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RESUMO

Esta tese tem como tema o ensino do texto dissertativo-argumentativo na escola
bésica, delimitado ao 9° ano do ensino fundamental. Justificamos sua escolha pelas
dificuldades que, como professora, observamos na producao do referido texto por
grande parte dos alunos que concluem essa etapa de formacao. O estudo, realizado
em uma escola municipal da cidade de S&o Paulo, orienta-se por duas hipoteses: 1)
As dificuldades de escrita do texto dissertativo-argumentativo sédo decorrentes do
desconhecimento dos alunos sobre a construcdo da sequéncia textual
argumentativa, em suas proposi¢des: assercao, apoio/sustentacdo/conclusédo e 2) O
uso de metodologias ativas na proposicao de atividades de reescrita fundamentadas
em estudos da Andlise Textual dos Discursos pode viabilizar a constru¢cdo de uma
sequéncia didéatica orientadora para o trabalho do professor no enfrentamento dos
desafios da escrita de seus alunos. As perguntas de pesquisa que norteiam esta
pesquisa sao: 1) Quais séo as dificuldades que os estudantes do 9° ano do ensino
fundamental que participam do presente estudo apresentam na construcdo da
sequéncia argumentativa em textos dissertativo-argumentativos? e 2) Como 0 uso
de metodologias ativas na proposicao de atividades de reescrita fundamentadas em
estudos da Andlise Textual dos Discursos pode viabilizar a construgcdo de uma
sequéncia didatica orientadora para o trabalho do professor no enfrentamento dos
desafios da escrita de seus alunos? Temos, entdo, como objetivo geral: investigar
as dificuldades que os alunos do 9° ano do ensino fundamental de uma escola
municipal de Sao Paulo apresentam na escrita do texto dissertativo-argumentativo e
propor uma sequéncia didatica para tratamento da questdo. Ja 0s objetivos
especificos sédo: (1) identificar, analisar e interpretar as dificuldades de construcao
da sequéncia textual argumentativa em redagfes produzidas por esses alunos e (2)
propor uma sequéncia didatica, fundamentada em principios da Analise Textual dos
Discursos, por meio de metodologias ativas, para que os alunos superem as
dificuldades apresentadas. Teoricamente, o presente trabalho fundamenta-se em
estudos do campo da Linguistica Textual (CAVALCANTE et al., 2010; GOMES-
SANTOS et al., 2010; KOCH, 2015; 2020; MARQUESI, 2004), na abordagem da
Andlise Textual dos Discursos (ADAM, 2011; 2019; MARQUESI, 2017; PASSEGGI

et al.,2010), em particular, acerca de plano de texto e de sequéncias textuais



(ADAM, 2011; 2019; BENTES; MARIANO; FERREIRA-SILVA, 2013; BONINI, 2006;
CABRAL, 2013; MARQUESI, 2004; 2011; 2018; MARQUESI; ELIAS; CABRAL,
2017; MARQUESI et al., 2019; PASSEGGI et al., 2010; SOUSA, 2007). Valemo-nos
também de estudos sobre texto e sobre dimensédo argumentativa (AMOSSY, 2011,
CAVALCANTE et al., 2022; FIORIN, 2015) e sobre metodologias ativas (ALVES;
MINHO; DINIZ, 2014; ARAUJO, 2015; ARAUJO; MAZUR, 2013; BERGMANN;
SAMS, 2021; LOVATO et al., 2018; MARQUESI; SILVEIRA, 2015; MATTAR, 2017;
MEDEIRQOS, 2005; MENEZES; BORTOLI, 2018; MESQUITA, 2010; MORAN, 2018;
MORAN, s.d.; MORSCHBACHER; PADILHA, 2018; PEREIRA, 2017; PEREIRA et
al.,, 2009; RAGUZE; SILVA, 2016; SGANDERLA; CARVALHO, 2008; TOLOMEI,
2017; VALENTE, 2018). O corpus € composto por dez redacdes, selecionadas entre
trinta textos produzidos por estudantes de 9° ano. Os resultados obtidos revelam que
a sequéncia didatica e as metodologias ativas, aliadas aos conceitos de plano de
texto e de sequéncias textuais, podem contribuir para que o aluno supere as

dificuldades de escrita do texto dissertativo-argumentativo.

Palavras-chave: Plano de texto e sequéncias textuais. Texto dissertativo-
argumentativo. 9° ano do Ensino Fundamental. Metodologias ativas. Sequéncia

didatica.



ABSTRACT

This thesis has as its theme the teaching of argumentative-dissertation text in
elementary school, delimited to the 9th grade of elementary school. We justify the
choice by the difficulties that, as a teacher, we observe in the production of the
mentioned text by most of the students who complete this stage of formation. The
study, carried out in a municipal school in the city of Sdo Paulo, is guided by two
hypotheses: 1) The difficulties in writing the dissertation-argumentative text are due
to the students' lack of knowledge about the construction of the argumentative textual
sequence, in their propositions: assertion, support/support/conclusion and 2) The use
of active methodologies in proposing rewriting activities based on studies of Textual
Analysis of Discourses can enable the construction of a guiding didactic sequence for
the teacher's work in facing the challenges of writing your students. The research
questions that guide this research are: 1) What are the difficulties that the students of
the 9th grade of elementary school who participate in the present study have in the
construction of the argumentative sequence in dissertation-argumentative texts? and
2) How can the use of active methodologies in proposing rewriting activities based on
studies of Textual Analysis of Discourses enable the construction of a guiding
didactic sequence for the teacher's work in facing the writing challenges of their
students? We have, then, as a general objective: to investigate the difficulties that
students of the 9th grade of elementary school in a municipal school in Sdo Paulo
have in writing the dissertation-argumentative text and to propose a didactic
sequence for dealing with the issue. The specific objectives are: (1) to identify,
analyze and interpret the difficulties in constructing the argumentative textual
seqguence in essays produced by these students and (2) to propose a didactic
sequence, based on principles of Textual Analysis of Discourses, through
methodologies activities, so that students overcome the difficulties presented.
Theoretically, this work is based on studies in the field of Textual Linguistics
(CAVALCANTE et al.,, 2010; GOMES-SANTOS et al., 2010; KOCH, 2015; 2020;
MARQUESI, 2004), in the approach of Textual Analysis of Discourses (ADAM, 2011;
2019; MARQUESI, 2017; PASSEGGI et al., 2010), in particular, about the text plane
and textual sequences (ADAM, 2011; 2019; BENTES; MARIANO; FERREIRA-
SILVA, 2013; BONINI, 2006; CABRAL, 2013; MARQUESI, 2004; 2011; 2018;
MARQUESI; ELIAS; CABRAL, 2017; MARQUESI et al.,, 2019; PASSEGGI et al.,



2010; SOUSA, 2007). We also make use of studies on text and on the argumentative
dimension (AMOSSY, 2011; CAVALCANTE et al., 2022; FIORIN, 2015) and on
active methodologies (ALVES; MINHO; DINIZ, 2014; ARAUJO, 2015; ARAUJO;
MAZUR, 2013; BERGMANN; SAMS, 2021; LOVATO et al.,, 2018; MARQUESI;
SILVEIRA, 2015; MARTINS; GIRAFFA, 2015; MATTAR, 2017; MEDEIRQOS, 2005;
MENEZES; BORTOLI, 2018; MESQUITA, 2010; MORAN, 2018; MORAN, s.d.;
MORSCHBACHER; PADILHA, 2018; PEREIRA, 2017; PEREIRA et al., 20009;
RAGUZE; SILVA, 2016; SGANDERLA; CARVALHO, 2008; TOLOMEI, 2017,
VALENTE, 2018). The corpus is composed of ten compositions, selected among
thirty texts produced by 9th grade students. The obtained results show that the
didactic sequence and the active methodologies, allied to the concepts of text plan
and textual sequences, can help the student to overcome the difficulties of writing the

dissertation-argumentative text.

Keywords: Text plane and textual sequences. Dissertative-argumentative text. 9th

grade of Elementary School. Active methodologies. Following teaching.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Esta tese estd inserida na linha de pesquisa Leitura, Escrita e Ensino de
Lingua Portuguesa, do Programa de Pdés-graduacdo em Lingua Portuguesa da
Pontificia Universidade Catodlica de S&o Paulo, e tem como tema o ensino do texto
dissertativo-argumentativo na escola basica, delimitado ao 9° ano do ensino

fundamental.

A definicdo desse tema foi guiada pela centralidade que a argumentacéo
assume na vida cotidiana, seja no ambiente escolar, seja fora dele. Especificamente
em relacdo a escola, uma das habilidades basicas exigidas do aluno ao final do
ensino fundamental é que ele seja capaz de argumentar adequadamente,
considerando a situacdo comunicativa de que participa, de modo a defender seu

ponto de vista em face de determinado assunto e a convencer seu interlocutor.

Contudo, sabemos que, para adquirir essa habilidade, o estudante enfrenta
certas dificuldades, especialmente em relacdo a producdo escrita de textos
argumentativos. Nesse sentido, a escolha do tema se justifica, pois a producao
textual diz respeito a um conhecimento importante para que o aluno seja bem-
sucedido ndo s6 na escola, mas também em contextos profissionais, académicos e
sociais, que exigirdo dele o dominio linguistico, em que esta inserido também o

saber argumentar.

Entendemos que a especificidade do texto dissertativo-argumentativo,
sobretudo no que tange ao seu objetivo de obter a adesdo do leitor, exige um
trabalho pedagogico orientado tedrico-metodologicamente, com vistas a promover o
desenvolvimento da proficiéncia de sua escrita, que envolve a elaboracdo de um
plano de texto, no qual estdo inseridas sequéncias textuais, entre elas, as

sequéncias textuais argumentativas.

E importante ressaltar que a producdo de textos argumentativos requer a
mobilizacdo de conhecimentos diversos, como o conhecimento linguistico, o
conhecimento enciclopédico e o conhecimento prévio, que permitem ao aluno
selecionar e compor seus argumentos de forma embasada e eficiente, considerando

fontes confiaveis e informacgdes consistentes.
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Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2018, p. 21) compreendem
texto como resultado do discurso. Segundo esse importante documento norteador

da educacéo,

[...] o discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por
meio de textos. O produto da atividade discursiva oral ou escrita que
forma um todo significativo, qualquer que seja sua extensao, € o
texto, uma sequéncia verbal constituida por um conjunto de relacdes
gue se estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia. Em outras
palavras, um texto s6 € um texto quando pode ser compreendido
como unidade significativa global. Caso contrario, ndo passa de um
amontoado aleatério de enunciados.

Assim, um texto é o produto de um discurso que para ser entendido como tal
precisa constituir em si uma unidade de sentido e, mais, um propésito, a fim de que
ndo seja compreendido como um amontoado arbitrario de enunciados, isto €, como

algo que existe por existir, sem um objetivo e sem uma utilidade.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que dialoga tanto com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, como com os Parametros Curriculares
Nacionais e com o Curriculo da Cidade de Sao Paulo, compreende o texto como
unidade de trabalho central nas aulas de Lingua Portuguesa e defende que ele deve
ser trabalhado sempre se levando em conta o contexto de producédo (BRASIL,
2018). Pautar o ensino do texto em contexto possibilita ndo sé o aprimoramento das
competéncias linguisticas dos educandos como também a maior assimilacdo da

cultura por eles.

A BNCC apresenta as competéncias gerais que se espera que os discentes
adquiram ao longo da Educacdo Baésica, a saber: conhecimento; pensamento
cientifico, critico e criativo; senso estético e repertorio cultural; comunicacgao; cultura
digital; autogestdo; argumentacao; autoconhecimento e autocuidado; empatia e
cooperacdo e, por fim, autonomia. Entre as dez competéncias explicitadas pelo

documento, a argumentacao € a sétima, a respeito da qual temos que:
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[...] argumentar com base em fatos, dados e informag8es confiaveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decis6es
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito
local, regional e global, com posicionamento ético em relacdo ao
cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta (BRASIL, 2018, p. 7).

Pelo exposto, fica evidente a importancia da argumentacdo no engajamento
do sujeito, tanto social quanto linguisticamente, uma vez que, para elaborar os seus
argumentos, ele terd, antes, de ser um observador consciente da realidade e pensar

em alternativas para sugerir solu¢des aos problemas que se apresentam.

Levando isso em consideracdo, elencamos uma seérie de temas para 0s
alunos do 9° ano de uma escola municipal da cidade de S&o Paulo e lhes
solicitamos que, por meio de votacdo, escolhessem um tema para tratar em seus
textos argumentativos. Assim, a principio, os temas escolhidos pela maioria dos
discentes foram feminismo e meio ambiente. Contudo, em virtude dos desafios que
tanto a escola quanto a regido em que ela esta localizada enfrentam
(desinformacédo, descaso dos 0rgdos governamentais, saneamento basico
fragilizado etc.), a maioria, posteriormente, optou pela temética do meio ambiente,

mais especificamente, o problema do lixo.

Tendo isso em vista, nossas hipéteses séo: 1) As dificuldades de escrita do
texto dissertativo-argumentativo sdo decorrentes do desconhecimento dos alunos
sobre a construcdo da sequéncia textual argumentativa, em suas proposicoes:
assercdo, apoio/sustentacao/conclusdo e 2) O uso de metodologias ativas na
proposicdo de atividades de reescrita fundamentadas em estudos da Andlise Textual
dos Discursos pode viabilizar a construgcdo de uma sequéncia didatica orientadora
para o trabalho do professor no enfrentamento dos desafios da escrita de seus

alunos.

Considerando essa proposicdo, definimos as seguintes perguntas de
pesquisa: 1) Quais sdo as dificuldades que os estudantes do 9° ano do ensino
fundamental que participam do presente estudo apresentam na construgdo da
sequéncia argumentativa em textos dissertativo-argumentativos? e 2) Como 0 uso
de metodologias ativas na proposicao de atividades de reescrita fundamentadas em
estudos da Andlise Textual dos Discursos pode viabilizar a construgcdo de uma
sequéncia didatica orientadora para o trabalho do professor no enfrentamento dos
desafios da escrita de seus alunos?
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Para respondermos a essas questbes, estabelecemos como objetivo geral
investigar as dificuldades que os alunos do 9° ano do ensino fundamental de uma
escola municipal de S&o Paulo apresentam na escrita do texto dissertativo-
argumentativo e propor uma sequéncia didatica para tratamento da questdo. De
modo a alcancarmos o objetivo geral, definimos os objetivos especificos a seguir: 1)
identificar, analisar e interpretar as dificuldades de construgédo da sequéncia textual
argumentativa em redacdes produzidas por esses alunos e 2) propor uma sequéncia
didatica, fundamentada em principios da Analise Textual dos Discursos, por meio de

metodologias ativas, para que os alunos superem as dificuldades apresentadas.

Organizamos esta tese em cinco capitulos, além das Consideracgfes Inicias,

das Consideracdes Finais e das Referéncias.

No primeiro capitulo, fundamentados em Brasil (2001; 2013; 2018), S&o Paulo
(2017; 2021), Delors (1998) e Unesco (1990), contextualizamos a pesquisa.

Posteriormente, procedemos a constituicdo do corpus.

No segundo capitulo, apresentamos os fundamentos tedricos da Linguistica
Textual, conforme estudos de Cavalcante et al. (2010), Gomes-Santos et al. (2010),
Koch (2015; 2020) e Marquesi (2004), e da Analise Textual dos Discursos, segundo
trabalhos de Adam (2011; 2019), Marquesi (2017), Passeggi et al. (2010). Esta
altima que nos subsidia na abordagem do plano de texto e das sequéncias textuais,
como tratado por Adam (2011; 2019), Bentes; Mariano; Ferreira-Silva (2013), Bonini
(2006), Cabral (2013), Marquesi (2004; 2011; 2018), Marquesi; Elias; Cabral (2017),
Marquesi et al. (2019), Passeggi et al. (2010) e Sousa (2007). No que se refere a
texto e dimensédo argumentativa dos textos, apoiamo-nos nos estudos de Amossy
(2011), Cavalcante et al. (2022) e Fiorin (2015).

No terceiro capitulo, baseados nos estudos elencados no capitulo anterior,
analisamos as producdes textuais dos alunos do 9° ano de uma escola municipal da

cidade de Sao Paulo e discutimos os resultados.

No quarto capitulo, apoiados em Rangel (2013) e Valente (2018),
apresentamos o conceito de metodologia; em Anastasiou (2006), Azevedo (2010),
Cunha (2007), Favero (2000; 2002), Freire (2017) e Veiga (2006), discorremos sobre
o ensino tradicional; em Kochhann e Moraes (2014), Kochhann et al. (2015) e

Santos (2008), tratamos da aprendizagem significativa. Quanto aos estudos sobre



18

metodologias ativas, recorremos aos trabalhos de Alves, Minho e Diniz (2014),
Araujo (2015), Araujo e Mazur (2013), Bacich e Moran (2018), Bergmann e Sams
(2021), Lovato et al. (2018), Marquesi e Silveira (2015), Martins e Giraffa (2015),
Mattar (2017), Medeiros (2005), Menezes e Bortoli (2018), Mesquita (2010), Moran
(2018), Moran (s.d.), Mérschbacher e Padilha (2018), Pereira (2017), Pereira et al.
(2009), Raguze e Silva (2016), Sganderla e Carvalho (2008), Tolomei (2017) e
Valente (2018). Em relacdo as metodologias especificas tratadas nesta tese,
consideramos as pesquisas de Bergmann e Sams (2021) e de Valente (2018) para
tratarmos da metodologia sala de aula invertida; buscamos apoio nos trabalhos de
Alves, Minho e Diniz (2014), Martins e Giraffa (2015), Menezes e Bortoli (2018),
Moran (2018), Raguze e Silva (2016) e Tolomei (2017) para abordarmos a
metodologia da gamificacéo; e os trabalhos de Araujo e Mazur (2013), Mattar (2017),
Moran (2018), Morschbacher e Padilha (2018) e Pereira (2017) para discorrermos
sobre a metodologia de aprendizagem por pares.

No quinto e ultimo capitulo, apresentamos uma proposta de sequéncia
didatica envolvendo as metodologias ativas selecionadas como alternativa para

superacao das dificuldades identificadas nos textos dos discentes.
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CAPITULO 1 — CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA E CONSTITUICAO DO
CORPUS

Neste capitulo, tratamos, inicialmente, de dois dos documentos mais
importantes para a educacao: “Declaracdo Mundial sobre Educagao para Todos”, e
“Educacao: um tesouro a descobrir’, os quais influenciaram a politica educacional
brasileira na elaborag&o de diretrizes oficiais da educacdo. Em seguida, discorremos
sobre os documentos oficiais que oferecem as orientacdes para o ensino de Lingua
Portuguesa. Na sequéncia, apresentamos a Escola Municipal de Ensino
Fundamental (EMEF) onde ocorreu a pesquisa, unidade escolar na qual atuamos
como professora do Ensino Fundamental. E, por fim, apresentamos a constituicdo

do corpus.

1.1 Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos

A Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, conhecida também como
Conferéncia de Jomtien ou Conferéncia Geral da Organizacdo das Nac¢des Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), realizada entre 5 e 9 de marco de
1990, em Jomtien, na Tailandia, teve como discusséo central o enfrentamento aos
problemas sociais que afetam varios paises, especialmente aqueles em que a
pobreza é maior (RABELO; MENDES SEGUNDO; JIMENEZ, 2009). Desse evento
participaram nove nacdes, denominadas E9 - Bangladesh, Brasil, China, Egito,
india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo -, cujos indices de analfabetismo eram

0S mais altos do mundo.

Nessa conferéncia, buscava-se combater uma visdo de escola discriminatéria
e considerada “como privilégio de um grupo” (BRASIL, 2008, p. 3), composto por
pessoas pertencentes a classes sociais mais abastadas. Assim, era urgente
incentivar a inclusdo educacional das populacdes carentes de paises mais pobres

como estratégia de superacdo da pobreza a médio e longo prazos.

Torres (2001) destaca o carater politico desse evento, uma vez que 0S

principais e mais numerosos participantes ndo eram professores, e sim politicos; o
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que se pretendia era obter o compromisso formal de cada nacdo, por meio do
estabelecimento de leis, a fim de que a educacao bésica passasse a contemplar os

direitos educacionais de todos os cidadaos, ndo s6 dos mais ricos.

Rabelo, Mendes Segundo e Jimenez (2009, p. 6) observam que “a prépria
promogcao dessa Conferéncia [...] representa um marco estratégico do ‘novo’ papel
que a educacio passou a desempenhar, em ambito mundial”’. Em outras palavras, a

Conferéncia constituiu um divisor de aguas no cenario educacional mundial.

Contudo, garantir acesso a educacdo nao significa assegurar qualidade de
ensino. Assim, o objetivo da Conferéncia ndo era apenas promover 0 acesso a
escola, mas também assegurar qualidade minima, para que os alunos pudessem
sentir em suas vidas os beneficios da educacdo, que deveria ser vista como
relevante, e ndo como portadora de graves deficiéncias. Nessa direcdo, Zeppone
(2011, p. 366) destaca que

[...] a Conferéncia, por um lado, teve o mérito de recolocar a questao
educativa no centro das discussdes, chamando a atengdo mundial
para a importancia e prioridade da educacdo, principalmente da
educacao basica. Por outro lado, vem nos chamar a atencéo de que
se precisamos garantir, no minimo, as necessidades basicas de
aprendizagem é porgue ja se configura um quadro de excluséao.

De modo a promover o enfrentamento da exclusdo, nesse encontro, foi
elaborada a Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos que, além de defender
a educacéo universal, promovia a ideia de que ela deve satisfazer ao menos as
necessidades béasicas de aprendizagem, uma vez que se trata de uma “contribui¢cao
para conquistar um mundo mais seguro, prospero e ambientalmente mais puro,
favorecendo, a0 mesmo tempo, 0 progresso social, econbmico e cultural, a
toleréncia e a cooperacao internacional” (UNESCO, 1990, p. 2). Assim, a expectativa
das liderancas politicas presentes na Conferéncia em relagcéo a inclusdo educacional
e ao atendimento das necessidades basicas de aprendizagem era grande e exigia
uma série de medidas para que fosse possivel alcanca-la. A primeira medida foi

justamente definir as necessidades de aprendizagem basicas, as quais
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[..] compreendem tanto 0s instrumentos essenciais para a
aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressao oral, o célculo,
a solucdo de problemas), quanto os conteldos basicos da
aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes), necessarios para que 0s seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento,
melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e
continuar aprendendo. A amplitude das necessidades basicas de
aprendizagem e a maneira de satisfazé-las variam segundo cada
pais e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do
tempo (UNESCO, 1990, p. 2).

Podemos notar que o texto da Declaracdo faz mencéo a leitura e a escrita
como competéncias imprescindiveis, entre outras, ao pleno desenvolvimento
humano, tanto é que os desafios a serem superados incluem superar os altos
indices de analfabetismo nos paises mais pobres e eliminar o analfabetismo
funcional, uma vez que este impossibilita que o sujeito desfrute de todas as

possibilidades que a leitura e a escrita Ihe oferecem.

Observamos que o0s documentos oficiais educacionais subsequentes a
Declaracéo trazem os mesmos conteddos, o que revela a coesdo entre os objetivos
estabelecidos e a urgéncia em se garantir a aprendizagem efetiva a todos o0s
estudantes. Apos a Conferéncia de Jontiem, foi criada, em 1991, a Comissao
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, da qual resultou o relatério
intitulado “Educagao: um tesouro a descobrir”, que traz importantes reflexdes acerca
de como a escola pode se adequar ao mundo globalizado no que se refere a
diminuir as desigualdades na educacdo entre os paises menos favorecidos e as

poténcias mundiais.

1.2 Educacao: um tesouro a descobrir

“‘Educagdo: um tesouro a descobrir”, ou “Relatério Jacques Delors”, € um
documento de importancia mundial, criado no ambito da Unesco, com a finalidade
de oferecer diretrizes para a tomada de decis6es na esfera publica em relagdo aos

sistemas de educacéo.

Coordenado por Jacques Delors, economista e politico francés, o relatorio
trata do conceito de educacdo, entendida ndo sé como um meio de
autodesenvolvimento e de satisfacdo pessoal do intelecto, mas também como um
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caminho para que o individuo consiga acompanhar e se adaptar ao mundo do
século XXI e aos desafios do mercado de trabalho, que demandam a aprendizagem
ao longo da vida. Essa aprendizagem, de acordo com Delors, funda-se em quatro
pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a

ser.

O primeiro pilar, aprender a conhecer, refere-se ao prazer que deve estar
presente no ato de compreender, descobrir, construir e reconstruir o conhecimento,
mais do que na necessidade de apreender um conjunto de saberes codificados
(DELORS, 1998). Assim, o individuo é estimulado a adquirir conhecimento, realizar
pesquisas individuais, desenvolver a sua curiosidade intelectual e o senso critico,

para, dessa forma, compreender a realidade.

O segundo pilar, aprender a fazer, mostra que mais do que se preparar para o
mundo do trabalho, € preciso estar apto a lidar com novas situacdes, trabalhar em
equipe, com espirito de colaboracdo. Desse modo, a formacgéo deve levar o aluno a
por em préatica os conhecimentos adquiridos, o que mostra a indissociabilidade

desses dois primeiros pilares, como pontua Delors (1998).

E importante destacar que, nesse pilar, levanta-se a questdo da incerteza
quanto a evolucdo do trabalho no século XXI, cujo cenario de imprevisibilidade

requer novos comportamentos, uma vez que

[...] aprender a fazer ndo pode, pois, continuar a ter o significado
simples de preparar alguém para uma tarefa material bem
determinada, para fazé-lo participar no fabrico de alguma coisa.
Como consequéncia, as aprendizagens devem evoluir e ndo podem
mais ser consideradas como simples transmissdo de praticas mais
ou menos rotineiras, embora estas continuem a ter um valor
formativo que nédo é de desprezar (DELORS, 1998, p. 93).

Assim, ensinar os alunos a desenvolver atividades em certa medida
mecanicas, huma sequéncia pré-definida e inalteravel, ndo lhes sera de muita valia,
pois as atividades somente fisicas tendem a perder espaco para as intelectuais
como, por exemplo, gerenciamento, manutencgéo e vigilancia de maquinas ou, ainda,
atividades de criacdo, de estudo, de organizacdo, uma vez que o trabalho

progressivamente vai deixando de ser manual (DELORS, 1998).

Nesse sentido, fica evidente a necessidade de melhor preparar o individuo

para que ele possa se inserir num mercado de trabalho cada vez mais exigente, ja
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que as tecnologias sédo aperfeicoadas constantemente e estdo cada vez mais
presentes em nossas vidas. Nessa direcdo, a educagcdo deve alcancar niveis de
exceléncia, a fim de que seus beneficiarios tornem-se mais empregaveis, por
possuirem qualificacbes e competéncias superiores as das maquinas e

imprescindiveis a sociedade.

O terceiro pilar, aprender a viver juntos, refere-se ao aprendizado da
convivéncia com os demais, compreendendo-os, de modo que o individuo se torne
capaz de perceber a interdependéncia entre os sujeitos, administrar conflitos e
desenvolver projetos comuns. Delors (1998, p. 96) adverte que “a histéria humana
sempre foi confltuosa, mas ha elementos novos que acentuam o perigo e,
especialmente, o extraordinario potencial de autodestruicdo criado pela humanidade
no decorrer do século XX”, exigindo equilibrio no tratamento mutuo entre as

pessoas.

Uma educacgéo que contribua para a convivéncia pacifica entre os individuos
privilegia o combate ndo s6 a violéncia, como também a pobreza extrema, e coopera
para a criagcdo de politicas e de economias menos individualistas e competitivas,
criando mercados mais colaborativos e sustentaveis, o que favorece a fraternidade
humana e a prosperidade em maior escala. De forma a esclarecer essa questéo,

Delors (1998, p. 97) afirma que o

[..] clima geral de concorréncia que caracteriza, atualmente, a
atividade econémica no interior de cada pais, e sobretudo em nivel
internacional, tem tendéncia de dar prioridade ao espirito de
competicdo e ao sucesso individual. De fato, esta competi¢éo resulta,
atualmente, numa guerra econdmica implacavel e numa tensao entre
0s mais favorecidos e os pobres, que divide as na¢des do mundo e
exacerba as rivalidades histéricas. E de lamentar que a educagio
contribua, por vezes, para alimentar este clima, devido a uma ma
interpretacdo da ideia de emulacéo.

A educacdo, muitas das vezes, € usada ndo como um recurso de combate a
competitividade, levando os alunos ao autoconhecimento e ao entendimento do
outro, mas como uma preparacdo para que eles sejam colocados em pé de
igualdade, a fim de que tenham condi¢des de disputar e vencer, e ndo de se opor ao
individualismo desenfreado. Para Delors (1998, p. 97), o caminho para superar essa

situacao esta no “confronto através do dialogo e da troca de argumentos”, que deve
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acontecer por meio de duas agOes complementares: “num primeiro nivel, a
descoberta progressiva do outro. Num segundo nivel, e ao longo de toda a vida, a
participacdo em projetos comuns, que parece ser um meétodo eficaz para evitar ou

resolver conflitos latentes”.

O quarto e ultimo pilar, aprender a ser, justifica-se no “temor da
desumanizacdo do mundo relacionada com a evolugao técnica” (DELORS, 1998, p.
99), ou seja, num mundo em profunda transformacéao tecnoldgica, social, econémica,
no qual as maquinas assumem cada vez mais tarefas, € imperativo que o ser
humano nédo perca a nogdo de sua potencialidade e singularidade. Assim, aprender
a ser envolve desenvolver da melhor maneira a personalidade para que o individuo
seja capaz de agir de forma autbnoma, com discernimento e responsabilidade
pessoal, valorizando a memodria, o raciocinio, o sentido estético, as capacidades

fisicas e a aptiddo para se comunicar (DELORS, 1998).

Pinheiro, Silva e Galvao (2020) afirmam que os quatro pilares elencados no
documento constituem caminhos para a constru¢do individual e conjunta do
conhecimento, assim como para a convivéncia cooperativa e democratica em
sociedade, o que vai ao encontro do pensamento de Delors (1998), segundo o qual,
educar ndo diz respeito a tdo somente abordar conteidos, mas, principalmente, a

formar individuos de forma integral.

Nas préoximas secdes, apresentamos, especificamente, os documentos
oficiais relativos a educacédo: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, Parametros
Curriculares Nacionais, Base Nacional Comum Curricular e Curriculo da Cidade de
Séao Paulo. Esses textos, exceto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo que foi
atualizada posteriormente, sdo orientados tanto pela Declaracdo Mundial sobre
Educacéo para Todos quanto pelo relatério Educacéo: um tesouro a descobrir, cujos

conteudos programaticos devem compor o curriculo da educacgéo basica.

1.3Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional

O sistema educacional brasileiro obedece a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), também chamada de Carta Magna da Educacédo ou Lei

Darcy Ribeiro, lei brasileira mais importante no que concerne a educacéo. E ela que
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determina as normas, as diretrizes e a organizacdo de todos os niveis de ensino. A
atual LDB est4 em vigor desde 1996, porém sua instituicdo deu-se em 1934, em
Assembleia Constituinte, que determinou a Unido constituir um plano nacional e uma
lei que definissem as diretrizes da educacéo brasileira. Antes, essa responsabilidade

era atribuida, de forma implicita, aos estados. Cerqueira et al. (2009, p. 1) explicam:

[...] no intuito de oferecer uma educacdao igualitaria como direito de
todos foi proposto pelo entdo Ministro da Educacdo, Clemente
Mariani, o Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, que resultou, apds longo processo de tramitacdo, na
primeira Lei de Diretrizes e Bases n° 4.024/61, sancionada em 20 de
dezembro de 1961. Esta foi modificada por emendas e artigos, sendo
reformada pelas leis 5.540/68, 5.692/71 e posteriormente, substituida
pela LDB 9.394/96.

Como podemos notar, a LDB é uma legislacdo que traz entre seus principais
objetivos aquele de tornar a educacao nacional igualitaria no pais, a fim de que os
estudantes, independentemente da regido em que vivam, possam usufruir de um
ensino garantidor de uma aprendizagem que minimize, tanto quanto possivel, a
disparidade de saberes e, assim, os leve ao pleno desenvolvimento e os torne
capazes de exercer a cidadania e de se qualificar para o mercado de trabalho
(BRASIL, 2013).

Segundo a LDB, a Educacdo Basica estd dividida em trés etapas: 1)
Educacéo Infantil, que abrange o desenvolvimento da crianga até os seus trés anos
e onze meses de vida, e a Pré-Escola, com dois anos de duracdo; 2) Ensino
Fundamental, com nove anos de duracao, subdividido em duas fases: cinco anos

iniciais e quatro anos finais, e 3) Ensino Médio, com trés anos de duracéo.

No gue tange as modalidades da Educacao Basica, elas sdo: Educacdo de
Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
Educacdo Basica do Campo, Educacgédo Escolar Indigena, Educacdo Escolar

Quilombola e Educacéo a Distancia.

De acordo com o artigo 22 da LDB, as finalidades da Educacdo Basica séo
desenvolver o aluno, garantir-lhe a formagcdo comum necesséaria a pratica da
cidadania e conceder-lhe meios para se inserir no mercado de trabalho e prosseguir
nos estudos. Notamos, assim, no documento, a preocupa¢cdo com um curriculo que

possibilite uma formacdo comum que leve a insercao social e profissional do aluno.
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Particularmente em relagdo ao ensino fundamental, h4, na LDB, em seu art.
32, os itens relacionados as capacidades que o estudante deve desenvolver: 1)
dominar a escrita, a leitura e o célculo; 1) compreender o ambiente natural e social,
bem como o campo politico, da tecnologia, das artes, e os valores que fundamentam
a vida em sociedade; Ill) desenvolver a capacidade de aprendizagem, a fim de
adquirir conhecimentos e habilidades, bem como desenvolver atitudes e valores; e

IV) fortalecer vinculos familiares, o agir de forma solidaria e tolerante.

Ao refletirmos sobre tais capacidades, notamos que as atividades ligadas ao
dominio da leitura e da escrita, citadas inicialmente, sdo primordiais para o
desenvolvimento das demais e que todas tém por finalidade tornar o discente um

cidadao consciente, critico e responsavel.

1.4 Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa — Ensino

Fundamental Il

A elaboracdo dos PCN, na década de 1990, inicialmente, baseou-se em
estudos de propostas curriculares de estados e municipios, na analise de curriculos
oficiais e de experiéncias de outros paises, no exame do Plano Decenal de
Educacdo, bem como em pesquisas nacionais e estrangeiras, e em dados
estatisticos relacionados ao desempenho de alunos do ensino fundamental.

Entre 1995 e 1996, foi apresentada a versao preliminar, discutida em ambito
nacional por docentes do ensino superior, técnicos de secretarias de educacéo,
especialistas e educadores, entidades governamentais e ndo governamentais. A
contribuicdo de cada segmento serviu para a elaboracdo da ultima versédo, cuja
abordagem volta-se a preparacdo dos educandos para atuarem no século XXI
(BRASIL, 2001). Nessa dire¢cdo, no documento, logo de inicio, ha a seguinte

proposicao:
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O papel fundamental da educacdo no desenvolvimento das pessoas
e das sociedades amplia-se ainda mais no despertar do novo milénio
e aponta para a necessidade de se construir uma escola voltada para
a formacdo de cidadaos. Vivemos numa era marcada pela
competicdo e pela exceléncia, em que progressos cientificos e
avancos tecnoldgicos definem exigéncias novas para o0s jovens que
ingressaréo no mundo do trabalho. Tal demanda impde uma revisao
dos curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente realizado
pelos professores e especialistas em educacdo do nosso pais
(BRASIL, 2001, p. 5).

Esse excerto evidencia o carater vanguardista e inclusivo dos PCN, cuja meta
principal era alinhar a escola a contemporaneidade, munindo os alunos de
conhecimentos para que eles conseguissem se inserir em um mercado de trabalho

cada vez menos bracal e mais intelectual.

Os PCN foram planejados com o intuito de servirem como um importante
referencial para o trabalho pedagogico, norteando as atividades realizadas na
escola. Trata-se de um conjunto de orientacfes de como, para que e 0 que ensinar.
Tais instrucdes estao divididas por areas do conhecimento e por fases do ensino e
contemplam também temas transversais - ética, pluralidade cultural, meio ambiente,
saude, orientacdo sexual, trabalho e consumo - que devem estar presentes em

todas as disciplinas.

Em se tratando dos PCN de Lingua Portuguesa, o seu objetivo “é constituir-se
em referéncia para as discussdes curriculares da area [...] e contribuir com técnicos
e professores no processo de revisdo e elaboragcdo de propostas didaticas”
(BRASIL, 2001, p. 13), uma vez que a nocdo que se tinha de ensino de lingua era
aguele pautado pela gramatica, principalmente porque os alunos que frequentavam
as escolas antes da democratizacéo do ensino eram provenientes de classes sociais
mais abastadas e empregavam uma variedade linguistica muito préxima da
variedade padrao, culta. Esses estudantes “traziam representa¢cdes de mundo e de
lingua semelhantes as que ofereciam livros e textos didaticos” (BRASIL, 2001, p.
17), isso fazia com que professores e corpo discente tivessem visbes de mundo

muito analogas, o que facilitava o processo de ensino-aprendizagem.

Com a insercdo de um contingente de estudantes oriundos das camadas

sociais menos favorecidas, o alunado se tornou mais distinto, 0o que exigiu
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mudanc¢as em algumas concepc¢des de ensino, de modo que o atendimento a todos
os estudantes se desse de forma mais igualitaria.

Assim, a principal mudanca nas aulas de Lingua Portuguesa foi em relacéo a
tirar da centralidade a gramatica como objeto de ensino e considerar em seu lugar o
texto, fazendo com que o foco passasse a ser dado ndo apenas ao dominio da
gramatica, especialmente com foco no conjunto de regras atinentes a norma, mas
também ao dominio da linguagem, uma vez que ambos, juntos, possibilitam o pleno

exercicio da cidadania.

Entre as principais habilidades e competéncias colocadas para as aulas de
Lingua Portuguesa esta a de que o aluno “se torne capaz de interpretar diferentes
textos que circulam socialmente, de assumir a palavra e, como cidadao, de produzir
textos eficazes nas mais variadas situagées” (BRASIL, 2001, p. 19). Assim, o que se
espera é que o estudante seja capaz de tomar a palavra e dela fazer uso eficaz
tanto na modalidade oral quanto na modalidade escrita, nos mais variados contextos
comunicativos e por meio dos mais distintos géneros textuais. Sobre a selecéo

apropriada a apresentar aos alunos, os PCN orientam:

[...] sem negar a importancia dos textos que respondem a exigéncias
das situacbes privadas de interlocugdo, em funcdo dos
compromissos de assegurar ao aluno o exercicio pleno da cidadania,
€ preciso que as situagbes escolares de ensino de Lingua
Portuguesa priorizem os textos que caracterizam os usos publicos da
linguagem. Os textos a serem selecionados sdo aqueles que, por
suas caracteristicas e usos, podem favorecer a reflexdo critica, o
exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas,
bem como a fruicdo estética dos usos artisticos da linguagem, ou
seja, 0s mais vitais para a plena participacdo numa sociedade letrada
(BRASIL, 2001, p. 24).

Esse excerto nos permite observar que, no documento, h4 a preocupacao
com a inclusdo social linguistica dos educandos, passivel de ocorrer de forma
efetiva apenas se eles tiverem acesso a uma variedade consideravel de géneros
textuais que circulam na esfera publica. No Quadro 1, a seguir, elencamos o0s

géneros que servem ao ensino de producéao textual.
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Quadro 1 — Géneros sugeridos para a pratica de producéo de
textos orais e escritos

MODALIDADE ORAL MODALIDADE ESCRITA
LITERARIOS e cangéo LITERARIOS e cronica
e conto
e poema
DE e noticia DE e noticia
IMPRENSA e entrevista IMPRENSA e artigo
e debate e carta do leitor
e depoimento e entrevista
DE e exposicao DE e relatorio de
DIVULGACAO| o seminario DIVULGACAO experiéncias
CIENTIFICA e debate CIENTIFICA e esquema e resumo de
artigos ou verbetes de
enciclopédia

Fonte: BRASIL (2001, p. 57)

Como podemos observar, os trés campos que compdem o curriculo do ensino
fundamental Il s&o o literario, o midiatico e o cientifico, pois se entende que esses

trés ambitos de atividade humana s&o presentes e dominantes na vida publica.

Quanto a gramatica, ela ndo foi retirada do curriculo, mas sua abordagem
passou a ser contextualizada, pois “na perspectiva de uma didatica voltada para a
producao e interpretacédo de textos, a atividade metalinguistica deve ser instrumento
de apoio para a discussdo dos aspectos da lingua que o professor seleciona e
ordena no curso do ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2001, p. 28). Dessa forma, o
estudo gramatical alinha-se as necessidades que os alunos vao apresentando em

atividades de escuta, leitura, fala e escrita de textos.

Nessa concepcdo de ensino, o texto deixa de servir a gramatica, ou seja,
deixa de ser elaborado especificamente para o contexto escolar, o0 que o tornava
artificial, constituindo um pretexto para o ensino de aspectos gramaticais. Conforme
consta nos PCN, com o avan¢co da pesquisa linguistica autbnoma em relagdo a
tradicdo normativa e filologica, e de estudos voltados a variacdo linguistica e a
psicolinguistica, por exemplo, houve uma evolucdo no ensino de lingua,

especialmente no que tange a aquisicdo da escrita e a proficiéncia escritora dos
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estudantes, ponto central a ser desenvolvido ao longo de todo o processo de ensino-

aprendizagem.

1.5 Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um dos mais importantes
documentos da educacdo na atualidade, pois ele apresenta as aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo da Educacédo Bésica,
de acordo com o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Esse conjunto de diretrizes,
além de abordar cada etapa da Educacdo Basica (Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio) separadamente conforme as disciplinas, exceto a
etapa referente a Educacao Infantil, uma vez que nela os alunos ndo tém aulas de
Portugués e Matemaética, por exemplo, expde 0s conteldos e as competéncias que

devem ser desenvolvidas no decorrer de todo o processo educativo.

Ao longo da Educacdo Basica, as aprendizagens contempladas pela BNCC
como essenciais devem levar o estudante a desenvolver dez competéncias gerais,
as quais consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e de
desenvolvimento. Tais competéncias sdo: conhecimento; pensamento cientifico,
critico e criativo; senso estético e repertorio cultural; comunicacdo; cultura digital;
autogestdo; argumentacdo; autoconhecimento e autocuidado; empatia e

cooperagdo; autonomia.

O documento define competéncia “como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8). Assim,
podemos perceber que o conceito de competéncias, na BNCC, é holistico, uma vez

gue nao se restringe ao campo cognitivo/intelectual.

Entre as dez competéncias gerais elencadas no documento, as competéncias

4 e 7 alinham-se ao tema da presente pesquisa:
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4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para
se expressar e partilhar informacfes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem
ao entendimento mutuo (BRASIL, 2018, p. 8).

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacgdes confiaveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam o0s direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito
local, regional e global, com posicionamento ético em relacdo ao
cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta (BRASIL, 2018, p. 8).

A competéncia de nimero quatro coloca a linguagem, entre elas a verbal,
como promotora de entendimento muatuo, como conciliadora. Ja a competéncia de
namero sete faz mencdo direta a argumentacdo e destaca a importancia de ela

considerar fatores como ética e senso de coletivismo.

No que se refere as disciplinas escolares, elas se agrupam por areas de
conhecimento, assim, as disciplinas de Geografia e Historia fazem parte da area de
Ciéncias Humanas, a de Ciéncias faz parte da area de Ciéncias da Natureza, a de
Matematica, da area de mesma denominag¢do, assim como Ensino Religioso,
também da area de mesmo nome. Lingua Portuguesa faz parte da éarea de
Linguagens, que conta também com os componentes de Artes, Educacéo Fisica e,
nos anos finais do ensino fundamental, Lingua Inglesa. O propdsito dessa area é
proporcionar praticas de linguagem variadas para que os alunos expandam suas
capacidades expressivas e captem as particularidades de cada linguagem,
percebendo que, apesar das diferencas, todas possuem poder da expressao
(BRASIL, 2018).

A area de Linguagens, em conexdao com as competéncias gerais da
Educacdo Basica, deve assegurar seis competéncias especificas aos discentes,

conforme explicitado no Quadro 2.
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Quadro 2 — Competéncias especificas da area de linguagens da BNCC

1. Compreender as linguagens como construcdo humana, histérica, social e cultural, de
natureza dinamica, reconhecendo-as e valorizando-as como formas de significacdo da

realidade e expressao de subjetividades e identidades sociais e culturais.

2. Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas, corporais e linguisticas)
em diferentes campos da atividade humana para continuar aprendendo, ampliar suas
possibilidades de participagdo na vida social e colaborar para a construcdo de uma

sociedade mais justa, democratica e inclusiva.

3. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, para se expressar e partilhar informacdes, experiéncias,
ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao didlogo, a

resolucdo de conflitos e & cooperacao.

4. Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o outro e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e 0 consumo responsavel em
ambito local, regional e global, atuando criticamente frente a questbes do mundo

contemporaneo.

5. Desenvolver 0 senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas manifestacdes
artisticas e culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao patrimdnio
cultural da humanidade, bem como participar de praticas diversificadas, individuais e
coletivas, da producao artistico-cultural, com respeito a diversidade de saberes, identidades

e culturas.

6. Compreender e utilizar tecnologias digitais de informag&o e comunicagéo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares), para se
comunicar por meio das diferentes linguagens e midias, produzir conhecimentos, resolver

problemas e desenvolver projetos autorais e coletivos.

Fonte: BRASIL (2018, p. 65).

Entre essas competéncias, destacamos a de numero 4, por considera-la
condizente com o tema deste estudo. Assim, podemos afirmar que saber
argumentar € uma competéncia importante na BNCC, tanto em relacdo as
competéncias gerais para a Educacdo Basica como em relacdo as competéncias
especificas da area de Linguagens, o que evidencia sua relevancia para a plena

insercao social do individuo.
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No que concerne & area de Lingua Portuguesa, notamos que, assim como
nos PCN, na BNCC, assume-se a perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem.
De acordo com essa perspectiva, a linguagem € uma “acéao interindividual orientada
por uma finalidade especifica, um processo de interlocucdo que se realiza nas
praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos
momentos de sua historia” (BRASIL, 2001, p. 20). Desse modo, a BNCC mantém

didlogo com documentos educacionais produzidos anteriormente.

Para além da perspectiva enunciativo-discursiva, esse documento, tal como
os PCN, toma o texto como eixo central das aulas de Lingua Portuguesa e defende
gue cada texto seja trabalhado de forma contextualizada, levando em consideracéo
0 género textual a que pertence. Assim, entendemos que uma das principais
funcdes do professor de Lingua Portuguesa é conceder, em suas aulas, espaco
privilegiado ao texto, focando ndo apenas no seu contetudo, mas também em seus

aspectos contextuais.

Mais do que proporcionar conhecimento gramatical, as aulas de Lingua
Portuguesa passam a focar em experiéncias que concorrem “para a ampliacdo dos
letramentos, de forma a possibilitar a participacdo significativa e critica [do
estudante] nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela
escrita e por outras linguagens” (BRASIL, 2018, p. 67-68).

A fim de assegurar a participacdo tanto significativa quanto critica do
estudante, € indispensavel, como consta no documento, fazer com que ele
compreenda 0 processo argumentativo e 0s recursos linguisticos e discursivos dos
quais pode se valer para debater ideias e posicionar-se de forma favoravel ou
contraria a determinado fato, fundamentado em valores éticos que respeitem 0s

direitos humanos e ambientais.

E importante destacar que a area de Lingua Portuguesa se divide em quatro
eixos de praticas de linguagem: oralidade, leitura/escuta, producdo (escrita e
multissemidtica) e analise linguistica/semiotica. O eixo da produgdo textual, que
mais nos interessa neste estudo, corresponde as praticas de linguagem referentes a
interacdo e a elaboracéo, seja esta individual ou coletiva, do texto escrito, oral e
multissemidtico, com objetivos e projetos enunciativos variados, como aposto no
Quadro 3.
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Quadro 3 — Préticas de producao de textos

Consideracdo e reflexdo sobre as
condi¢cdes de producao dos textos que
regem a circulacdo de diferentes
géneros nas diferentes midias e

campos de atividade humana

* Refletir sobre diferentes contextos e situacoes
sociais em gque se produzem textos e sobre as
diferencas em termos formais, estilisticos e
linguisticos que esses contextos determinam,
incluindo-se ai a multissemiose e caracteristicas
da conectividade (uso de hipertextos e
hiperlinks, dentre outros, presentes nos textos
gue circulam em contexto digital).

* Analisar as condicdes de producao do texto no
gue diz respeito ao lugar social assumido e a
imagem que se pretende passar a respeito de si
mesmo; ao leitor pretendido; ao veiculo ou a
midia em que o texto ou producgdo cultural vai
circular; ao contexto imediato e ao contexto
sécio-histérico mais geral; ao género do
discurso/campo de atividade em questéo etc.

* Analisar aspectos sociodiscursivos, tematicos,
composicionais e estilisticos dos géneros
propostos para a producdo de textos,

estabelecendo relacdes entre eles.

Dialogia e relac&o entre textos

* Orquestrar as diferentes vozes nos textos
pertencentes aos géneros literarios, fazendo uso
adequado da “fala” do narrador, do discurso
direto, indireto e indireto livre.

* Estabelecer relactes de intertextualidade para
explicitar, sustentar e qualificar
posicionamentos, construir e  referendar
explicacdes e relatos, fazendo usos de citagbes
e paréfrases, devidamente marcadas e para

produzir parddias e estilizacdes.

Alimentagao temética

* Selecionar informagdes e dados, argumentos e
outras referéncias em fontes confiaveis
impressas e digitais, organizando em roteiros ou
outros formatos o material pesquisado, para que

o texto a ser produzido tenha um nivel de
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aprofundamento adequado (para além do senso
comum, quando for esse o caso) e contemple a

sustentacdo das posicoes defendidas.

Construcéao da textualidade

» Estabelecer relagdes entre as partes do texto,
levando em conta a constru¢cdo composicional e
o0 estilo do género, evitando repeticdes e usando
adequadamente elementos coesivos que
contribuam para a coeréncia, a continuidade do
texto e sua progresséao tematica.

* Organizar e/ou hierarquizar informacgdes, tendo
em vista as condicdes de produgdo e as
relacoes I6gico-discursivas em jogo:
causa/efeito; tese/argumentos;
problema/solugéo; definicdo/exemplos etc.

» Usar recursos linguisticos e multissemidticos
de forma articulada e adequada, tendo em vista
0 contexto de producdo do texto, a construcao
composicional e o estilo do género e os efeitos

de sentido pretendidos.

Aspectos notacionais e gramaticais

* Utilizar, ao produzir textos, os conhecimentos
dos aspectos notacionais — ortografia padréo,
pontuagéo adequada, mecanismos de
concordancia nominal e verbal, regéncia verbal
etc., sempre que 0 contexto exigir o uso da

norma-padrao.

Estratégias de producao

+ Desenvolver estratégias de planejamento,
revisdo, edicdo, reescrita/redesign e avaliac&o
de textos, considerando-se sua adequacdo aos
contextos em que foram produzidos, ao modo
(escrito ou oral; imagem estatica ou em
movimento etc.), a variedade linguistica e/ou
semioses apropriadas a esse contexto, 0s
enunciadores envolvidos, o género, o0 suporte, a
esfera/ campo de circulacdo, adequacdo a
norma-padrao etc.

» Utilizar softwares de edicdo de texto, de
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imagem e de audio para editar textos produzidos
em varias midias, explorando 0s recursos

multimidias disponiveis.

Fonte: BRASIL (2018, p. 77-78).

Como podemos notar, cada um dos aspectos elencados é bastante relevante
para a construcdo de bons textos, independentemente de a quais géneros textuais
pertencam. A BNCC enfatiza que as atividades de producédo textual ndo podem, de
forma alguma, se resumir a textos genéricos e ao tratamento descontextualizado dos
textos; os textos devem pertencer a géneros textuais que circulam nas mais
diferentes esferas da atividade humana, a fim de que os estudantes adquiram

proficiéncia escritora.

O que se pretende é que os alunos tanto se tornem capazes de produzir
textos mais informativos, com consisténcia argumentativa, utilizando recursos
estilisticos e coesivos disponiveis na lingua, quanto conquistem progressiva
autonomia para planejar, produzir e revisar os proprios textos (BRASIL, 2018).
Nessa direcdo, a meta da BNCC é que os estudantes compreendam a funcdo néo

s6 linguistica da escrita, mas também e principalmente sua funcédo social.

1.6 Curriculo da Cidade de Sao Paulo

O Curriculo da Cidade de Sao Paulo foi elaborado ao longo de 2017 por
profissionais da rede municipal de ensino, inicialmente por diretores, coordenadores
pedagogicos, professores de referéncia, gestores e técnicos das Diretorias
Regionais da Educagdo. A primeira versao foi, entdo, disponibilizada aos
professores da rede municipal, a fim de que pudessem colaborar na sua construgao.
Posteriormente, os estudantes também participaram por meio de uma pesquisa cujo

objetivo era verificar o que e como gostariam de aprender.

Assim, a criagdo desse documento deu-se de forma coletiva e colaborativa
para “tanto espelhar a identidade da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo quanto
para assegurar que seja incorporado por todos os seus integrantes” (SAO PAULO,
2017, p. 12) e contou com a orientacdo da Coordenadoria Pedagdgica da Secretaria

Municipal de Educacdo de Sao Paulo, que seguiu quatro critérios: continuidade,
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relevancia, colaboracéo e contemporaneidade. Continuidade no sentido de construir
um curriculo que nao fosse ignorado assim que mudasse a administracao da cidade;
relevancia no que tange aos contetudos abordados, a fim de que assegurassem a
aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes; colaboracdo no que se refere a
aceitacdo da diversidade de concep¢cfes e meétodos expressos durante o seu
processo de composicao; e contemporaneidade, de modo que preparasse 0s alunos
para o século XXI (SAO PAULO, 2017).

Como resultado do esforco coletivo para garantir aos alunos da rede
municipal o sequenciamento e a estabilidade no que se refere aos contetdos a
serem trabalhados a cada ano/ciclo letivo, 0 documento representa um ganho, uma
vez que estabelece um curriculo minimo para a rede municipal. Ademais, visando a
educacdo integral do estudante, compreendida como aquela que estimula o
desenvolvimento das dimensfes ndo sO intelectual e social, mas também fisica,
emocional e cultural, volta-se ao seu desenvolvimento, de modo a prepara-lo para se
realizar como pessoa, profissional e cidaddo envolvido com o proprio bem-estar e
com o bem-estar do proximo (SAO PAULO, 2017).

O documento esta dividido por areas do conhecimento e por componentes
curriculares: Linguagens: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e Educacao
Fisica; Matematica: Matematica; Ciéncias da Natureza: Ciéncias Naturais;

Ciéncias Humanas: Geografia e Historia.

Quanto aos eixos estruturantes, eles ordenam os contetdos de conhecimento
de cada componente curricular, fazendo a compilagcdo dos que devem ser
abordados em cada ano do ensino fundamental. Tais eixos sdo estabelecidos de
acordo com a natureza e com as especificidades dos componentes curriculares,
obedecendo a niveis crescentes tanto de abrangéncia quanto de complexidade, em
conformidade com a idade dos estudantes e com as suas possibilidades, e séo
desenvolvidos de forma articulada uns com os outros a fim de que os educandos

percebam a amplitude de cada componente (SAO PAULO, 2017).

Os eixos do curriculo de Lingua Portuguesa sao: pratica de leitura de textos;
pratica de producdo de textos escritos; pratica de escuta e producao de textos orais
e pratica de andlise linguistica. No Curriculo, os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento séo indicados por uma sigla, assim, em EFOXLPXX, EF significa
Ensino Fundamental, 0X é o ano de escolaridade correspondente, LP é o
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componente curricular Lingua Portuguesa e XX é o numero do objetivo de
aprendizagem e desenvolvimento do componente em questdao. O documento
esclarece que o numero do objetivo serve apenas para fins de organizacdo e nao

sdo uma exigéncia para que o professor trabalhe conforme a sequéncia numérica.

No que se refere ao presente estudo, selecionamos, no eixo de pratica de
producdo de textos escritos, os objetivos EFO9LP11 e EFO9LP12. O primeiro traz a
seguinte diretriz: “Produzir texto de opinido, respeitando o conteudo tematico, o
movimento argumentativo e as operagdes de producado de textos”; e o segundo:
“Escrever comentarios opinativos a matérias lidas sobre temas atuais (impressos
e/ou digitais) para compor murais de classe, corredores e em sites, além de respeitar
as caracteristicas da situacdo comunicativa e as operagoes de producao de texto”
(SAO PAULO, 2017, p. 166).

Ambos o0s objetivos se complementam e compdem a capacidade de
elaboracao de textos organizados em géneros da ordem do argumentar. O Curriculo
da Cidade reconhece a importancia de saber argumentar para a vida em sociedade,
assim, exige a producao de textos dissertativo-argumentativos para os alunos do 9°
ano e incentiva que os estudantes participem de assembleias escolares durante as

quais poderao ouvir argumentos alheios e emitir os seus proprios nas discussoes.

A fim de promover esse ensino, o Curriculo da Cidade adota a Matriz de
Saberes (Figura 1), que estabelece o que o aluno deve aprender e vincula-se a cada
area de conhecimento que compde a grade de disciplinas. Ela se fundamenta em
cinco pontos: (I) principios éticos, politicos e estéticos definidos pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais; (Il) saberes historicamente acumulados que fazem sentido
para a vida dos educandos no século XXI; (lll) abordagens pedagdgicas que dao voz
aos estudantes; (1V) valores fundamentais da contemporaneidade e (V) concepcoes
de educacéo integral e educacao inclusiva voltadas a promover o desenvolvimento

humano integral e a equidade.
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Figura 1 — Matriz de Saberes do Curriculo da Cidade de S&o Paulo

MATRIZ DE SABERES

Secretaria Municipal
de Educacdo - SP

PENSAVIENTO
CIENTIFICD, CRITICO
£ CRIATVIDADE

REPERTORIO RESOLUCAO
CULTURAL DE PROBLEMAS

EMPATIA E
COLABORACAO COMUNICACAO

AUTOCONHECIMENTO S
E AUTOCUIDADO SABERILC

RESPONSABILIDADE
EPARTICIPACAO

ABERTURA A AUTONOMIA E
DIVERSIDADE DETERMINACAO

Fonte: SAO PAULO (2017, p. 35)

Cada um dos saberes é determinante para o éxito ndo sé na escola, mas
também fora dela, por isso devem estar presentes em todas as atividades
desenvolvidas. Em outras palavras, ndo se deve trabalhar com determinado saber
em um momento ou ano especifico, embora seja possivel planejar atividades que

foquem mais em um ou dois deles do que nos demais.

Quanto aos temas inspiradores, o documento defende que devem estar
atrelados a atualidade, para que os estudantes obtenham conhecimentos suficientes

para atuar na sociedade. Assim, o Curriculo elege como adequados

[...] temas prementes, como direitos humanos, meio ambiente,
desigualdades sociais e regionais, intolerancias culturais e religiosas,
abusos de poder, populacbes excluidas, avancos tecnoldgicos e
seus impactos, politica, economia, educacao financeira, consumo e
sustentabilidade, entre outros (SAO PAULO, 2017, p. 37).

O documento incorpora os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS),
definidos na Agenda 2030 pelos paises-membros das Nacfes Unidas, como temas

a serem enfocados em consonancia com os objetivos de aprendizagem e com o0
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desenvolvimento dos diversos componentes curriculares. Os objetivos da Agenda
2030 sao: 1) erradicacdo da pobreza; 2) fome zero e agricultura saudavel; 3) saude
e bem-estar; 4) educacdo de qualidade; 5) igualdade de género; 6) agua potavel e
saneamento basico; 7) energia limpa e acessivel; 8) trabalho decente e crescimento
econdmico; 9) industria, inovacgdo e infraestrutura; 10) reducdo das desigualdades;
11) cidades e comunidades sustentaveis; 12) consumo e produgdo responsaveis;
13) acdo contra a mudanca global do clima; 14) vida na agua; 15) vida terrestre; 16)

paz, justica e instituicdes saudaveis; 17) parcerias e meios para sua implementacao.

O Curriculo da Cidade de Sao Paulo filia-se aos ODS nao sé no que se refere
a selecdo de temas a serem desenvolvidos em sala de aula, mas também a
metodologias de ensino que valorizem a educacédo integral, em conformidade com o
que orienta a Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel da Unesco’, o que

mostra o carater democratico, atual e contextualizado do documento.

Quanto aos ciclos de aprendizagem, a estrutura do ensino fundamental na
rede municipal de ensino de Sao Paulo, desde 1992, divide-se em ciclos, os ciclos
inicial, intermediario e final, os quais representam “processos continuos de
formacao, que coincidem com o tempo de desenvolvimento da infancia, puberdade e
adolescéncia e obedecem a movimentos de avancgos e recuos na aprendizagem, ao
invés de seguir um processo linear e progressivo de aquisigdo de conhecimentos”
(SAO PAULO, 2017, p. 42). Tais ciclos procuram respeitar as caracteristicas, tanto
no que diz respeito as potencialidades como no que diz respeito as limitacbes de
cada fase por que passam criancas e adolescentes, buscando se adequar a cada
uma delas, a fim de possibilitar progresso no que concerne a educacgao dos jovens.

O Ciclo de Alfabetizagdo abrange os trés primeiros anos de escolaridade no
ensino fundamental, o Ciclo Interdisciplinar corresponde aos trés anos seguintes e 0
Ciclo Autoral engloba os trés anos finais. Nesta pesquisa, o ciclo que nos interessa é
o autoral, uma vez que enfatiza o protagonismo e envolve o estudante em projetos
gue abordam problemas reais, a fim de que os compreendam e busquem solugdes
para melhorar a realidade (SAO PAULO, 2017). Nesse ciclo, privilegiam-se os

géneros textuais da ordem do argumentar, especialmente para o ultimo ano do

1 As propostas no ambito da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel estdo disponiveis no
seguinte endereco: https://pt.unesco.org/fieldoffice/brasilia/expertise/education-sustainable-
development/eds-na-escola. Acesso em: 20 fev. 2022.



https://pt.unesco.org/fieldoffice/brasilia/expertise/education-sustainable-development/eds-na-escola
https://pt.unesco.org/fieldoffice/brasilia/expertise/education-sustainable-development/eds-na-escola
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ensino fundamental, em que os alunos devem ser capazes de produzir textos

dissertativo-argumentativos.

Os objetivos de Lingua Portuguesa no ciclo autoral, tal como nos anteriores,
provém de uma visdo de linguagem como lugar de interlocucédo entre individuos.
Assim, o desenvolvimento das aulas deve estar vinculado a utilizacdo da lingua e da
linguagem, tomando como primordiais as atividades de leitura e de producédo de
textos tanto orais quanto escritos (SAO PAULO, 2017).

Dessa forma, o trabalho com textos deve acontecer simultaneamente ao
trabalho com questdes relacionadas as normas, aos direitos e aos deveres da
convivéncia em sociedade. A gramética nao deve ser ignorada, porém deve estar a
servico do desenvolvimento das competéncias leitora e escritora dos estudantes,
visando a torna-los bons produtores de textos e ndo profundos conhecedores da

gramatica normativa.

E importante notar que a implementagdo do Curriculo da Cidade requer
“‘investigacao, analise, elaboracao, formulagao, planejamento e tomada de decisdes
coletivas” (SAO PAULO, 2017, p. 51), por isso cada escola deve rever o préprio
Projeto Politico-Pedagdgico, a fim de desenvolver um trabalho que leve em
consideracao tanto as suas caracteristicas particulares como unidade escolar quanto
a nova orientacdo curricular proposta no documento. Com isso, 0 intuito ndo é
apagar a identidade de cada escola, e sim promover a equidade na rede municipal
em relacdo aos contetdos ensinados, pois ndo faz sentido que, inseridos num dnico
sistema de ensino, estudantes de escolas diferentes cumpram, muitas vezes,

curriculos tao distintos entre si.

1.7 Escola Municipal de Ensino Fundamental onde ocorreu a pesquisa

A Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) em questdo foi
inaugurada em 3 de marco de 1971, durante a gestdo de Paulo Salim Maluf, o entdo
prefeito. Inicialmente, foi construida em madeira para atender ao apelo dos
moradores da regido, onde nao havia nenhuma escola, o que fazia os estudantes

terem de percorrer grandes distancias para conseguir estudar. Trés anos depois, por
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meio da publicacdo de um decreto, publicado em 21 de outubro de 1974, foi

construida em alvenaria na area onde esta localizada atualmente.

A unidade localiza-se na Zona Norte da cidade de S&o Paulo, distrito de
Brasilandia, uma regido carente na qual a pobreza e os problemas decorrentes dela
sdo muito presentes, entre 0s quais, 0 baixo nivel de escolaridade da populagdo. O
ultimo registro do indice de Desenvolvimento Humano (IDH), de 2016, que mede
fatores como riqueza, alfabetizacdo, educacdo, esperanca de vida, natalidade,
indicava que a Brasilandia estava na 132 posicdo entre os 20 distritos com 0s

menores IDH do municipio.

Esse territorio, em toda sua complexa vulnerabilidade social, suscita
problematizacbes sobre o papel da escola. Prova disso € que o Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) da EMEF tem como meta levar os discentes a compreender o
contexto social no qual estao inseridos, como estratégia para ajuda-los a superar as

limitagcOes.

De acordo com o PPP, muito além de ensinar os conteudos formais exigidos
pelos documentos oficiais, a escola deve enfatizar a constru¢do identitaria e o
sentimento de pertencimento, de forma a fazer os estudantes superarem qualquer
sentimento de inferioridade, como orienta seu objetivo geral:

[...] vivenciar a construcao significativa de conhecimentos e formacédo
critico-cidada por meio da constituicdo identitaria, integrando a
proposta do Curriculo da Cidade de Sao Paulo bem como as
experiéncias contextualizadas da comunidade, refletindo/valorizando
a diversidade e a multissignificacdo de conceitos e producdes,
possibilitando uma educacdo ampla e dialégica que se estrutura nos
gquatro eixos orientadores selecionados pela unidade de ensino —
Educacédo Integral, Inclusiva, Antirracista e na Equidade (SAO
PAULO, 2021, p. 21).

A educacao integral visa a educar o sujeito em todas as suas dimensodes:
intelectual, fisica, emocional e sociocultural. No que se refere a educacao inclusiva,
a unidade é a que mais recebe alunos deficientes no bairro, porém ha a limitacdo em
relacdo a estudantes com prejuizo na mobilidade, uma vez que o prédio ndo dispde
de elevador. Quanto a educacdo antirracista, a escola desenvolve projetos como 0s

relacionados ao Dia do indio e ao Dia da Consciéncia Negra, de forma a mobilizar a
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comunidade escolar, a fim de conscientizar os estudantes em relacdo a questdes
como racismo estrutural e inclusédo social. J& em relagédo a educagédo equitativa, leva
em consideracédo a diversidade humana presente no cotidiano escolar, de modo que
0 ensino considere as caracteristicas do sujeito aprendente e 0 seu contexto,
tornando a aprendizagem significativa para sua vida. No que tange ao meio
ambiente, ha anos, a escola vem buscando desenvolver a consciéncia tanto de
alunos quanto de pessoas da comunidade no que diz respeito ao lixo, pois este
sempre foi um problema néo s6 da unidade escolar, mas também de toda a regiéo

da Brasilandia.

1.8 Constituicdo do corpus

Nosso interesse em estudar redacdes produzidas por alunos de uma escola
municipal de Sdo Paulo, onde lecionamos, provém do fato de a maioria desses
alunos apresentarem grandes dificuldades na escrita de textos dissertativo-
argumentativos, uma das exigéncias requeridas para os estudantes concluintes do

ensino fundamental.

A fim de constituirmos o corpus, apresentamos a proposta de estudo a gestao
da escola e explicamos que solicitariamos aos alunos a escrita do texto dissertativo-
argumentativo, entédo, iniciamos o trabalho sugerindo aos estudantes alguns temas
entre os quais teriam de escolher um para servir de assunto das producgdes textuais

da turma.

Os temas elencados foram ética: eleicdes 2022; meio ambiente: lixo na
escola; saude: drogas na adolescéncia; feminismo: legalizacdo do aborto; e mercado
de trabalho: as novas profissbes do século XXI. Inicialmente, houve empate no
namero de votos entre os temas feminismo e meio ambiente, mas, apos discussao
entre os discentes, a maioria, 18 no total, optou pelo tema ligado ao meio ambiente,
isso porque o lixo, segundo justificativa deles, € um problema que a unidade escolar
enfrenta e porque haveria mais facilidade para abordar um tema a respeito do qual

eles tinham mais conhecimento.

Entdo, explicamos detalhadamente aos estudantes o que € um texto

dissertativo-argumentativo, qual €& seu objetivo e estrutura, de forma que
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conseguissem desenvolver a atividade de forma satisfatéria. Apdés a producdo
textual individual, procedemos a correcdo das 31 redagbes produzidas, o que nos
permitiu verificar que apenas dez permitiiam o desenvolvimento de nossa analise,
gue apresentamos no Capitulo 3, uma vez que as demais se mostraram pouco
desenvolvidas. No Quadro 4, elencamos as dez redacdes selecionadas,
identificadas com a palavra texto, o seu numero dentro da selecéo feita e entre
parénteses a letra R, de “redagdo”, e seu respectivo nimero’ de acordo com a
ordem de todos os textos produzidos pelos estudantes. A relacdo esta organizada
com base na ordem alfabética dos nhomes dos discentes que tiveram suas redacdes

selecionadas para analise.

Quadro 4 - Redacdes selecionadas para analise

Redacdao Titulo
Texto 1 (R3) Escola ou lata de lixo?

Texto 2 (R7) Sem titulo
Texto 3 (R8) Sem titulo

Texto 4 (R12) | Seu lixo nédo é problema da escola

Texto 5 (R14) | A casa da mde Joana € aqui mesmo
Texto 6 (R15) | Sem titulo
Texto 7 (R16) | Sem titulo
Texto 8 (R19) | Sem titulo

Texto 9 (R23) | Lixo na escola
Texto 10 (R29) | Sem titulo

Fonte: elaborado pela autora.

Neste capitulo, expusemos as diretrizes para o ensino de Lingua Portuguesa
presentes nos documentos oficiais, apresentamos brevemente a EMEF envolvida na
pesquisa e expusemos a constituicdo do corpus. No préximo capitulo, passamos a
fundamentacdo teorica que nos subsidia tanto na andlise dos textos quanto na

elaboracao da proposta de ensino de producéo textual.

% As demais redacdes estdo no Anexo A.
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CAPITULO 2 — FUNDAMENTACAO TEORICA

Iniciamos este capitulo, apresentando o percurso histérico da Linguistica
Textual até o seu momento atual, em que o texto € considerado da perspectiva
sociocognitivo-interacional (CAVALCANTE et al., 2010; GOMES-SANTOS et al.,
2010; KOCH, 2015, 2020; MARQUESI, 2004). Em seguida, discorremos sobre a
Analise Textual dos Discursos (ADAM, 2011; 2019; MARQUESI, 2017; PASSEGGI
et al., 2010) e, no ambito dessa abordagem tedrico-analitica, explicitamos o0s
conceitos de plano de texto (ADAM, 2011, 2019; CABRAL, 2013; MARQUESI et al.,
2019; MARQUESI; ELIAS; CABRAL, 2017; PASSEGGI et al., 2010) e de sequéncias
textuais (ADAM, 2011, 2019; BENTES; MARIANO; FERREIRA-SILVA, 2013;
BONINI, 2006; MARQUESI, 2011, 2018; MARQUESI; ELIAS; CABRAL, 2017;
PASSEGGI et al., 2010; SOUSA, 2007). Por fim, discorremos sobre texto e
dimensdo argumentativa (AMOSSY, 2011; CAVALCANTE et al.,, 2022; FIORIN,
2015).

2.1 Linguistica Textual

A Linguistica Textual (LT), campo que se dedica ao estudo do texto e que
compde o aporte tedrico do presente trabalho, comecou a se desenvolver nos anos
de 1960, na Alemanha. No que diz respeito a expressao linguistica textual, Marquesi
(2004) afirma que ja havia sido empregada, em espanhol (linglistica del texto), no
estudo “Determinacion y entorno”, realizado por Eugenio Coseriu, em 1955.
Segundo Adam (2011), Coseriu (1994), aparentemente, foi um dos primeiros, desde
a década de 1950, a utilizar o termo “linguistica textual” e, em suas ultimas
pesquisas, sugeriu distinguir a “gramatica transfrasal” da “linguistica textual’.
Contudo, no sentido em que a empregamos atualmente, isto €, como campo que se
dedica ao estudo do texto em seu carater constitutivo, organizacional e em
funcionamento, como construto inacabado e dinamico, em que estdo envolvidos
aspectos como sua escrita e recepcéao, a expressao foi usada pela primeira vez em

1967, em alemé&o (textlinguistik), em trabalho desenvolvido por Weinrich.

A LT vem, ao longo do tempo, evoluindo e ampliando os limites de sua area
de interesse, para tornar o seu objeto de estudo, o texto, cada vez mais inteligivel.
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Gomes-Santos et al. (2010, p. 317) salientam que, em meados dos anos de 1960 e
durante a primeira metade dos anos de 1970, os estudos nesse campo estavam
focados nas relacfes interfrasais e transfrasais e se restringiam a uma abordagem
sintatico-semantica, em que o texto era considerado como “frase complexa ou signo
linguistico, expanséo tematicamente centrada nas macroestruturas”. A coeréncia e a
coesdo eram o foco do estudo e frequentemente compreendidas como atributos
inerentes ao texto. Marquesi (2004), baseada em Conte (1977), afirma que o objeto
de estudo néo era propriamente o texto, e sim 0s tipos de conexao entre enunciados

em uma sequéncia de enunciados.

Na segunda metade dos anos de 1970, com o desenvolvimento das teorias
comunicativas de base, em uma perspectiva pragmatica, passou-se a ver o texto
como ato de fala complexo, hdo mais como produto pronto, mas sim como elemento
em processo de producdo (GOMES-SANTOS et al, 2010). A atencdo dos
pesquisadores centrava-se na elaboracdo de gramaticas textuais, com foco especial

no entendimento da competéncia textual dos falantes.

Na década de 1980, como observam Gomes-Santos et al. (2010), a
concepcao de coeréncia foi expandida e passou a ser entendida como elemento
constituido em determinado contexto de interacdo em consequéncia do resultado de
aspectos de ordem linguistica, cognitiva e sociocultural. De acordo com o0s autores,
van Dijk (1977; 1978; 1980; 1981) contribuiu muito para o desenvolvimento de
conceitos no campo da linguistica, pois ele foi ndo s6 um dos pesquisadores
responsaveis por esse importante momento da LT, denominado “virada pragmatica
ou comunicativa”, como também foi o introdutor de questdes de carater cognitivo nos

estudos de escrita, interpretacao e processamento de textos.

J& nos anos de 1990, a pressuposi¢cdo de uma divisdo entre fendbmenos
mentais e fendmenos sociais levou a “virada discursiva”. Gomes-Santos et al.
(2010), citando Koch (2008), afirmam que, seguindo a abordagem bakhtiniana, a LT
assumiu uma concepg¢ado sociocognitivo-interacional ou dialégica da lingua, na qual
os individuos sdo considerados agentes sociais e o0 texto € o préprio espaco tanto da
interacdo quanto dos interlocutores, individuos ativos que dialogicamente nele se
constituem e por ele sédo constituidos. Isso significa que tanto o autor quanto o leitor

sao ativos, porque ambos constroem conjuntamente o sentido do texto.
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Nesse terceiro momento da LT, o texto passou a ser considerado em seu
contexto pragmético, pois se percebeu que fatores como producdo, recepcao e
interpretacdo, elementos constituintes das condicfes externas ao texto, sdo muito
relevantes porque determinam, juntamente com o objetivo visado pelo autor, o
conteldo textual. Desse momento em diante, a nocdo de texto como evento
comunicativo vinculado ao seu contexto ganhou espago na LT, fazendo com que se

passasse a considerar, além do ambito linguistico, o ambito social.

Koch (2020, p. 12) elenca as oito concepc¢fes de texto que respaldaram os
estudos da LT em seus trés momentos, 0 que nos permite ter uma visdo das

mudancas conceituais ao longo do tempo:

[...] 1. texto como frase complexa ou signo linguistico mais alto na
hierarquia do sistema linguistico (concepcao de base gramatical); 2.
texto como signo complexo (concepcdo de base semiodtica); 3. texto
como expansdo tematicamente centrada de macroestruturas
(concepcao de base semantica); 4. texto como ato de fala complexo
(concepgao de base pragmatica); 5. texto como discurso ‘congelado’,
como produto acabado de uma ac¢éo discursiva (concep¢éo de base
discursiva); 6. texto como meio especifico de realizacdo da
comunicacdo verbal (concepcdo de base comunicativa); 7. texto
como processo que mobiliza operacbes e processos cognitivos
(concepcado de base cognitivista); 8. texto como lugar de interacdo
entre atores sociais e de construgdo interacional de sentidos
(concepcao de base sociocognitiva-interacional).

Cada uma dessas concepcdes determinou objetivos tedricos e metodoldgicos
distintos entre si no que concerne ao tratamento do texto. Contudo, ndo entendemos
gue um momento é contrario ao outro, mas sim que cada momento € mais

abrangente que seu precedente.

A fim de dar conta de toda a complexidade do texto, estudiosos do campo da
LT em seu terceiro momento estabeleceram didlogo com outras areas do
conhecimento, como Filosofia da Linguagem, Psicologia Cognitiva e Social, Teoria
da Comunicacado, Literatura, Etnometodologia, Neurologia, Neuropsicologia e
Ciéncia da Computacdo, o que levou aquela a adquirir um dominio multi e
transdisciplinar, capaz de oferecer meios para se compreender e explicar o objeto
texto, resultado de uma complexa amalgama entre interagdo, conhecimento e
linguagem (KOCH, 2015).
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No ambito da LT, o texto € uma atividade de interacdo em que 0s usuarios da
lingua recorrem a diversos conhecimentos: linguisticos e discursivos, pragmaticos e
sociocognitivos. Isso significa que tanto a interpretacdo de um texto quanto a sua
escrita estdo sujeitas ndo somente a elementos linguisticos mas também a
elementos contextuais. Nessa dire¢do, Koch (2020) afirma que o texto deve ser
percebido como uma atividade cujo contetdo é linguistico e também sociocognitivo
e requer que Os interactantes recorram a muitos conjuntos de elementos de
aprendizado constituidos na memoria e complementados por um grupo de

estratégias de processamento de carater sociocognitivo e textual.

Em outras palavras, para darmos sentido a um texto (no caso de sermos seu
produtor) e/ou compreendermos o seu sentido (no caso de sermos seu leitor), temos
de nos basear tanto nos aspectos linguisticos presentes na superficie e na
organizagédo textual quanto em um conjunto de conhecimentos adquiridos ao longo
da vida e guardados na memoria. Assim, a construcdo e o entendimento do sentido
de um dado texto dependem de variados conhecimentos linguisticos, enciclopédicos
e interacionais, os quais nao se dividem, na verdade, cooperam simultaneamente
para a reconstituicdo de seus enunciadores (CAVALCANTE et al., 2010). Da mesma
forma, como defendem Cavalcante et al. (2010), ndo se pode separar do texto
elementos culturais e socio-historicos, uma vez que eles permitem, considerados de
uma perspectiva cognitivo-interacional situada, ver o objeto de estudo texto de forma

integral, complexa e abrangente.

Na construcdo (se produtor do texto) ou na reconstrucao (se leitor) do sentido
do texto ndo existem etapas para que cada conhecimento entre em jogo, porque
todos eles atuam concomitante e colaborativamente, tendo em vista um Unico fim:
tornar o texto compreensivel. Trata-se de um processamento textual on-line, que
ocorre de modo simultdneo nos variados niveis, ou seja, acontece de forma gradual
e holistica (CAVALCANTE et al., 2010).

Diante do exposto, entendemos a concepgao sociocognitivo-interacional como
a gue permite explicar, de modo mais amplo e coerente, o texto, uma vez que esse
construto vai além de simples frases e/ou de topicos gramaticais, chegando mesmo

ao ambito do aspecto discursivo, uma das perspectivas da ATD.
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2.2 Andlise Textual dos Discursos

Na introdugdo de “A linguistica textual: introducdo a Analise Textual dos
Discursos”, Adam (2011) observa que muitos linguistas (JAKOBSON, 1963;
BAKHTIN, 1978; LABOV, 1978; FUCHS, 1985) criticaram a abordagem restrita da
LT aos limites da frase, tornando-a restrita & anélise de frases isoladas e as relactes
de sinonimia entre pares de frases. Assim, segundo o linguista, para superar a frase,
Halliday e Hasan (1976, p. 23) defendem a necessidade de “ndo gramaticalizar o
transfrasal, considerando o texto como uma grande frase ou como uma simples
sucessao de frases”, até porque resumindo-se o texto a frase, encontram-se
ambiguidades que podem ser facilmente dissolvidas no todo textual. De fato, um
texto ndo se resume a uma sucessao de frases, equivalendo a uma grande unidade
gramatical que se diferencia da frase somente por sua extensao; trata-se, antes, de
uma unidade semantica, uma “unidade de sentido em contexto, uma textura que
exprime o fato de que, ao formar um todo [...], ele esta ligado ao meio no qual
encontra-se ligado” (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 293, apud ADAM, 2011, p. 23).
Em outras palavras, um texto traz elementos gramaticais, porém € o seu significado

intrinseco, a mensagem que ele comunica, que justifica a sua existéncia.

Assim, ndo podemos compreender o texto como um conglomerado de frases
justapostas sem qualquer conexdo entre si, porque, se assim fosse, ele apenas
propagaria informacdes desconexas, ou seja, ndo teria um sentido. Um texto s6 é
um texto porque todas as frases que o compdem mantém relacdo entre si, formando
uma unidade, a qual esta sujeita a determinado contexto, tal como os estudiosos

citados anteriormente defendiam.

Como ja mencionado na sec¢do anterior, Adam (2011) afirma que Coseriu
(1994) foi um dos precursores na utilizagdo do termo “linguistica textual” e que, em
seus ultimos trabalhos, prop6s diferenciar a gramatica transfrasal da linguistica
textual. Ao passo que aquela é considerada uma extensdo da linguistica classica,
esta é “uma teoria da produgédo co(n)textual de sentido” (ADAM, 2011, p. 23), que
deve basear-se na analise de textos concretos, a qual Adam denomina de analise

textual dos discursos (ATD).

Dois dados sobressaem em relacdo a ATD: primeiro, o contexto de um texto é

um elemento relevante para a sua andlise; segundo, quando fazemos mencéo a
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textos concretos, podemos entender que essa teoria aborda textos reais, e néo
ideais. Mais especificamente, a ATD tem por meta estudar as articulagdes de
enunciados fundamentais/elementares da unidade complexa de um texto (ADAM,
2011).

Em relagdo ao termo “analise textual”’, Adam (2011) explica que ele ja havia
sido utilizado por outros estudiosos, como, por exemplo, Roland Barthes (1972;
1973b) e Michael Riffaterre (1979). Ele observa que, embora o inicio da linguistica
de texto e da andlise do discurso tenha sido na década de 1950, a origem
epistemoldgica e histérica de ambas € distinta, e que, na sua proposta, busca
estruturar uma linguistica textual desvinculada da gramatica de texto e uma andlise
de discurso livre da andlise de discurso francesa (a ADF) (ADAM, 2011), ou seja, ele
postula simultaneamente uma divisdo e uma adicdo das incumbéncias e das

finalidades da linguistica textual e da anélise de discurso.

Os estudos do linguista assumem, assim, uma perspectiva tedrica e
metodoldgica que, com a finalidade de pensar o texto e o discurso em novas
categorias, coloca a linguistica textual no quadro mais abrangente da analise do

discurso.

No ambito de sua teoria, considerando o plano do discurso e o plano do texto,
0 estudioso estabelece oito perspectivas por meio das quais um texto pode ser
analisado, o que ele denomina de niveis ou planos da analise de discurso e niveis

ou planos da andlise textual, como apresentado na Figura 2.
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Figura 2 - Niveis ou planos da andlise de discurso e da andlise textual
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Fonte: Adam (2011, p. 61).

No nivel 1 (N1), temos a acdo de linguagem (visada, objetivos), em que o
usuario da lingua considera a finalidade que pretende atingir por meio de seu
discurso; trata-se, como salientam Passeggi et al. (2010), do nivel das acdes
pretendidas. No nivel 2 (N2), o foco sé@o aspectos relacionados as formacdes
sociodiscursivas, tendo em vista também as influéncias que elas exercem nos
textos. Tanto N1 quanto N2 referem-se a interacao social. No nivel 3 (N3), temos o
interdiscurso, que diz respeito a influéncia das formacgdes sociodiscursivas nos

enunciados.

No nivel 4 (N4), da textura, temos as proposi¢cdes enunciadas e os periodos,
segmentos de texto que, ligados uns aos outros, por meio de conectores textuais,
formam um texto. No nivel 5 (N5), esta a estrutura composicional, pertinente a
sequéncias textuais e planos de texto, os quais possibilitam a compreensédo das
partes que formam um texto e remetem, como destacam Passeqgi et al. (2010), a
sua sequencialidade ou linearidade. O nivel 6 (N6), referente a semantica, engloba

elementos presentes no texto que indicam o ponto de vista do sujeito enunciador,
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suas intencbes e representacdes. O nivel 7 (N7) refere-se a enunciacao,
especificamente as marcas de responsabilidade enunciativa e de coesao polifénica.
Ja o nivel 8 (N8), dos atos do discurso e da orientacdo argumentativa, centra-se no
modo como os elementos da superficie textual tornam-se atos de discurso, do tipo
ilocucionarios, que indicam a orientacdo argumentativa de um enunciado. Passeqggi
et al. (2010) entendem que N6, N7 e N8 estdo presentes, local e globalmente em um
texto, uma vez que os enunciados que o compdem trazem um contetdo semantico,
um ponto de vista e uma dada orientagdo argumentativa, os quais vao na direcao de

convencer o leitor da validade do ponto de vista manifestado pelo autor.

Nesta pesquisa, focamos no N5, porque consideramos esse nivel de andlise
essencial para o ensino da escrita, em particular, no ambito do 9° ano do ensino
fundamental, uma vez que o aprendizado de planos e sequéncias textuais constitui
um subsidio para o enfrentamento de dificuldades na producdo de textos

argumentativos.

2.2.1 Plano de texto

Desde o final dos anos de 1980, Adam tem se dedicado ao estudo do plano
de texto, elemento que sofreu, ao longo do tempo, alteracbes terminolégicas, como
observam Marquesi et al. (2019). As estudiosas, baseadas em Miranda (2010),
salientam que houve uma variacao entre a designacéo planos, médulos ou niveis de
organizacao textual, ou da textualidade, porém, ainda assim, 0 conceito manteve a
sua pertinéncia, uma vez que se trata de uma concepg¢do que possibilita tratar da
complexidade textual (MARQUESI et al., 2019).

Ao apresentar o conceito de plano de texto, Adam (2019) esclarece que o
plano é o elemento aglutinador e compulsério das estruturas composicionais e que
seu papel € primordial na constituicdo macrotextual do sentido do texto, equivalendo
ao que a retérica classificava como “disposicao”, referente a arte de escrever e a
arte da oratéria, que regrava a organiza¢ao dos argumentos advindos da “invengao”
(ADAM, 2011). Desse modo, o plano de texto ndo diz respeito a forma, a se o texto
estd em prosa ou em verso, mas ao fato de como as informacgdes estao organizadas

em seu interior.
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De acordo com Marquesi et al. (2019), a segmentacao visivel, como observa
Adam (1992), envolve certos elementos que marcam o plano de texto, por exemplo,
“‘indicacbes de mudanca de capitulo e de paragrafo, titulos e subtitulos, recursos de
pontuacdo e de paginacdo, conectores e organizadores textuais, constituem
mecanismos capazes de marcar um plano de texto” (MARQUESI et al., 2019, p. 44),

0s quais oferecem pistas da organizacao textual, conforme os propésitos do autor.

Os planos de textos sdo muito relevantes na constituicdo dos sentidos do
texto, tanto é que, assim como 0s géneros, fazem parte do conjunto de
conhecimentos dos grupos sociais (MARQUESI; ELIAS; CABRAL, 2017) e estédo
presentes nas mais variadas esferas sociais, desempenhando papéis especificos

nas situacdes comunicativas.

Passeggi et al. (2010) abordam a estrutura sequencial-composicional do
texto, apresentada na Figura 3, que explicita a relevancia do plano de texto como
fator norteador da producédo textual. Nesse sentido, constitui um importante
elemento a ser utilizado como estratégia no ensino da escrita, uma vez que, se 0
produtor conhece o plano de determinado texto, provavelmente sera bem-sucedido

na sua producao textual.
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Figura 3 — Estrutura sequencial-composicional do texto

ESTRUTURA SEQUENCIAL-COMPOSICIONAL

Plano de texto Sequéncias
/\
Convencional Ocasional
Série de sequéncias Dominante
Homogéneas Heterogéneas Tipos de texto

Fonte: Passeggi et al. (2010, p. 298).

De acordo com esse esquema, o texto € composto por um plano de texto, que
pode ser convencional/fixo ou ocasional, e por uma série de sequéncias textuais,
gue podem ser homogéneas ou heterogéneas; ha ainda que se considerar o tipo de

sequéncia textual dominante, que nos remete a tipos textuais.

Cabral (2013) examina a relacdo entre plano de texto e planejamento da
escrita; aquele fornece suporte teorico para este. A estudiosa se baseia em David e
Plane (1996) para explicar que o planejamento de um texto envolve duas fases: a

primeira fase consiste em recuperar ideias, seja na memdria, seja no contexto; a




55

segunda consiste em ordené-las; a ordenacao € a fase principal do planejamento da
escrita, tanto € que Gaonac’h e Passarault (1996 apud CABRAL, 2013) salientam
que a fase de (re)organizacdo dos conteudos, ou linearizacdo, é imprescindivel na

escrita.

Para Cabral (2013), a constituicdo de um projeto que anteceda a escrita
possibilita estabelecer uma harmonia maior entre o que se quer dizer e o que se diz
de fato, assim, o plano de texto mostra-se como uma estratégia bastante util para se
ter éxito no processo de escrita. Dessa forma, se o plano de texto é um dado tédo
importante e tanto o seu conhecimento quanto a sua aplicacdo sdo fundamentais
para que um produtor seja bem-sucedido no ato comunicativo, entdo, no ensino da
escrita, ele ndo pode ser negligenciado, uma vez que ndo é algo insignificante ou

eventual no texto.

Ainda segundo a autora, o plano de texto, ao evidenciar a estrutura do texto,
como, por exemplo, em relacdo a como os paragrafos se organizam e como se da a
sucessado das palavras, oferece 0s componentes necessarios tanto a compreensao
qguanto a producdo textual, visto que, para a compreensao e constituicdo da
estrutura geral do texto, o leitor precisa recorrer a seus conhecimentos linguisticos e
textuais. Nesse sentido, como observa, ndo s6 na escrita como também na
interpretagéo, todo texto é foco de uma atividade, de um esfor¢o de reconstituicao
de sua estrutura que, aos poucos, pode resultar na composicdo de um plano de

texto (CABRAL, 2013).

Retomando a reflexdo da estudiosa fundamentada em David e Plane (1996),
0 planejamento da escrita constitui um meio de tornar a producao textual mais
condizente com o que o autor pretende dizer, sobretudo no que concerne ao texto
argumentativo, cujo objetivo central ndo é somente comunicar algo, mas também
conquistar a adeséo do leitor, alterar condutas e pensamentos. Tal planejamento
acaba por revelar o entendimento e a organizacao do projeto de dizer do produtor e
tem o potencial de melhorar a argumentacdo, uma vez que todo texto tendera a ser
melhor quanto melhor forem o dominio das ideias e a sua organizagdo no campo de
conhecimentos do produtor do texto (DAVID; PLANE, 1996 apud CABRAL, 2013).

A fim de auxiliar produtores de texto inexperientes, Cabral (2013) lista oito
etapas a serem observadas na elaboracdo de textos argumentativos, as quais
envolvem atividades de decisdes a serem tomadas a partir da concepcao de ideias
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sejam elas aleatdrias e/ou informacdes coletadas e incluem também escolhas
linguisticas que norteardo o leitor. Essas etapas sdo: |. escolha da tese que se
pretende defender; Il. escrita da tese na forma de assercdo (periodo ou paragrafo);
lll. organizacdo das informacdes, unindo-as por categorias; IV. constituicdo de uma
lista dos elementos do texto organizados em ordem preferencial; V. escolha do
movimento argumentativo do texto em esquema sequencial; VI. organizagéo da lista
de argumentos que se tornardo os paragrafos do texto; VII. escolha de expressdes
que constituirdo as conexdes textuais, as relacdes logicas e argumentativas; VIII.

busca de exemplos para reforgar a argumentagao.

Essa abordagem converge para a perspectiva de Adam (2011) sobre plano de
texto, o qual, segundo o autor, possibilita compor na escrita e recompor na leitura ou
na escuta a ordenacdo geral de um texto, ditada por um género textual. Para ele,
reconhecer um texto como um todo significa compreender a sua organizagcdo. O
conhecimento de estruturas especificas, seja do género textual em foco, seja das

organizacdes sequenciais, também favorece a compreensao.

Depreender de um texto um projeto de comunica¢do que esteja na base de
sua organizacao ajuda na composicdo dos sentidos por parte do leitor, tendo em
vista que lhe possibilita estabelecer coeréncia entre os segmentos do texto. Assim,
cada parte tem a sua presenca legitimada no texto; os vinculos légico-
argumentativos que se instituem entre os segmentos textuais evidenciam-se,
levando-o a ser um todo com sentido. E nesse aspecto que Cabral (2013) acredita
ser relevante a percepcdo de um plano de texto como um fator organizador que
oferece suporte para que o leitor deduza os efeitos de sentido almejados pelo

produtor.

Marquesi, Elias e Cabral (2017) consideram o plano de texto uma importante
etapa do ensino-aprendizagem da escrita, porque, antes de produzirmos um texto,
ponderamos sobre o objetivo para o qual o constituimos e o0 organizamos. Por essa
razao, entendemos o texto como uma elaboracao organizada da estrutura, a fim de
que o proposito comunicativo do género textual que ele concretiza seja alcangado.

Pelo que foi exposto, fica evidente a importéncia de se abordar o plano de
texto como estratégia privilegiada para possibilitar que os discentes tenham sucesso
em seu projeto de dizer. Projetar um texto, acdo anterior a sua producédo efetiva, é
uma atividade desafiadora que comporta duas etapas, uma delas muito vinculada ao
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conceito de plano de texto: na escrita, antes de tudo, € preciso recuperar ideias na
memoria ou busca-las em fontes externas, em seguida, é necessario ordena-las, de
maneira que expressem aquilo que se deseja. Tal organizacdo esta intimamente
relacionada a qualidade do texto, que serd melhor a medida que as ideias do
produtor estiverem mais bem organizadas (MARQUESI; ELIAS; CABRAL, 2017).

Entendemos, assim, que o conhecimento de estruturas especificas, como € o
caso do plano de texto e das sequéncias textuais, contribui para o desenvolvimento

da escrita e da leitura dos géneros textuais que circulam na sociedade.

Apés abordarmos o conceito de plano de texto, tratamos, a seguir, das
sequéncias textuais, em especial, das sequéncias textuais argumentativas, uma vez
gue sao fundamentais na composicdo do texto dissertativo-argumentativo, que

focamos neste estudo.

2.2.2 Sequéncias textuais

Conforme nos esclarece Adam (2011, p. 205), as sequéncias textuais “sdo
unidades textuais complexas, compostas de um numero limitado de conjuntos de
proposi¢cdes-enunciados: as macroproposi¢cdes”. Estas sdo uma espécie de periodo
cujo papel central € o de funcionar como uma unidade vinculada a outras
macroproposicées, ocupando posicdes especificas no conjunto ordenado da
sequéncia. Cada macroproposicdo passa a ter o seu significado em relacdo as

demais macroproposi¢des, no todo hierarquico complexo da sequéncia, pois

[...] uma sequéncia é uma estrutura, isto é: uma rede relacional
hierarquica: uma grandeza analisavel em partes ligadas entre si e
ligadas ao todo que elas constituem; uma entidade relativamente
autdbnoma, dotada de uma organizagao interna que lhe é prépria,
e, portanto, em relagdo de dependéncia-independéncia com o
conjunto mais amplo do qual faz parte (o texto). (ADAM, 2011, p.
205, grifo do autor)

Podemos, assim, compreender sequéncia como um fragmento textual com
significado proprio, que se liga aos significados dos demais fragmentos textuais, de

modo que o sentido integral do texto seja comunicado.

Marquesi (2011) observa que Adam, em seus estudos iniciais, sugeriu que a

tipologia de sequéncias estivesse em um conjunto mais vasto e complexo dos
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planos de ordenacgéo da textualidade. Compreendendo o texto como uma estrutura
sequencial variada, o autor assegura que € possivel perceber a diversidade e
heterogeneidade do texto e identificar linguisticamente alguns aspectos dessa

complexidade. A estudiosa destaca que a

[...] hip6tese de Adam é a de que os tipos relativamente estaveis de
enunciados e as regularidades composicionais de que nos fala
Bakhtin estdo na base das regularidades sequenciais constitutivas do
texto. Nesse sentido, o texto é uma estrutura hierarquica complexa
gue compreende n sequéncias — elipticas ou completas — do mesmo
tipo ou de tipos diferentes. (MARQUESI, 2011, p. 5)

Ao mencionar as regularidades sequenciais, a autora esta se referindo as
caracteristicas individuais das sequéncias textuais, uma vez que 0s textos ndo se

reduzem apenas aos tipos e géneros textuais.

Segundo Bonini (2006), na década de 1980, Adam comecou a delinear a
concepcao de sequéncia e prop0s sete tipos de sequéncias: narrativa, descritiva,
argumentativa, expositivo-explicativa, injuntivo-instrucional, conversacional e
poético-autotélica. Posteriormente, nos anos de 1990, em uma revisdo de seu
estudo, reduziu-as para cinco: narrativa, descritiva, explicativa, argumentativa e
dialogal. Adam desconsiderou a injuntiva por julgar que ela seria parte da descrigcao,
e a poética por julgar que o texto poético ndo era propriamente uma estrutura
hierarquica e ordenada por proposicdes, mas consequéncia das adaptacdes de

superficie na base textual.

Sousa (2007) pontua que, nos estudos de Adam, fica evidente que 0s textos
se constituem de sequéncias, em certos aspectos, autbnomas, isto €, cada uma, em
si mesma, dispde de caracteristicas que a singularizam; todavia, sdo dependentes
no tocante a outros aspectos, por exemplo, ndo existem independentemente dos
géneros textuais; ao contrario, s6 existem por meio deles, € neles que se

apresentam.

A relacdo entre sequéncias e géneros textuais é considerada também por
Marquesi, Elias e Cabral (2017), para quem as sequéncias constituem os géneros
textuais e seus propositos, pois explicitam elementos linguisticos, cognitivos, sociais
e interacionais presentes na utilizagdo da lingua e da producgéo de sentidos, ou seja,

as sequéncias dependem dos géneros textuais para existir, mas em seu interior



59

desempenham funcbes determinadas — funcdo narrativa, descritiva, explicativa,
dialogal e argumentativa —, que séo relevantes para a construcdo do significado

global do texto.

Bentes, Mariano e Ferreira-Silva (2013), ao tratarem das sequéncias textuais,
nos chamam a atengdo para sua recorréncia em um mesmo texto: apesar da
existéncia de textos formados por uma sO sequéncia, 0 comum é a conexao de
varias sequéncias. Tal conexdo pode ocorrer de duas maneiras: entre sequéncias do
mesmo tipo, portanto, homogéneas ou, mais correntemente, de tipos variados,
heterogéneas, mas que apresentam uma constituicao prevalecente. E esse fato que
nos possibilita classificar um texto como preponderantemente narrativo ou descritivo,

por exemplo, embora estejam presentes sequéncias de diversos tipos.

A preponderadncia de uma sequéncia em detrimento das demais é
determinada também pelo género textual. No corpo textual de um texto
argumentativo, por exemplo, podemos ter sequéncias harrativas, descritivas,
explicativas e argumentativas; para apoiar a argumentacdo, as mais utilizadas
costumam ser as sequéncias narrativas, descritivas e explicativas. Contudo, o que
prepondera no texto argumentativo € a sequéncia textual argumentativa, ja que as
demais sdo utilizadas apenas com o propoésito de reforcar e validar a argumentacao

do autor.

Esse efeito de dominancia, conforme destacam Bentes, Mariano e Ferreira-
Silva (2013), seria definido pela maior frequéncia de um tipo particular de sequéncia
e pela “sequéncia matriz”, aquela cuja funcédo é iniciar e concluir o texto. Desse
modo, essa concepcdo deve considerar componentes cognitivo-semanticos,
acrescidos de uma perspectiva que € também pragmatica, segundo Passeggi et al.

(2010), a qual enfatiza o viés operatdrio dessa concepgao em analises textuais.

Adam (2019) esclarece que o conjunto de vocabulos que constituem uma
dada sequéncia textual faz com que um texto tenha caracteristicas narrativas,
argumentativas, explicativas, dialogais e/ou descritivas. Ainda que em um texto as
diversas sequéncias possam se apresentar de forma combinada, uma entre elas
sobressairda, o que ndo sucede arbitrariamente; essa preponderancia esta sujeita
ndo sO6 ao género textual, mas também ao evento comunicativo e a seus

participantes.
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Distintamente dos periodos simples, as macroproposi¢cdes presentes na
constituicdo de determinada sequéncia dependem de combinac¢des de proposicoes
pré-formatadas, arranjos sequenciais que, como ja exposto anteriormente, Sao
denominados narrativo, argumentativo, explicativo, dialogal e descritivo (ADAM,
2019). Esses cinco tipos béasicos correspondem a cinco tipos de relagbes
macrossemanticas, as quais sdo apreendidas concomitantemente a lingua, por
impregnacdao cultural. Tais relacdes referem-se a esquemas de reconhecimento de
um texto e de estruturacdo da informacéao. Em outras palavras, os usuarios da lingua
assimilam os arranjos basicos de forma natural, 0 que comprova o quao relevantes

esses arranjos sao e 0 quao presentes estdo na comunicacao cotidiana.

Em se tratando de um continuo de complexidade crescente entre periodo e
sequéncia, podemos afirmar que o que distingue um mero periodo narrativo ou
argumentativo de uma sequéncia narrativa ou argumentativa, por exemplo, é, na
maior parte das vezes, uma questdo de grau (ADAM, 2019). Periodos sao do nivel
da textura (N4), que diz respeito as unidades textuais que se ligam por meio de
elementos especificos, como conectores e organizadores textuais, para compor um
texto. JA4 as sequéncias pertencem ao nivel da estrutura composicional (N5), que
corresponde as relacdes entre as distintas sequéncias textuais e como elas
compdem o plano de texto. Assim, a diferenca entre um periodo e uma sequéncia

pode ser sutil, a depender do grau.

ApOs apresentarmos a concepcdo de sequéncia textual, discorremos sobre
cada uma das sequéncias, a fim de podermos distingui-las, algo que, como o préprio
Adam (2019) destaca, nem sempre € uma tarefa facil.

Sequéncia textual descritiva

A sequéncia textual descritiva ndo é constituida por proposi¢cdes-enunciados
agrupadas em macroproposi¢coes ordenadas e ligadas de maneira linear, em vez
disso, tais proposi¢des-enunciados sdo combinadas e intercaladas de acordo com o
plano de texto, ou seja, elas obedecem a finalidade de cada texto. Isso faz com que

esse tipo de sequéncia tenha uma débil caracterizacdo sequencial, isto €, nao
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apresenta constituicdo textual tdo ordenada como as demais sequéncias (ADAM,
2011).

Assim, distintamente dos outros quatro tipos de estruturas sequenciais, a
sequéncia descritiva tem natureza mais flexivel. Apesar da relativa liberdade quanto
a sua organizacao interna, considera-la totalmente anarquica é uma extrapolacao,
pois, em se tratando de texto, todos os fragmentos presentes cooperam para a

efetivacdo do objetivo principal.

Inseparavel do exercicio de fala, a descricdo €, de inicio, identificavel no
ambito dos enunciados minimos. Adam (2011, p. 217) afirma que a teoria
ilocucionaria identifica o trecho descritivo “dos enunciados no conteudo proposicional
(p), sobre o qual se aplica um marcador de forgca ilocucionaria F (p)’. Qualquer
concessao que se faca, por menor que seja, de um predicado a um sujeito
estabelece a base de um contetdo proposicional. Falar da limpidez e da beleza de
uma praia, observa Adam (2011), € ao mesmo tempo descrevé-la e recomenda-la
por meio de um ato ilocucionario. Enunciados como esses ndo exprimem um
conteudo descritivo desvinculado de uma atitude subjetiva, pois ndo existe ideia
pensada sem um individuo pensante e todo individuo pensante pensa em algo
(BALLY, 1965 apud ADAM, 2011). Dessa forma, ja que todo conteudo descritivo
guarda em si, de antemdo, um posicionamento enunciativo que norteia
argumentativamente todo o enunciado, € fato que a descricdo carrega um ponto de
vista, a visada do discurso (ADAM, 2011).

Nesse sentido, podemos afirmar que o observador apreende o todo do objeto,
mas faz a selecdo dos aspectos que mais lhe interessam, aqueles que vao de
encontro aos seus propositos, e elabora a sua descricdo. Assim, entendemos ser
possivel manipular a visdo do interlocutor, apesar da descricéo fiel de determinado
objeto; para isso, basta que a descricdo seja parcial, incompleta, focada apenas nos

aspectos positivos ou negativos desse objeto.

Em sua reflexdo sobre o nivel da composi¢cédo textual, Adam (2011) explica
que, quaisquer que sejam os objetos de discurso e a extensdo da descri¢cdo, ha um
conjunto de operacbes de base que da origem as proposicdes descritivas. Essas
proposicdes sdo organizadas segundo um plano de texto em que estédo dispostas as

sequéncias textuais, de tal forma que seja possivel a producdo de sentidos. Existem
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quatro macro-operagbes descritivas de base, geradoras de varias proposicoes
descritivas: tematizagéo, aspectualizagéo, relacdo e expansao por subtematizacao.

As operacdes de tematizagdo constituem a principal macro-operacdo, uma
vez que “dao unidade a um segmento e faz dele um periodo tdo fortemente
caracteristico que aparece como uma espécie de sequéncia” (ADAM, 2011, p. 218).
Os trés tipos de operacdes de tematizacdo sao: pré-tematizacdo ou ancoragem, pela
qual se assinala, desde o inicio, o elemento que esta em foco; pds-tematizacdo ou
ancoragem diferida, pela qual o elemento da descricdo é nomeado no curso ou final
da sequéncia; retematizacéo ou reformulacéo, pela qual o objeto inicial é retomado e

modificado, criando um elo ou fim de periodo.

As operacOes de aspectualizacdo apoiam-se na tematizacdo e reagrupam
duas operacdes linguisticas, frequentemente combinadas: a fragmentacdo e a
qualificacdo. Na fragmentacdo (ou particdo), ha a selecdo de partes do objeto
descrito, levando a sua fragmentacdo; ja na qualificacdo (ou atribuicdo de
propriedades), as partes do todo, selecionadas na operagdo de fragmentacao, sao
evidenciadas por meio da predicacdo (ADAM, 2011).

No tocante as operacdes de relacdo, elas agrupam duas outras operacoes:
relacdo de contiguidade, em que se coloca em foco a situacdo temporal e espacial
do objeto descrito, e relacdo de analogia, uma forma de assimilagdo comparativa ou
metaforica em que estéo relacionados o todo ou as partes do objeto com o todo ou

as partes de outro objeto.

As operacfes de expansao por subtematizacdo tém a ver com a ampliacédo da
descricéo e ocorrem por meio da adicdo de uma operacao qualquer a uma operagao
anterior, ou da combinacdo entre as operagfes. No entanto, para que uma

qualificacé@o prossiga, € necessario haver uma analogia.

A ampliacdo descritiva, que pode ser infinita, é regulada por algumas poucas
operacoes identificaveis e repetiveis, independentemente do objeto da descricédo e
do género. Como Adam (2011) pontua, uma vez que um segmento descritivo nao
tem nenhuma linearidade inerente, a transicdo do repertério a textualizagdo exige a
adocao de um plano. Tanto os planos de texto quanto as suas marcas exclusivas
tém grande relevancia na compreensao de toda e qualquer descricdo. Advém desse

fato o valor ndo apenas dos organizadores textuais como também dos conectores.
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Ha dois modos principais de descrever, o descrever perceptual e o descrever
epistémico, ambos determinados pela atitude de quem descreve. No primeiro caso,
aguele que descreve pode, por exemplo, ver, ouvir e sentir e até saborear o objeto
descrito; no segundo caso, o ato de descrever coloca em relevo o estado de saber
daquele que descreve. A juncao desses dois modos de descrever possibilita formas
de descricdo muito variadas: “descrever sem ver, descrever sem (re)conhecer,
descrever ouvindo e completando pelo conhecimento etc.” (ADAM, 2011, p. 225).
Com base nisso, podemos notar o quanto a forma como ocorre uma descricdo pode
variar e também que ela pode se basear tanto na realidade como na fantasia, na
imaginagao do descritor. Contudo, independentemente de se fixar no que existe ou
em algo inexistente, criado ou inventado, ela sempre trard o ponto de vista do

descritor.

A descricdo submete-se ao olhar do descritor, que faz um recorte para, assim,
focar o objeto a ser descrito, de acordo com o seu propésito e até com sua
idiossincrasia, isto é, personalidade, gostos etc. Nessa direcdo, Marquesi (2018)
afirma que as escolhas vocabulares feitas pelo produtor do texto para designar,
qualificar e situar, por meio de substantivos, adjetivos, advérbios, ratificam a
construcdo do objeto descrito pelo ponto de vista do descritor, atendendo a
finalidade do texto, ao seu objetivo, ao seu sentido argumentativo, ou seja, as

escolhas linguisticas do descritor estédo de acordo com as suas finalidades.

Marquesi, Elias e Cabral (2017) comentam tanto a respeito da recorréncia em
diversos tipos de textos quanto a respeito das variadas fun¢des da sequéncia textual
descritiva no texto. As autoras afirmam que, devido ao fato de n&o conseguirmos
fazer uma descricdo total, absoluta, do objeto-alvo de nossa atencgéo, recorremos a
uma série de processos de sele¢do, 0s quais geram um esquema organizador, como
inicialmente proposto por Marquesi (2004), definido por meio de trés categorias:

designacéo, definicédo e individuacao.

A designacéao refere-se a nomeacéo do objeto descrito; a defini¢cdo, as suas
predicacbes genéricas, e a individuacdo, as suas predicagbes particulares, aquelas
gue tornam o objeto da descricdo Unico. A estudiosa esclarece que tanto a definicao
guanto a individuacdo tém por meta a expansdo do texto; ja a designacdo esta
voltada “para o movimento de condensagédo, em um espectro segundo o qual o

descritivo € um enunciado de ser que expande uma designacao cuja estruturacdo é
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caracterizada pela formula x é y, em que x esta para a designacdo e y para a
expansao” (MARQUESI, 2018, p. 113). Isso quer dizer que a nomeacdo é
sintetizadora, uma vez que nomeia 0 ser/objeto sobre o qual se discorre; ja a
definicdo e a individuacdo sao distensoras, pois ddo a conhecer o ser/objeto

descrito.

A fim de estabelecer o limite da descricdo, Adam (2019) distingue-a da
narracao, uma vez que ambas podem ser confundidas, por causa dos respectivos
conceitos que, embora proximos, sdo bastante diferentes entre si. A fim de
esclarecer essa questdo, ele se apoia em Vannier (1912), para quem, na descri¢ao,
o produtor do texto age com liberdade, uma vez que a ordenacdo das partes é
facultativa, diferentemente da narracdo (ADAM, 2019). Assim, se em uma descricado
podemos optar pela melhor forma de apresentarmos o ser/objeto de acordo com o0s
Nossos objetivos e até mesmo gostos, em uma narracdo dispomos de bem menos

liberdade, do contrario, podemos prejudicar a compreensao do fato narrado.

Adam (2019) afirma que existem duas ordens de fatos que reinem, de um
lado, os continuos e concomitantes e, do outro, os efémeros e sucessivos. Aqueles
proporcionam 0s aspectos da descricdo e estes os da narracdo. Conforme essa
abordagem, a descri¢cdo se concentra no que é mais estatico, perene, ao passo que
a narracdo, indo em sentido oposto, se atém ao efémero, ao fugidio, submetendo-se
aos eventos, aos acontecimentos. Em outros termos, a primeira depende da

interioridade do autor; a segunda esta sujeita a sua exterioridade.

Sequéncia textual narrativa

Adam (2011) explica que a narragdo é a exposicao de fatos, sejam eles reais
ou ficticios, porém, a designacgéo “fatos” abarca duas realidades: eventos e agdes. A
acao se distingue pela presenca de um agente - ator humano ou antropomorfico -
gue causa uma mudanca ou busca impedir que ela ocorra. O evento sucede em
decorréncia do efeito das causas, sem que haja uma interferéncia de propésito de

um agente.

As variadas formas de constru¢cdo da narrativa dependem de seu grau de
narrativizacdo; uma narrativa composta apenas por uma modesta enumeracao de

sequéncias de acgbes e/ou eventos tem baixo grau de narrativizagcdo; em
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contraposi¢do, as sequéncias com varias acdes e/ou eventos tém alto grau de
narratividade (ADAM, 2011).

Em relacdo a estrutura da narrativa, o autor destaca que ela € constituida,
hierarquicamente, de cinco macroproposicdes de base (Pn), as quais dizem respeito
aos cinco momentos (m) do aspecto: antes do processo (ml), inicio do processo
(m2), curso do processo (m3), fim do processo (m4) e apds o processo (M5).

Em outras palavras, a macroproposi¢cao narrativa de base ml corresponde a
uma espécie de preparacdo para 0 acontecimento, que sera o foco da narracéo,
funcionando como a narragdo de como seriam as coisas antes desse
acontecimento; m2 introduz o acontecimento, as ocorréncias que, unidas,
desencadeiam o acontecimento; m3 € o cerne dos acontecimentos; m4 equivale aos
acontecimentos finais; m5 diz respeito a situacdo apos os acontecimentos narrados.
A Figura 4, apresentada a seguir, sistematiza os elementos que compdem a

sequéncia narrativa.

Figura 4 — Estrutura da sequéncia narrativa

Limites do processo

Ndcleo do DFOCGS\\

Situagéo N6 Re-acéo ou Desfecho Situacéo
inicial (Desencadeador) Avaliagcédo (Resolucéo) final

(Orientacéo) MPn2 (m2) MPn3 (m3) MPn4 (m4) MPn5 (m5)
MPn1 (m1)

Fonte: Adam (2011, p. 226).

Embora nesse esquema tenhamos os elementos presentes em uma narrativa,
nem todas as narrativas trazem esses elementos. A obra Grande Sertdo: Veredas,
de Guimardes Rosa, por exemplo, comega com o que, na Figura 4, esta classificado
como no, em seguida, ha a narracdo da situacao inicial — em que sao relatados os
fatos anteriores que fizeram com que a personagem estivesse em determinada

situacdo —, para depois seguir o fluxo indicado. Ha narrativas, tanto escritas como
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encenadas, que apresentam primeiro a situacao final, depois a situacao inicial, o no,

a reacao ou avaliagao e o desenlace.

Outra questdo importante € o fato de ndo haver uma regra de segmentacao
das sequéncias. Assim, uma sequéncia nharrativa pode ser intensamente
segmentada (proposi¢@es narrativas separadas pelo par mailscula-ponto ou por um
conector) ou frouxamente segmentada. Todavia, se a sequéncia progride, € comum
gque o0s agrupamentos de proposi¢cdes nas macroproposicdes narrativas sejam

enfatizados por mudancas de paragrafo (ADAM, 2011).

De acordo com Adam (2019), a narrativa constitui a unidade textual mais
estudada pela tradigao retdrica, indo de “A poética”, de Aristoteles, a “Essai sur les
récit’”, de Bérardier de Bataut, passando pela narratologia moderna, com
“Morphologie du conte” (Morfologia do conto maravilhoso), de Propp, e “Temps et

recit” (Tempo e narrativa), de Paul Ricoeur.

O linguista, com base em Claude Bremond (1973, p. 99-100), discorre mais
longamente acerca da definicdo de narrativa; trata-se de “um sujeito qualquer
(animado ou inanimado, ndo importa) que esteja situado em um tempo t, depois t + n
e gque seja dito 0 que se passa no instante t + n de predicados que o caracterizam no
instante t". Em uma segunda definicdo, Bremond adiciona mais alguns elementos
aos trés primeiros constituintes - sujeito, temporalidade e predicados transformados -
e afirma que toda narrativa é um discurso que incorpora uma sequéncia de
ocorréncias de interesse humano na unidade de uma s acédo. Se ndo ha sequéncia,
ndo pode haver narrativa, apenas cronologia, que € uma enunciacdo de

acontecimentos ndo coordenados. De modo mais detalhado, explica que onde

[...] ndo ha implicacdo de interesse humano (onde o0s eventos
reportados ndo sdo nem produzidos por agentes nem vividos por
pacientes antropomorficos), ndo pode haver ai narrativa, porque é
apenas em relacdo a um projeto humano que os acontecimentos
tomam sentido e se organizam em uma série temporal estruturada
(BREMOND, 1966, p. 62, apud ADAM, 2019, p. 114).

Adam (2019) elenca seis constituintes que Ihe parecem indispensaveis para
gue um texto seja de fato uma narrativa: sucessdo de acontecimentos, unidade
tematica (a0 menos um ator-sujeito S), predicados transformados, unidade de um

processo, causalidade narrativa da colocacao em intriga e avaliacao final.
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O autor explica que “para que haja uma narrativa, € necessaria uma sucessao
minima de acontecimentos ocorrendo em um tempo t depois t+n” (ADAM, 2019, p.
114). Essa sucessao minima mencionada pelo autor € a que apresenta a passagem
da situacdo inicial para o no, por exemplo, e assim progressivamente até que se
chegue ao desfecho da situagdo. O estudioso explica, também, que “a presenca de
um ator — pelo menos um, individual ou coletivo, sujeito de estado (paciente) e/ou
sujeito operador (agente da transformacdo) — parece ser um fator de unidade da
acao” (ADAM, 2019, p. 115). Assim, fica evidente que a presenga de ao menos um
ator é imprescindivel na narrativa, poréem Adam (2019) explicita que esse ator se
Sujeita tanto a sucessao temporal, que € o primeiro critério da narrativa, quanto aos

predicados que o caracterizam (terceiro critério).

O terceiro critério explicitado por Adam (2019, p. 116) corresponde aos
predicados transformados e sobre isso afirma que sao “predicados de estar, de ter
ou de fazer, definindo o sujeito de estado S no instante t - inicio da sequéncia -
depois no instante t + n - fim da sequéncia”, ou seja, ao longo da narrativa o sujeito
vai sofrendo a transformacdo imposta pelos acontecimentos sucedidos. Ja o critério
atinente a unidade em processo diz respeito ao fato de a narrativa ter uma intriga

desenvolvida ao longo de todo o processo narrativo.

A causalidade narrativa da colocacdo em intriga € a causalidade dos eventos
e a avaliacao final que, segundo Adam (2019), pode ser explicita ou implicita, € o

desfecho da narrativa, ou seja, como as coisas ficaram apds tudo o que ocorreu.

Sequéncia textual explicativa

No desenvolvimento de seu modelo de sequéncia textual explicativa, Adam
considera varios estudos, especialmente de Grize (1990), cujo esquema é
apresentado na Figura 5. Nesta estrutura, o objeto complexo da inicio a sequéncia,
em seguida, ha o operador obrigatério POR QUE?, depois, o segundo operador
obrigatorio, PORQUE, e por ultimo, a ratificagcéo.

Figura 5 — Estrutura da sequéncia explicativa

Esq. i POR QUE [p](?) Esg. Pb PORQUE [q] Esq. expl.
Objeto complexo Problema ~ Explicagéo

Fonte: ADAM (2011, p. 244).
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As etapas por que passa a explicacdo nao tém, obrigatoriamente, de seguir a
ordem indicada no esquema. Ha textos que comecam com uma avaliacdo, para,
posteriormente, seguir o esquema de Grize, como discutido no trabalho de Adam
(2011). Posteriormente, retomando a estrutura da sequéncia explicativa, Adam
(2019, p. 189) afirma que “o funcionamento minimo da explicagéo & perceptivel em
segmentos curtos. Assim, € a forma de frase periodica exclusivamente no presente
que combina SE com E QUE, E PORQUE ou E POR ISSO (QUE)".

Considerando as proposicdes expostas, Adam (2019) revisa a estrutura
sequencial de base apresentada inicialmente em seu trabalho de 1987, intitulado

“Types de séquences textuelles élémentaires”, e propde o que segue na Figura 6.

Figura 6 — Sequéncia explicativa prototipica

Sequéncia explicativa prototipica

0. Macroproposicao explicativa 0 Esquematizacao inicial

1. Por que X? Macroproposicao explicativa 1  Problema (pergunta)
(ou Como?)

2. Porque Macroproposicao explicativa 2  Explicacdo (resposta)

3. Macroproposicao explicativa 3  Ratificacdo-avaliacao

Fonte: Adam (2019, p. 193).

No esquema, o primeiro operador, “Por que”, insere a primeira
macroproposi¢cado, (MP.expl.1); o segundo operador, “Porque”, insere a segunda
macroproposicdo, (MP.expl.2); costumeiramente, ha uma terceira macroproposicao,
(MP.expl.3), que pode ser apagada (efeito de elipse). O conjunto €, regularmente,
antecedido de uma descricdo que equivale a uma esquematiza¢do introdutoria
(MP.expl.0), cuja finalidade é trazer o objeto problematico tema da primeira
macroproposicdo. Este é o dado novo do esquema de Adam (2019) para a

sequéncia explicativa.

Em outros termos, o vocabulo “Por que” insere o problema, o vocabulo
“Porque” da inicio ao desenvolvimento da explicacdo, a terceira macroproposicao

pode ser apagada em virtude do efeito de elipse; esse processo, geralmente, é
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antecedido de uma descri¢cdo que diz respeito a um esquema inicial cujo propésito é
colocar em foco o objeto problematico, isto é, o tema.

Ao abordar a sequéncia textual explicativa, Adam (2019) afirma que, em
comparacdo com as demais sequéncias, a explicacdo sofre de uma caréncia de
publicacdes, especialmente desde os anos de 1960, e que somente a partir de 1980
0s estudos acerca do discurso e do texto explicativo se tornaram mais exatos e
numerosos. Assim, 0 equivoco que ocorre até hoje, isto é, a confusdo entre
explicacdo e exposicdo, se torna mais compreensivel, uma vez que esse tipo textual

foi alvo um tanto quanto tardio da atencéo dos teéricos.

O autor alerta-nos que, muitas vezes, confundimos textos explicativos com
textos expositivos e até mesmo com textos informativos. A fim de individualizar o
texto explicativo, ele o caracteriza, afirmando que a explicacdo tem um propdsito
especifico que ndo se deve confundir com o propdsito de informar; € evidente que o
texto explicativo tem uma base informativa, porém individualiza-se pelo carater de
fazer compreender algo. Esse tipo de texto, seja de forma manifesta ou néo, tem

invariavelmente uma questao que o legitima e a sua finalidade é esclarecé-la.

Ja o texto informativo ndo tem por meta indicar uma conclusao; ele tédo
somente difunde dados, sem duavida ordenados, porém ndo com objetivo
demonstrativo. O que se quer ndo € influenciar o auditério, fazé-lo aderir a alguma
conclusao e/ou justificar uma questdo que seria posta (ADAM, 1988 apud ADAM,
2019). Mais especificamente, o autor esclarece que a diferenciacdo a ser feita entre
exposicao e explicacdo passa pela distingdo entre “Por qué?” e “Como?”. A maior
parte das sequéncias em “Como?” ndo sao explicativas (ADAM, 2019), ou seja,
guando as sequéncias estdo focadas no COMO, costumam ser descritivas, servir a
relatos, ja quando concentradas no POR QUE, remetem & explicacéo. A explicacéo
em si deve ser vista como uma resposta ao seguinte questionamento: por que algo é
ou se tornou assim, ou faz, age desse modo? (ADAM, 2019). Podemos notar, assim,

que o estudioso torna cada vez mais nitido o conceito de explicacéo.
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Sequéncia textual dialogal

Pensando nas condicdes enunciativas orais reais e nas condicdes
enunciativas escritas, Goffman (1987 apud ADAM, 2011) afirma que uma ndo pode
ser tomada pela outra. Ainda que se imite a conversacao oral nas formas dialogais
escritas, ambas séo inconfundiveis, pois a fala ndo se parece muito com uma partida

de pingue-pongue.

Nesse sentido, podemos afirmar que, em condi¢cdes enunciativas orais reais,
a conversacdo se da de maneira natural, espontanea; em condi¢cdes enunciativas
escritas, € mais previsivel, ja que € controlada pelo produtor do texto. Assim, caso
haja uma ou varias digressdes, como observado na oralidade, isso ndo ocorre por
acaso, mas por vontade do autor, para que seu escrito atenda ao que planejou e a

sua finalidade.

Passemos, entéo, a definicdo de Goffman (1987, p. 85, apud ADAM, 2011, p.
248-249) acerca do texto dialogal-conversacional, segundo a perspectiva

interacionista. De acordo com o autor,

[...] as enunciagbes ndo se encontram localizadas nos paragrafos,
mas em turnos de fala que séo outras tantas ocasifes temporarias
de ocupar, de forma alternada a cena. Os turnos sao, eles préprios,
naturalmente emparelhados sob forma de intercambios bipartidos.
Os intercambios estdo ligados uns aos outros em sequéncias
marcadas por uma certa tematicidade. Uma ou mais sequéncias
teméticas formam o corpo de uma conversacao.

A concepcao interacionista supde que qualquer enunciacao € uma declaracao
gue determina as palavras do locutor subsequente como uma réplica ao que o
locutor anterior acabou de dizer ou, até mesmo, uma mistura de ambas as
enunciagdes. As enunciagdes ndo se sustentam sozinhas e, na maioria das vezes,
se ouvidas isoladamente, ndo tém sentido; elas sdo constituidas e projetadas para
sustentar a estreita cooperacéo social que demanda a tomada do turno de fala. No
mundo, a palavra dita estd apenas na troca verbal, ela existe para esse espaco
coletivo e imediato (GOFFMAN, 1987 apud ADAM, 2011).

Nesse sentido, entendemos que todo dialogo sempre tem um tema que o
conduz, e esse tema sera desenvolvido conjuntamente, por meio de réplicas. O

turno de fala seguinte é determinado pelo turno de fala anterior. A alternancia das
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falas é a condicao basica para que se tenha um dialogo e ndo um mondlogo, por

exemplo.

Embora o didlogo pareca ser um tipo textual anarquico, que dificulta a
constituicdo de um esquema proprio, Adam elabora um esquema basico que
evidencia, tal como nas demais sequéncias textuais, a presen¢a de uma estrutura
composicional. Para Adam, um texto conversacional elementar completo pode ser

representado pelo esquema ilustrado na Figura 7.

Figura 7 — Estrutura da sequéncia textual dialogal

P.dial.0 P. dial. Q
Intercambio < Sequéncias faticas > Intercambio
de abertura de fechamento

[Al] — [B1] [A4] - [B3]

Sequéncia transacional

Pergunta Resposta Avaliacéo
[A2] [B2] [A3]

Fonte: Adam (2011, p. 250).

Segundo o autor, nesse

[...] nacleo transacional de base, um texto dialogal € enquadrado por
sequéncias faticas de abertura e de fechamento. Como as
sequéncias transacionais constituem o corpo da interacdo. As
intervencdes sucessivas de quem pergunta (A) e de quem responde
(B) constituem pares de intervengbes (Pergunta>Resposta) que
formam uma sequéncia de turnos (E) alternados. (ADAM, 2011, p.
249-250, grifo do autor)

Observando o esquema anteriormente exposto e 0 que nos coloca o autor,
notamos que o dialogo inicia com uma provocacao (pergunta, questdo), que
acarretard uma reacdo (resposta); a sua conclusdo se dard por meio de um

julgamento (avaliacdo) — seja ele de aprovacdo ou de reprovagdo — de quem
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perguntou. No entanto, o autor nos alerta para o fato de que o quadro apresentado &
reducionista, pois a conversacao ndo é tdo sucinta assim. Para considerar todos os
elementos presentes em um dialogo, seria necessario acrescentar também as

digressdes, tdo comuns no dialogo.

Em seu trabalho de 2019, Adam defende que “assumida por varios locutores
(pelo menos dois), uma sequéncia dialogal €, ela mesma, por definigcdo, poligerida”
(p. 210), mesmo quando se trata de um discurso interior, isto €, de um individuo que
dialoga consigo mesmo, pois qualquer discurso, ainda que individual, pressupde
uma troca (JAKOBSON, 1963 apud ADAM, 2019).

O autor observa que mesmo 0s antigos pensadores consideravam o discurso
interior como um diélogo interior, 0 que é corroborado por Benveniste (1974, p. 85,
apud ADAM, 2019, p. 210), para quem, “o0 ‘mondlogo’ € um dialogo interiorizado,
formulado em uma ‘linguagem interior’, entre um eu locutor e um eu ouvinte”. O
homem, como um ser sociavel e dialégico, ndo querendo ou ndo podendo falar com
outras pessoas, fala consigo mesmo. Assim, podemos afirmar que a sequéncia
dialogal, embora abarque até mesmo esse didlogo, digamos, solitario, ndo se

restringe a ele, como ja exposto anteriormente.

Sequéncia textual argumentativa

Adam (2019) afirma que nédo se pode confundir a unidade composicional que
ele designa sequéncia argumentativa com a argumentacdo em si. De modo geral, a
argumentacdo poderia ser conceituada como um quarto ou sétimo papel da
linguagem apds os papéis emotivo-expressiva, conotativo-expressiva e referencial,
de Karl Buhler, ou até mesmo metalinguistica, fatica e poético-autotélica, de Roman

Jakobson.

O autor explica que, ao fazermos uma referéncia ao mundo, seja ele real ou
imaginario, construimos uma representacao, que € a funcéo descritiva da lingua. No
entanto, ndo se trata apenas de elaborar uma representagdo, uma vez que,
compartilhada com o interlocutor, buscamos sua adesdo a tese apresentada. Em
outras palavras, antes de argumentarmos, falamos a respeito de algo, porque
primeiro é preciso haver um referente, um assunto, para entdo buscarmos

convencer o interlocutor de nosso ponto de vista. Isso nado significa que a
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importancia da argumentacdo na comunicacdo seja menor; evidencia o que é

necessario haver para que a argumentacao ocorra.

Considerando a importancia da ideia ou tese defendida, a presenca de
enunciados, dados e premissas em um discurso argumentativo € justificada por ela.

Adam (2019, p. 146) explica que as

[...] nocbes de conclusdo e de dado (ou, ainda, de premissas)
remetem uma a outra, pois um enunciado isolado nédo €, a priori,
conclusdo ou argumento-dado. Se um (apenas um ou varios)
enunciado aparece como sendo anterior a uma conclusdo, é a
posteriori que se relaciona com esta Ultima.

A premissa é uma proposi¢do cujo contetdo é utilizado como base para a
tese da argumentacdo. Dessa forma, podemos afirmar que a tese € o ponto central
do discurso argumentativo, pois tudo o que ha nele se relaciona de forma direta ou
indireta com a tese, alias, tudo o que ha nesse discurso é para justifica-la, a fim de

se obter éxito na tarefa de convencer o interlocutor.

Em sua exposicdo, Adam (2019) fundamenta-se em Borel (1991), que
discorre acerca da forte ligacdo entre os elementos dado(s)/premissa(s) e a
conclusdo no texto argumentativo, pois, segundo esse Ultimo autor, sO existe
conclusdo em relacdo as premissas e mutuamente. Todavia, uma conclusdo pode
ser utilizada de novo posteriormente no decorrer do discurso como uma nova

premissa.

Nesse sentido, entendemos que toda e qualquer conclusdo se relaciona
diretamente com as premissas, e vice-versa, e que uma concluséo pode ser utilizada
novamente em um trecho posterior do discurso, dessa vez, como uma premissa para
uma nova conclusdo. Essa dinamica da argumentacdo, de fato, constitui um dos

seus grandes diferenciais em comparagdo as outras sequéncias textuais.

Apothéloz e Miéville (1989, p. 248, apud Adam, 2019), ao tratarem da relacao
de sustentacdo que deve haver entre as premissas/dados e a concluséo,
mencionam mais uma particularidade no que concerne ao texto argumentativo:
circunstancias nas quais um segmento de texto surge como um argumento favoravel
a enunciacdo de outro segmento pertencente ao mesmo texto. Eles denominam
“segmento” as unidades textuais “cuja extensado pode variar entre a proposi¢édo ou o
enunciado e um encadeamento de enunciados” (APOTHELOZ; MIEVILLE, 1989, p.
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249, apud ADAM, 2019, p. 147). O fato de um segmento textual apresentar um
argumento favoravel a outro segmento textual do mesmo texto confirma a
necessidade de que tudo no texto argumentativo deve ser orientado para fortalecer e

justificar a conclusao, a tese central apresentada.

Segundo Adam (2019), ndo é apenas em relacdo a questdo de um segmento
textual confirmar o outro que o discurso argumentativo € diferente dos demais
discursos, mas também em relacdo ao modo de composi¢cdo que liga enunciados
conforme uma estruturacdo progressiva, evolutiva - partindo dos dados, fazendo a
inferéncia e chegando a conclusdo - ou regressiva, retrospectiva — iniciando pela
conclusao, fazendo a inferéncia e apresentando os dados. Para elucidar esses dois
movimentos possiveis no discurso argumentativo, o autor faz mencado novamente a

Apothéloz e Miévile, para quem,

[..] na ordem progressiva [el>PORTANTO>e2], o enunciado
linguistico é paralelo ao movimento do raciocinio: ‘Extrai-se ou se faz
seguir uma consequéncia do que a precede, a0 mesmo tempo,
textual e argumentativamente, vem em seguida’ (Borel, 1991: 78). Na
ordem regressiva [e1<PORQUE<e2], a linearidade do enunciado
linguistico é o inverso do movimento: ‘Justifica-se uma afirmagéo que
textualmente é anterior, mas que, argumentativamente, vem em
seguida’ (Borel, 1991: 78). Enquanto a ordem progressiva visa
concluir, a ordem regressiva € mais a ordem da prova e da
explicagdo. Ressaltemos que, no oral, a ordem parece
preferencialmente ser regressiva: ‘Afirma-se alguma coisa e, sé em
seguida, justifica-se, explica-se etc.’. (APOTHELOZ; MIEVILLE,
1989, p. 249, apud ADAM, 2019, p. 150)

A ordem progressiva obedece a uma ordem mais racional, cronologica,
comum, que visa a finalizacdo da argumentacdo, uma vez que vai em um sentido
crescente, de conclusdo. J4 a ordem regressiva, dependendo da conclusdo exposta
logo de inicio, especialmente se ela for muito polémica, pode causar espanto no
interlocutor ou na plateia, exigindo que o autor do discurso tenha de se empenhar no
movimento discursivo regressivo, a fim de apresentar uma boa justificativa para o
posicionamento inicialmente exposto em sua argumentacdo. Adam (2019) afirma
gque 0 movimento que orienta uma premissa (ou dado) a uma conclusdo deve
receber atencdo redobrada, porque aquela tem de ser uma base sélida para esta.
No entender de Perelman (1983, p. 173, apud ADAM, 2019, p. 151), trata-se de
“transferéncia de adesao”, pois a
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[...] argumentacdo n&o transfere premissas em direcdo a uma
conclusdo, uma propriedade objetiva, como a verdade — o que é o
caso na demonstracdo —, mas se esforca por fazer passar para a
conclusao a adesao concedida as premissas. Essa adesado é sempre
relativa a um auditério, ela pode ser sempre mais ou menos intensa,
conforme os interlocutores.

Notemos que o autor faz uma importante distingdo entre argumentagcédo e
demonstracdo, pelo fato de, muitas vezes, uma ser confundida com a outra. A
argumentacdo tem por finalidade convencer, e a demonstracdo, evidenciar. A
argumentacdo passa pelo crivo da subjetividade de cada individuo ou plateia, ja a
demonstracdo € tdo somente um movimento de constatacdo, independente de
opinides.

Perelman (1983 apud ADAM, 2019) observa que no ambito da demonstracéo
0 que se pode esperar é que todos os envolvidos, devido ao entendimento, ou
melhor, ao calculo, cheguem ao mesmo resultado. Na argumentacado, a interacao
nao funciona assim, segundo a ideia de algo incontestavel. Um discurso pode ser
muito bem-sucedido quando direcionado a um auditério de leigos em determinado
assunto, ao passo que pode fracassar se o auditorio for composto por um publico
que conheca o assunto. Além disso, a argumentacao esta tdo inserida no campo das
subjetividades, que o mesmo discurso pode ter resultados opostos, ainda que seja

dirigido a dois publicos igualmente conhecedores do tema em pauta ou a leigos.

Nesse sentido, entendemos que, por meio da argumentacdo, € possivel
manipular, ou seja, fazer um elemento se passar por outro, ludibriar consciéncias,
negar valores morais, como ética, por exemplo, porque argumentar tem muito a ver
com a tentativa de o argumentador fazer o interlocutor aderir ao seu ponto de vista,
e para isso ele pode até mesmo mentir. Assim, como a demonstracdo tem de se
basear somente em informacfes fidedignas, digamos, em constatacbes e em
informacgdes livres de opinides, acaba sendo um dominio menos complexo do que

aguele da argumentacéo.

Essa diferenciacdo nos faz recordar um ideal I6gico, uma pretensdo do
discurso cientifico, que ndo condiz exatamente com a realidade: ser totalmente
imparcial, neutro. Vignaux (1988 apud ADAM, 2019) afirma que, ao contrario do que
muitos acreditam, e a maioria dos cientistas ndo gosta de assumir que todo e

qualquer texto cientifico contém argumentos e controvérsias, além de elementos
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estilisticos que compdem uma espécie de retdrica da ciéncia. Em outras palavras,
assim como em outros discursos, nao existe neutralidade no discurso cientifico, uma
vez que por meio dele também se busca convencer o leitor da validade da(s) tese(s)
defendida(s).

Assim, ndo podemos esperar haver nos textos cientificos uma ldgica
inteiramente livre de pontos de vista baseados em sentimentos e até mesmo em
preconceitos pessoais, uma vez que eles também s&o, em dltima instancia, um
campo de disputa de opinides e de controvérsia, ambito das contradicdes. Tal
percepcdo evidencia 0 qudo presente o ato de argumentar estd em nOSSOS

discursos.

Dado o fato de que o ser humano se conduz mais pela emoc¢édo do que pela
razdo, €é necessario prestarmos atencdo a selecdo das premissas de uma
argumentacdo. O fato de uma argumentacdo sempre buscar se moldar ao auditorio
coloca em relevo a necessidade de o locutor conhecé-lo, ndo sé em relacdo aos
conhecimentos como também no que tange aos valores que esse auditorio possui e
defende (GRIZE, 1981 apud ADAM, 2019).

Podemos entender, entdo, por que Aristoteles e também Perelman deram
grande atencdo a natureza das premissas. Conforme defende Aristételes, em sua
obra Poética (2011 apud ADAM, 2019), havendo o desejo de convencer um
interlocutor, devemos deixa-lo em uma posicdo tal que ele ndo consiga recusar 0s
enunciados apresentados. A fim de tornar o0s enunciados irrecusaveis, €
imprescindivel que as proposi¢cdes se mostrem o mais proximas possivel de algum
ponto de vista ou de alguma autoridade no assunto. No intuito de utilizarmos
premissas eficazes no sentido de convencer o interlocutor, podemos ter 0 mesmo
ponto de vista que todos ou quase todos tém a respeito de um assunto ou, ao
contrario, podemos aderir ao ponto de vista esclarecido, isto é, ao ponto de vista de
especialistas no tema em pauta, e defendé-lo (ARISTOTELES, 2011 apud ADAM,
2019).

E 6bvio que as premissas selecionadas demonstram que o locutor elabora
representacdes (conhecimentos, crencas, ideologias) do seu interlocutor, ou seja,
para que a argumentacao tenha éxito, € importante conhecer o interlocutor ou a
plateia, quais sdo os valores que o0s sustentam, quais sédo suas opinides. Com base

nisso, € possivel obter sua adesdo. Se, em vez de buscar conhecer o
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posicionamento prévio do interlocutor ou da plateia, optarmos pelo ponto de vista de
figuras de autoridade no tema, a forga de convencimento sera maior, sobretudo se
essa autoridade for conhecida do publico em foco. Afinal, o saber de um

especialista, na maioria das vezes, € bastante respeitado.

Adam (2019) explica que o esquema de base da argumentacédo envolve a
relacdo dos dados com uma conclusdo. Tal relacdo pode ser subentendida,
evidentemente fundamentada (garantia e suporte) ou contestada (refutacdo ou
excec¢do). Se os dados sdo o componente mais usualmente evidente, o suporte é
amiude subentendido, e os demais elementos estdo localizados entre esses dois

polos de implicacéo e explicitacao.

A abordagem da dimenséao/extensao dos segmentos argumentativos requer a
diferenciacdo de duas unidades textuais ndo tdo contrarias entre si, mas situadas
em um continuo de crescente complexidade: as frases periddicas argumentativas e

as sequéncias argumentativas.

Superamos um mero periodo argumentativo — aquele em que h& proposicoes
acopladas por conectores argumentativos — e chegamos a uma sequéncia textual
argumentativa quando nos acercamos do modelo de constituicdo descrito por Ducrot
(1973 apud ADAM, 2019), segundo o qual, muitos textos literarios, sobretudo dos
séculos XVII e XVIII, mostram-se como raciocinios, cuja finalidade € comprovar ou
contestar uma tese. Com esse intuito, parte-se de premissas, nem sempre evidentes
e pretensamente indiscutiveis, e busca-se demonstrar que ndo se pode concordar
com tais premissas sem concordar também com a conclusdo a qual elas conduzem
— seja essa conclusdo a tese de provar ou a negacdo da tese ou de alguns
argumentos dos oponentes. A fim de se passar das premissas as conclusdes, séo
utilizados variados passos argumentativos que tomam o aspecto “de
encadeamentos de argumentos-provas correspondendo seja aos suportes de uma
lei de passagem (principios-Pp & base-B), seja a microencadeamentos de

argumentos ou a movimentos argumentativos encaixados” (ADAM, 2019, p. 163).

Mesmo fundamentado em formas bastante elaboradas (literarias) de
discursos argumentativos, o conceito apresentado por Ducrot (1973), ressalta Adam
(2019), tem a virtude de enfatizar dois movimentos: demonstrar-justificar uma tese e

contestar outra tese ou determinados argumentos de uma tese oposta. Tanto em um
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como em outro caso, 0 movimento € idéntico, pois se refere a premissas (dados Fato
F) que ndo poderiam ser aceitas sem que se aceitasse também esta ou aquela
concluséo-assercao (C). Essa dindmica é representada a seguir, na Figura 8, em
que temos o modelo de superestrutura do texto argumentativo elaborado por van

Dijk, baseado no estudo de Toulmin.

Figura 8 — Estrutura simplificada de base da sequéncia argumentativa

Dados » Assercao
(Premissas) conclusiva
Fato(s) C
Suporte

Fonte: Adam (2019, p. 163).

Esse esquema, segundo Adam (2019), deve ser complementado segundo um
principio dialégico que possibilite considerar as restricdes, isto €, as variacdes que
ocorrem na argumentacdo, de modo que ele possa se apresentar como uma
contribuicdo que de fato sintetize, de maneira realista, 0 processo argumentativo.

Em relacdo as restricbes, Moeschler (1985 apud ADAM, 2019) observa que o
discurso argumentativo existe sempre em relacdo a um contradiscurso, seja ele real
ou potencial. Assim, 0 argumento € inerente a controvérsia. Argumentar a favor de
uma ideia/tese/conclusdo é argumentar contra outras ideias/teses/conclusdes. De
igual modo, ingressar em uma controvérsia nao sinaliza apenas o conflito de pontos
de vista mas também a posse de contra-argumentos. Essa particularidade da
argumentacgédo, qual seja, ser suscetivel a refutacdes, é um de seus tracos principais
e a diferencia tanto da demonstracdo quanto da deducgéo, pois estas, inseridas em
um determinado sistema, apresentam-se como irrefutaveis (MOESCHLER, 1985
apud ADAM, 2019).

Na argumentacdo, seja de forma implicita ou explicita, ha invariavelmente
uma oposicao, ainda que esta ndo seja mencionada, porque, como afirma Fiorin
(2015), toda vez que defendemos um posicionamento estamos defendendo-o de
todos os posicionamentos que |he séo contrarios, ou seja, ndo se pode separar a

argumentacao da polémica (PASSEGGI et al., 2010).
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Em sua exposicdo sobre a sequéncia argumentativa, Adam propbe o

esquema que segue na Figura 9, em que considera a contra-argumentacgéao.

Figura 9 — Esquema da sequéncia argumentativa

Tese anterior Dados Portanto Concluséo C
MP.arg.0 + Fatos (F) provavelmente— (nova) tese
MP.arg.1 MP.arg.3
Suporte A menos que
MP.arg.2 Restricado (R)
(Principios MP.arg.4
de Base)

Fonte: Adam (2019, p. 164).

Nessa estrutura, a contra-argumentacdo se faz presente no campo das
macroproposi¢cdes argumentativas MP.arg.0 e MP.arg.4, o que representa um
avanco em relacdo ao esquema proposto por van Dijk. As trés macroproposicoes,
MP.arg.1, MP.arg.2 e MP.arg.3, amparam-se na MP.arg.0 (tese anterior), no caso
especifico da refutacdo. Adam (2019) destaca que esse esquema nhdo estabelece
uma ordem linear fixa de macroproposi¢cdes: MP.arg.3, a (hova) tese, pode ser
elaborada de inicio e ser retomada ou ndo por uma conclusao no final da sequéncia,

e MP.arg.0, a tese anterior, pode estar subentendida.

O autor assinala que ha dois niveis nesse esquema: o justificativo, MP.arg.1 +
MP.arg.2 + MP.arg.3, em que a consideracdo do interlocutor € insignificante, pois a
estratégia argumentativa € comandada pelos conhecimentos expostos, e o dialégico
ou contra-argumentativo, MP.arg.0 e MP.arg.4, em que a argumentacao ocorre em
relacdo a um contra-argumentador (auditério) que pode ser real ou potencial (ADAM,
2019). A estratégia argumentativa, nesse caso, tem por meta a transformacao dos

conhecimentos.

2.3 Texto e dimensdo argumentativa

Como pudemos constatar nas sec¢des anteriores, cada sequéncia textual tem
as suas especificidades, cumprindo uma funcdo Unica no texto. Por causa dessa
singularidade, costumamos considerar a argumentacdo um atributo especifico das

sequéncias textuais argumentativas.
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Todavia, Fiorin (2015), ao enfatizar a importancia da argumentagéo, menciona
a dimensdo argumentativa presente em todo e qualquer discurso, desde aqueles
evidentemente argumentativos como, por exemplo, os discursos politico e
publicitario, até aqueles que nédo se apresentam como tal, por exemplo, os discursos
didatico, romanesco e lirico. Essa dimensédo € inseparavel de qualquer discurso
porque o dialogismo, isto é, o didlogo que, querendo ou ndo os discursos mantém
entre si, € um fator presente na linguagem e também porque todo enunciador tem
como objetivo fazer com que suas ideias e posicionamentos, expressos por meio de
seu discurso, sejam aceitos, assim como ele mesmo. O autor destaca que nos
discursos ocorre a luta entre as vozes sociais, por isso eles sdo o espaco da
contradicdo e, consequentemente, da argumentagao, “pois a base de toda dialética

€ a exposicao de uma tese e sua refutacao” (FIORIN, 2015, p. 9).

Dessa forma, tudo o que é enunciado nega, ratifica e/ou complementa o que
ja foi enunciado, ou seja, ndo existe enunciagcdo Unica, inédita, desvencilhada de
outras enunciacdes; tudo o que o individuo diz vai ao encontro do que outras
pessoas ja proferiram. O discurso € tdo naturalmente dialégico que ndo ha sequer a
obrigatoriedade de evidenciar dois pontos de vista oponentes, porque a enunciagao,
qualguer que seja ela, ja pressupfe o0 seu contraste, a sua contrapartida. Contudo,
Amossy (2011) adverte que é necessario, a fim de evitar equivocos, discernir
intencdo argumentativa, que mais tarde ela passard a chamar de visada
argumentativa, de dimensdo argumentativa. Segundo a autora, ainda que a
linguagem tenha um carater fortemente dialégico, que faz as pessoas terem grande
poder de influéncia sobre as outras, ndo podemos confundir “a estratégia de
persuasado programada e a tendéncia de todo discurso a orientar os modos de ver
do(s) parceiro(s)’ (AMOSSY, 2006, p. 32-34, apud AMOSSY, 2011, p. 131). No
primeiro caso, o discurso tem uma intencdo argumentativa; no segundo, tem uma

dimenséao argumentativa.

No que diz respeito a dimensao argumentativa, Amossy (2011) esclarece que
a estratégia de persuaséo € indireta e, em grande parte das vezes, dissimulada; ela
surge na verbalizacdo de um discurso cuja finalidade explicitada € outra, ndo a
argumentativa, por exemplo, um discurso informativo, descritivo, narrativo,
testemunhal ou uma conversa intima na qual ndo se quer fazer nenhuma tese

prevalecer. A estudiosa nos alerta de que temos de observar como esses discursos
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“direcionam o olhar do alocutario para fazé-lo perceber as coisas de uma certa
maneira” (AMOSSY, 2011, p. 132). Nesse sentido, a dimensdo argumentativa do
discurso nao é tdo facilmente perceptivel; ao contrario, a sua identificacdo exige
maior atencdo em relacdo a seu conteudo e a como esse conteudo pretende fazer

os individuos enxergarem determinado tema ou objeto.

No que se refere a visada argumentativa, a autora ressalta que a pessoa que
profere o discurso opta por uma ou mais modalidades argumentativas, isto €, uma
estrutura de permuta especifica que possibilita 0 bom desempenho da estratégia de
persuasdo. A modalidade demonstrativa € uma delas; nela, uma tese é apresentada
por um locutor, em um discurso monologal ou dialogal, a um publico do qual ele quer
obter a adesdo por meio da demonstracdo fundamentada, do raciocinio articulado
baseado em provas. Além dessa, ha a modalidade negociada, na qual os parceiros,
ocupantes de posicdes distintas ou até mesmo hostis entre si, empenham-se para
chegar a uma solugdo comum para a questao que os divide, buscando um acordo
por meio de uma combinacdo ou de um contrato. Existe, ainda, a modalidade
polémica, identificada pela rivalidade entre teses opostas, inconciliaveis, na qual
duas instancias estdo em integral dissensdo e buscam subjugar e vencer uma a
outra, ou uma terceira que as ouve e as confronta, levantando objecdes as teses

oponentes.

Cavalcante et al. (2022) destacam que as concepcbes de dimensao
argumentativa e de visada argumentativa ndo sao excludentes: a dimensédo
argumentativa € constitutiva de todos os textos, ja a visada argumentativa so se faz
presente em um texto se nele houver sequéncia textual argumentativa dominante.
Esse dominio se d& quando “ha selegao e hierarquizagcdo de argumentos em diregao
a uma tese que se pretende defender” (p. 108). Desse modo, define-se a distingédo
entre os conceitos de dimensdo argumentativa e de visada argumentativa, sendo

gue nesta Ultima a argumentacao aparece de forma mais evidente.

Como explicam Cavalcante et al. (2022), a argumentatividade pode ser
explicitada por meio de critérios textuais, tais como, elaboracdo referencial,
utilizacdo de intertextualidades, ordenacédo topica, articulacdo das sequéncias
textuais, marcas da heterogeneidade enunciativa, estratégias de descortesia e o que

mais se relacionar a eles.



82

Neste capitulo, apresentamos o0s conceitos de texto de acordo com a
abordagem sociocognitivo-interacional, os pressupostos da ATD, em especial, 0s
conceitos de planos de texto e de sequéncias textuais, bem como alguns estudos
pertinentes a argumentatividade. A seguir, procedemos a analise das redacdes

produzidas pelos alunos do 9° ano do ensino fundamental.
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CAPITULO 3 - ANALISE DO CORPUS E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Neste capitulo, procedemos ao exame dos dez textos, que compdem o
corpus, escritos pelos alunos do 9° ano do ensino fundamental da EMEF onde
ocorreu a presente pesquisa. Comecamos por indicar as categorias de andlise,
depois, os procedimentos que adotamos na analise de cada texto, ao que se segue

a analise propriamente dita. Por ultimo, apresentamos a discusséo dos resultados.

3.1 Categorias de analise

Com base no estudo tedrico e nas dificuldades dos alunos, identificadas em
suas redacoes, estabelecemos como categorias de analise o plano de texto e as

sequéncias textuais.

3.2 Procedimentos de analise

Para desenvolvermos a analise do corpus, apresentamos, primeiro, a
redacdo escrita pelo aluno, em seguida, explicitamos o plano de texto e o
analisamos, bem como as sequéncias textuais nela presentes. Ao final das analises
dos dez textos, sintetizamos os elementos que identificamos em cada producao
(Quadro 5).

3.3 Analise

As producdes textuais apresentadas a seguir, que elencamos no Quadro 4,

no primeiro capitulo, sdo reproducdes fiéis das redacdes dos estudantes.
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Na sequéncia, passamos a andlise.

3.3.1 Texto 1 (R3)

Escola ou lata de lixo?

Como aluna dessa escola e moradora do bairro me sinto muito desrespeitada
com a falta de cuidado de todos com o proprio lixo que produz.

Tem dias que a porta da escola esta limpinha, dai aos poucos os moradores
comecam a jogar seu lixo principalmente a noite quando a escola ja esta fechada e

nao tem nenhum funcionario vendo.

De manha quando eles chegam e perguntam quem foi que jogou lixo ali todo
mundo diz que nao viu. Dai eles tem que se virar pra conseguir fazer o pessoal do
caminhdo de cata-bagulho vim aqui mais uma vez e levar embora todo esse lixo.

Depois todo mundo faz tudo de novo

Tem dias que até os carros tem dificuldades de passar pela rua, de tdo cheia
de lixo que ela fica. A frente da escola fica feia, fedida, com muitos mosquitos e
varias criancas correndo por perto, em tempo de sofrerem algum acidente ou até

algum tipo de contaminagao.

- Plano de texto

No texto 1 (R3), o plano de texto apresenta apenas duas sec¢des, introducgéo e

desenvolvimento, como podemos observar a seguir:
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INTRODUGCAO - Apresentacéo da situacdo geradora do problema

Como aluna dessa escola e moradora do bairro me sinto muito desrespeitada com a

falta de cuidado de todos com o proprio lixo que produz.

DESENVOLVIMENTO - Apresentacao de relato

Tem dias que a porta da escola esta limpinha, dai aos poucos os moradores
comecam a jogar seu lixo principalmente a noite quando a escola ja esta fechada e

nao tem nenhum funcionario vendo.

De manha quando eles chegam e perguntam quem foi que jogou lixo ali todo mundo
diz que néo viu. Dai eles tem que se virar pra conseguir fazer o pessoal do caminh&o
de cata-bagulho vim aqui e levar embora todo esse lixo. Depois todo mundo faz tudo

de novo

Tem dias que até os carros tem dificuldades de passar pela rua, de tdo cheia de lixo
que ela fica. A frente da escola fica feia, fedida, com muitos mosquitos e varias
criancas correndo por perto, em tempo de sofrerem algum acidente ou até algum tipo

de contaminagdao.

CONCLUSAO - N&o ha.

No plano de texto exposto, o titulo, por ser polémico, gera a expectativa de
que o discente produzira um texto argumentativo, com as macroproposi¢cdes da
sequéncia argumentativa: dado, suporte e assercao conclusiva (ADAM, 2011), mas
o texto, tal como redigido, assemelha-se mais a um relato embasado no ponto de
vista de seu autor do que num texto argumentativo que visa a propor solugdes para
determinado problema, o que requer mais do que expressar uma opiniao

desfavoravel atinente ao descarte desordenado de lixo.

Ao iniciar o seu texto informando que é nao sé aluno da escola como também
morador do bairro em que o problema ocorre, o estudante evidencia o seu lugar de

fala, estratégia que confere maior credibilidade e legitimidade a producéao.

Na secdo de desenvolvimento, que corresponde ao “suporte”, em vez de

apresentar argumentos, como essa parte do texto dissertativo-argumentativo exige,
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0 autor se restringe a relatar como os moradores da localidade se comportam em
relacdo ao descarte do lixo, colocando-o em local impréprio, no caso, na frente da

escola.

E possivel constatar que o texto foi escrito com base naquilo que o aluno
presencia no seu dia a dia, em seu conhecimento de mundo e em seu conhecimento
cientifico, explicitado no trecho em que menciona o risco que o lixo exposto pode

acarretar para as criangas que estao no entorno.

Ao final do texto, a auséncia da conclusdo acaba enfraquecendo o potencial
de o autor obter a adeséo do leitor no sentido de leva-lo a adotar a¢fes efetivas para

transformar o ambiente em que vive, que seria 0 objetivo desse texto.

Adam (2011), como vimos no capitulo teorico, destaca a importancia do plano
de texto e afirma que ele possibilita elaborar na escrita e reelaborar na leitura e na
escuta a ordenacao geral de um texto, normatizada por um género textual, o que
nos leva a considerar que a inexisténcia de uma conclusdo revela que o autor
desconhece o plano global do texto dissertativo-argumentativo, mas manifesta a
dimensdo argumentativa pelas sequéncias textuais descritiva e narrativa, como

focalizamos a seguir.
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- Sequéncias textuais

SEQUENCIA TEXTUAL DESCRITIVA

- Pré-tematizacdo: “a porta da escola esta limpinha”

- Pré-tematizacao: “A frente da escola fica feia, fedida, com muitos mosquitos...”

(modo de descrever perceptual)

SEQUENCIA TEXTUAL NARRATIVA
- Situacgéo inicial: “Tem dias que a porta da escola esta limpinha...”

- NO: “...dai aos poucos os moradores comegam a jogar seu lixo principalmente a

noite quando a escola ja esta fechada e ndo tem nenhum funcionéario vendo.”

- Reacdo ou avaliagéo: “De manha quando eles chegam e perguntam quem foi que

jogou lixo ali todo mundo diz que néo viu.”

- Desenlace: “Dai eles tem que se virar pra conseguir fazer o pessoal do caminh&o

de cata-bagulho vim aqui mais uma vez e levar embora todo esse lixo.”

- Situacgéo final: “Depois todo mundo faz tudo de novo. Tem dias que até os carros

tem dificuldades de passar pela rua, de tao cheia de lixo que ela fica.”

SEQUENCIA TEXTUAL ARGUMENTATIVA

Dado - “Como aluna dessa escola e moradora do bairro me sinto muito

desrespeitada com a falta de cuidado de todos com o proprio lixo que produz.”

Suporte (por meio de sequéncias textuais descritiva e narrativa) - “Tem dias que
a porta da escola esté limpinha, dai aos poucos os moradores comeg¢am a jogar seu
lixo principalmente a noite quando a escola ja esta fechada e ndo tem nenhum

funcionario vendo.

De manha quando eles chegam e perguntam quem foi que jogou lixo ali todo mundo
diz que néo viu. Dai eles tem que se virar pra conseguir fazer o pessoal do caminhao
de cata-bagulho vim aqui mais uma vez e levar embora todo esse lixo. Depois todo

mundo faz tudo de novo
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Tem dias que até os carros tem dificuldades de passar pela rua, de tdo cheia de lixo
que ela fica. A frente da escola fica feia, fedida, com muitos mosquitos e varias
criancas correndo por perto, em tempo de sofrerem algum acidente ou até algum

tipo de contaminagao.”

Assercao conclusiva - Nao ha.

Para elaborar seu texto, a autora lanca mé&o de sequéncia textual
argumentativa incompleta (na qual ha somente dado e suporte), de
macroproposicées da sequéncia textual narrativa e de operacdes de sequéncias
textuais descritivas. A estudante inicia o texto construindo para 0 seu argumento
aquilo que Adam chama de dado, e faz isso ao expor como se sente em relagéo ao

problema do lixo em sua escola (desrespeitada).

Em seguida, emprega operacbes de sequéncia textual descritiva e
macroproposicées de sequéncia textual narrativa como apoio para o dado e
desenvolve o texto com base nelas. Contudo, como a autora se atém apenas a
praticamente essas sequéncias textuais, sem avancar no sentido de propor medidas
para solucionar ou, a0 menos, ajudar a conter o problema, o texto parece mais um

relato do que um texto dissertativo-argumentativo de fato.

Por meio de macroproposicdes de sequéncia textual narrativa, ela conta como
agem os moradores que nao respeitam a limpeza ao redor da escola e, por meio de
operacoes de sequéncia textual descritiva, caracteriza o ambiente em que todo o lixo

€ jogado.

E evidente que essas sequéncias textuais explicitam o ponto de vista da aluna
sobre o assunto, ou seja, por meio delas, o leitor fica ciente de que ela € contra a
acao dos moradores de jogar lixo no local, porém falta uma concluséo para finalizar

a exposicao de seu posicionamento.

Para ser proficiente na escrita de um texto, € necessario ser capaz de compor
as principais partes de sua estrutura. Entdo, se ndo ha conclusdo, ndo podemos
considerar que a estudante seja proficiente na escrita do texto dissertativo-

argumentativo.




89

3.3.2 Texto 2 (R7)

O problema do lixo aqui na nossa escola é muito antigo e prova que as
pessoas sdo sem nocao. O meu pai estudou aqui e conta que sempre foi assim, que
as pessoas nunca respeitaram a escola, que sempre foram mal educadas e trataram

esse bem publico como se fosse qualquer coisa.

Na minha opinido, as pessoas fazem isso por duas razfes. A principal € que
elas sdo porcas mesmo e a segunda é que elas nunca sofreram puni¢cdo por
cometerem esse tipo de crime, entdo acham que esta tudo bem e continuam

fazendo.

Poluir € crime ambiental jA que pode causar varios outros problemas como
por exemplo prejuizo do solo, epidemias, mal cheiro, dificuldade pra transitar pelo
local, etc. E impossivel que as pessoas ndo sabem de tudo isso, ndo sabem que

isso é uma atitude irresponséavel e inaceitavel.

Eu acho que a solucéo € deixar o lixo se amontoar ai na rua, fechar a escola
e sO voltar a ter aula depois que a comunidade resolver o problema. Porque até
agora s6 a escola tentou resolver e ndo conseguiu ja que ela esta lutando sozinha

por uma coisa que é pra todos.

Plano de texto

No texto 2 (R7), o plano de texto apresenta todas as secdes do texto
dissertativo-argumentativo, introducdo, desenvolvimento e conclusdo, como

podemos observar a seguir.
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INTRODUCAO - Apresentacdo da situacdo geradora do problema e
apresentacao de ponto de vista acerca dos moradores que jogam lixo no local

O problema do lixo aqui na nossa escola € muito antigo e prova que as pessoas sao

sem nocgéao.

DESENVOLVIMENTO - Apresentacao de justificativa para a introducéo

O meu pai estudou aqui e conta que sempre foi assim, que as pessoas nunca
respeitaram a escola, que sempre foram mal educadas e trataram esse bem publico

como se fosse qualquer coisa.

Na minha opinido, as pessoas fazem isso por duas razdes. A principal € que elas sdo
porcas mesmo e a segunda € que elas nunca sofreram puni¢cdo por cometerem esse

tipo de crime, entdo acham que esté tudo bem e continuam fazendo.

Poluir é crime ambiental j& que pode causar varios outros problemas como por
exemplo prejuizo do solo, epidemias, mal cheiro, dificuldade pra transitar pelo local,
etc. E impossivel que as pessoas ndo sabem de tudo isso, ndo sabem que isso é

uma atitude irresponséavel e inaceitavel.

CONCLUSAO - Apresentacéo de solucéo para o problema

Eu acho que a solucéo é deixar o lixo se amontoar ai na rua, fechar a escola e s6
voltar a ter aula depois que a comunidade resolver o problema. Porque até agora sé
a escola tentou resolver e ndo conseguiu ja que ela esta lutando sozinha por uma

coisa que é pra todos.

O plano de texto do texto 2 (R7) néo traz um titulo, porém, como apresenta as

demais secdes, cumpre a sua fungéo argumentativa, embora com ressalvas.

O autor inicia a secdo de desenvolvimento, no segundo paragrafo, contando
que o problema do lixo na escola data da época em que seu pai era aluno na

mesma unidade, fato em torno do qual desenvolve o texto. A critica que faz é
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direcionada aos moradores da localidade, de acordo ndo s6é com a sua Vvisao, mas

também com a visdo do pai, como d& a entender.

No terceiro paragrafo, ainda na secdo de desenvolvimento, para apoiar seu
posicionamento, explica 0s prejuizos da poluicdo e avalia que as consequéncias sao

tdo perceptiveis que ndo é possivel que alguém as desconheca.

A produgcdo obedece parcialmente a estrutura de um texto dissertativo-
argumentativo: na secdo de desenvolvimento, no primeiro paragrafo, o estudante,
em vez de apresentar argumentos, apresenta um relato; no segundo paragrafo, da a
conhecer seu ponto de vista acerca do problema discutido; e no terceiro paragrafo,
explica o que é poluir e suas consequéncias. Assim, ndo constréi, ha secao propria

para isso, argumentos para compor seu texto.
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- Sequéncias textuais

SEQUENCIA TEXTUAL ARGUMENTATIVA

- Dado: “O problema do lixo aqui na nossa escola € muito antigo e prova que as

pessoas sao sem nogao.”

- Suporte: “O meu pai estudou aqui e conta que sempre foi assim, que as pessoas
nunca respeitaram a escola, que sempre foram mal educadas e trataram esse bem

publico como se fosse qualquer coisa.

Na minha opinido, as pessoas fazem isso por duas razfes. A principal € que elas
Sao porcas mesmo e a segunda é que elas nunca sofreram puni¢do por cometerem

esse tipo de crime, entdo acham que esta tudo bem e continuam fazendo.

Poluir é crime ambiental ja que pode causar varios outros problemas como por
exemplo prejuizo do solo, epidemias, mal cheiro, dificuldade pra transitar pelo local,
etc. E impossivel que as pessoas ndo sabem de tudo isso, ndo sabem que isso é

uma atitude irresponsavel e inaceitavel.”

- Assercao conclusiva: “Eu acho que a solucdo € deixar o lixo se amontoar ai na
rua, fechar a escola e s6 voltar a ter aula depois que a comunidade resolver o
problema. Porque até agora sO a escola tentou resolver e ndo conseguiu ja que ela

esta lutando sozinha por uma coisa que € pra todos.”

SEQUENCIA TEXTUAL EXPLICATIVA
Sequéncia textual explicativa I: P. € q. PORQUE

“Poluir é crime ambiental ja que pode causar varios outros problemas como por
exemplo prejuizo do solo, epidemias, mal cheiro, dificuldade pra transitar pelo local,
etc. E impossivel que as pessoas ndo sabem de tudo isso, ndo sabem que isso é

uma atitude irresponsavel e inaceitavel.”

Sequéncia textual explicativa Il: P. PORQUE q.
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“Eu acho que a solugéo é deixar o lixo se amontoar ai na rua, fechar a escola e s6
voltar a ter aula depois que a comunidade resolver o problema. Porque até agora so
a escola tentou resolver e ndo conseguiu ja que ela esta lutando sozinha por uma

coisa que é pra todos.”

O produtor do texto emprega uma sequéncia textual argumentativa e duas
sequéncias textuais explicativas para comunicar seu ponto de vista. Assim que inicia
0 texto, apresenta um dado no qual declara que o problema do lixo em sua escola é

antigo e que as pessoas sao “sem nogao”.

Em seguida, na secdo de suporte, apresenta argumentos para dar apoio ao
dado apresentado e, como estratégia, chega a elaborar sequéncias textuais
explicativas a fim de respaldar seu posicionamento. A primeira sequéncia textual
explicativa € usada para elucidar o que € crime ambiental e a segunda, para

justificar a proposta de solucao para o problema.

As ideias veiculadas em ambas as sequéncias textuais explicativas parecem
ser incoerentes entre si, pois, se na primeira das sequéncias o autor classifica a
acdo dos moradores como crime, era de se esperar que, na segunda sequéncia,
defendesse que a instituicdo escolar deveria buscar o apoio de 6rgaos oficiais para
punir esse tipo de ato, e ndo simplesmente assumir 0 posicionamento de manter o

problema e mesmo de se omitir em relacdo a solucdo para o lixo descartado

inadequadamente.

Apesar disso, o aluno parece dominar bem o esquema do texto dissertativo-
argumentativo, pois foi capaz de empregar as sequéncias textuais a fim de justificar

seu ponto de vista acerca do problema em questéao.
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3.3.3 Texto 3 (R8)

Muita gente reclama do lixo aqui dentro e ao redor da nossa escola mas as
outras escolas daqui da regido estdo pior ainda. Antes de criticar tem que ir 14 ver
como a situacao esta. Claro que € errado jogar lixo nas ruas s6 que as pessoas hao
tem dinheiro para contratar uma cassamba e fazer o descarte correto dos seus

entulhos.

A Unica solugdo que eu vejo pra esse problema é ndo deixar as criancas
brincando na rua quando ela estiver muito cheia de lixo e pedir pra populagéao

colocar o lixo pra fora somente perto da hora que o caminh&o de lixo for passar.

Aqui dentro da escola eu acho que as medidas deveriam ser um pouco mais
duras por que tem lixeiras e mesmo assim muitos alunos ndo usam. Entdo acho que
se 0 aluno quer viver no lixdo tem que ser transferido para as escolas mais

acabadas. L4 ele vai se sentir mais em casa.

- Plano de texto

No texto 3 (R8), o plano de texto apresenta todas as secdes do texto
dissertativo-argumentativo, introducdo, desenvolvimento e conclusdo, como

podemos observar a seguir.
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INTRODUCAO - Apresentacdo do ponto de vista do autor

Muita gente reclama do lixo aqui dentro e ao redor da nossa escola mas as outras
escolas daqui da regido estdo pior ainda. Antes de criticar tem que ir 14 ver como a

situacao esta.

DESENVOLVIMENTO - Apresentacao de argumento de apoio a introducéo feita

com base em justificativa socioeconémica

Claro que é errado jogar lixo nas ruas sO que as pessoas nao tem dinheiro para

contratar uma cassamba e fazer o descarte correto dos seus entulhos.

CONCLUSAO - Apresentacéo de solucdes para o lixo que é jogado no interior e

narua da escola

A Unica solucdo que eu vejo pra esse problema € nao deixar as criangas brincando
na rua quando ela estiver muito cheia de lixo e pedir pra populacao colocar o lixo pra

fora somente perto da hora que o caminhdo de lixo for passar.

Aqui dentro da escola eu acho que as medidas deveriam ser um pouco mais duras
por que tem lixeiras e mesmo assim muitos alunos ndo usam. Entdo acho que se o
aluno quer viver no lixado tem que ser transferido para as escolas mais acabadas. La

ele vai se sentir mais em casa.

O plano de texto do texto 3 (R8) esta completo. O autor constroi a secao de
desenvolvimento de acordo com a introducdo apresentada, fazendo uma
comparacao entre a higiene de sua escola e a higiene das demais escolas da
regido, para demonstrar que a situacdo da unidade escolar em que estuda ndo esta

tdo ruim quanto a situacdo das demais unidades.

Na secao de desenvolvimento, ainda que reconheca ser um erro ndo dar um
destino adequado ao lixo, o discente justifica 0 comportamento daqueles que jogam
lixo nas vias publicas, o que, para ele, decorre da falta de recursos financeiros para
contratar uma cacamba para recolher os residuos. Posteriormente, na concluséo,

refere-se a uma “Unica solugdo”, mas apresenta duas (uma externa, dirigida aos
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moradores, e outra interna, voltada aos alunos). A primeira ndo é muito clara, pois
envolve as criangas brincando na rua, e ndo se sabe se ele se refere a uma situagéo

em que elas mexem no lixo.

- Sequéncias textuais

SEQUENCIA TEXTUAL ARGUMENTATIVA

Dado - “Muita gente reclama do lixo aqui dentro e ao redor da nossa escola mas as

outras escolas daqui da regido estao pior ainda.”
Suporte - “Antes de criticar tem que ir Ia ver como a situacgao esta.”
LOGO

Assercao conclusiva - “Claro que é errado jogar lixo nas ruas s6 que as pessoas
nao tem dinheiro para contratar uma cassamba e fazer o descarte correto dos seus

entulhos”

Dado - “Aqui dentro da escola eu acho que as medidas deveriam ser um pouco mais

duras”

Suporte (por meio de sequéncia textual explicativa) - “porque tem lixeiras e

mesmo assim muitos alunos ndo usam”
LOGO

Assercao conclusiva - “se o aluno quer viver no lixdo tem que ser transferido para

as escolas mais acabadas. La ele vai se sentir mais em casa.”

O aluno inicia 0 seu texto com uma sequéncia textual argumentativa pela
qgual busca atenuar as criticas a escola em que estuda, comparando esse ambiente
com o de outras escolas ao redor, cuja situacdo, segundo ele, é pior no que se
refere ao lixo. Essa comparacdo se mostra como um dos Unicos meios que o

discente encontrou para argumentar a favor de sua escola.
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Ao longo do texto, apresenta o que acredita ser a justificativa para a agao
das pessoas e, no final, traz outra sequéncia textual argumentativa, na qual esta
imbricada uma sequéncia textual explicativa. Nessa sequéncia, defende que a
escola deve agir de forma mais rigida em relacdo aos estudantes que nédo cuidam da

higiene do local.

No texto, o aluno consegue ndo s6 expor 0 seu ponto de vista em relacdo ao
lixo jogado na escola como também apresentar alternativas para solucionar o
problema em discussao. Desse modo, podemos afirmar que ele sabe de que se trata

o dissertativo-argumentativo.

3.3.4 Texto 4 (R12)

Seu lixo ndo é problema da escola

Aqui na escola a nossa situacao no que diz respeito ao lixo é bastante critica,
na verdade sendo sincera sempre foi muito critica pois ndo € de hoje que todo
mundo trata esse espaco e as pessoas que estdo aqui sem um pingo de

consideracao.

Todos os dias é possivel ver gente de tudo que ¢é idade jogando seu lixo aqui
dentro e l4 fora ao redor da escola. As pessoas mais jovens jogam lixo a qualquer
hora, os idosos sentem mais vergonha e jogam a noite pra ninguém ficar reparando.

A escola vive suja, feia, com funcionarios estressados e com cheiros desagradaveis.

Eu ndo sei se é la na China ou no Japdo que os alunos limpam a escola.
Acho que essa € a solugéo para a nossa escola porque se os préprios alunos limpar
nao vao sujar e nem deixar os moradores da redondeza sujar também. Os
funcionarios limpam dai a vizinhanca suja e ndo acontece nada. Se fosse aluno

limpando eu acho que todos teriam mais respeito até para ndo dar confusao.
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- Plano de texto

No texto 4 (R12), o plano de texto apresenta todas as secbes do texto
dissertativo-argumentativo, introducdo, desenvolvimento e conclusdo, como

podemos observar a seguir.

INTRODUCAO - Apresentacéo da situacdo geradora do problema

Aqui na escola a nossa situacdo no que diz respeito ao lixo € bastante critica, na
verdade sendo sincera sempre foi muito critica pois ndo é de hoje que todo mundo

trata esse espaco e as pessoas que estdo aqui sem um pingo de consideracgao.

DESENVOLVIMENTO - Apresentacdo de como cada grupo etario age no que
concerne a jogar lixo na escola e do efeito que isso causa tanto no ambiente

guanto nos funcionarios

Todos os dias € possivel ver gente de tudo que é idade jogando seu lixo aqui dentro
e |4 fora ao redor da escola. As pessoas mais jovens jogam lixo a qualquer hora, 0os
idosos sentem mais vergonha e jogam a noite pra ninguém ficar reparando. A escola

vive suja, feia, com funcionarios estressados e com cheiros desagradaveis.

CONCLUSAO - Apresentacéo de soluc&o para o problema

Eu ndo sei se é 14 na China ou no Japao que os alunos limpam a escola. Acho que
essa € a solucdo para a nossa escola porque se os proprios alunos limpar ndo vao
sujar e nem deixar os moradores da redondeza sujar também. Os funcionarios
limpam dai a vizinhanga suja e ndo acontece nada. Se fosse aluno limpando eu acho

gue todos teriam mais respeito até para ndo dar confuséo.

O plano de texto do texto 4 (R12) estd completo, ja que o discente desenvolve

as secOes de introducao, desenvolvimento e conclusdao, como mencionado, depois
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de apresentar um titulo provocador, que deixa claro tanto o tema (lixo) quanto o seu
posicionamento em relacdo ao assunto (ndo € papel da escola resolver o problema

do lixo).

Notamos que, no corpo do texto, o estudante ndo volta a defender a ideia de
gue cada um deve cuidar de seu lixo; em vez disso, adota o posicionamento de que
os préprios estudantes devem cuidar do lixo dentro da escola. Assim, defende uma

ideia no titulo e outra no desenvolvimento do texto.

Na secdo de desenvolvimento, relata uma diferenca importante entre o0s
modos de agir de pessoas mais jovens e de pessoas mais velhas, o que deixa claro
que as mais velhas tém total consciéncia de que sujar a escola é uma atitude errada,
mas, segundo o aluno, elas contam com o anonimato favorecido pela escuriddo da

noite para fazé-lo.

Ja na conclusdo, faz referéncia ao que ocorre na China ou no Japao e
defende que aqui aconteca 0 mesmo: que 0s proprios estudantes facam a limpeza
da escola, assim, dificilmente voltariam a suja-la, e os moradores do local passariam
a se sentir inibidos de descartar seu lixo no entorno do prédio escolar por receio de

conflitos.
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- Sequéncias textuais

SEQUENCIAS TEXTUAIS DESCRITIVAS

- Qualificacdo: “Aqui na escola a nossa situacdo no que diz respeito ao lixo €
bastante critica, na verdade sendo sincera sempre foi muito critica...”. (Modo de

descrever epistémico)

- Pré-tematizacdo: “As pessoas mais jovens jogam lixo a qualquer hora, os idosos
sentem mais vergonha e jogam a noite pra ninguém ficar reparando.” (Modo de

descrever perceptual)

- Pré-tematizacéo: “A escola vive suja, feia, com funcionérios estressados e com

cheiros desagradaveis.” (Modo de descrever perceptual)

SEQUENCIA TEXTUAL ARGUMENTATIVA
- Dado: “Eu ndo sei se € la na China ou no Japao que os alunos limpam a escola.”
- Suporte: “Os funcionarios limpam dai a vizinhanga suja e ndo acontece nada.”

- Assercéo conclusiva: “Acho que essa € a solucdo para a nossa escola porque se
0s proprios alunos limpar ndo vao sujar e nem deixar os moradores da redondeza
sujar também. Se fosse aluno limpando eu acho que todos teriam mais respeito até

para nao dar confusao.”

O aluno ja inicia o seu texto empregando operac¢des de uma sequéncia textual
descritiva para explicitar que o problema do lixo na escola em que estuda é grave e
antigo, trata-se, assim, de uma situagdo persistente que envolve todo o bairro e

afeta negativamente a instituicdo escolar.

No paragrafo seguinte, faz uso do modo de descrever perceptual para
apresentar a forma de agir da populacéo local, conforme 0s grupos etarios, em
relacdo ao descarte do lixo. Segundo o aluno, ha um padrdo de comportamento na
atitude incorreta praticada por esses moradores. Tal comportamento revela ndo sé

um habito como também a falta de respeito dos moradores mais jovens e a
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dissimulacdo dos moradores mais idosos no que concerne ao cuidado com o espaco

escolar.

Posteriormente, temos novamente o0 modo de descrever perceptual, muito
comum em relatos, para retratar como ficam o ambiente e os funcionarios em
consequéncia da sujeira, resultante do comportamento tanto dos estudantes quanto

dos moradores do local.

No final, quando o estudante cita China e Japéo, elabora uma sequéncia
textual argumentativa completa para fundamentar seu ponto de vista a respeito do

problema enfocado.

3.3.5 Texto 5 (R14)

A casa da mae Joana € aqui mesmo

Quantas vezes ainda vamos ter que chegar e pedir licenca ao lixo pra
passarmos na rua da nossa escola? Sera que as pessoas ndo tem consciéncia de
qgue isso € um absurdo? Nao temos que dividir o espaco com até mesmo animais

mortos que a comunidade joga dentro dos muros da escola.

E errado, é feio, € nojento, prejudica o meio ambiente, deixa todo mundo
irritado, envergonhado, atrapalha a passagem de pedestres, € um descaso dos
moradores com a escola, com os estudantes, com o bairro, com o planeta, faz mau

pra saude de todos, € egoista e demonstra falta de amor pelo lugar que vivemos.

- Plano de texto

No texto 5 (R14), o plano de texto apresenta somente duas secdes do texto
dissertativo-argumentativo, introducdo e desenvolvimento, como podemos observar

a sequir.
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INTRODUCAO - Apresentacdo do estado caético que o lixo provoca no

ambiente escolar

Quantas vezes ainda vamos ter que chegar e pedir licenga ao lixo pra passarmos na
rua da nossa escola? Sera que as pessoas ndo tem consciéncia de que iSso € um
absurdo? N&o temos que dividir o espaco com até mesmo animais mortos que a

comunidade joga dentro dos muros da escola.

DESENVOLVIMENTO - Apresentacdo do ponto de vista do aluno em relacéo ao
ato de jogar lixo na escola e dos efeitos danosos do lixo

E errado, é feio, € nojento, prejudica o meio ambiente, deixa todo mundo irritado,
envergonhado, atrapalha a passagem de pedestres, € um descaso dos moradores
com a escola, com os estudantes, com o bairro, com o planeta, faz mau pra saude

de todos, € egoista e demonstra falta de amor pelo lugar que vivemos.

CONCLUSAO - Nao ha.

O titulo dado a redacao € pertinente ao texto dissertativo-argumentativo, uma
vez que é polémico e até um pouco irbnico, o que pode despertar o interesse do
leitor.

Ao longo do texto, o discente expbe seu ponto de vista de forma incisiva,
condenando o descarte desordenado de lixo na frente da escola. Para tanto, utiliza-
se de varios adjetivos (“absurdo”, “errado”, “feio”, “egoista”) que deixam claro a sua
indignagéo em relacdo a falta de cuidado das pessoas com o entorno da escola e

com seu interior.

Na secéo de introdugéo, ha duas perguntas: “Quantas vezes ainda vamos ter
que chegar e pedir licenca ao lixo pra passarmos na rua da nossa escola?” e “Sera
gue as pessoas ndo tem consciéncia de que isso € um absurdo?”. Essas perguntas
sdo consideradas retéricas porque nao tém como finalidade obter, de fato, uma

resposta, e sim envolver o leitor.
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Como ndo ha conclusdo no sentido de apresentar uma solucdo para o
problema, o autor se restringe a evidenciar seu ponto de vista acerca do lixo jogado
em sua escola. Essa limitacdo revela que desconhece as partes que compdem o
texto dissertativo-argumentativo, jA que ndo desenvolve uma secao importante que

torna mais consistente a argumentacdo em torno do ponto de vista defendido.

- Sequéncias textuais

SEQUENCIA TEXTUAL DESCRITIVA

- Pré-tematizac&o (o objeto nomeado esta no paragrafo anterior [“lixo”]) : “E errado,
é feio, é nojento, prejudica o meio ambiente, deixa todo mundo irritado,

envergonhado, atrapalha a passagem de pedestres, € um descaso dos moradores

com a escola, com os estudantes, com o bairro, com o planeta, faz mau pra saude
de todos, é egoista e demonstra falta de amor pelo lugar que vivemos.” (Modo de

descrever perceptual)

No texto 5 (R14), identificamos uma operacéo de sequéncia textual descritiva
gue expressa o julgamento do aluno acerca do comportamento das pessoas em
relacdo ao descarte do lixo, observado tanto na escola quanto na via publica. Nessa
sequéncia, o tom de critica severa se mantém presente por meio dos adjetivos

LE 11 ” o« LE 11

empregados (“errado”, “feio”, “nojento”, “irritado”, “envergonhado” e “egoista”).
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3.3.6 Texto 6 (R15)

A falta de respeito aqui é grande. Os alunos ndo respeitam a escola e a
comunidade também néo. A escola s6 fica limpa mesmo nas férias que € quando
nao tem aluno nenhum pra suja-la. J4 o entorno da escola vive sujo 0 ano inteiro e
nas férias é ainda pior. Fevereiro quando comecam as aulas a frente da escola fica
parecendo cenario de guerra de tanto lixo que o povo j& jogou.

S6 que na minha humilde opinido isso ndo € s6 um problema daqui. O povo
brasileiro € desse jeito. Aqui a falta de educacdo pode ser e € pior, s6 que quando
vou a shoppings ou a estadios de futebol vejo as pessoas jogando lixo em qualquer

lugar também e muitas vezes com lixeiras ao alcance das maos.

Quando chove muito vemos as noticias de varias enchentes que ocorrem em
tudo que é parte do pais. Isso € sinal de que em todos esses lugares a populacao
esta jogando lixo onde ndo devia e esse lixo estd causando essas enchentes que

causam mortes e doengas.

Isso pra mim é pouco caso do ser humano com o espaco que ele ocupa.
Deveriamos nos importar mais com limpeza, qualidade de vida, educacéo, respeito
com a gente mesmo e com o proximo. As criancas crescem vendo isso e acham que
isso é normal, se acostumam e mais tarde vao ser iguais, vao continuar sujando e

achando natural.

As tias da limpeza ficam de olho pra ver quem esté sujando, dai quando vé
gue alguém jogou qualquer coisa no chao vao e perguntam assim vocé nao viu a
lixeira ali? O aluno fala desculpa, pega o que jogou no chao e joga no lugar certo dai
elas ainda falam obrigado. Ou seja as tias tem que cobrar e ainda agradecer pelo

aluno fazer aquilo que € obrigacdo dele. Isso € demais.
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- Plano de texto

No texto 6 (R15), o plano de texto apresenta apenas duas secdes do texto
dissertativo-argumentativo, introducdo e desenvolvimento, como podemos observar

a sequir.

INTRODUGCAO - Apresentacédo da problematizacéo

A falta de respeito aqui € grande. Os alunos nao respeitam a escola e a comunidade
também ndo. A escola so6 fica limpa mesmo nas férias que é quando ndo tem aluno
nenhum pra suja-la. JA o entorno da escola vive sujo 0 ano inteiro e nas férias &
ainda pior. Fevereiro quando comecam as aulas a frente da escola fica parecendo

cenario de guerra de tanto lixo que o povo ja jogou.

DESENVOLVIMENTO - Apresentacéo de expanséo da problematizagéo

SO que na minha humilde opinido isso ndo é s6 um problema daqui. O povo
brasileiro é desse jeito. Aqui a falta de educacao pode ser e é pior, sé que quando
vou a shoppings ou a estadios de futebol vejo as pessoas jogando lixo em qualquer

lugar também e muitas vezes com lixeiras ao alcance das maos.

Quando chove muito vemos as noticias de varias enchentes que ocorrem em tudo
gue € parte do pais. Isso é sinal de que em todos esses lugares a populacéo esta
jogando lixo onde ndo devia e esse lixo esta causando essas enchentes que causam

mortes e doencas.

Isso pra mim € pouco caso do ser humano com o0 espacgo que ele ocupa. Deveriamos
nos importar mais com limpeza, qualidade de vida, educacéo, respeito com a gente
mesmo e com 0 proximo. As criangas crescem vendo isso e acham que isso é
normal, se acostumam e mais tarde vao ser iguais, vao continuar sujando e achando

natural.

As tias da limpeza ficam de olho pra ver quem esta sujando, dai quando vé que

alguém jogou qualquer coisa no chdo vao e perguntam assim vocé nao viu a lixeira
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ali? O aluno fala desculpa, pega o que jogou no chado e joga no lugar certo dai elas
ainda falam obrigado. Ou seja as tias tem que cobrar e ainda agradecer pelo aluno

fazer aquilo que € obrigacao dele. Isso é demais.

CONCLUSAO - Nao ha.

Na secdo de introducédo, o aluno relata como a comunidade local trata a
escola e descreve como o lugar fica durante as férias (limpo) e como fica a sua area

externa durante o ano letivo e também nas férias (suja).

O discente afirma que durante o recesso escolar a quantidade de lixo na
frente da escola aumenta bastante, porém ndo apresenta nenhuma justificativa para
essa ocorréncia. Assim, o leitor fica sem saber qual é a relacdo entre férias

escolares e aumento do volume de lixo.

Na segunda secdo, de desenvolvimento, estende sua critica ao povo
brasileiro, embora afirme que no lugar em que estuda o problema é mais grave.
Seguindo essa linha de raciocinio, faz uma associacdo entre as enchentes ocorridas
nos mais diversos locais do territério nacional e o lixo que os brasileiros jogam “onde

nao devia”.

Em seguida, discorre sobre o mau exemplo de pessoas mais velhas para as
criancas em relacdo ao destino incorreto que déo ao lixo. Na visdo do discente, a
educacdo se da pelo exemplo e, uma vez que as criancas presenciem exemplos

ruins, reproduzirdo maus comportamentos.

No ultimo paragrafo, volta a se referir ao problema do lixo na escola, onde os

agentes de limpeza precisam pedir para que os alunos mantenham o local limpo.
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- Sequéncias textuais

SEQUENCIAS TEXTUAIS DESCRITIVAS

- Pré-tematizacéo: “A escola so fica limpa mesmo nas férias que é quando ndo tem
aluno nenhum pra suja-la. Ja o entorno da escola vive sujo o ano inteiro e nas férias

€ ainda pior.” (Modo de descrever perceptual)

- Pré-tematizacdo: “Sé que na minha humilde opinido isso ndo é sé um problema

daqui.” (Modo de descrever epistémico)

- Pré-tematizacao: “Aqui a falta de educacgao pode ser e € pior, sé que quando vou a
shoppings ou a estadios de futebol vejo as pessoas jogando lixo em qualquer lugar
também e muitas vezes com lixeiras ao alcance das mé&os.” (Modo de descrever

perceptual)

- Pré-tematizacao: “As criangas crescem vendo isso e acham que isso € normal, se
acostumam e mais tarde vao ser iguais, vao continuar sujando e achando natural.”

(Modo de descrever epistémico)

SEQUENCIA TEXTUAL DIALOGAL

- “As tias da limpeza ficam de olho pra ver quem esta sujando, dai quando vé que

alguém jogou qualquer coisa no chdo vao e perguntam assim vocé nao viu a lixeira

ali? (PERGUNTA) O aluno fala desculpa (RESPOSTA), pega o que jogou no chéo e
joga no lugar certo dai elas ainda falam obrigado (AVALIACAO).”

Observamos que as sequéncias textuais que compdem o texto 6 (R15) séo,
principalmente, operagdes descritivas. O aluno inicia o texto com operagdes dessa
sequéncia textual para descrever como a unidade educacional fica durante as férias

e no inicio das aulas, no primeiro més letivo do ano.

Em seguida, com o cuidado de afirmar que a sua opinidao € “humilde”,
despretensiosa, defende que o descarte inconsequente de lixo ndo € um problema
apenas local, é de toda a sociedade brasileira. Ele alega que em sua escola o

problema é maior e que em outros lugares a situagdo ndo é muito diferente.
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Mais adiante, faz uso novamente de operacdes de sequéncias textuais
descritivas para descrever epistemicamente a reagdo das criancas a
irresponsabilidade das pessoas mais velhas. Tal descricdo € epistémica porque o
estudante parece se basear muito mais em sua visdo de mundo para afirmar que
criancas sempre imitam o comportamento de adultos do que na observacgao

empirica de tal comportamento.

Por dltimo, a sequéncia textual dialogal reforca o ponto de vista do produtor
guanto a falta de respeito dos pares em relacdo a escola e a necessidade de os
funcionarios responséaveis pela limpeza fiscalizarem os estudantes para que
mantenham a higiene do local, uma vez que por livre e espontanea vontade isso néo

ocorre.
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3.3.7 Texto 7 (R16)

Estudo aqui desde o meu primeiro ano, esse problema do lixo sempre existiu
e as reclamacdes por causa dele também. Os anos passam e por aqui tudo continua

gquase que na mesma.

As vezes a escola fica até limpa mas é por pouco tempo, ja que a maioria dos
alunos e os moradores nao preservam a limpeza desse local. Quando o meu primo
se mudou para ca e comecou a estudar aqui ele ficou chocado no primeiro dia de
aula quando viu a frente da escola imunda, as carteiras da sala de aula riscadas, o
chéao do refeitdrio nojento no final do lanche, livros rasgados e alguns computadores

da sala de informética com teclas faltando porque os colegas arrancaram.

Ele disse que em Brasilia as escolas sdo mais organizadas, os alunos sao
mais educados e tem que lavar as maos antes de tocar nos livros da biblioteca da
escola. Enfim é algo tdo diferente que eu pensei que ele estivesse exagerando mas

0S meus tios disseram que la € assim mesmo na maioria das escolas.

Hoje em dia o0 meu primo ndo lava mais as maos para mexer nos livros da
escola, faz desenhos nas carteiras mesmo tendo caderno para desenhar e eu ja vi
ele jogando papel no chdo. Entéo fico pensando que ser educado se aprende e ser
mal educado também se aprende. Talvez a solucdo fosse levar todos nés para
Brasilia para aprendermos e trazer todos os alunos de uma escola de |4 para ca

para ensinar a comunidade a tratar a nossa escola melhor.

- Plano de texto

No texto 7 (R16), o plano de texto apresenta todas as secbes do texto
dissertativo-argumentativo, introducdo, desenvolvimento e conclusdo, como

podemos observar a seguir.
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INTRODUGCAO - Apresentacédo da problematizac&o

Estudo aqui desde o meu primeiro ano, esse problema do lixo sempre existiu e as
reclamacdes por causa dele também. Os anos passam e por aqui tudo continua

gquase que na mesma.

DESENVOLVIMENTO - Apresentacdo de ponto de vista acerca do problema

As vezes a escola fica até limpa mas € por pouco tempo, ja que a maioria dos alunos
e 0S moradores ndo preservam a limpeza desse local. Quando o meu primo se
mudou para ca e comecou a estudar aqui ele ficou chocado no primeiro dia de aula
guando viu a frente da escola imunda, as carteiras da sala de aula riscadas, o chao
do refeitdério nojento no final do lanche, livros rasgados e alguns computadores da

sala de informética com teclas faltando porque os colegas arrancaram.

Ele disse que em Brasilia as escolas sdo mais organizadas, os alunos sao mais
educados e tem que lavar as maos antes de tocar nos livros da biblioteca da escola.
Enfim é algo tédo diferente que eu pensei que ele estivesse exagerando mas 0s meus

tios disseram que |4 é assim mesmo na maioria das escolas.

Hoje em dia o0 meu primo nédo lava mais as méaos para mexer nos livros da escola,
faz desenhos nas carteiras mesmo tendo caderno para desenhar e eu ja vi ele
jogando papel no chado. Entao fico pensando que ser educado se aprende e ser mal
educado também se aprende. Talvez a solucdo fosse levar todos nos para Brasilia
para aprendermos e trazer todos os alunos de uma escola de |4 para ca para ensinar

a comunidade a tratar a nossa escola melhor.

CONCLUSAO - Apresentacéo de soluc&o para o problema

“Talvez a solugao fosse levar todos nds para Brasilia para aprendermos e trazer
todos os alunos de uma escola de la para ca para ensinar a comunidade a tratar a

nossa escola melhor.”

O plano de texto do texto 7 (R16) estd completo, uma vez que apresenta as

secdes de introducao, desenvolvimento e conclusédo, conforme j& mencionamos.
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Na secédo de introducdo, o autor declara que sempre estudou na escola,
validando, assim, a afirmacao que faz logo em seguida, de que o problema do lixo é

antigo e persistente no local.

J4 na secdo de desenvolvimento, constroi a argumentacdo pautada na
comparacao entre o comportamento do primo quando este comecgou a estudar na

atual escola e agora, quando ja esté familiarizado com o ambiente e com os colegas.

Embora o aluno afirme que educacdo e falta de educacdo podem ser
aprendidas, tanto o final da secdo de desenvolvimento quanto a conclusdo dao a
entender que, na verdade, educacao e falta de educacao, para ele, dependem de
uma espécie de contagio social.

Nesse sentido, na conclusdo, sugere que os alunos de alguma escola
brasiliense sejam trazidos para sua escola, a fim de que ensinem a comunidade a
cuidar do ambiente escolar, e que todos os estudantes de sua escola sejam
transferidos para alguma escola de Brasilia, a fim de que aprendam com os
moradores da localidade e com os alunos a se comportarem melhor no que

concerne ao descarte de lixo.
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- Sequéncias textuais

SEQUENCIA TEXTUAL ARGUMENTATIVA

Marcador argumentativo que contradiz a ideia anterior e conjuncao que apresenta
causa da ideia/oracéo principal: “As vezes a escola fica até limpa mas é por pouco
tempo, j& que a maioria dos alunos e os moradores néo preservam a limpeza desse

local.”

Conjungao coordenativa conclusiva: “Entdo fico pensando que ser educado se

aprende e ser mal educado também se aprende.”

SEQUENCIAS TEXTUAIS DESCRITIVAS

- Fragmentacdo: “...quando viu a frente da escola imunda, as carteiras da sala de

aula riscadas, o chdo do refeitério nojento no final do lanche, livros rasgados...”

(Modo de descrever perceptual)

- Pré-tematizacéo: “Ele disse que em Brasilia as escolas sao mais organizadas, 0s

alunos séo mais educados...” (Modo de descrever epistémico)

No texto 7 (R16), ha sequéncia textual argumentativa e operacbes de
sequéncias textuais descritivas. Logo no inicio do segundo paragrafo, a sequéncia

textual argumentativa serve para expor o qudo breve é o tempo que a escola

permanece limpa e aqueles que a sujam.

Nos paragrafos subsequentes, o autor fundamenta sua argumentacdo no
comportamento do primo quando chegou a escola e o comportamento atual, depois
de ter se ambientado. Nesses trechos, emprega operagdes de sequéncias textuais
descritivas que expdem tanto as condi¢cdes higiénicas da escola em que estuda
guanto as condicdes higiénicas das escolas brasilienses, a respeito das quais tanto

0 primo quanto os tios lhe contaram.

No ultimo paragrafo, a sequéncia textual argumentativa (“Entéo fico pensando
que ser educado se aprende e ser mal educado também se aprende”) funciona

como base para a proposi¢cdo que o autor faz logo a seguir (“Talvez a solugéo fosse
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levar todos nds para Brasilia para aprendermos e trazer todos os alunos de uma

escola de |a para ca para ensinar a comunidade a tratar a nossa escola melhor”).

A utilizacdo correta de tais sequéncias textuais, sobretudo as argumentativas,
indica que o aluno conhece o texto dissertativo-argumentativo ou compreendeu a
finalidade da atividade, embora a conclusdo apresentada como solucado para o

problema se mostre inviavel.

3.3.8 Texto 8 (R19)

7

Esta € uma das melhores escolas da Brasilandia, gosto de estudar aqui
porque tem varios projetos legais como por exemplo robdtica, teatro, xadrez, balé,
reforco de portugués e de matematica mas mesmo assim as pessoas ndo dao o

devido valor a ela e enchem ela de lixo.

No verdo o lixo que é abandonado na frente da escola fede muito, fica cheio
de moscas, € horrivel. Quando chove vira um caos porqué o lixo se espalha, vira um
lamacal e a gente tem que andar na rua desviando de tudo quanto é tipo de coisas

como por exemplo: garrafas, sacos de lixo, restos de alimentos e etc.

O nosso professor de ciéncias falou assim “tem homens que ja chegaram a
lua enquanto tem outros que ainda ndo acertaram nem o caminho da lixeira mais

proxima”. Ele esta certo, isso € muito triste.
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- Plano de texto

No texto 8 (R19), o plano de texto apresenta duas secdes, introducdo e

desenvolvimento, como podemos observar a seguir.

INTRODUGCAO - Apresentacédo da problematizac&o

Esta € uma das melhores escolas da Brasilandia, gosto de estudar aqui porque tem
varios projetos legais como por exemplo robdética, teatro, xadrez, balé, reforco de
portugués e de matematica mas mesmo assim as pessoas nao dao o devido valor a

ela e enchem ela de lixo.

DESENVOLVIMENTO - Apresentacdo de relato sobre o estado da frente da

escola nas diferentes estacdes do ano

No verdo o lixo que é abandonado na frente da escola fede muito, fica cheio de
moscas, € horrivel. Quando chove vira um caos porqué o lixo se espalha, vira um
lamacal e a gente tem que andar na rua desviando de tudo quanto é tipo de coisas

como por exemplo: garrafas, sacos de lixo, restos de alimentos e etc.

O nosso professor de ciéncias falou assim “tem homens que ja chegaram a lua
enquanto ha outros que ainda ndo acertaram nem o0 caminho da lixeira mais

proxima”. Ele esta certo, isso € muito triste.

CONCLUSAO - Nao ha.

O plano de texto do texto 8 (R19) estd incompleto, uma vez que nédo ha
conclusdo. O texto € composto somente pelas secdes de introducdo e de
desenvolvimento, que sao insuficientes para formar um texto dissertativo-

argumentativo em sua integralidade.
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Na secao de introducédo, o aluno afirma que sua escola € uma das melhores
da regido da Brasilandia, em seguida, cita os principais projetos pedagdgicos
oferecidos pela unidade escolar, de modo a fundamentar sua declaracédo inicial. Ao
final dessa secdo, insere o tema principal, afirmando que as pessoas enchem a

escola de lixo, uma demonstragéo de que néo a valorizam.

Observamos que o estudante, para elaborar seu texto, utiliza informacgdes a
respeito da escola e da regido mencionada, porém, o leitor fica sem saber se as
afirmacdes sdo confidveis, uma vez que ndo sao apresentados dados que
comprovem, por exemplo, que a escola na qual estuda é uma das melhores da

localidade.

Se para fazer tal afirmacdo o autor considera 0s projetos que acontecem na
unidade, essa alegacdo ndo se mostra sustentavel, uma vez que todas as escolas
municipais de Sado Paulo desenvolvem os mesmos projetos e outros diferentes, os
quais sao estabelecidos por lei, bem como sédo previstos, ajustados e avaliados pelo

Conselho Escolar de acordo com o projeto politico-pedagdgico de cada unidade.

A auséncia da conclusdo indica que o discente desconhece o texto

dissertativo-argumentativo ou ndo compreendeu a finalidade da atividade proposta.
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- Sequéncias textuais

SEQUENCIAS TEXTUAIS EXPLICATIVAS
- Sequéncia textual explicativa: P. PORQUE q.

“... gosto de estudar aqui porque tem varios projetos legais como por_exemplo

robdtica, teatro, xadrez, balé, reforco de portugués e de matematica mas mesmo

assim as pessoas nhao dao o devido valor a ela e enchem ela de lixo.”
- Sequéncia textual explicativa: P. PORQUE q.

“Quando chove vira um caos porqué o lixo se espalha, vira um lamacal e a gente tem
que andar na rua desviando de tudo quanto € tipo de coisas como por exemplo:

garrafas, sacos de lixo, restos de alimentos e etc.”

SEQUENCIAS TEXTUAIS DESCRITIVAS

- Pré-tematizacéo: “No verao o lixo que é abandonado na frente da escola fede

muito, fica cheio de moscas, € horrivel.” (Modo de descrever perceptual)

- Pré-tematizacdo: “Ele esta certo, isso é muito triste.” (Modo de descrever

epistémico)

No texto 8 (R19), ha sequéncias textuais explicativas e operacfes de
sequéncias textuais descritivas. A primeira sequéncia € explicativa, empregada pelo
autor para esclarecer por que gosta de estudar na escola. O trecho em que nomeia
0s varios projetos pedagogicos desenvolvidos serve para justificar ndo sé por que
ele gosta da escola, mas também por que essa unidade é, em sua opinido, uma das

melhores da Brasilandia.

No segundo paragrafo, faz uso de operacdes das sequéncias textuais
descritivas para relatar como o espaco na frente da escola fica durante o verdo; as
sequéncias textuais explicativas, por sua vez, servem para elucidar como fica esse
mesmo espago em dias chuvosos. Tanto em um caso como em outro, 0 que

sobressai € a situacao da frente da escola, sempre com aspecto caético e insalubre.
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No ultimo paragrafo, utiliza operacdes de sequéncias textuais descritivas para
expressar seu apoio a um dos professores que, de acordo com ele, se referiu
agueles que sdo capazes de trilhar grandes distancias (entre a Terra e Lua) e

agueles que sao incapazes de dar poucos passos na direcdo de uma lixeira.

3.3.9 Texto 9 (R23)

Lixo na escola

A solucéo para esse problema € chamar a policia e denunciar as pessoas que
estdo fazendo a porta da escola de lixeira e suspender os alunos vandalos que
dificultam a limpeza do ambiente. Conversar, pedir e tentar resolver na educacgao
nunca adiantou e nem vai comecar a adiantar agora. A comunidade e os estudantes
s6 vao conseguir entender a gravidade do que esta fazendo quando sofrer
consequéncias sérias. O povo sO quer ter direitos mas despreza os seus deveres.
Ninguém quer saber de manter a area limpa, a escola cuidada, de ser bom exemplo
para os alunos que estudam aqui, de colaborar com os funcionarios mas quando a
escola faz doacdes de cestas basicas e outras aces sociais ai todo mundo quer

saber e quer participar.

Quase ninguém respeita professores e alunos porque acha que professor por
ser muito educado € bobo e aluno por ser muito jovem € besta. Agora com a policia
as pessoas levam a sério porque sabem que desobedecer uma autoridade é crime,
€ desacato e o resultado pode ser muito ruim para elas. Se conversar nao funciona
entdo punir tem que funcionar. O que ndo pode é deixar a escola ficar prejudicada
por causa das pessoas ignorantes, teimosas e irresponsaveis que usam e abusam

dela e da paciéncia de todos nos.

- Plano de texto

No texto 9 (R23), o plano de texto apresenta apenas duas secoes,

desenvolvimento e conclusdo, como podemos observar a seguir.
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INTRODUCAO - N&o ha.

DESENVOLVIMENTO - Apresentacdo de argumento favoravel a adocgdo de
medidas mais dréasticas pararesolver o problema

Conversar, pedir e tentar resolver na educagéo nunca adiantou e nem vai comecar a
adiantar agora. A comunidade e o0s estudantes s6 vao conseguir entender a
gravidade do que esta fazendo quando sofrer consequéncias sérias. O povo s6 quer
ter direitos mas despreza os seus deveres. Ninguém quer saber de manter a area
limpa, a escola cuidada, de ser bom exemplo para os alunos que estudam aqui, de
colaborar com os funcionarios mas quando a escola faz doac¢des de cestas basicas e

outras a¢des sociais ai todo mundo quer saber e quer participar.

Quase ninguém respeita professores e alunos porque acha que professor por ser
muito educado é bobo e aluno por ser muito jovem é besta. Agora com a policia as
pessoas levam a sério porque sabem que desobedecer uma autoridade é crime, é
desacato e o resultado pode ser muito ruim para elas. Se conversar ndo funciona
entdo punir tem que funcionar. O que ndo pode € deixar a escola ficar prejudicada
por causa das pessoas ignorantes, teimosas e irresponsaveis que usam e abusam

dela e da paciéncia de todos nés.

CONCLUSAO - Apresentacéo de solucéo para solucionar o problema

A solucdo para esse problema é chamar a policia e denunciar as pessoas que estdo
fazendo a porta da escola de lixeira e suspender os alunos vandalos que dificultam a

limpeza do ambiente.

O plano de texto do texto 9 (R23) esta incompleto, pois ndo ha introdugcéo. Em
vez de fazer a introducdo de seu texto do modo convencional, o estudante toma
como base o titulo e inicia o texto j& apresentando uma solu¢éo para o problema,
gue envolve intervencao policial para punir os moradores que despejam seu lixo na
porta da escola e para suspender os estudantes que dificultam a manutencdo da

limpeza.

Podemos afirmar que o aluno opta por construir esse argumento numa ordem

regressiva, o que é mais comum na modalidade oral (ADAM, 2019): primeiro
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apresenta a conclusao, depois a justifica, alegando, na se¢ao de desenvolvimento,

que alternativas como o didlogo nunca sanaram o problema.

O estudante afirma que “O povo s6 quer ter direitos mas despreza os seus
deveres” e toma como base para essa declaracdo a negligéncia do “povo” em
relacdo a escola, comportamento que se contrapfe aquele quando obtém beneficios
decorrentes de acbes sociais promovidas pela escola e/ou por meio dela.

No paragrafo seguinte, segue defendendo que medidas pacificas néao
resolvem a questédo, ja que a educacdo dos docentes e a juventude dos discentes

séo consideradas pontos fracos, e ndo atributos positivos.

Ao mencionar o poder legal da policia como um caminho para solucionar o
problema do lixo na escola, apresenta uma solu¢do mais coercitiva, indicando que o

uso da forca é a saida mais adequada.

No final do segundo e ultimo paragrafo, na secdo de desenvolvimento, 0s
adjetivos mantém o tom de descrenca numa solucédo tranquila, apresentado desde o
inicio do texto. Ainda que o autor defenda uma medida respaldada tanto pelas leis
municipais (solicitar auxilio policial em caso de poluicdo de vias publicas) quanto
pelas leis educacionais (suspensdo de alunos que néo respeitam 0O regimento

escolar), ela ndo deixa de ser polémica.

Esse plano de texto evidencia que o estudante ndo planejou sua escrita, dado

gue nédo considerou uma etapa importante: a elaboracdo da introducao.
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- Sequéncias textuais

SEQUENCIAS TEXTUAIS DESCRITIVAS

- Pré-tematizacéao: “A comunidade e os estudantes s6 vao conseguir entender a
gravidade do que esta fazendo quando sofrer consequéncias sérias.” (Modo de

descrever epistémico)

- Pré-tematizacéo: “Ninguém quer saber de manter a area limpa, a escola cuidada,
de ser bom exemplo (Pés-tematizacdo) para os alunos que estudam aqui, de
colaborar com os funcionarios mas (marcador argumentativo) quando a escola faz
doacles de cestas basicas e outras acdes sociais ai todo mundo quer saber e quer

participar”. (Modo de descrever perceptual)

- Pré-tematizacdo: “Quase ninguém respeita professores e alunos porque acha que
professor por ser muito educado € bobo e aluno por ser muito jovem € besta.” (Modo

de descrever perceptual)

- Pré-tematizacdo: “Agora com a policia as pessoas levam a sério porque sabem
que desobedecer uma autoridade é crime, é desacato e o resultado pode ser muito

ruim para elas.” (Modo de descrever epistémico)

- Pré-tematizacao: “O que ndo pode € deixar a escola ficar prejudicada por causa

das pessoas ignorantes, teimosas e irresponsaveis que usam e abusam dela e da

paciéncia de todos nos.” (Modo de descrever epistémico)

SEQUENCIAS TEXTUAIS EXPLICATIVAS
- Sequéncia textual explicativa: P. PORQUE q.

“‘Quase ninguém respeita professores e alunos porque acha que professor por ser

muito educado € bobo e aluno por ser muito jovem € besta.”
- Sequéncia textual explicativa: P. PORQUE q.

“Agora com a policia as pessoas levam a sério porgue sabem que desobedecer uma
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autoridade é crime, é desacato e o resultado pode ser muito ruim para elas.”

No texto 9 (R23), h& diferentes sequéncias textuais. A primeira delas é uma
operacdo de sequéncia textual descritiva (“consequéncias sérias”), a mais frequente
ao longo do texto, utilizada para defender a intervencéo policial como solugéo para o

problema do lixo na escola.

Em seguida, as operagbes de sequéncias textuais descritivas servem para
expor o que a comunidade nao faz (valorizar o espacgo escolar) e para relatar quais

sao as acoes beneficentes que a escola adota em prol da comunidade.

No paragrafo seguinte, ainda se valendo de operagfes de sequéncias textuais
descritivas, o estudante explicita a visdo da comunidade em relagéo, a seu ver, aos
professores, “bobos”, por serem educados, e aos alunos, “bestas”, por serem muito
jovens. O autor segue descrevendo o tratamento respeitoso que as pessoas dirigem
aos policiais, jA& que a desobediéncia pode ser compreendida como um crime e

punida judicialmente.

No final do texto, emprega, hovamente, operacdes pertencentes a sequéncias
textuais descritivas para caracterizar as pessoas que ndo cooperam para manter o
local mais limpo, saudavel e condizente com um lugar destinado a educacao. Ja as
sequéncias textuais explicativas sdao empregadas para explicar a diferenca de
tratamento que as pessoas dispensam aos professores, aos alunos e aos policiais,

evidenciando a visdo do aluno de que o respeito € consequéncia do medo.
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3.3.10 Texto 10 (R29)

As pessoas ficam dizendo que a gente tem que estudar, tem que respeitar o
diretor e 0s nossos professores, tem que se comportar, tem que ficar longe das
drogas porque elas fazem mau a nossa saude mas elas mesmas nédo fazem nada
disso. Elas ndo estudam, ndo respeitam a escola e se comportam mau jogando seu
lixo dentro e ao redor da escola mesmo sabendo que isso pode prejudicar a nossa

saude.

SO que a gente ndo pode falar nada porque se a gente falar todo mundo nos
chama de malcriado, sem educacédo, rebelde sem causa e por ai vai. A diretora ter
gue chamar a atencao de criancas e adolescentes eu acho normal, é o trabalho dela
agora ela ter de chamar a atencdo de adultos é muita coisa e tem que ter muita

paciéncia.

O gue a comunidade faz com essa escola é muito louco porque nos mandam
pra ca pra aprender mas ai quando estamos aqui ela comeca a dificultar 0 nosso
aprendizado porque em quanto os funcionarios da escola tem que se preocupar com

o lixo eles estdo deixando de se preocupar com a gente com 0 nosso aprendizado.

- Plano de texto

No texto 10 (R29), o plano de texto apresenta apenas duas secoes,

introducgéo e desenvolvimento, como podemos observar a seguir.
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INTRODUGCAO - Apresentacéo da situacdo geradora do problema

As pessoas ficam dizendo que a gente tem que estudar, tem que respeitar o diretor e
0S nossos professores, tem que se comportar, tem que ficar longe das drogas
porque elas fazem mau a nossa saude mas elas mesmas ndo fazem nada disso.
Elas ndo estudam, ndo respeitam a escola e se comportam mau jogando seu lixo
dentro e ao redor da escola mesmo sabendo que isso pode prejudicar a nossa

saude.

DESENVOLVIMENTO - Apresentacdo de argumentos que justificam a

introducéo

S6 que a gente ndo pode falar nada porque se a gente falar todo mundo nos chama
de malcriado, sem educacédo, rebelde sem causa e por ai vai. A diretora ter que
chamar a atencdo de criancas e adolescentes eu acho normal, é o trabalho dela

agora ela ter de chamar a atencdo de adultos € muita coisa e tem que ter muita

paciéncia.

O que a comunidade faz com essa escola é muito louco porque nos mandam pra ca
pra aprender mas ai quando estamos aqui ela comeca a dificultar o nosso
aprendizado porgue em quanto os funcionarios da escola tem que se preocupar com

o lixo eles estdo deixando de se preocupar com a gente com 0 nosso aprendizado.

CONCLUSAO - N&o ha.

O plano de texto do texto 10 (R29) esta incompleto, uma vez que nao ha
conclusdo. Na secédo de introducdo, o aluno apresenta uma contradicdo entre o que
as pessoas falam e o que fazem, deixando claro que, embora defendam o que é

certo, suas atitudes sao erradas.

Na secdo de desenvolvimento, expde que, além de serem incoerentes, as
pessoas ndo aceitam que isso lhes seja apontado e consideram de forma negativa

guem o faz.

Em seguida, afirma que é natural o diretor da escola repreender criancas e
adolescentes, mas considera excesso de responsabilidade ter de fazer o mesmo

com adultos, ja que entre suas funcdes esta a de educar os alunos, ndo os adultos.
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No paragrafo seguinte, ainda na secdo de desenvolvimento, segue na
exposicdo do comportamento contraditério dos adultos, que querem ver 0s jovens na
escola aprendendo, mas colocam empecilhos para a aprendizagem, como € o caso

do acumulo de lixo.

Embora tenha desenvolvido bem as secbes de introducédo e de
desenvolvimento, o discente ndo elaborou a secao de concluséo, talvez por
desconhecimento do que seja um texto dissertativo-argumentativo ou por nédo ter

compreendido a proposta da atividade.
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- Sequéncias textuais

SEQUENCIAS TEXTUAIS EXPLICATIVAS

- Sequéncia textual explicativa: P. PORQUE q.

“...tem que ficar longe das drogas porque elas fazem mau a nossa saude...”

- Sequéncia textual explicativa: P. PORQUE se P. q.
“S0O que a gente ndo pode falar nada porque se a gente falar todo mundo nos chama

de malcriado...”

- Sequéncia textual explicativa: P. PORQUE q.

“O gque a comunidade faz com essa escola é muito louco porque nos mandam pra ca
pra aprender mas (marcador argumentativo) ai quando estamos aqui ela comeca a
dificultar o nosso aprendizado porgue em quanto os funcionarios da escola tem que
se preocupar com o lixo eles estdo deixando de se preocupar com a gente com o

nosso aprendizado”.

SEQUENCIAS TEXTUAIS ARGUMENTATIVAS
“elas fazem mau a nossa saude mas elas mesmas néo fazem nada disso.”
“A diretora ter que chamar a atencéo de criancas e adolescentes eu acho normal, é o

trabalho dela agora ela ter de chamar a atencédo de adultos € muita coisa e tem que
ter muita paciéncia” - (“agora” utilizado no sentido de contrariedade)

SEQUENCIAS TEXTUAIS DESCRITIVAS

- Pré-tematizacéo: “...todo mundo nos chama de malcriado, sem educacéo, rebelde

sem causa e por ai vai.” (Modo de descrever epistémico)
- Pré-tematizacédo: “A diretora ter que chamar a atencéo de criancas e adolescentes
eu acho normal, € o trabalho dela agora ela ter de chamar a atencédo de adultos...”

(Modo de descrever epistémico)

- Pré-tematizagcdo: “Quando sera que as pessoas daqui serao mais sensatas e a
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nossa escola terd menos problemas, seré respeitada, organizada, bonita e sadia?”

(Modo de descrever perceptual).

O texto 10 (R29) traz variadas sequéncias textuais. A primeira sequéncia € a
argumentativa, que serve para expor a contradicdo entre o que os adultos falam e o

que fazem.

No inicio do pardgrafo seguinte, por meio de operacbes de sequéncias
textuais descritivas, o aluno relata a consequéncia de mostrar aos adultos as suas
falhas e expressa seu ponto de vista em relacdo ao fato de o gestor escolar ter de

educar também os adultos, o que extrapola sua funcéo.

No ultimo paragrafo, o estudante emprega o adjetivo “louco” para explicitar a
incongruéncia entre o que os adultos desejam (que 0s mais jovens sejam educados)

e o que fazem (dificultar a educacéo desses jovens).

Apés analisarmos cada uma das dez redacfes, apresentamos, a seguir, 0
Quadro 5, em que sintetizamos o0s achados e o0s comparamos, a fim de
identificarmos as maiores dificuldades que os estudantes enfrentaram na producéo

do texto dissertativo-argumentativo.
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Quadro 5 - Sintese das redac¢fes analisadas

Introducéo SIM SIM SIM SIM SIM
Desenvolvimento | Por meio SIM SIM Por meio | Por meio de
de relato de relato seq. text.
explicativas
Concluséo NAO SIM SIM SIM NAO

Introducéo SIM SIM SIM NAO SIM
Desenvolvimento SIM SIM Por meio SIM SIM
de relato
Conclusao NAO SIM NAO SIM NAO

Fonte: elaborado pela autora.

3.4 Discusséao de resultados

Ao analisarmos as redacdes produzidas pelos alunos de 9° ano da escola na
qual desenvolvemos esta pesquisa, notamos que eles tém dificuldades na escrita do

texto dissertativo-argumentativo.

Primeiramente, destacamos que a apenas quatro redacdes os alunos deram
titulo: texto 1 (R3), texto 4 (R12), texto 5 (R14) e texto 9 (R23). Entre esses titulos,
trés (texto 1 (R3), texto 4 (R12) e texto 5 (R14)) mostraram-se pertinentes ao texto
dissertativo-argumentativo. O titulo da R3, “Escola ou lata de lixo?” instaurou uma

pergunta problematizadora; o do texto 4 (R12), “Seu lixo ndo é problema da escola”,
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apresentou um posicionamento; e o do texto 5 (R14), “A casa da mae Joana é aqui
mesmo”, foi provocador e irdnico. Tais titulos tendem a despertar o interesse do

leitor e chama-lo a se posicionar em relacao a eles.

O titulo do texto 9 (R23), “Lixo na escola”, diferentemente dos anteriores,
apenas retomou o tema. Além disso, como observamos anteriormente, ao que
parece, o autor utilizou o titulo como referente, pois, ao iniciar seu texto, ndo
introduziu o tema primeiro, mas a conclusao (“A solugao para esse problema é...), e,

assim, omitiu uma secao imprescindivel ao texto dissertativo-argumentativo.

Quanto a secao de introducado, constatamos que todos os estudantes, exceto
o autor do texto 9 (R23), conseguiram elabora-la, introduzindo o tema discutido.

Essa foi a parte do texto que os alunos atenderam de forma mais adequada.

A secado de desenvolvimento, por sua vez, imp6s dificuldade para alguns
alunos (texto 1 (R3), texto 4 (R12) e texto 8 (R19)) que, ndo conseguindo
argumentar, tal como comumente ocorre nessa sec¢do, fizeram relatos sobre a
guestdo do lixo na escola, utilizando sequéncias textuais variadas. O autor da R14
também nao fez uso de sequéncia argumentativa, mas, em vez de relatar, empregou

sequéncias textuais descritivas para demonstrar seu ponto de vista.

Assim, embora tenham sido capazes de conferir aos textos uma dimenséao
argumentativa e demonstrar que eram contra o ato de jogar lixo dentro da escola e
no seu entorno, os estudantes ndo conseguiram fazer uso de estratégias que

caracterizam a sequéncia argumentativa.

Segundo Amossy (2011), conforme discutimos no capitulo de fundamentacéo
tedrica, todo discurso tende a orientar os modos de ver de nossos interlocutores,
porém nem sempre sdo adotadas estratégias deliberadas para convencé-los. Nesse
sentido, essas redagbes apresentam dimensao argumentativa, mas nao avangam na
construcdo de um texto organizado pela sequéncia argumentativa, tal como proposto

por Adam (2011), com proposito bem definido de argumentacéao.

Em apenas cinco textos (texto 2 (R7), texto 3 (R8), texto 4 (R12), texto 7
(R16) e texto 9 (R23)), identificamos a secao de conclusdao, em que os alunos
apresentaram propostas para solucionar o problema do lixo na escola. Em trés
dessas producbes (texto 2 (R7), texto 3 (R8) e texto 4 (R12)), os estudantes

defenderam solu¢des que ndo levaram em conta os principios defendidos na BNCC



129

(2018), segundo os quais os alunos devem argumentar de forma a promover 0s
direitos individuais e coletivos, os direitos humanos, a responsabilidade com o meio

ambiente e a ética.

No texto 2 (R7), por exemplo, o autor propdés uma solucédo para o problema
(fechamento da escola) que, se fosse de fato empregada, violaria o direito dos
alunos a educacéo, uma vez que eles ficariam sem frequentar a escola por tempo
indeterminado. No texto 3 (R8), a proposta de transferir alunos que nao colaboram
com a manutencdo da limpeza do ambiente de escolas degradadas também feriria
direitos individuais e coletivos. A proposta de solucdo presente no texto 4 (R12), tal
como as anteriormente mencionadas, divergiria do que a legislagdo brasileira
permite, pois, se a responsabilidade pela higienizacdo do espaco escolar passasse a
ser dos estudantes, em nosso contexto social, isso poderia ser interpretado como

trabalho infantil.

A conclusdo apresentada no texto 7 (R16), ainda que nao esteja em
dissonancia com os principios da BNCC, seria inviavel, pois o autor ndo levou em
consideracdo o aspecto de aplicabilidade quando redigiu a sua alternativa de
solucdo. A Unica conclusdo que atendeu as diretrizes da BNCC (2018) foi a do texto
9 (R23).

Nos demais textos (texto 1 (R3), texto 5 (R14), texto 6 (R15), texto 8 (R19) e
texto 10 (R29)), ndo houve a elaboracdo da secdo de concluséo, o que corrobora o
fato de que seus produtores ndo sao proficientes na escrita do texto dissertativo-
argumentativo. Sem uma conclusao, em que ha a proposi¢cdo de solucao para um

problema, os textos limitam-se a apresentar um ponto de vista.

Notamos, pela analise das redagbes selecionadas, que as maiores
dificuldades enfrentadas pelos estudantes referem-se a elaboracéo das sec¢bes de
desenvolvimento e de conclusdo. Na primeira, porque alguns dos estudantes
mostraram ndo saber argumentar (texto 1 (R3), texto 4 (R12), texto 5 (R14) e texto 8
(R19)), na segunda, porque mostraram nao saber propor solugdes para o problema
do lixo (texto 1 (R3), texto 5 (R14), texto 6 (R15), texto 8 (R19) e texto 10 (R29)) ou
elas estavam em desacordo com as diretrizes da BNCC (2018) (texto 2 (R7), texto 3

(R8) e texto 4 (R12)) ou, ainda, a solucéo apresentada era inviavel (texto 7 (R16)).
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No intuito de buscarmos caminhos para levar os estudantes a avangarem na
escrita de textos dissertativo-argumentativos, no préximo capitulo, abordamos as
metodologias ativas, a saber, gamificacdo, aprendizagem por pares e sala de aula
invertida, as quais nos subsidiam na elaboracdo de uma proposta de sequéncia
didatica que possa contribuir para o enfrentamento dos problemas de escrita
detectados, a ser apresentada no Capitulo 5.
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CAPITULO 4 - METODOLOGIAS ATIVAS

Neste capitulo, discorremos, primeiramente, sobre a relacdo entre o ensino
tradicional e a aprendizagem significativa (RANGEL, 2013; VALENTE, 2018;
ANASTASIOU, 2006; AZEVEDO, 2010; FAVERO, 2000; CUNHA, 2007; FREIRE,
2017; VEIGA, 2006; AUSUBEL, 1982; KOCHHNANN; MORAES, 2014;
KOCHHNANN et al., 2015; SANTOS, 2008). A seguir, tratamos dos estudos iniciais
atinentes as metodologias ativas (LOVATO et al., 2018; PEREIRA et al., 2009;
ARAUJO, 2015; MEDEIROS, 2005; SGANDERLA; CARVALHO, 2008; MESQUITA,
2010; PEREIRA, 2017; MARQUESI; SILVEIRA, 2015), no ambito das quais,
abordamos os estudos referentes a gamificacdo (ALVES; MINHO; DINIZ, 2014;
MENEZES; BORTOLI, 2018; MORAN, 2018; TOLOMEI, 2017; RAGUZE; SILVA,
2016), a aprendizagem por pares (ARAUJO; MAZUR, 2013; MATTAR, 2017;
MORAN, 2018; PEREIRA, 2017; MORSCHBACHER; PADILHA, 2018) e a sala de
aula invertida (BERGMANN; SAMS, 2021; VALENTE, 2018).

4.1 Do ensino tradicional a aprendizagem significativa

Etimologicamente, o vocabulo método tem origem no termo latino “methodus,
que, por sua vez, se origina do grego meta, que significa meta, objetivo, e thodos,
que significa o caminho, o percurso, o trajeto, os meios para alcanca-lo” (RANGEL,
2013, p. 9), assim, “método € caminho, € opgao por um trajeto até o alcance de

objetivos que se sintetizam na aprendizagem” (RANGEL, 2013, p. 13).

De acordo com Houaiss e Villar (2008, p. 502), método refere-se a
“‘procedimento, técnica ou meio para se atingir um objetivo”, um “processo
organizado de ensino, pesquisa, apresentagao [...]”, ao passo que metodologia
refere-se ao “conjunto de métodos, principios e regras empregados por uma
atividade ou disciplina”. Assim, entendemos metodologia como o conjunto de meios,
procedimentos, técnicas e métodos organizados para se alcancar um objetivo, que,

no ambito da educacao, € o de promover o ensino e a aprendizagem.
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Essa abordagem sustenta a concepgéo de Valente (2018, p. 28), para quem
“as metodologias voltadas para a aprendizagem consistem em uma série de
técnicas, procedimentos e processos utilizados pelos professores durante as aulas,
a fim de auxiliar a aprendizagem dos alunos”. Esse aparato, por ser determinante no
processo de ensino-aprendizagem, deve levar em consideracdo uma série de
fatores, entre os quais, época, publico-alvo, dificuldades e facilidades apresentadas
por esse publico no que concerne a determinado conteudo, a fim de que seja
aplicado da forma mais adequada possivel, com vistas a se atingir os objetivos

pedagdgicos estabelecidos.

Procedendo a uma revisdo temporal, encontramos, ja no periodo colonial,
uma metodologia de ensino que tinha como objetivo ensinar os alunos por meio de
um meétodo rigoroso de exposicdo e avaliacdo. Essa metodologia, adotada e
disseminada pelos jesuitas, exerce, ainda hoje, influéncia nas préaticas pedagogicas
(ANASTASIOU, 2006).

O modelo de educacdo jesuitica, cuja expansdo foi sustentada pela
Companhia de Jesus, ordem religiosa fundada em 1534, pelo padre Inacio de Loiola,
tinha trés objetivos: catequizar os indios, propagar a fé cristd e divulgar a cultura
europeia. A atuacdo da Companhia nédo se restringia ao Brasil, e aonde quer que
chegasse, fundava ndo s6 uma igreja, mas também uma escola (AZEVEDO, 2010),

o gque reforcava seu papel como instituicdo doutrinaria e educadora.

Entre as diretrizes da politica de colonizacéo, estava a conversdo dos indios
por meio da catequese e do ensino, iSSO porque, para O governo portugués, a
colonizacdo teria éxito “pela aculturagdo sistematica e intensiva do elemento
indigena aos valores espirituais e morais da civilizagao ocidental e cristd” (MATTOS,
1958, p. 31, apud FAVERO, 2000, p. 88). Um exemplo da seriedade com que esse

objetivo era tratado € o da Bahia, onde, apés apenas 15 dias da chegada dos

jesuitas, uma escola de alfabetizacéo ja estava funcionando.

Tanto Favero (2002) quanto Azevedo (2010) afirmam que a instrucdo dada
aos jovens indigenas era inferior a instrugdo dada aos descendentes dos
colonizadores. Aqueles era ofertada praticamente s6 a catequese; a estes a oferta
era de uma educacao de grau intelectual mais elevado. Dessa forma, as escolas

jesuiticas formaram a elite intelectual da colénia.
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Os jesuitas eram homens muito cultos e sua influéncia ultrapassou as areas
espiritual e educacional, além de catequizarem o0s nativos, de promoverem a
formacéo de intelectuais e de se dedicarem a construcdo de colégios, contribuiram
para a formacéo de cidades, a exemplo de S&o Paulo, fundada por um grupo de

religiosos jesuitas, entre os quais estava Jose de Anchieta.

Por exercerem forte influéncia na sociedade da época, 0s jesuitas tornaram-
se referéncia nas atividades que desempenhavam. Anastasiou (2006) destaca que
as instituices educacionais brasileiras foram estabelecidas segundo parametros de
escolas jesuiticas ao redor do mundo. Nessas instituicbes o programa de estudos
compunha-se do Trivium (que abarcava gramatica, retorica e dialética) e do

Quadrivium (que abarcava aritmética, geometria, astronomia e masica).

Em relacdo ao método de ensino praticado nesse periodo, havia dois
momentos centrais: primeiro, a lectio, em que se realizava a leitura de um texto,
além da interpretacdo do docente, do estudo das palavras, da énfase e da analogia
de ideias com diferentes autores; segundo, a quaestio, em que o professor fazia

perguntas aos alunos e estes ao professor.

Havia, ainda, as Reportationes, anotacdes que os alunos faziam para
memorizacdo, as Quaestiones, perguntas realizadas pelos estudantes ou pelo
docente, para esclarecer os pontos dificeis dos conteddos, que originavam as
Disputationes entre docente e discentes ou entre discentes.

Naquele contexto, o conhecimento era algo pronto e acabado, e deveria ser
repassado por meio de memorizacao, considerada a principal estratégia do processo
de ensino-aprendizagem. O papel do professor era o de transmissor de conteudo, as
aulas ocorriam de forma expositiva e 0s exercicios privilegiavam a memorizagéo. O
papel do aluno era o de receptor passivo de informagdes, que deveria memorizar o
conteudo a fim de ser avaliado (ANASTASIOU, 2006).

Anastasiou (2006) explica que essa metodologia de ensino sempre esteve
presente nas instituicoes de ensino brasileiras. Ainda hoje persistem a visao do
conhecimento como algo acabado, o ensino pautado na memorizagdo do conteudo,
a quantidade excessiva de aulas expositivas, a avaliacdo classificatéria como
ferramenta de punicdo, a aplicacdo do mesmo plano de aula para turmas com

distintas necessidades e dificuldades e a preferéncia por alunos submissos e pouco
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guestionadores. Contudo, como Cunha (2007) argumenta, 0 ensino ndo pode se
resumir a transmissdo de conhecimentos aos alunos, ele deve levar em
consideracdo a complexidade dos saberes, isto é, questdes como construcdo do
conhecimento, experiéncia, vivéncias, habilidades especificas adquiridas com o

tempo, entre outros fatores.

Ainda que se saiba da necessidade de se adotar metodologias que nao
mantenham o aluno em uma posi¢ao passiva em relacdo a aprendizagem, ha certa

resisténcia que, segundo Anastasiou (2006, p. 60), representa o

[...] habitus estabelecido [que] se instala e acaba por ser burilado em
alguns elementos do avango da analise do processo educacional,
avanco este que fica presente muito mais no discurso do que na
alteracdo dessa visdo formal do conhecimento e consequente
metodologia memorizativa na/da sala de aula.

Em outras palavras, muitos dizem adotar metodologias mais condizentes com
as necessidades contemporaneas, porém, na pratica, o que se faz hoje, em alguns

casos, se mantém préximo daquilo que os primeiros docentes, os jesuitas, faziam.

Freire, em sua obra Pedagogia do oprimido, discorre a respeito do ensino
silenciador, em cujo centro estd o aluno resignado. O autor chama a relacéo
educador-educandos de narradora, ou dissertadora, pois ela se fundamenta téo
somente na narragdo e/ou na dissertacdo de conteldos como se o conhecimento

fosse algo imutavel, inerte, sem dinamicidade (FREIRE, 2017).

Para Anastasiou (2006), superar esse modelo requer se pensar tanto a
formacdo inicial quanto a formacéo continuada dos docentes, a fim de que esses
estejam preparados para aplicar metodologias de ensino-aprendizagem mais
adequadas ao contexto. De fato, somente por meio de uma formacao de qualidade e
continua o docente estara preparado para abandonar o papel de reprodutor de
informacdes e se tornar um articulador critico de contetdos, capaz de avaliar se
esses sao significativos para os discentes. Nesse sentido, as metodologias e
meétodos que adota precisam ser constantemente avaliados e aprimorados, a fim de
gue nao s6 contemplem as demandas do mundo atual (VEIGA, 2006), mas também,

e principalmente, proporcionem uma aprendizagem significativa.

No que se refere a aprendizagem significativa, cujo precursor foi Ausubel
(1982), ela busca promover o ensino por meio da descoberta, ou seja, o conteudo

nao é apresentado ao estudante completamente pronto e acabado, como ocorre no



135

ensino tradicional. Kochhann e Moraes (2014) explicam que para o professor
promover esse tipo de ensino é necessario que ele tome a decisdo de ndo dar mais
aulas prontas, instrucionais demais, cheias de respostas pré-elaboradas e passe a
ver o conhecimento como algo complexo, problematizando-o, ao mesmo tempo em
gue atua para elevar a confianca dos alunos em relacdo a sua capacidade de
aprender, incentivando-os a interagir cada vez mais entre si, de modo que se
ajudem no processo de aprendizagem. O professor, ao apresentar o conteudo, em
vez de conceder de imediato as respostas, dando fim as possiveis dificuldades dos
estudantes, deve indagar os alunos e incentiva-los a buscar as respostas, tornando-

0S Ccuriosos, interessados e pesquisadores.

As autoras, ao discorrerem sobre a teoria ausubeliana, afirmam que uma das
guestdes relevantes no desenvolvimento da aprendizagem significativa € identificar
a perspectiva metodologica mais promissora para se alcancar o éxito na
aprendizagem dos discentes. Elas destacam que, para Ausubel, é indispensavel que
o docente considere os conhecimentos prévios dos aprendizes, pois a aprendizagem
s6 pode ser realmente significativa se 0s conhecimentos apresentados pelo
professor tiverem alguma relacdo com o que o estudante jA conhece e com suas
pré-disposi¢cdes, assim como com os materiais didaticos adotados no processo de

ensino-aprendizagem.

Apoiado na teoria de Ausubel, Santos (2008) elenca sete passos que 0
professor deve seguir, a fim de que a sua metodologia se torne o mais envolvente e
eficaz possivel: dar sentido ao contetdo, especificar, compreender, definir,
argumentar, discutir e levar para a vida. Esses passos sao detalhados a seguir:
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[...] 1. Dar sentido ao contetdo: toda aprendizagem parte de um
significado contextual e emocional. 2. Especificar: apoés
contextualizar, o educando precisa ser levado a perceber as
caracteristicas especificas do que esta sendo estudado. 3.
Compreender: € quando se da a construcdo do conceito, que garante
a possibilidade de utilizacdo do conhecimento em diversos contextos.
4. Definir: significa esclarecer um conceito. O aluno deve definir com
suas palavras, de forma que o conceito lhe seja claro. 5. Argumentar:
apos definir, o aluno precisa relacionar logicamente varios conceitos
e isso ocorre por meio do texto falado, escrito, verbal e ndo verbal. 6.
Discutir: nesse passo, 0 aluno deve formular uma cadeia de
raciocinio pela argumentacao. 7. Levar para a vida: o sétimo e ultimo
passo da (re)constru¢do do conhecimento é a transformacgéo. O fim

7

da aprendizagem significativa € a intervencdo na realidade. Sem
esse propdsito, qualquer aprendizagem € indcua. (SANTOS, 2008, p.
73-74)

Os seis primeiros passos preparam 0s alunos para que consigam ascender
ao sétimo passo, que, a nosso ver, é o objetivo maior da educacao, isto €, os alunos
precisam aprender ndo s6 para obter boas notas nas avaliacdes, mas também, e
principalmente, para conseguir aplicar os conhecimentos adquiridos fora da escola,

em contextos sociais diversos.

Santos (2008) afirma que um professor que se dedica simplesmente a dar
respostas é um dificultador da aprendizagem, pois o conhecimento deve ser
problematizado, refletido, discutido, porque o aprendizado deve ser o resultado de
um esforco. Tal esforco deve ser a busca pelo entendimento, pela solugéao, pela
resposta. Se o professor atua no sentido de que a aprendizagem esta pronta, sé faz
sentido, no maximo, o aluno tomar conhecimento da resposta, se informar a respeito
dela. No entanto, se o professor atua no sentido da constru¢cdo de conhecimento,
consegue envolver o aluno, fazé-lo refletir, elaborar hipéteses, buscar respostas
para seus questionamentos. Assim, o estudioso defende que o papel do docente
ndo é o de criar acomodacdo e sim de tirar os alunos da sua zona de conforto,

fazendo-os se envolverem com a propria aprendizagem.

Kochhann et al. (2015, p. 55) observam que a aprendizagem significativa vem
se tornando cada vez mais uma meta das instituicdes de ensino, pois as vantagens
gue apresenta sdo muito significativas para serem ignoradas, por exemplo, vinculo
maior com a realidade, dando-lhe sentido; maior estimulo aos alunos para que
queiram aprender por considerar a aprendizagem algo mais interessante; mais

aproximacéo entre alunos e professores; aulas menos previsiveis.
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A aprendizagem significativa orienta, assim, as metodologias ativas, utilizadas
no ensino em suas diferentes etapas e modalidades. Tais metodologias propdem o
engajamento dos estudantes na construcdo do proprio conhecimento, com a
finalidade principal de torna-los ndo meros reprodutores, e sim conhecedores dos
conteudos trabalhados. Para isso, o processo de aprendizagem exige muito mais

envolvimento dos alunos.

4.2 Metodologias ativas: estudos iniciais

A ideia de educacao ativa é antiga. A filosofia socratica (século V a.C.), por
exemplo, por meio de seu método interrogativo de ensino, ja desenvolvia uma
pedagogia de carater metodolégico mais ativo, se comparado ao método tradicional.
No contexto contemporaneo, a escola busca, cada vez mais, levar o aluno a
desenvolver determinadas competéncias, ter pensamento critico, aprender a
aprender e desenvolver a autonomia intelectual, o que se distancia da aprendizagem
passiva e reforca a visdo de Meyers e Jones (1993 apud Lovato et al.,, 2018),
segundo a qual, pesquisas no campo da ciéncia cognitiva indicam que os alunos
devem fazer algo mais do que simplesmente ouvir e assistir a aulas para que a

aprendizagem seja efetiva.

A fim de atender ao propdésito de fazer os alunos assumirem uma atitude ativa
no seu processo de aprendizagem, foi concebida a no¢cado de metodologia ativa, cujo
objetivo, entre outros, é tornar o aluno protagonista na constru¢do do proprio
conhecimento, o que se afasta da visdo acerca do estudante como um recipiente

gue o docente vai preenchendo com conteldos.

De acordo com Bacich e Moran (2018), as metodologias ativas surgiram bem
antes das tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo (TDIC), com o
movimento chamado de Escola Nova, que comecou na Inglaterra entre o final do
século XIX e as primeiras décadas do século XX. Os escolanovistas defendiam uma
metodologia de ensino-aprendizagem focada tanto na experiéncia quanto na

autonomia discente.

Esse movimento se propagou pelo continente europeu, com o objetivo de dar

inicio a coeducacdo, isto €, um ambiente em que os alunos aprendessem nao sé
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com o professor, mas também uns com os outros. A proposta foi considerada

inovadora, experimental e tinha como meta substituir o ensino tradicional.

Nos séculos XIX e XX, a burguesia dominava o sistema educacional norte-
americano, cujos métodos de ensino se restringiam basicamente a memorizacdo. O
filbsofo e pedagogo John Dewey, nascido em 1859, em Burlington, municipio
agricola do estado de Vermont, propds novas técnicas pedagdgicas, as quais tinham
como fundamento o pensamento liberal. Nesse cenario surgiu “uma nova filosofia,
conhecida como a Escola Nova ou Escola Progressista, representando no cenario
educacional do pais uma opcdo, ou mesmo COomoO uma O0posSicdo ao ensino
tradicional em vigor até entdo” (PEREIRA et al., 2009, p. 155).

As técnicas de Dewey eram revolucionarias porque estavam calcadas na
ideia de que os alunos poderiam muito mais do que simplesmente memorizar 0s
conteddos, eles poderiam compreendé-los criticamente, e de que o professor
deveria se dedicar a descobrir os reais interesses dos alunos, porque tanto a

dedicacdo quanto a disciplina sédo resultados desses interesses.

Pereira et al. (2009) relatam que Dewey também valorizava as atividades
manuais por acreditar que traziam situacdes-problemas reais que requeriam uma
solucdo, além do que, possibilitavam o desenvolvimento do espirito de trabalho em
equipe, pois, por meio da divisdo de tarefas entre os membros de um grupo, tanto a

socializacdo quanto a cooperacao poderiam ser aperfeicoadas.

Para Dewey, a iniciativa e a independéncia levam as pessoas a autonomia,
virtude presente nas sociedades de fato democraticas, e o ensino tradicional
prestigia a obediéncia, caracteristica dominante das sociedades ditatoriais, que néao
guerem que os cidadaos sejam livres, criticos e ousados no sentido de buscarem
inovacoes (PEREIRA et al., 2009).

Na concepcdo Dewey, entdo, educacao e politica sGo campos nao apenas
préoximos, mas também interligados, e a boa educacéo esta muito relacionada a uma
sociedade mais justa, equilibrada, igualitaria e cidadda, em que as pessoas Sao

instruidas, desde muito cedo, para serem livres.

O movimento Escola Nova acabou por propiciar os fundamentos para o

surgimento das metodologias ativas, em contraponto ao ensino tradicional,
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direcionadas a aprendizagem mais efetiva e orientada aos modos de aprender dos

estudantes.

Araujo (2015) sintetizou os principais teoricos das metodologias ativas, as

respectivas obras e anos de publicacdo, o que nos ajuda a compreender o

surgimento das metodologias ativas com bases cientificas (Quadro 6).

Quadro 6 — Principais tedricos no campo das metodologias ativas

AUTORES TITULOS DAS OBRAS EM DATAS DE PUBLICACAO
VERNACULO
William James Principios de psicologia 1890
John Dewey Meu credo pedagdgico 1897
William James Palestras pedagdgicas 1899
John Dewey A escola e a crianga 1906
Adolphe Ferriére A lei biogenética e a escola 1910
ativa

John Dewey Democracia e educacao 1916
John Dewey A filosofia em reconstrucéo 1919
Adolphe Ferriére A escola ativa 1922
Edouard Claparéde A educagéo funcional 1931

Fonte: Araujo (2015, p. 9).

Na primeira obra, Principios de psicologia, seu autor apresenta consideracdes
acerca da importancia da experiéncia para a aprendizagem. Na segunda obra, Meu
credo pedagodgico, John Dewey defende a atividade pelo fato de os movimentos
serem produzidos antes das sensacdes conscientes. Em seu livro Palestras
pedagogicas, James trata da importancia da adaptacdo e da experiéncia para a
aprendizagem. Na obra A escola e a crianca, Dewey desenvolve a ideia de que,
para que alguém realize uma atividade, € necessario que tenha algum tipo de
interesse. Em A lei biogenética e a escola ativa, Ferriere defende a ideia de que a
crianca € um ser ativo e que adora se movimentar. Em Democracia e educacao,
Dewey argumenta em favor da necessidade de adaptacdo do individuo ao ambiente,
essa adaptacdo é um ajustamento as circunstancias externas, pois entre estimulo e

resposta deve haver logica. Em A filosofia em reconstrugdo, Dewey afirma que onde
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h& vida, h4 comportamento, atividade e acdo, e para que a vida continue é
indispensavel que esse comportamento, essa atividade e essa acdo sejam
constantes e adaptadas ao meio. Contudo, o processo de adaptacédo ndo é passivo,
uma vez que o individuo possui um organismo vivo e ndo inerte. Em A escola ativa,
Ferriere ressalta o elo entre educacéo, corpo, atividade e acdo. Ja em A educacao
funcional, Claparéde explica que a educacéo sO pode ser funcional se se basear na

necessidade de aprendizagem do aluno (ARAUJO, 2015).

Claparede (1950 apud ARAUJO, 2015) defende a ideia de que um ato que
nao esteja, de forma direta ou indireta, vinculado a uma necessidade n&o faz sentido
para o individuo. Considerando essa proposicdo no ambiente escolar, um ato sé
sera verdadeiro em relacdo ao conhecimento quando este for alvo da necessidade

ou do interesse do aluno.

Claparede justifica que a escola ativa tem como base esse fundamento
porque a necessidade é um fato observavel na vida, tanto de animais quanto de
seres humanos, isto é, a necessidade move e governa o individuo, € por ela que o
individuo empreende uma atividade, qualquer que seja (CLAPAREDE, 1950 apud
ARAUJO, 2015).

Ao considerarmos as contribuicbes desses pesquisadores, entendemos que
as metodologias ativas fazem com que o aluno saia de um estado de inatividade,
promovido pelo ensino passivo, para se envolver com o desenvolvimento da prépria
aprendizagem. Tendo em vista que o individuo é ativo desde o nhascimento, manté-lo
na inércia equivaleria, conforme a visdo dos estudiosos citados, a aprisiona-lo,
subjugando-o, tolhendo a sua natural vocacao para a atividade, para a acéo voltada

aquilo pelo que se esforca para conquistar porque Ihe interessa.

O mérito de Dewey, James, Ferriere e Claparéde ndo diz respeito,
exatamente, ao surgimento das metodologias ativas, mas, sim, aos estudos que
cada um desenvolveu sobre a aprendizagem ativa, que possibilitaram a renovacéo

do pensamento metodoldgico vigente.

No Brasil, 0 movimento escolanovista foi introduzido, em 1920, em Sé&o Paulo,
por Sampaio Doéria, bacharel em Direito, professor de Psicologia, Pedagogia e
Educacao Civica da Escola Normal da Capital e idealista da Liga Nacionalista, que

tinha entre seus objetivos promover o desenvolvimento da educacéo no pais.
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Medeiros (2005) afirma, acerca de Sampaio Doéria, que em suas publicacdes,
dos anos de 1920, ficou cada vez mais explicita a sua filiagdo tedrica a William
James e que, inclusive, ele foi um dos principais propagadores desse tedérico norte-
americano aqui no Brasil, tamanha a sua admiracdo e anuéncia aos estudos de
James. Sganderla e Carvalho (2008) confirmam essa informacdo ao afirmarem que
Sampaio Doria estudava com afinco as obras do pensador norte-americano, sendo
nao s6 um de seus leitores como também um de seus disseminadores, ensinando
0S seus preceitos a figuras como o eminente professor Lourenco Filho. Assim, foi
por meio desses estudiosos que as concepc¢des fundamentais sobre aprendizagem
ativa foram sendo difundidas no Brasil. Em 1930, 14 estados brasileiros ja haviam
realizado uma reforma educacional baseada nos principios da Escola Nova
(ARAUJO, 2015).

As metodologias ativas, na esteira da Escola Nova e se inspirando em varias
das suas concepc¢des, surgiram como uma pedagogia oposta a tradicional e,
segundo Mesquita (2010), sdo consideradas uma das importantes inova¢des no que

tange ao pensamento educacional do século XX.

Duas das principais mudancgas ocorridas nas escolas que adotaram os ideais
da Escola Nova foram a relevancia dada a atividade dos alunos e a aplicacdo de um
curriculo menos catedratico, que considerasse as necessidades e interesses dos
estudantes, tirando o professor do centro do processo de ensino-aprendizagem e

focando no educando.

4.3 Metodologias ativas no século XXI

Bacich e Moran (2018) explicam que a Escola Nova, cujos principios séo
iniciativa, originalidade e cooperacao, com o objetivo de evidenciar todo o potencial
dos estudantes, baseia-se na ideia de aprender fazendo por meio de vivéncias
educacionais e se faz presente em tempos de metodologias ativas atreladas as
TDIC. Nessa diregdo, aprender ndo diz mais respeito a reproduzir contedados, mas a
construir conhecimento, desenvolver a autonomia em relacdo ao proprio
aprendizado e atuar de forma reflexiva. Em termos mais especificos, o que se
almeja é o aperfeicoamento humano, sua independéncia e aprendizagem por meio

tanto da vivéncia quanto da reflexdo sobre ela, o que permite a constituicdo de
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relacbes, tomadas de consciéncia, elaboracdo de conhecimento e reelaboragéo da
vivéncia (BACICH; MORAN, 2018).

Essas vivéncias devem estar relacionadas com a participacdo do estudante
em praticas que estimulem a sua curiosidade, que proponham desafios e induzam o
aprendiz em experiéncias tanto de fazer algo como também de pensar sobre o fazer,
permitindo-lhe atuar em cooperacdo e desenvolver a sua independéncia nos
momentos de tomadas de decisdo (BACICH; MORAN, 2018). Pela caracterizacao
das vivéncias/experiéncias que o professor deve proporcionar aos educandos,
podemos perceber o quanto seu papel bem como o do aluno s&o transformados,

uma vez que se instaura uma nova relacéo entre professor, aluno e conhecimento.

As metodologias ativas tém como finalidade principal retirar os estudantes da
passividade e torna-los coagentes, ao lado de seus colegas de sala e do professor,
e responsaveis pela constru¢do do proprio conhecimento. Conforme Pereira (2017)
destaca, inserido na aprendizagem ativa, 0 estudante exerce uma conduta mais
ativa, porque soluciona problemas, desenvolve projetos e cria ensejos para a
elaboracdo de conhecimento. Em tal contexto, o professor passa a ser o orientador,

o estimulador e o facilitador do processo educativo.

O aluno envolvido no préprio processo de aprendizagem e que, ao longo do
percurso escolar, se torna cada vez mais autbnomo, € um dos principais objetivos da
educacao formal hoje, aspecto elencado em documentos oficiais como, por exemplo,
a BNCC, em que a autonomia figura entre as competéncias gerais. Trata-se de um
objetivo que visa a levar o aluno a aperfeicoar o préprio aprendizado, de forma que

ele se torne um cidadéo participativo, reflexivo, consciente e responsavel.

Pereira (2017, p. 49), baseada em Villarini (1998), cita algumas caracteristicas

das metodologias ativas, as quais nos ajudam a melhor compreendé-las:

[...] [as metodologias ativas] motivam o0s estudantes por serem
significativas para eles; fazem com que 0s mesmos estejam ativos e
reflexivos; permitem a colaboracdo (porque sdo desenhadas para
que um aluno auxilie o outro, construindo o conhecimento
coletivamente); facilitam o desenvolvimento de competéncias e
habilidades cognitivas superiores; estdo ligadas ao conhecimento do
mundo real; fazem o0s estudantes tomarem para Si a
responsabilidade de aprender; colocam o professor no papel de
mentor; buscam aproximar as discussdes da escola com 0 mundo
real.
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As metodologias ativas engajam os estudantes na sua propria aprendizagem
porque fazem com que eles compreendam o porqué de estudar determinado
assunto e a importancia do espirito colaborativo em sala de aula, o que faz com que

a sua motivacao para os estudos aumente cada vez mais.

Moran (s.d.) afirma que, para recorrer as metodologias ativas, é necessaria
uma transformacao cultural de todos os atores da comunidade escolar, muitos ainda
presos a metodologia tradicional. Para o autor, um investimento maior na formacao
docente, por exemplo, é essencial, uma vez que aguardar por substanciais
transformacdes pautadas em idealismo e voluntarismo é utopia. Para empregar
metodologias de ensino-aprendizagem mais complexas, o professor necessita de

mais tempo para planejar e preparar suas aulas.

Apesar de todos os beneficios, Pereira (2017) adverte que ndo podemos ser
simplérios e acreditar que as metodologias ativas sdo a solugdo para todos o0s
problemas educacionais, mas considera-las apenas mais um modismo pedagdgico,
sem sequer buscar conhecé-las melhor, ndo colabora para a superacdo das
dificuldades e revela certo conformismo com o estado das coisas. Na verdade, as
metodologias ativas tém o potencial de colaborar para a melhoria da escola, ou seja,

elas sdo uma parte da solucéo e ndo a solucéo integral.

Segundo Marquesi e Silveira (2015), as principais metodologias ativas
existentes sdo: aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem baseada em
casos, instrucdo por pares, aprendizagem colaborativa auxiliada por computadores,
contratos de aprendizagem, aprendizagem baseada em perguntas, sala de aula
invertida e aprendizagem autdonoma. Entre essas metodologias, abordamos duas
delas: a aprendizagem por pares e a sala de aula invertida, acrescentando a elas a
gamificacdo, j& que nos basearemos nelas trés para a construcdo da proposta de
sequéncia didatica que apresentaremos no Capitulo 5. Iniciamos nossa exposicao

pela gamificacéo.

4.3.1 Gamificacao

O termo gamification, gamificacdo, em inglés, foi usado pela primeira vez em
2002 pelo pesquisador britanico Nick Pelling, porém so foi disseminado em 2010,

guando empresas, a fim de obter maiores lucros, criaram sistemas de conquistas e
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de recompensas em seus softwares destinados a fazer seus funcionarios se

esforcarem mais por melhores resultados.

Para além desses softwares, Alves, Minho e Diniz (2014, p. 77) observam que
as empresas ja empregavam o0s sistemas de recompensas e de pontuacdo para
treinar o seu quadro de funcionarios, programas televisivos mantinham e ampliavam
a sua audiéncia usando essas técnicas, e empresas que comercializavam produtos
e propaganda as utilizavam para aumentar as suas vendas. Os autores, ao
discorrerem sobre o emprego de mecanismos de jogos em contextos reais, afirmam
que essa pratica vai muito além de proporcionar entretenimento, pois tém entre seus
objetivos levar o sujeito a resolucdo de problemas praticos e engajar um publico

especifico. Nessa dire¢éo, o

[...] desenvolvimento da gamificacdo (também referida como
ludificacdo), provém de uma constatacdo um tanto Obvia: ‘seres
humanos sentem-se fortemente atraidos por jogos’ (VIANNA et al.,
2013, p. 14). E quando empregada corretamente, a gamificacdo
proporciona uma experiéncia inerentemente envolvente e, mais
importante ainda, promove aprendizagem.

Incluir diversdo na aprendizagem tornando-a empolgante para os alunos,
principalmente numa época em que 0s jovens tém tantas opc¢bes de distracédo e
entretenimento ao seu alcance o tempo todo por meio de seus aparelhos celulares,
parece ser uma opcao nao soO viavel como também aconselhavel, a fim de que eles

se interessem mais pelas aulas.

Menezes e Bortoli (2018) observam que a gamificacdo, nos ultimos anos, se
tornou uma tendéncia tanto no setor comercial quanto no campo do marketing e que
mais recentemente passou a receber atencdo de profissionais de outras é&reas,
incluindo professores e académicos, que levaram a logica dos games para a sua

atuacao docente.

No ambito da educacao, o vocabulo gamificacao refere-se a metodologia ativa
gue utiliza elementos dos jogos com finalidades pedagdgicas como estratégia para
envolver e ensinar os alunos de forma ludica, tornando o processo de ensino-
aprendizagem mais interessante. Moran (2018) afirma que, para geracbes de

pessoas muito habituadas a jogar, a linguagem de desafios, as recompensas, as
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disputas e a colaboracdo lhes sédo elementos muito agradaveis e familiares, o que
torna promissora a aplicagéo dessa metodologia.

Para compreendermos a gamificacdo, precisamos abordar o conceito de jogo,
gue permeia essa metodologia. Segundo Elkonin (1998), os jogos surgiram nas
sociedades como meio de incentivar o trabalho em grupo e como estratégia para
explicar a utilizacdo de ferramentas e de artefatos para criangas e jovens, ou seja,

0s jogos eram utilizados como forma de iniciacdo cultural e social de jovens.

Huizinga (2007, p. 33) define jogo como uma atividade que o0 sujeito
desenvolve porque quer fazé-lo, “dentro de certos e determinados limites de tempo e
espaco, segundo regras livremente consentidas, mas absolutamente obrigatérias,
dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de tensdo e
alegria”. Se se trata de uma atividade exercida por vontade prépria e que deve
obedecer a determinadas regras, como exp8e o autor, entdo, certamente, o jogo é

um artefato que envolve certo nivel de apreenséo, de engajamento e de prazer.

Entendemos que apreensao/tensdo, engajamento/empenho e prazer/alegria
sdo trés componentes presentes e necessarios também no processo de
aprendizagem. Apreensdao/tensao diante do que € novo, engajamento/empenho para
compreendé-lo e prazer/alegria ao conseguir decodificar o que antes era
desconhecido.

E importante destacar que os jogos evoluiram de acordo com as sociedades.
Assim, no passado, aconteciam presencialmente, de forma local, e ndo envolviam
uma quantidade muito grande de participantes. Com a popularizagdo das
tecnologias da comunicacdo nas ultimas décadas, 0s jogos passaram a ambientes
digitais, em que € possivel reunir um numero cada vez maior de participantes,

localizados em qualquer regido ao redor do mundo.

Martins e Giraffa (2015, p. 60), apoiados em Prensky (2012), definem jogo
digital como “um subconjunto de diversdo e de brincadeiras, mas com uma
estruturagdo que contém um ou mais elementos, tais como regras, metas ou
objetivos, resultado e feedback conflito/competicdo/desafio/oposicdo, interacao,
representacdo ou enredo”. Trata-se de uma estrutura envolvente, que torna o

jogador empenhado na tarefa de superar desafios e vencer.
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J& a gamificacdo ndo envolve a utilizagdo do jogo em si, mas de alguns de
seus elementos; trata-se, dessa forma, da utilizacdo da l6gica dos games em
situacdo de ndo games, promovendo situacbes de aprendizagem mediadas por
desafio, prazer e entretenimento, podendo ocorrer tanto em espacos escolares como
também em espacos nao escolares, desde que habilidades cognitivas e sociais
sejam trabalhadas (ALVES; MINHO; DINIZ, 2014).

Como exemplo do uso de elementos dos jogos em contextos que néo tém
relacdo com eles, Alves, Minho e Diniz (2014) citam empresas que adotam politicas
tanto de pontuacdo quanto de recompensas como meio de incentivar seus
funcionarios a se esforcarem para alcancar um desempenho melhor. Os autores
observam, ainda, que as técnicas de gamificacdo sdo também utilizadas em
programas de fidelidade, a exemplo dos oferecidos por companhias aéreas,
restaurantes e saldes de beleza, no intuito de que os clientes utilizem os servigos

com frequéncia, a fim de serem recompensados.

Citando algumas das vantagens da gamificacdo, Alves, Minho e Diniz (2014)
observam que essa é uma metodologia com potencial para envolver o estudante na
resolucdo de problemas reais e para leva-lo a compreender o significado daquilo que
esta estudando, do lado do professor faz com que crie estratégias de ensino mais
condizentes com as necessidades dos educandos, introjetando tanto a linguagem
quanto a estética empregadas nos games para promover espacos de aprendizagem

mais prazerosos.

Acreditamos que uma metodologia com essas caracteristicas adéqua-se ao
momento atual, pois, como observa Tolomei (2017), de um modo geral, o sistema
educacional, a despeito de nacionalidade ou de niveis de educacgédo, esta lidando
com uma crise motivacional e a maioria das instituicdes de ensino tem dificuldades

para engajar os seus discentes empregando os meios educacionais tradicionais.

Alves, Minho e Diniz (2014) elencam o0s elementos essenciais que
caracterizam a gamificacdo: imersdo e engajamento, além de desafios, metas,
feedbacks, premiacdes, colaboracdo e cooperacao. Eles explicam que o desafio € o
que impulsiona os jogadores, ja o feedback ndo apenas oferece informacdes acerca
do desempenho do jogador na busca dos objetivos, mas também funciona como
fator para seu engajamento. A pontuacgéo, por sua vez, pode servir como feedback.

A premiacdo é a gratificacdo do jogador por ter vencido o jogo ou uma parte dele.
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Quanto as préticas colaborativas, os pesquisadores declaram que o conceito de
inteligéncia coletiva é valorizado pelo fato de os jogadores terem de interagir, trocar
experiéncias e saberes para cumprir determinada tarefa/missdo. Dessa forma, as
praticas de gamificacdo podem propiciar um ambiente rico, de interacdo e de

diversdo em sala de aula.

Menezes e Bortoli (2018), por seu turno, afirmam que, apés realizarem a
revisdo da literatura atinente a gamificacdo, constataram que os elementos mais
utilizados nessa metodologia séo o desafio, o feedback, a curiosidade, a resolucao
de problemas, a busca pelo sentimento de realizacdo, a autonomia e o dominio, ou
seja, os participantes de atividades gamificadas se envolvem tanto intelectual quanto

sentimentalmente.

De acordo com os autores, o professor, ao incluir a gamificagdo no processo
de ensino-aprendizagem, ndo deve se preocupar apenas em ranquear os alunos por
rendimentos quantitativos (ALVES; MINHO; DINIZ, 2014), pois, se assim for, pode
acabar tirando o foco do ensino e incentivando a competitividade entre o0s

estudantes.

Os pesquisadores explicam que a gamificacdo € um conceito que precisa ser
ressignificado no ambiente escolar, pois ela tem de servir a aprendizagem e ndo a
competicdo visando a obtencdo de ganhos, como ocorre em empresas. A
ressignificacdo tem de levar em conta tanto o prazer que deve estar presente no
processo de aprendizagem quanto a necessidade de torna-la o mais significativa
possivel, a fim de que os estudantes se envolvam nas atividades e se empenhem na

construcdo de conhecimentos.

Para Menezes e Bortoli (2018), ainda que ndo haja consenso a respeito de
como exatamente as pessoas aprendem, praticamente todas as teorias séo
unanimes quanto a ser imprescindivel ter aprendizes envolvidos, uma vez que, como
a ciéncia cognitiva ja demonstrou, a participacdo ativa dos aprendizes é mais

proveitosa do que a aprendizagem calcada somente no ensino reflexivo.

Esses estudiosos apresentam seis motivos (SIMOES et al., 2013 apud
MENEZES; BORTOLI, 2018) para a inclusdao da gamificacdo na educacdao:
possibilidade de experimentacdo repetida, adaptacdo das tarefas para o nivel de

habilidade, proposicdo de tarefas mais dificeis, conforme as habilidades védo se
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aperfeicoando, fragmentacao de tarefas complexas em tarefas mais curtas e simples
para facilitar sua concretizacdo, possibilidade de diferentes caminhos para o éxito e

reconhecimento e recompensa por parte do professor e dos colegas.

A ludicidade presente na gamificacdo acaba tornando essa metodologia
promissora, pois, por meio dela, é possivel mais do que simplesmente apresentar
contelidos, tornar os alunos mais comprometidos, sem que para iSso se sintam

pressionados e motivados somente por notas.

Raguze e Silva (2016), apesar de admitirem a efichcia da gamificacéo,
advertem que ela ndo é uma solucdo facil e absoluta para resolver todos os
problemas, pois uma mesma técnica empregada em circunstancias distintas pode

nao provocar 0 mesmo resultado.

Assim, compreendemos que essa metodologia ndo deve ser aplicada até a
exaustdo, explorada em toda e em qualquer atividade, a fim de que ela ndo caia na
rotina e acabe se tornando magante para os estudantes. Como se trata de uma
metodologia que inclui diversdo, a sua empregabilidade é recomendavel naqueles

conteudos mais complexos e desafiantes para os discentes.

4.3.2 Aprendizagem por pares

A aprendizagem por pares, peer instruction, em inglés, € uma metodologia
ativa de ensino-aprendizagem criada na década de 1990, por Eric Mazur, professor
de fisica na Universidade de Harvard, para que o tempo de suas aulas fosse mais
bem aproveitado, no sentido de ele ajudar os alunos a compreenderem melhor os
conceitos basicos de sua disciplina. Essa necessidade veio de sua observacdo de
gue, embora seus alunos tivessem sido aprovados nos exames, isso se dava muito
mais por habilidade de memorizacdo dos conteudos do que por assimilacdo efetiva

dos temas.

Araujo e Mazur (2013) afirmam que a aprendizagem por pares € um método
de ensino pautado tanto no estudo prévio de materiais oferecidos pelo docente
guanto na apresentacdo de questbes conceituais em sala de aula para que 0s
alunos debatam entre si. A disponibilizacdo antecipada do material relacionado a

aula, para que os alunos estudem, faz com que essa metodologia se pareca com a
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metodologia da sala de aula invertida, porém, pelo estimulo a discusséo entre os
estudantes, esta se diferencia daquela.

Na aprendizagem por pares, o foco ndo recai sobre o professor, mas sobre o
aprendiz, fazendo com que este se torne mais comprometido, responsavel e
autbnomo em relagdo ao seu avanco intelectual, uma vez que ele tem de estudar o
contelido antes da aula para que, durante ela, apresente suas duvidas ao professor
e discuta com os colegas. Nao se trata de estudar para, simplesmente, obter uma
nota, mas de estudar para compreender e discutir com seus pares 0 assunto
abordado, ou seja, o aluno sai do campo da memorizagdo e entra no campo da

critica.

De acordo com Araujo e Mazur (2013), a principal finalidade da aprendizagem
por pares é propiciar a aprendizagem dos conceitos-chave relacionados aos
contetdos por meio da interacdo entre os alunos. Nessa interacdo, como observa
Mattar (2017), os alunos se veem, muitas vezes, compelidos a realizar pesquisas, de
forma a consolidar o seu entendimento do material didatico e das anotacdes feitas

pelo professor em referéncia ao assunto abordado.

Fundamentado em Crouch e Mazur (2001), Mattar (2017, p. 42) explica que,
para garantir que os discentes estudem antes da aula, o professor lhes sugere trés
perguntas abertas, as quais devem ser respondidas pela internet. Duas das
guestBes tratam de pontos complexos acerca do tema em estudo, a outra questdo é
invariavelmente a seguinte: “O que achou dificil ou confuso na leitura? Se nada foi
dificil ou confuso, conte-nos o que achou mais interessante. Por favor, seja 0 mais
especifico possivel”. As informacgdes obtidas por meio dessas trés questdes sdo um
ganho tanto para o professor quanto para os estudantes em termos de tempo, uma
vez que a aula seguinte podera ser muito mais precisa nagueles pontos do contetudo
gue de fato estdo suscitando davidas nos estudantes. Dessa forma, o tempo em sala
de aula passa a ser mais bem aproveitado, uma vez que 0s alunos ja tiveram

contato prévio com o conteudo.

No que diz respeito a dindmica, a instrugdo por pares se da da seguinte
forma: durante a aula, o professor faz uma breve exposicdo oral do tema; em
seguida, apresenta uma questdo conceitual, de preferéncia, de multipla escolha,

para que os alunos a respondam individualmente; as respostas sdo passadas para o
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computador ou respondidas diretamente na internet e, entdo, sdo expostas para a

turma.

Antes da fase de discussdo, a expectativa de acertos das respostas dos
alunos € de 30% a 70%. Caso menos de 30% dos alunos acertem as respostas, é
provavel que o teste esteja ambiguo ou que poucos estudantes tenham
compreendido os conceitos. Entéo, o professor explica novamente o contetdo. Caso
mais de 70% dos estudantes acertem, o professor explica brevemente a resposta
correta e passa para o ponto seguinte. Quando a quantidade de acertos € mediana,
os estudantes formam grupos para discutir o conteddo em foco. As respostas dos

alunos determinam o rumo e o ritmo das aulas seguintes.

No momento de discusséo, o conteddo € revisto e o0s alunos, dialogando entre
si, buscam convencer uns aos outros de que sua resposta esta certa. O docente
percorre 0s grupos e pode se envolver em alguns desses dialogos, que ndo devem
durar mais do que quatro minutos. Ao final dessa fase, o professor pede aos
estudantes que respondam as perguntas novamente, para saber se entenderam o
conceito abordado. Se a maioria obtiver sucesso, o professor explica qual a resposta
correta, mas se poucos estudantes acertarem, o docente deve retomar o ponto

problematico, de forma mais cuidadosa, e aplicar um novo teste conceitual.

Essa metodologia permite que o conhecimento se torne menos hierarquizado
(fluindo tanto do professor para os alunos quanto dos préprios alunos para 0s
colegas) e propicia maior democratizacdo do saber, facilitando o acesso a
aprendizagem, uma vez que os estudantes podem aprender com seus pares, € nao
somente com o professor. Nessa dire¢do, Moran (2018) afirma que a aprendizagem
por pares possibilita avancar mais do que seria possivel individualmente, pois o
compartilhamento tanto na sala de aula quanto fora dela € muito significativo, uma
vez que nessas ocasides e espacos cada um se sente mais ativo e entre iguais, sem
a barreira que muitas vezes dificulta a troca entre pessoas leigas em determinado

assunto e profissionais.

Entendemos, desse modo, que a aprendizagem por pares acaba por criar
uma comunidade de aprendizagem no ambiente escolar, em que os estudantes ndo
ficam a espera do conhecimento vindo de um unico individuo, o professor; eles se

organizam para aprender conjuntamente.
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O papel do docente em um contexto de aprendizagem critica, circular e
coletiva como o proporcionado pela aprendizagem por pares torna-se mais
complexo, porque o professor, segundo Moran (2018), precisa desempenhar uma
funcao relevante de curador de conteudos, de selecionador de materiais importantes

no meio de tantas possibilidades.
Moran (2018, p. 5), reconhece a relevancia dessa metodologia, visto que

[...] a aprendizagem acontece num ambiente social cada vez mais
complexo, dindmico e imprevisivel. A colaboracdo nos ajuda a
desenvolver nossas competéncias, mas também pode provocar-nos
muitas tensdes, desencontros, ruidos e decepgdes. A colaboragéo na
aprendizagem se realiza em um espaco fluido de acolhimento e de
rejeicdo, que nos induz a repensar as estratégias tracadas
previamente, dada a diversidade, riqgueza e complexidade de
conviver em uma sociedade multicultural em rapida transformacéao.

Uma das competéncias mais exigidas pelo mercado de trabalho atualmente é
saber trabalhar em equipe, desenvolver projetos coletivamente. Nesse sentido, a
aprendizagem por pares € uma metodologia que, além de exigir um maior
comprometimento dos alunos com o0s seus estudos, ajuda a desenvolver a

socializacdo e o espirito de colaboracao entre eles.

Pereira (2017) afirma que a aprendizagem por pares estimula os aprendizes
nas aulas por meio de atividades que requerem nao so aplicacdo de conceitos como
também argumentacao a respeito de conceitos e explicacdo desses conceitos aos
seus colegas. Assim, trata-se de uma metodologia que exige o entendimento dos
alunos em relacdo ao conteudo, uma vez que eles terdo de apresentar aos colegas

argumentos e explicacoes relativos ao material estudado.

Morschbéacher e Padilha (2018), apds realizarem um estudo de caso do efeito
da aplicacdo da metodologia de aprendizagem por pares em um curso técnico,
concluiram que, embora os resultados tenham sido positivos, essa metodologia
enfrenta certa resisténcia ndo s por parte dos professores, mas também por parte
dos alunos, que muitas vezes nao realizam a leitura prévia do conteudo indicado

para a aula, o que acaba por comprometer a aplicagdo do método e seus resultados.

Diante do exposto, entendemos que a aprendizagem por pares exige mais de
todos os envolvidos, uma vez que requer tempo da parte dos estudantes, para que

possam participar de forma efetiva e produtiva das aulas, e também da parte dos
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professores, para que possam trabalhar tanto no planejamento quanto no
replanejamento de suas aulas com vistas a manter sempre em foco os pontos dos
conteaddos em que a maior parte dos alunos esta tendo dificuldades para

compreender.

4.3.3 Sala de aula invertida

A sala de aula invertida, em inglés flipped classroom, refere-se a proposta de
Jonathan Bergmann e Aaron Sams, professores norte-americanos que, embora
gostassem do método tradicional de lecionar, sabiam que poderiam melhorar suas
pratica pedagdgicas e ter mais sucesso no que diz respeito a aprendizagem de seus

alunos.

Em 2006, ambos comecaram a dar aulas de quimica em uma escola de
ensino médio em Woodland Park, Colorado, Estados Unidos. Ao perceberem que
havia afinidade em relacdo as suas filosofias educacionais, passaram ndo sé a
planejar as aulas juntos como também a dividir a responsabilidade desse

planejamento, assim, um planejava a proxima aula e o outro, a seguinte.

Por trabalharem em uma escola rural que ficava a certa distancia, depararam-
se com o problema de faltas excessivas dos estudantes. Por causa dos esportes
gue praticavam e de outras atividades nas quais estavam envolvidos, os alunos
passavam muito tempo deslocando-se de um evento para outro, que ocorriam em
lugares diferentes. Essa rotina os fazia perder muitas aulas e enfrentar dificuldades

para acompanhar as disciplinas de forma satisfatéria.

Em uma ocasido, lendo uma revista sobre tecnologia, Sams viu um artigo
sobre um website que transformava gravacdoes de apresentacdes de slides em
PowerPoint e permitia transformar a gravacao de voz e de anota¢cdes em arquivos
de video, que poderiam ser distribuidos facilmente on-line. Tratava-se, na verdade,
do website do YouTube, que estava sendo lancado. Ao tomarem conhecimento
dessa nova tecnologia, Sams e Bergmann consideraram que esse recurso poderia
ajudar os alunos faltosos a acompanhar os conteudos apresentados em sala de

aula.



153

Desse modo, em 2007, por meio do software citado, comecaram a gravar
suas aulas em tempo real e as disponibilizaram no ambiente on-line, possibilitando
aos alunos assistirem ao material. Os alunos faltosos, orientados a assistir pela
internet as aulas perdidas e a apresentar, na aula presencial, as davidas, gostaram
das aulas gravadas, assim como os demais estudantes que haviam assistido as
aulas presencialmente. Em virtude de as videoaulas ficarem disponiveis no ambiente
virtual, estudantes e professores de todo o mundo passaram a usufruir desse

conteudo.

Bergmann e Sams, em féruns on-line de professores de ciéncias, divulgavam
os links para que os colegas pudessem acessar as aulas gravadas. Com 0 sucesso
da iniciativa outros professores de quimica utilizaram os videos como planos de aula
para seus colegas quando estes o0s substituissem. Outros docentes, ainda, em inicio
de carreira, utilizavam as videoaulas ndo s para reforcar os préprios conhecimentos

na area como também para ensinar seus alunos de forma mais segura e adequada.

Os autores esclarecem que ndo foram os primeiros a utilizar videos em sala
de aula como instrumento pedagogico, mas ressaltam que foram precursores e
proponentes ostensivos dessa pratica, que levou ao desenvolvimento da
metodologia ativa denominada sala de aula invertida. Eles afirmam que muitos
colegas de profissédo introduzem em sua didatica varios dos conceitos relativos a
sala de aula invertida, embora sem fazerem uso de videos como instrumento
pedagogico (BERGMANN; SAMS, 2021).

Assim, entendemos que a aplicacdo da sala de aula invertida ndo depende da
utilizacao de videos, uma vez que o ponto principal dessa metodologia ativa nao é
levar estudantes a assistir a videos, e sim a desenvolver o habito de estudar em
casa e a utilizar a aula presencial como oportunidade para aprofundar os

conhecimentos ja adquiridos.

Os autores argumentam que nédo ha
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[...] uma Unica maneira de inverter a sala de aula — ndo ha essa coisa
de a sala de aula invertida. N&do existe metodologia especifica a ser
replicada, nem checklist a seguir que leve a resultados garantidos.
Inverter a sala de aula tem mais a ver com certa mentalidade: a de
deslocar a atencdo do professor para o aprendiz e para a
aprendizagem. Todo professor que optar pela inversdo, terd& uma
maneira distinta de coloca-la em pratica. Com efeito, ainda que
tenhamos desenvolvido as salas de aula invertidas juntos e nossas
salas de aula sejam vizinhas, ambas ainda seriam distintas entre si,
assim como nossas personalidades e nossos estilos didaticos se
diferenciam em meio as semelhancas (BERGMANN; SAMS, 2021, p.
10).

Em outras palavras, a metodologia da sala invertida tem a vantagem de ser
flexivel, pois é passivel de ser adaptada as preferéncias didaticas do professor. Essa
caracteristica, a nosso ver, indica que a metodologia respeita aquilo que o
profissional traz de predilecdes e inclinacdes, e ndo o obriga a se enquadrar em um

molde metodolégico engessado e limitante.

Quanto a utilizagcdo ou ndo de videos, os autores aconselham que cada
profissional examine se esse €, de fato, um recurso pertinente a sua pratica, pois a
tecnologia ndo deve ser usada como mero recurso para dar as aulas um ar de
modernidade, mas sim como meio para torna-las colaborativas. Além disso, pontuam
gue, para os iniciantes no uso dessa metodologia, pode ser mais confortavel, por
uma questao de falta de tempo, ou mesmo por timidez, utilizar videos produzidos por
outros docentes, em vez tentar produzir os seus préprios logo de inicio
(BERGMANN; SAMS, 2021).

Como o conceito de aula invertida é, essencialmente, fazer antes o que se
faria na aula e fazer na aula, com a ajuda do professor, o que se faria como licdo de
casa, Bergmann e Sams (2021) ressaltam que o professor ganha tempo em sala de
aula para auxiliar os estudantes com mais dificuldades, porque os alunos mais
adiantados necessitam menos da intervencao dele. Dessa forma, o docente deixa de
ser um mero transmissor de informacdes e passa a desempenhar o papel de

orientador e tutor, valorizando o tempo de sala de aula para ensinar efetivamente.

Com mais tempo para se aproximar dos alunos e esclarecer as davidas de
maneira individualizada, o professor passa a conhecé-los melhor, o que favorece
tanto o relacionamento entre 0s sujeitos quanto 0 processo de ensino-

aprendizagem, uma vez que, conhecendo em quais pontos cada um precisa de
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apoio, esse profissional pode intervir de forma mais precisa e exitosa. Assim,
compreendemos que essa metodologia favorece ndo apenas o desenvolvimento

cognitivo dos estudantes como também as relacbes humanas no ambiente escolar.

Bergmann e Sams mencionam, ainda, outra vantagem da sala de aula

invertida: o livre acesso aos contetudos. Segundo os autores, em

[...] uma época em que parte da comunidade ndo confia na
educacdo, a inversdo abre as portas da sala de aula e permite a
entrada do publico. Nossos videos sdo postados na Internet, e os
pais dos alunos e outras partes interessadas tém livre acesso ao
material didatico. Em vez de ficarem em duvida sobre o que os
alunos estdo aprendendo na escola, os pais tém acesso as nossas
licbes com apenas alguns cliqgues (BERGMANN; SAMS, 2021, p. 28).

Os autores explicam que, a partir do momento em que disponibilizaram o
acesso as videoaulas, varios foram os familiares de seus alunos que passaram a
assisti-las também, o que acabou fazendo com que esse material educasse ndo sé
os discentes mas também a comunidade local, incluindo adultos, pais e maes que,
guerendo auxiliar na compreensdao e no aproveitamento escolar de seus filhos,

também acessavam os contetidos.

No que se refere a implementacdo da sala de aula invertida, Valente (2018)
destaca quatro regras para que ela se dé de forma bem-sucedida. De acordo com a
primeira regra, as atividades em sala de aula tém de envolver uma grande
guantidade de questionamento, solucdo de problemas e de outras atividades que
envolvam a aprendizagem ativa, possibilitando ao aluno ndo s6 a retomada como
também a aplicacdo e a ampliacdo do material aprendido on-line. Isso significa que o
tempo da aula deve ser reservado para atividades que indiqguem o nivel de
compreensao do discente em relacdo ao conteudo. Esse momento ndo envolve o

contato do aluno com o conteudo, mas sim de seu entendimento e ampliagéo.

A segunda regra é que os estudantes devem receber feedback o mais rapido
possivel depois da execucdo das atividades presenciais (VALENTE, 2018). O
estudante depende do feedback do professor para saber se sua compreensdo em
relacdo ao conteddo estd correta ou ndo e se seu aproveitamento esta além ou

aguém do que deveria.
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Em relacdo a terceira regra, os estudantes devem ser estimulados a participar
tanto das atividades on-line quanto das presenciais, ambas consideradas nha
avaliacdo da aprendizagem deles (VALENTE, 2018). Na aula invertida, o aluno tem
mais trabalho a fazer, o que exige ndo s6 maior comprometimento da parte dele
como também reconhecimento da parte do professor, ou seja, o discente tem de
sentir que o seu empenho esta sendo percebido e valorizado pelo docente.

Por fim, conforme a quarta e ultima regra, o material on-line e os ambientes
de aprendizagem presenciais em sala de aula tém de ser bem estruturados e
projetados (VALENTE, 2018). Em suma, todo o material pedagdgico utilizado pelo
professor deve ser coerente com 0s objetivos visados e estes entre si, a fim de que

o aluno nao perca o fio condutor, isto é, o cerne da aprendizagem.

Uma recomendacao importante de Bergmann e Sams (2021) para o professor
é treinar os alunos no comecgo desse processo, em relacdo ao material de estudo a
distancia. De modo que eles possam aproveitar 0 maximo possivel as atividades
fora da sala, € preciso ensina-los a fazer anotacfes, registrar duvidas e questdes
gue considerem polémicas ou probleméticas, para discuti-las em sala de aula com o

professor e com o0s colegas.

Embora Bergmann e Sams ndo imponham regras rigidas para a aplicacdo da
sala de aula invertida, podemos afirmar que as diretrizes listadas por Valente (2018)
tornam claros o0s pontos mais positivos dessa metodologia: a aula como
oportunidade de discussao acerca do conteudo visto em casa, o feedback rapido do
professor, o estimulo para que os alunos estudem dentro e fora da sala de aula e o

nexo entre as atividades em sala de aula e fora dela.

Considerando a exposicdo sobre as metodologias ativas, com foco na
gamificacdo, aprendizagem por pares e sala de aula invertida, passamos, no
proximo capitulo, a apresentacdo de uma proposta de sequéncia didatica baseada
nessas trés metodologias, a fim de promovermos a superacdo das dificuldades

apresentadas pelos alunos na producao textual.
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CAPITULO 5 - PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA PARA PRODUCAO
ESCRITA

Neste capitulo, temos por objetivo apresentar uma sequéncia didatica
baseada nas metodologias ativas gamificacdo, aprendizagem por pares e sala de
aula invertida, para o0 ensino da escrita do texto dissertativo-argumentativo no 9°
ano do ensino fundamental. A proposta, que compreende dois modulos, além das
producdes inicial e final, € composta ao todo por 20 aulas, assim divididas: trés aulas
destinadas para a producédo inicial; sete, para o primeiro modulo; oito, para o
segundo modulo e duas, para a producédo final. Assim, primeiramente, tratamos do
conceito de sequéncia didatica em que nos baseamos, em seguida, justificamos as
metodologias ativas selecionadas para este trabalho, posteriormente, apresentamos

a sequéncia didatica por nés elaborada.

5.1 Sequéncia didatica: conceito

Para elaborarmos a sequéncia didatica que apresentamos adiante, baseamo-
nos no conceito de sequéncia didatica de Dolz, Noverraz e Schneuwly, cuja

estrutura estd ilustrada na Figura 10.

Figura 10 — Estrutura de base da sequéncia didatica
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Fonte: Dolz; Noverraz; Schneuwly (2004, p. 98).

De acordo com os pesquisadores, todo o trabalho com sequéncia didatica

deve comecgar com uma exposi¢cao minuciosa da atividade de produgéo textual que
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os alunos terdo de realizar, a fim de que eles entendam o que lhes esta sendo

solicitado.

Essa etapa inicial € muito significativa, porque € nela que os estudantes
revelam ao professor a partir de que ponto ele tera de partir no processo de ensino,
por isso, nessa etapa, ele precisa ser o mais detalhista possivel na explicitacdo da
tarefa em foco. O momento de apresentacdo da situacdo € determinante no que
concerne ao desenvolvimento de todo o trabalho, uma vez que o docente expora as

facilidades e/ou dificuldades da turma quanto a tarefa requisitada.

Na etapa de producdo inicial, o enfoque recai sobre as dificuldades
apresentadas pelos estudantes e sobre o objeto de conhecimento, no caso, o texto,
que é, entdo, decomposto, fragmentado em maddulos, cada um deles destinado ao

trabalho com uma dificuldade especifica apresentada pela turma.

Os pesquisadores afirmam que as dificuldades abordadas devem ser relativas
aos diversos niveis de funcionamento do texto: nivel de representacao da situacao
de comunicacéo, nivel de elaboracédo dos conteudos, nivel do planejamento do texto

e nivel de realizacao do texto.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) discorrem acerca de trés categorias de
atividades e de exercicios pertinentes no trabalho com sequéncia didatica: as
atividades de observacdo e de analise de textos, as tarefas simplificadas de

producdo de textos e a elaboracédo de uma linguagem comum.

Nas atividades de observacao e de analise de textos, o professor pode propor
aos alunos que comparem Varios textos de um mesmo género ou de uma mesma
tipologia ou faca a comparacédo de textos de géneros ou de tipologias diferentes.
Nas tarefas simplificadas de producgéo de textos, pode propor exercicios para tratar
de problemas pontuais apresentados pelos estudantes. Quanto a fase de elaboracao
de uma linguagem comum, podemos afirmar que ela também € imprescindivel, pois
para que professor e alunos consigam falar sobre o trabalho que esta sendo
realizado, comentar sobre o proprio texto ou sobre o0s textos de outros estudantes, é
necessario haver uma linguagem conhecida e empregada por todos, uma

nomenclatura comum para facilitar o entendimento do que esta sendo abordado.

Os estudiosos orientam o professor a listar ou a ajudar os alunos a listar, ao

final de cada médulo ou ao final dos mddulos, tudo o que foi adquirido/estudado.
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Esse momento funciona como uma revisdo, uma sintese do que foi trabalhado nos
modulos e um Ultimo exercicio de preparagdo para a etapa seguinte: a producéo
textual final. Essa producéo finaliza a sequéncia e permite que o aluno pratique “as
nocbes e o0s instrumentos elaborados separadamente nos modulos” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 106). Ap6s o tratamento, em modulos
distintos, das dificuldades encontradas, o professor testa o que o estudante
aprendeu no processo. A producao final serve, entdo, de instrumento de avaliacdo
nao s6 do que os alunos aprenderam como também da pertinéncia das atividades

modulares.

5.2 Metodologias ativas: gamificacdo, aprendizagem por pares e sala de aula

invertida

Optamos por inserir a gamificacdo em nosso trabalho pelo potencial dessa
metodologia para engajar os estudantes na sequéncia didatica, com o intuito ndo
apenas de cumprirem o que lhes é solicitado e obterem notas, mas também de

aprenderem de modo mais envolvente, empolgante e divertido.

Nesse sentido, a competicdo que envolve a gamificacdo, para além de
propiciar a obtencdo de notas, promove também o reconhecimento de colegas e
professores. Assim, entre os elementos da gamificacéo, selecionamos a pontuacao,
a ser considerada ao longo da sequéncia didatica, e a premiacéo, concedida ao final

do trabalho aos autores dos melhores textos dissertativo-argumentativos.

Quanto a aprendizagem por pares, podemos afirmar que essa metodologia
ativa possibilita reunir um aluno com um grau de dominio maior sobre determinado
assunto e um aluno com um grau de dominio menor, para qgue ambos aprendam um
com o outro, e ndo somente com o professor. Ao tentar ensinar algo a um colega, o
aluno mais experiente em um tema busca tornar o objeto de conhecimento mais
compreensivel aquele, e ele mesmo evoluird nesse processo. Na sequéncia que

propomos, essa metodologia é aplicada em momentos especificos, ja que as

producdes inicial e final séo realizadas individualmente.

A nosso ver, a combinacdo da gamificacdo com a aprendizagem por pares
numa mesma atividade pode favorecer significativamente o grau de envolvimento

dos estudantes, pois, além do espirito de competicdo que tém a maioria das
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pessoas, ha também o estimulo ao sentimento de pertencimento e de trabalho
colaborativo. Esse sentimento é um dos beneficios dessa metodologia, tendo em

vista que vivemos uma época em que o individualismo esta em destaque.

Quanto a sala de aula invertida, entendemos ser ela a mais complexa das
metodologias que adotamos neste estudo, principalmente quando levamos em
consideracao o fato de que o publico-alvo sdo estudantes da educacgéo bésica, ainda
imaturos do ponto de vista cognitivo. Acreditamos que essa metodologia possa ter
melhores resultados, considerando-se a quem se destina, se aplicada juntamente
com a gamificacdo e com a aprendizagem por pares, uma vez que estas propiciam a
ludicidade e a colaboracdo, as quais podem minimizar o desafio que é fazer
funcionar adequadamente a sala de aula invertida. Além disso, inclui-la na nossa
sequéncia didatica possibilita que os alunos desenvolvam autonomia para estudar
em ambientes extraclasse, sem o auxilio do professor, 0 que constitui um

aprendizado importante para além do ambiente escolar.

5.3 Proposta de sequéncia didatica

A presente proposta de sequéncia didatica é constituida pelas seguintes
etapas:
- apresentacdo da situacdao inicial, em que o professor pergunta aos estudantes o
gue sabem sobre textos dissertativo-argumentativos;
- producado inicial do texto dissertativo-argumentativo;
- modulo 1, destinado a tratar da dificuldade apresentada pelos estudantes no que
tange a auséncia e/ou inadequacédo da se¢do de conclusdo do texto dissertativo-
argumentativo;
- modulo 2, destinado a ensinar os alunos a produzirem a sequéncia textual
argumentativa,
- producéo final do texto dissertativo-argumentativo.

Antes de dar inicio ao trabalho em si, o professor deve explicar aos alunos o
gue € uma sequéncia didatica, sua finalidade, as metodologias que desenvolvera, as

regras, as pontuacdes e a premiacao ao final do trabalho.

Na apresentacéo da situacéao inicial, o professor pergunta aos alunos o que
eles sabem a respeito do texto dissertativo-argumentativo, a partir dai, explica a
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funcdo, as caracteristicas e as circunstancias em que esse tipo de texto costuma
ocorrer. Ainda que os estudantes revelem conhecé-lo, € importante que o professor
nao pule essa etapa, para que, na producao inicial, eles consigam produzir o texto

da forma mais adequada possivel.

Concluida essa fase introdutéria, o professor passa a producdao inicial, em
gue solicita aos alunos a producéo individual de um texto dissertativo-argumentativo
sobre determinado tema, escolhido, preferencialmente, por eles mesmos, a fim de

gue haja maior interesse.

Apés a escrita, o professor corrige as redacdes, indicando aos autores 0s
pontos frageis em relagdo a organizacdo argumentativa. Quanto mais didatica for

essa correcdo, mais facilmente os alunos superarao as dificuldades de escrita.

Isso feito, o professor planeja os modulos de acordo com as dificuldades
detectadas. Nesse momento, os alunos ganham dez pontos pela produgao inicial,
independentemente da qualidade do texto. Desse modo, eles j& sao envolvidos na
atividade e visualizam um objetivo, que € o de aumentar a pontuacdo ao longo do

trabalho.

Como € comum alguns alunos dominarem mais o texto dissertativo-
argumentativo do que outros, o professor pode montar os grupos combinando
alunos que tenham mais proficiéncia na escrita do texto dissertativo-argumentativo,
gue pode ser o lider do grupo, com agueles que tenham menos proficiéncia na
escrita desse texto ou as proprias equipes podem ser montadas combinando-se. Ao
tornar um aluno responséavel por uma equipe, o professor, além de valoriza-lo, tem
um auxiliar no sentido de que ele se esforcara para ajudar os colegas a vencerem a

competicao.

O médulo 1, que denominamos Lixo: 0 que é, suas consequéncias e destino,
constitui-se a partir da percepcéo da dificuldade que os estudantes apresentaram
para compor a sec¢do de concluséao do texto dissertativo-argumentativo. O objetivo é
leva-los a elaborar solugbes melhores, mais inteligentes e vidveis ao problema do

lixo dentro da escola e em seu entorno.

Nesse moédulo, propomos trés atividades: a primeira atividade corresponde a
leitura de um texto, respostas a um questionario e debate em sala de aula sobre o

tema abordado no texto; a segunda corresponde a assistir a um video e responder a
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um breve questionario; a terceira corresponde ao preenchimento de formulario de
proposicéo de alternativa para ajudar a resolver o problema do lixo na escola e roda

de conversa sobre a adequacao das propostas.

Na primeira atividade que mencionamos, o professor solicita que o0s
estudantes, como atividade de sala de aula invertida, acessem o site da Prefeitura
de S&o Paulo, leiam o texto “O lixo € um problema de todos” e respondam a um

breve gquestionario, ambos apresentados a seguir:

O lixo é um problema de todos

Uma cidade precisa entender e ser educada sobre seus residuos

Atencado! Esse conteldo ndo € um convite para que a Prefeitura deixe de fazer a
parte dela. E, ao contrario, um pedido para que vocé ajude a administracdo municipal a
melhorar todo o trabalho que deve ser feito com o lixo na cidade. Neste debate proposto
pela Prefeitura, a discussado vai para muito além daquelas sobras e dejetos que vocé joga -
ou deveria jogar - na lixeira.

O conceito “lixo” € complexo. Pode ser resumido como o material sem utilidade
gerado por toda a atividade humana (doméstica, comercial, industrial, servicos de saude) ou
ambiental (folhas, galhos, terra e areia). Na questao prética, ele € recolhido dos espacos
domiciliares e publicos por meio das coletas e varricdo de ruas, respectivamente. Mas esse
€ sO o segundo passo de um longo percurso. Sim, segundo, porque o primeiro passo é dado
por cada individuo, quando escolhe jogar o lixo no lixo. Quando opta por separar o lixo
organico do material reciclavel. E até quando decide produzir menos lixo. E é ai que vocé
entra na historial

Sim, numa conta rapida, sdo 20 mil toneladas de residuos por dia. Isso mesmo que
vocé leu: sdo novos 20 milhdes de quilos de lixo por dia. E muita coisa. E, se cada cidad&o
nao fizer a sua parte, fica praticamente impossivel que somente o trabalho da Prefeitura
resolva toda a questao, resultando em uma cidade limpa e saudavel.

Entenda o que é lixo

A Politica Nacional de Residuos Solidos*, instituida a partir da Lei_n° 12.305/02,
dispbe sobre as diretrizes relativas a gestdo integrada e ao gerenciamento de residuos
sélidos, além de estabelecer os principios que norteiam as configuragbes dos lixos
coletados nos ambientes domiciliar e publico.

A classificagdo do lixo se da por meio de sua natureza fisica: seco e molhado; sua
composi¢cao quimica: matéria organica e matéria inorganica; e pelos potenciais riscos ao
meio ambiente: perigosos e nao-inertes (NBR 10.004/2004**).

Dentre os residuos, h& duas categorias principais: urbanos, gerados pelos municipes
nas residéncias, comércios e/ou em outras atividades na cidade; e especiais, gerados por
industrias e servicos de saude.

Todo o lixo produzido diariamente possui configuragdo e destinagao prépria. “Em
geral, grande parte do lixo gerado pelo cidadéo € formado por aproximadamente 50% a 60%
de matéria organica de rapida decomposicdo, 30% a 40% de materiais potencialmente
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reciclaveis, caso seja dada a destinagéo correta, e 10% a 20% de rejeitos sem possibilidade
de reutilizagdo”, contextualiza Adler Antunes, Gerente de Gestao de Servigos da Amlurb.

Domiciliar

Originado pelo municipe na sua residéncia, constituido majoritariamente por itens de
consumo alimenticio, papéis, embalagens em geral, produtos deteriorados, papel higiénico,
fraldas descartaveis e residuos que podem ser toxicos. Ja os residuos caracterizados como
material reciclavel ndo sédo considerados, de fato, lixo. Isso porque sdo compostos por
propriedades que podem ser transformadas em matéria-prima para confec¢cdo de novos
produtos. A gestao é feita por meio das coletas domiciliar e seletiva, que retiram os residuos
na casa ou em pontos de coleta proximos & moradia do municipe.

Comercial

Produzido em estabelecimentos comerciais e de servigcos, como supermercados,
instituicdes financeiras, lojas e restaurantes, constituido por papeis, plasticos, embalagens
de acordo com o produto e/ou servico oferecido e residuos desenvolvidos pelos
colaboradores.

Publico

Gerado pelos servicos de limpeza publica urbana, como residuos de varricdo das
vias publicas e por meio da limpeza de galerias, cOrregos e terrenos, e restos de podas de
arvores etc.; ou de limpeza de areas de feiras livres, constituidos por restos vegetais e
embalagens utilizadas no setor.

Servigos de saude

Desenvolvido a partir de estabelecimentos que prestam servigcos de saude, tais como
hospitais, clinicas, laboratdrios, farmécias, clinicas veterinarias, postos de saude, estudios
de tatuagens e locais que geram residuos sépticos, que podem conter germes
contaminantes e patogénicos, presentes nos instrumentos das atividades prestadas, tais
como, seringas, gazes, bandagens, algodbes, 6rgdos e tecidos removidos, meios de
culturas e animais usados em testes, sangue coagulado, luvas descartaveis, remédios com
prazos de validade vencidos, instrumentos de resina sintética, filmes fotograficos de raios X
etc.; e residuos assépticos, constituidos por papéis, restos da preparacao de alimentos,
componentes de limpezas gerais e outros materiais que nao entram em contato direto com
pacientes ou com os residuos sépticos anteriormente descritos.

Especificos

Encontrado em determinados produtos que possuem contaminantes em sua
composicao, como pilhas e baterias, constituidos por elementos como mercurio, chumbo e
cadmio que podem vazar e contaminar 0 meio ambiente, caso seja descartado da forma
errada.

Entulho

Produzido em casos de construcao civil, € constituido por material inerte, passivel de
reaproveitamento, como restos de obras, construcdes e demolicbes, solos de escavacgdes,
etc.

Nestes casos, a Prefeitura atua como responsavel pela coleta de pequenas
quantidades (em geral, menos que 50 kg ou 100 litros), conforme determina a Lei n°
13.478/02.

Caso ultrapasse, 0 municipe deve encaminhar os residuos para um dos Ecopontos
distribuidos pela cidade ou contratar um servico particular de coleta com empresas
cadastradas pela administracdo municipal, para posterior destinacdo em aterros de residuos
de construcao.
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(Site:
https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/comunicacao/cuide da cidade/noticias/?

p=276046)

Questionario sobre o texto “O lixo € um problema de todos”

Esta atividade vale 15 pontos! Cada resposta correta vale 05 pontos!

Nome da equipe:

1. Explique, sem copiar do texto, isto €, com as suas palavras, o que € lixo!

2. Preencha as linhas em branco com um dos seguintes itens: domiciliar, comercial,

publico, servigos de saude, especificos e entulho!

@] € composto por restos de obras e o seu material pode ser
reaproveitado.
O lixo € composto por muitos restos de comida e outros residuos

gue podem ser toxicos.

Uma das diferencas entre o lixo e o lixo é

gue aquele costuma ser composto, principalmente, por restos vegetais, enquanto este é

constituido, sobretudo, por papéis, plasticos, embalagens etc.

3. Por que, segundo o titulo do texto, o lixo € um problema de todos?

Na aula seguinte, quando cada equipe apresentar o questionario respondido,
o professor faz a releitura do texto “O lixo € um problema de todos” em voz alta,
debate com os alunos as ideias apresentadas, faz a correcdo coletiva dos

questionarios e atualiza a lista de pontuagéo.

Na préxima tarefa, também como aula invertida, as equipes assistem ao video
“Impactos causados pelo descarte incorreto de lixo”, disponivel na plataforma do

YouTube, e respondem as seguintes perguntas:



https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/comunicacao/cuide_da_cidade/noticias/?p=276046
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Perguntas acerca do video “Impactos causados pelo descarte incorreto de

lixo”

Esta atividade vale 10 pontos! Cada resposta correta equivale a 05 pontos

Nome do grupo:

I. Quais os prejuizos causados pelo descarte incorreto de lixo?

Il. O que é chorume?

Na aula seguinte, as equipes entregam as suas respostas ao professor e ele
faz a leitura de cada uma delas antes de assistir ao video “Impactos causados pelo
descarte incorreto de lixo” juntamente com os alunos, para que uma equipe analise
se as respostas da outra esta correta. Depois de todos terem assistido ao video em
sala de aula, o professor solicita que cada equipe faca a reescrita/correcao de suas

respostas, se necessario.

Como atividade final desse méddulo, para ajudar os alunos a comporem a
secao de conclusdo do texto dissertativo-argumentativo, cada equipe realiza
pesquisas na Internet sobre modos inteligentes e criativos de ajudar a resolver o

problema do lixo na escola, conforme as orientacdes apresentadas a seguir:




166

Atividade: como tornar a nossa escola mais limpa?

Cada equipe deve desenvolver um projeto de acdo para ajudar a resolver o
problema do lixo em nossa escola. A proposta deve ser clara, realizavel,

economicamente acessivel e ética.

A criatividade é um ponto importante, ou seja, duas equipes ndo podem
apresentar a mesma alternativa de solucao para o problema. Para formular uma boa
sugestdo de intervencdo, os grupos podem fazer pesquisas na Internet e até
recorrer a professores de outros componentes curriculares, sobretudo, os de

ciéncias, para que estes 0s auxiliem na execucao da tarefa.

O formulario com a proposta deve conter no minimo os seguintes itens:
() descrigcéo da proposta;
(I o que é necessario para colocar a proposta em pratica,

(1l) prazo (curto, médio e/ou longo) para que a proposta comece a surtir os efeitos
almejados e

(IV) se a proposta é inédita ou se ja foi aplicada em algum lugar.

Na execucdo dessa atividade, os estudantes tém oportunidade de conversar
uns com 0S outros e até mesmo com os professores de outras disciplinas sobre
possiveis medidas de intervengdo, assim, podem confrontar as sugestfes de sua
equipe com as das demais e avaliar se sdo viaveis ou nao e se respeitam os direitos
humanos. Realizada essa atividade, o professor promove uma roda de conversa em
sala de aula para que cada representante de sua equipe leia a sua proposta e, em
seguida, ouca as opinides das demais equipes sobre o que foi proposto. Como parte
final dessa roda de conversa, o professor pode incentivar os alunos a exporem o que
eles aprenderam nesse primeiro modulo e as suas eventuais davidas. ISso serve até
mesmo para que o professor verifique se todos os membros de cada equipe estao
participando efetivamente do trabalho.
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O modulo 2, que intitulamos A particularidade do texto dissertativo-
argumentativo, constitui-se a partir do que constatamos por meio da analise das
redacdes: alguns alunos, nao conseguindo compor sequéncias textuais
argumentativas, recorrem a sequéncias textuais narrativas, descritivas, explicativas e
até mesmo dialogais para produzir o texto dissertativo-argumentativo. Assim,
embora os seus textos apresentem uma dimensao argumentativa, ndo trazem uma
visada argumentativa, o que pode comprometer a adesao do leitor ao ponto de vista

do autor do texto.

Em razéo disso, esse médulo tem como objetivo evidenciar a especificidade
da sequéncia textual argumentativa, sem deixar de abordar as demais sequéncias
textuais, uma vez que elas, muitas vezes, se imbricam em um mesmo fragmento

textual.

Dessa forma, propomos trés atividades: a primeira delas envolve a leitura de
excertos de uma obra literaria para que os alunos identifiguem as sequéncias
textuais; a segunda corresponde a um debate para a correcdo coletiva da atividade
anterior e a terceira € a releitura da producdo inicial do texto dissertativo-
argumentativo, para a identificagcdo das sequéncias textuais nele presentes, a fim de
que cada autor perceba se o texto produzido é, de fato, argumentativo ou se traz

basicamente macroproposi¢cdes narrativas ou operacdes descritivas, por exemplo.

Para a concretizacdo desse mddulo, selecionamos a obra O médico e o
monstro, do escritor escocés Robert Louis Stevenson, por se tratar de um livro que
costuma despertar grande interesse no publico infanto-juvenil, além do que, € uma
forma de incluir a literatura no processo de ensino-aprendizagem e de realizar um
trabalho mais contextualizado, que favorece a compreenséo dos estudantes acerca

das sequéncias textuais e de suas caracteristicas.

Apoés o professor explicar cada uma das sequéncias, os alunos realizam a
atividade que propomos a seguir, baseada na metodologia ativa sala de aula

invertida:
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Atividade sobre seguéncias textuais

Esta atividade vale 80 pontos no total! Cada resposta correta vale 05 pontos!

Nome da equipe:

Leiam os trechos da obra “O médico e o monstro”, de Robert Louis Stevenson,

transcritos a seguir e identifiquem as sequéncias textuais presentes neles!

1. “Mr. Utterson, o advogado, tinha uma fisionomia austera, nunca suavizada por um sorriso;
falava de maneira fria, laconica e pouco a vontade; era retraido em suas emocgdes; em

suma, um homem magro, alto, seco, sombrio e ainda assim merecedor da afeicdo alheia.”
(P.-9)

Resposta:

2. “O homem manteve-se perfeitamente calmo e ndo ofereceu resisténcia, mas me langou

um olhar tdo maligno que me fez ficar coberto de suor.” (p. 14)

Resposta:

3. “— Mas investiguei o local por conta prépria — continuou Mr. Enfield. — N&do se assemelha
em nada a uma residéncia. Nao ha outra entrada, e ninguém mais cruza aquela porta que
vimos, a ndo ser, de tempos e tempos, o cavalheiro que foi personagem da minha pequena
aventura. Ha trés janelas que dao para o patio no andar superior, mas nenhuma no térreo;
as janelas estdo sempre fechadas mas tém as vidragas limpas. Ha também uma chaminé

que em geral esta produzindo fumaga, portanto alguém deve viver ali (...)” (p. 17)

Resposta:
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4. “O Dr. Lanyon estava sentado a sos, diante do seu vinho. Era um cavalheiro jovial,
saudavel, elegante, de rosto avermelhado, com uma franja do cabelo prematuramente

branca, e modos expansivos e resolutos.” (p. 21)

Resposta:

5. “De inicio o problema tinha lhe inquietado apenas o lado intelectual; mas agora sua

imaginacao também se deixara arrebatar, ou melhor, escravizar (...).” (p. 22)

Resposta:

6. “— Mr. Hyde, suponho?
— Este é 0o meu nome. O que deseja?

— Vejo que vai entrar em casa — disse 0 advogado. — Sou um velho amigo do Dr. Jekyll,
sou Mr. Utterson, de Gaunt Street. Talvez ja tenha ouvido meu nome. J4& que nos

encontramos aqui, pensei que pudesse me deixar entrar.
— Nao vai encontrar o Dr. Jekyll. Ele ndo esta em casa.” (p. 25)

Resposta:

7. “Mr. Hyde era pélido e com aparéncia de ando; dava uma impressao de deformidade sem
gue houvesse nele nenhuma ma-formacédo visivel, tinha um sorriso desagradavel, tinha
sabido se impor ao advogado com uma mistura ameacadora de timidez e ousadia, e falva
com uma voz enrouquecida, sussurrante e meio alquebrada; todos estes pontos se
somavam a seu desfavor, mas nem mesmo todos eles juntos podiam explicar a sensacao

de repulsa, nojo e medo experimentada por Mr. Utterson.” (p. 27)

Resposta:




170

8. “O Dr. Jekyll (...) um homem corpulento, bem proporcionado, de rosto liso aos cinquenta
anos, com uma leve tintura de malicia talvez, mas ostentando todos os sinais da

competéncia e bondade...” (p. 31)

Resposta:

9. “Eram duas horas quando ela voltou a si e chamou a policia. O assassino ja tinha
desparecido ha muito tempo; mas ali continuava sua vitima, o corpo caido no chéo do
beco...” (p. 36)

Resposta:

10. “~ Por que néo Ié logo, senhor? — perguntou Poole.
— Porgque estou com medo — disse o0 advogado solenemente.” (p.76)

Resposta:

11. “No dia 9 de janeiro, ou seja, quatro dias atras, recebi pelo correio vespertino um
envelope registrado, enderecado com a letra do meu velho amigo e colega de estudos,
Henry Jekyll. Fiquei bastante surpreso, porque ndo tinhamos o habito de nos
correspondermos; eu 0 encontrara, jantara com ele, na verdade, na noite anterior; e nao
podia imaginar nada em nossas relacdes que justificasse a chegada de uma comunicacéo

assim tao formal.” (p. 79)

Resposta:

12. “Essa pessoa (...) vestia-se de uma maneira que teria provocado hilaridade, se fosse em
uma pessoa comum; ou seja, suas roupas, embora fossem de um tecido caro, eram grandes

demais para ele sob todos os aspectos (...).” (p. 84)

Resposta:
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13. “Muitos homens poderiam até vangloriar-se dessas irregularidades das quais eu me
sentia culpado, mas, em funcdo dos altos parédmetros que eu tinha estabelecido para mim
mesmo, tive que encara-los e escondé-los com uma sensacado quase mdrbida de vergonha.
Foi, portanto, a natureza exigente das minhas aspiracdes, mais do que qualquer degradacéo
especifica decorrente dos meus defeitos, que me fez ser aquilo em que me tornei (...).” (p.
91-92)

Resposta:

14. “Descobri certos agentes quimicos capazes de abalar e arrancar das raizes esta nossa
roupagem de carne e 0sso, tal como uma ventania arrebata uma tenda. Por dois bons
motivos ndo descerei a muitos detalhes cientificos da minha confissdo. Primeiro, porque
aprendi as minhas proéprias custas que a desgraca e o fardo da existéncia estdo pousados
para sempre nos nossos ombros (...). Segundo, porque, como minha narrativa tornara
bastante claro, ai de mim! — minhas descobertas ficaram incompletas. Basta-me dizer,
portanto, que ndo apenas percebi que meu corpo material ndo passava da simples aura e

refulgéncia de certas forgas que constituem meu espirito (...)" (p. 93)

Resposta:

15. “O mal, além disso (que eu creio ser o lado letal de todo ser humano), imprimira sobre
aquele corpo uma aura de deformagdo e de decadéncia. E no entanto quando eu
contemplava aquele feio idolo no espelho, ndo experimentava nenhum tipo de repugnancia,

e sim um impulso de boas-vindas.” (p. 95)

Resposta:

16. “Fiz esta escolha, talvez, com algumas ressalvas inconscientes, porque mantive a casa
no Soho e n&o destrui as roupas de Edward Hyde, que continuaram a minha disposi¢cdo no

escritorio.” (p. 102)

Resposta:
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17. “Todas as coisas chegam um dia ao fim; a mais espagosa das medidas acaba por ser
preenchida, cedo ou tarde; e essa breve concessdo a minha propria maldade acabou por
destruir o equilibrio de minha alma. No entanto, isso ndo me deixou alarmado; a queda
pareceu-me natural, como se fosse uma volta aos velhos tempos que antecederam a minha
descoberta.” (p. 105)

Resposta:

Em sala de aula, as equipes entregam ao professor a atividade com as
respostas. Ele 16 em voz alta cada fragmento textual, em seguida, promove um
debate entre os estudantes com a sua mediacdo sobre as possiveis respostas,
anota na lousa as corretas. Depois, verifica quais equipes acertaram e atualiza a

lista de pontuacdo de cada uma delas.

Ao final dessa atividade, o professor entrega a producdo inicial de cada
estudante e, numa roda de conversa, cada aluno |Ié em voz alta o seu texto e todos
discutem se a producdo pode ser caracterizada mais como um texto de relato,

descritivo, narrativo ou argumentativo.

Para que nenhum aluno se sinta constrangido pela exposicédo, o professor,
além de conceder pontos a todos os estudantes que lerem os préprios textos,
conduz a discussdo nao com base na nocdo de certo ou errado, mas na nocao de

mais ou menos adequado ao texto dissertativo-argumentativo.

Na producéo final, os alunos reescrevem seus textos, 0s quais sao lidos pelo
professor, que indica ao respectivo autor, de forma clara, em quais pontos a
producdo textual evoluiu. Posteriormente, em um mural na sala de aula, as
producdes sdo expostas para que os demais professores e alunos de outras turmas
possam escolher as cinco melhores redacdes. Os autores desses textos ganham

150 pontos cada um.

Para premiar os alunos vencedores, o professor pode recorrer a uma ou a
varias das seguintes opc¢oes: conceder-lhes nota maxima na atividade; criar um
mural com fotos dos ganhadores; conceder-lhes medalhas encomendadas ou
confeccionadas na proépria escola; divulgar os textos no jornal escolar, caso exista

na unidade; premié-los com livros de literatura infanto-juvenil.
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A nosso ver, € importante, principalmente no caso de as redagdes tratarem de
um problema que envolve a escola, apresentar 0s textos a equipe gestora para que
0s autores sejam valorizados e para que se busque aplicar as propostas de solucéo,
permitindo que os estudantes percebam o texto dissertativo-argumentativo nao
apenas como uma producdo escolar, mas também como uma manifestacéo escrita

gue pode ter um efeito transformador em sua realidade.
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Considerac®es finais

Ao concluirmos esta pesquisa, na qual focamos a producdo de textos
dissertativo-argumentativos por alunos concluintes do Ensino Fundamental de uma
EMEF da cidade de Sao Paulo, confirmamos nossas hipéteses: 1) As dificuldades
de escrita do texto dissertativo-argumentativo sdo decorrentes do desconhecimento
dos alunos sobre a construgcdo da sequéncia textual argumentativa, em suas
proposicdes: assercdo, apoio/sustentacdo/conclusdo e 2) O uso de metodologias
ativas na proposicdo de atividades de reescrita fundamentadas em estudos da
Andlise Textual dos Discursos pode viabilizar a construcdo de uma sequéncia
didatica orientadora para o trabalho do professor no enfrentamento dos desafios da

escrita de seus alunos.

O desenvolvimento da pesquisa nos possibilitou responder as perguntas
inicialmente propostas, que aqui retomamos: 1) Quais sdo as dificuldades que os
estudantes do 9° ano do ensino fundamental que participam do presente estudo
apresentam na construcdo da sequéncia argumentativa em textos dissertativo-
argumentativos? e 2) Como o uso de metodologias ativas na proposicdo de
atividades de reescrita fundamentadas em estudos da Analise Textual dos Discursos
pode viabilizar a construcdo de uma sequéncia didatica orientadora para o trabalho

do professor no enfrentamento dos desafios da escrita de seus alunos?

Ao termos essas perguntas respondidas, consideramos que atingimos o
objetivo geral de investigar as dificuldades que os alunos do 9° ano do ensino
fundamental de uma escola municipal de Sado Paulo apresentam na escrita do texto
dissertativo-argumentativo e propor uma sequéncia didatica para tratamento da
guestao, bem como dos objetivos especificos de: (1) identificar, analisar e interpretar
as dificuldades de construcdo da sequéncia textual argumentativa em redacgfes
produzidas por esses alunos e (2) propor uma sequéncia didatica, fundamentada em
principios da Analise Textual dos Discursos, por meio de metodologias ativas, para
gue os alunos superem as dificuldades apresentadas. A analise dos dez textos que
realizamos no Capitulo 3, considerando o plano de texto e as sequéncias textuais,

assim como a construcdo da sequéncia didatica por meio de metodologias ativas
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que empreendemos no Capitulo 5, permitiram-nos alcancar o0s objetivos

estabelecidos.

No que concerne ao primeiro objetivo especifico, identificamos, analisamos e
interpretamos as dificuldades que os alunos revelaram em relacéo a escrita de seus
textos, quanto a estrutura, composta por introdugéo, desenvolvimento e concluséo, e
quanto as sequéncias textuais que caracterizam a argumentatividade de um texto.
Sintetizamos, no Quadro 5 (R3, R14, R15, R19, R23 e R29), o que observamos em
relacdo as dificuldades referentes a estrutura encontrada nas redacfes e em relacao
ao emprego excessivo de sequéncias textuais descritivas, narrativas e explicativas
numa secao na qual a sequéncia textual argumentativa é que deveria predominar
(R3, R12, R14 e R19). Assim, ao levantarmos as dificuldades dos alunos,

respondemos a primeira pergunta da pesquisa.

Quanto ao segundo objetivo especifico, também o consideramos alcancado
por meio do Capitulo 5, no qual elaboramos uma proposta de sequéncia didatica,
com o uso de metodologias ativas na proposicdo de atividades de reescrita
fundamentadas em estudos da Andlise Textual dos Discursos, orientadora para o
trabalho do professor no enfrentamento dos desafios da escrita de seus alunos.
Assim, ao propormos tais atividades, respondemos a segunda pergunta de

pesquisa.

Consideramos a sequéncia didatica que construimos, inter-relacionando as
trés metodologias ativas e desenvolvendo um trabalho que envolve tanto pesquisa
guanto leitura e escrita, como um passo relevante que visa a contribuir para tornar o
ensino do texto dissertativo-argumentativo no 9° ano do ensino fundamental uma
tarefa mais atrativa para os estudantes, por conta ndo s6 da ludicidade inserida no
processo de ensino-aprendizagem como também da contextualizacdo do trabalho

pedagogico.

E importante salientar que nossa proposta pde em foco, ainda, os principios
defendidos na BNCC (2018), segundo os quais 0 estudante deve argumentar sem
perder de vista os direitos individuais e coletivos, os direitos humanos, a
responsabilidade com o meio ambiente e a ética, o que corrobora uma atuacéo

social voltada a cidadania, imprescindivel neste seculo XXI.
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Assim, acreditamos que este estudo pode ndo sé auxiliar os professores da
educacédo basica no ensino do texto dissertativo-argumentativo como também servir
de fonte primaria para inspira-los na construcdo de novas sequéncias didaticas que

foquem no texto dissertativo-argumentativo.
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ANEXOS - Redacdes produzidas pelos estudantes

R1 - Sem titulo

Existe pessoas que na hora de jogar uma coisa no lixo ela prefere jogar o lixo
na escola. Para mim isso ndo faz sentido se a pessoa tem um lixo em casa ela nem

devia jogar na
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R2 — Sem titulo

Bom todo mundo sabe que o lixo deve ser reciclado mais as pessoas decide
jogar lixo no chéo papel e outras coisas enfim as pessoas em si tem que ser mais

limpa e ter mais higiene nés temos que cuidar do
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R3 - Escola ou lata de lixo?

Escola ou lata de lixo?

Como aluna dessa escola e moradora do bairro me sinto muito desrespeitada

com a falta de cuidado de todos com o proprio lixo que produz.

Tem dias que a porta da escola esta limpinha, dai aos poucos os moradores
comecam a jogar seu lixo principalmente a noite quando a escola ja esta fechada e

nao tem nenhum funcionario vendo.

De manha quando eles chegam e perguntam quem foi que jogou lixo ali todo
mundo diz que nao viu. Dai eles tem que se virar pra conseguir fazer o pessoal do
caminhdo de cata-bagulho vim aqui mais uma vez e levar embora todo esse lixo.

Depois todo mundo faz tudo de novo

Tem dias que até os carros tem dificuldades de passar pela rua, de tdo cheia
de lixo que ela fica. A frente da escola fica feia, fedida, com muitos mosquitos e
varias criancas correndo por perto, em tempo de sofrerem algum acidente ou até

algum tipo de contaminacéao.
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R4 - Lix&o

Lixao

Eu sou contra jogar lixo no chdo e acho que a diretora tem que tomar uma

atitude urgente contra essa situacao.
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R5 — Sem titulo

O lixo € no lixo ndo joga o lixo na rua e na escola. Joga o lixo na lata de lixo.

N&o temos mais que tolerar essa situacao
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R6 - Sem titulo

€ muito comum alunos e morado jogar lixo fora da escola mas os alunos também
jogam lixo na escola como, papel de bala, guloseimas, plastico, etc. e isso vem se
tornando cada ves mais comum, mas nao deveria, pelo cuidado com o meio

ambiente
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R7 - Sem titulo

O problema do lixo aqui na nossa escola é muito antigo e prova que as
pessoas sdo sem nocao. O meu pai estudou aqui e conta que sempre foi assim, que
as pessoas nunca respeitaram a escola, que sempre foram mal educadas e trataram

esse bem publico como se fosse qualquer coisa.

Na minha opinido, as pessoas fazem isso por duas razfes. A principal € que
elas sdo porcas mesmo e a segunda é que elas nunca sofreram puni¢cdo por
cometerem esse tipo de crime, entdo acham que esta tudo bem e continuam

fazendo.

Poluir é crime ambiental ja que pode causar varios outros problemas como
por exemplo prejuizo do solo, epidemias, mal cheiro, dificuldade pra transitar pelo
local, etc. E impossivel que as pessoas ndo sabem de tudo isso, ndo sabem que

isso é uma atitude irresponséavel e inaceitavel.

Eu acho que a solucéo € deixar o lixo se amontoar ai na rua, fechar a escola
e sO voltar a ter aula depois que a comunidade resolver o problema. Porque até
agora s6 a escola tentou resolver e ndo conseguiu ja que ela esta lutando sozinha

por uma coisa que é pra todos.
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R8 — Sem titulo

Muita gente reclama do lixo aqui dentro e ao redor da nossa escola mas as
outras escolas daqui da regido estdo pior ainda. Antes de criticar tem que ir 14 ver
como a situacao esta. Claro que € errado jogar lixo nas ruas s6 que as pessoas hao
tem dinheiro para contratar uma cassamba e fazer o descarte correto dos seus

entulhos.

A Unica solugdo que eu vejo pra esse problema é ndo deixar as criancas
brincando na rua quando ela estiver muito cheia de lixo e pedir pra populagéao

colocar o lixo pra fora somente perto da hora que o caminh&o de lixo for passar.

Aqui dentro da escola eu acho que as medidas deveriam ser um pouco mais
duras por que tem lixeiras e mesmo assim muitos alunos ndo usam. Entdo acho que
se 0 aluno quer viver no lixdo tem que ser transferido para as escolas mais

acabadas. L4 ele vai se sentir mais em casa.
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R9 - Escola particular X escola publica

Escola particular X escola publica

Um vizinho meu trabalha em uma escola particular que fica la em Santana. A
escola é muito bonita, limpa e organizada ao contrario da maioria das escolas

publicas que eu conheco inclusive a minha.

Até quando a nossa sociedade vai ser tdo desigual e injusta a ponto
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R10 — Sem titulo

Boa tarde. Como vai? Meu nome é (nome do estudante), eu tenho 14 anos de
idade e vou falar sobre o problema do lixo aqui na minha escola. E dificil falar disso
sem perder a paciéncia porque as pessoas daqui ndo colaboram muito com a

limpeza e tal. E como se elas achassem que n&o existe regras pra nada nessa
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R11 - Sem titulo

O que fazer no caso do lixo? Punir e chamar a vigilancia até as pessoas

entenderem que ndo poderdo mais continuar tratando a escola desse jeito.
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R12 — Seu lixo néo é problema da escola

Seu lixo ndo é problema da escola

Aqui na escola a nossa situacéo no que diz respeito ao lixo € bastante critica,
na verdade sendo sincera sempre foi muito critica pois ndo é de hoje que todo
mundo trata esse espaco e as pessoas que estdo aqui sem um pingo de

consideracao.

Todos os dias é possivel ver gente de tudo que é idade jogando seu lixo aqui
dentro e 14 fora ao redor da escola. As pessoas mais jovens jogam lixo a qualquer
hora, os idosos sentem mais vergonha e jogam a noite pra ninguém ficar reparando.

A escola vive suja, feia, com funcionarios estressados e com cheiros desagradaveis.

Eu ndo sei se € la na China ou no Japdo que os alunos limpam a escola.
Acho que essa € a solucdo para a nossa escola porque se 0s proprios alunos limpar
ndo vao sujar e nem deixar os moradores da redondeza sujar também. Os
funcionarios limpam dai a vizinhanca suja e ndo acontece nada. Se fosse aluno

limpando eu acho que todos teriam mais respeito até para ndo dar confuséo.
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R13 — Sem titulo

Eu acho uma falta de respeito muitas das vezes sdo os moradores que jogam
envolta da escola e os alunos dentro. Eles ficam jogando lapis quebrado, papéis,

tampas de canetas. Eu acho isso uma falta de
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R14 — A casa da mée Joana € aqui mesmo

A casa da mée Joana é aqui mesmo

Quantas vezes ainda vamos ter que chegar e pedir licenca ao lixo pra
passarmos na rua da nossa escola? Serd que as pessoas ndo tem consciéncia de
qgue isso € um absurdo? Nao temos que dividir o espaco com até mesmo animais

mortos que a comunidade joga dentro dos muros da escola.

E errado, é feio, € nojento, prejudica o meio ambiente, deixa todo mundo
irritado, envergonhado, atrapalha a passagem de pedestres, € um descaso dos
moradores com a escola, com os estudantes, com o bairro, com o planeta, faz mau

pra saude de todos, € egoista e demonstra falta de amor pelo lugar que vivemos.
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R15 - Sem titulo

A falta de respeito aqui é grande. Os alunos ndo respeitam a escola e a
comunidade também n&o. A escola so fica limpa mesmo nas férias que é quando
nao tem aluno nenhum pra suja-la. J4 o entorno da escola vive sujo 0 ano inteiro e
nas férias é ainda pior. Fevereiro quando comecam as aulas a frente da escola fica

parecendo cenario de guerra de tanto lixo que o povo ja jogou.

S6 que na minha humilde opinido isso ndo é s6 um problema daqui. O povo
brasileiro € desse jeito. Aqui a falta de educacdo pode ser e € pior, s6 que quando
vou a shoppings ou a estadios de futebol vejo as pessoas jogando lixo em qualquer

lugar também e muitas vezes com lixeiras ao alcance das maos.

Quando chove muito vemos as noticias de varias enchentes que ocorrem em
tudo que é parte do pais. Isso é sinal de que em todos esses lugares a populacdo
esta jogando lixo onde ndo devia e esse lixo estd causando essas enchentes que

causam mortes e doencas.

Isso pra mim é pouco caso do ser humano com o espaco que ele ocupa.
Deveriamos nos importar mais com limpeza, qualidade de vida, educacéo, respeito
com a gente mesmo e com o proximo. As criancas crescem vendo isso e acham que
isso é normal, se acostumam e mais tarde vao ser iguais, vao continuar sujando e

achando natural.

As tias da limpeza ficam de olho pra ver quem esta sujando, dai quando vé
gue alguém jogou qualquer coisa no chdo vao e perguntam assim vocé nao viu a
lixeira ali? O aluno fala desculpa, pega o que jogou no chéo e joga no lugar certo dai
elas ainda falam obrigado. Ou seja as tias tem que cobrar e ainda agradecer pelo

aluno fazer aquilo que é obrigacéo dele. Isso é demais.
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R16 — Sem titulo

Estudo aqui desde o meu primeiro ano, esse problema do lixo sempre existiu
e as reclamacdes por causa dele também. Os anos passam e por aqui tudo continua

gquase que na mesma.

As vezes a escola fica até limpa mas é por pouco tempo, ja que a maioria dos
alunos e os moradores nao preservam a limpeza desse local. Quando o meu primo
se mudou para ca e comecou a estudar aqui ele ficou chocado no primeiro dia de
aula quando viu a frente da escola imunda, as carteiras da sala de aula riscadas, o
chéao do refeitdrio nojento no final do lanche, livros rasgados e alguns computadores

da sala de informética com teclas faltando porque os colegas arrancaram.

Ele disse que em Brasilia as escolas sdo mais organizadas, os alunos séo
mais educados e tem que lavar as maos antes de tocar nos livros da biblioteca da
escola. Enfim é algo tédo diferente que eu pensei que ele estivesse exagerando mas

0S meus tios disseram que l4 é assim mesmo na maioria das escolas.

Hoje em dia o0 meu primo nao lava mais as maos para mexer nos livros da
escola, faz desenhos nas carteiras mesmo tendo caderno para desenhar e eu ja vi
ele jogando papel no chdo. Entéo fico pensando que ser educado se aprende e ser
mal educado também se aprende. Talvez a solucdo fosse levar todos nés para
Brasilia para aprendermos e trazer todos os alunos de uma escola de la para ca

para ensinar a comunidade a tratar a nossa escola melhor.
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R17 - Sem titulo

Hoje vou vim minha opinido sobre o lixo que é jogado (trecho ininteligivel)
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R18 - Lixo ndo é brincadeira

Lixo ndo é brincadeira

Jogar lixo em qualquer lugar ndo é brincadeira. Agora que as elei¢cdes estédo
chegando os politicos vao lembrar de mandar mais varredores de ruas aqui pra

nossa escola
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R19 — Sem titulo

Esta é uma das melhores escolas da Brasilandia, gosto de estudar aqui
porque tem varios projetos legais como por exemplo robdtica, teatro, xadrez, balé,
reforco de portugués e de matematica mas mesmo assim as pessoas ndo dao o

devido valor a ela e enchem ela de lixo.

No verdo o lixo que é abandonado na frente da escola fede muito, fica cheio
de moscas, € horrivel. Quando chove vira um caos porqué o lixo se espalha, vira um
lamacal e a gente tem que andar na rua desviando de tudo quanto é tipo de coisas

como por exemplo: garrafas, sacos de lixo, restos de alimentos e etc.

O nosso professor de ciéncias falou assim “tem homens que ja chegaram a
lua enquanto tem outros que ainda ndo acertaram nem o caminho da lixeira mais

proxima”. Ele esta certo, isso € muito triste.
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R20 - Violéncia simbdlica

Violéncia simbdlica

Jogar lixo no chdo e ao redor da escola é uma violéncia simbdlica e
demonstra o carinho que as pessoas daqui NAO tem por esse lugar de estudo, de
aprendizagem. Podemos demonstrar o que sentimos falando mas podemos
demonstrar o que sentimos por meio de atos também e os atos do pessoal daqui ja

estao dizendo tudo
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R21 - Sem titulo

Eu acho que a escola nem esta tdo suja assim. E um exagero. A rua sim esta

muito suja




204

R22 - Sem titulo

A solucéo pra tudo isso € uma so. Colocar cameras pra filmar quem joga lixo
na porta da escola e depois denunciar pra policia. Quando as multas comecarem a
chegar as pessoas vao ficar bravas e talvez nem tenham dinheiro pra pagar mas vao

aprender a respeitar a escola. F4cil
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R23 - Lixo na escola

Lixo na escola

A solucéo para esse problema é chamar a policia e denunciar as pessoas que
estdo fazendo a porta da escola de lixeira e suspender os alunos vandalos que
dificultam a limpeza do ambiente. Conversar, pedir e tentar resolver na educacao
nunca adiantou e nem vai comecar a adiantar agora. A comunidade e os estudantes
s6é véao conseguir entender a gravidade do que esta fazendo quando sofrer
consequéncias sérias. O povo sO quer ter direitos mas despreza os seus deveres.
Ninguém quer saber de manter a area limpa, a escola cuidada, de ser bom exemplo
para os alunos que estudam aqui, de colaborar com os funcionarios mas quando a
escola faz doacBes de cestas basicas e outras acgdes sociais ai todo mundo quer
saber e quer participar.

Quase ninguém respeita professores e alunos porque acha que professor por
ser muito educado é bobo e aluno por ser muito jovem € besta. Agora com a policia
as pessoas levam a sério porque sabem que desobedecer uma autoridade € crime,
€ desacato e o resultado pode ser muito ruim para elas. Se conversar ndo funciona
entdo punir tem que funcionar. O que ndo pode é deixar a escola ficar prejudicada
por causa das pessoas ignorantes, teimosas e irresponsaveis que usam e abusam

dela e da paciéncia de todos nés.
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R24 - Sem titulo

O gue as pessoas daqui necessitam é de educacao, de limites, de respeito
pela escola e de amor pelo préximo. Tantas lixeiras espalhadas pela escola e esses
irresponsaveis emporcalhando o chdo. O pessoal de fora eu até entendo por que la

nao tem lixeiras

Eu gostaria de propor uma solucéo que fosse
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R25 - Lixo na escola

Escola néo é lugar de desordem. Escola é lugar de aprender a ser cada vez
melhor, mais cidad&@o, mais correto s6 que como aprender tudo isso em um lugar em

que ninguém joga o seu lixo no lugar que deveria jogar?




R26 - Amor ao ambiente
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Amor ao ambiente

Eu apostaria em um projeto de valorizagdo deste nosso ambiente e tentaria

fazer com que todos
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R27 - Sem titulo

N&o sei 0 que dizer sobre esse assunto. Ele € muito chato e eu ndo sei o que

fazer pra ajudar a resolver esse problema do lixo.
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R28 - Sem titulo

Eu acho que a diretora deveria chamar o povo do posto de saude pra

conversar com os moradores e explicar o nosso
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R29 - Sem titulo

As pessoas ficam dizendo que a gente tem que estudar, tem que respeitar 0
diretor e 0s nossos professores, tem que se comportar, tem que ficar longe das
drogas porque elas fazem mau a nossa saude mas elas mesmas nédo fazem nada
disso. Elas ndo estudam, ndo respeitam a escola e se comportam mau jogando seu
lixo dentro e ao redor da escola mesmo sabendo que isso pode prejudicar a nossa
saude.

SO que a gente ndo pode falar nada porque se a gente falar todo mundo nos
chama de malcriado, sem educacédo, rebelde sem causa e por ai vai. A diretora ter
gue chamar a atencao de criancas e adolescentes eu acho normal, € o trabalho dela
agora ela ter de chamar a atencdo de adultos € muita coisa e tem que ter muita

paciéncia.

O que a comunidade faz com essa escola € muito louco porque nos mandam
pra ca pra aprender mas ai quando estamos aqui ela comeca a dificultar 0 nosso
aprendizado porgue em quanto os funcionarios da escola tem que se preocupar com

o lixo eles estdo deixando de se preocupar com a gente com o nosso aprendizado.
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R30 - Sem titulo

E uma questdo complexa que temos que parar para refletir pois ha muita
coisa em jogo. A primeira delas é o nosso bem-estar, a segunda € o entendimento

entre todos os
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R31 - Do lixo ao luxo

Eu assisti um documentario sobre como as pessoas transformava o lixo em
luxo por meio da reciclagem e ganhavam dinheiro com esse tipo de trabalho.
Estamos no século 21 e temos que ser inteligentes para driblar os problemas

principalmente os problemas do lixo e da poluicdo em massa.

A humanidade tem




