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RESUMO

Este trabalho analisa e caracteriza as producbGes de leitura e escrita do género carta
argumentativa dos alunos da 4.2 etapa da EJA de uma escola da rede de ensino municipal de
Sao Luis, com vistas a identificacdo de habilidades e competéncias que esses alunos ja tém
desenvolvidas, bem como as dificuldades que merecem ser sanadas quanto ao uso dos
recursos discursivo-argumentativos na producdo escrita do género carta argumentativa. Nesse
intento, faz-se uma reflexd@o acerca da concepg¢do sociodiscursiva e interacionista que norteia
o0 estudo da lingua, voltado para as préaticas discursivas presentes na interacdo verbal, a qual s6
se efetua em situagOes reais de fala e de escrita e se materializa na forma de géneros textuais,
inclusive naqueles de viés argumentativo. Na sequéncia, apresentam-se as concepcdes de
texto, género e discurso sob o foco da Linguistica de Texto (LT), que 0s concebe como acao e
néo abstragdo, Marcuschi (2012). Ainda nessa perspectiva sociodiscursiva, a argumentacao se
efetiva como recurso de articulagdo a cidadania, ja que possibilita aos alunos da EJA
questionarem seus direitos sociais. E, para a producdo dos dados que oportunizassem a
verificacdo das dificuldades supramencionadas, utilizaram-se questionarios e analise da
producdo escrita inicial dos alunos de dois géneros de viés argumentativo: a carta
argumentativa e a carta do leitor. Os dados sdo reveladores de que os alunos sdo competentes
na percepcdo do ponto de vista em textos de opinido, mas tém dificuldades relacionadas ao
desenvolvimento das estratégias discursivo-argumentativas do género carta argumentativa.
Faz-se ainda uma proposta de intervencao sob a forma de uma sequéncia didatica, objetivando

o trabalho sistematico de dificuldades especificas apontadas nos dados.

Palavras-chave: Leitura. Escrita. Argumentagédo. Cidadania. EJA.



ABSTRACT

This study analyzes and characterizes the reading and rewriting productions of the genre
argumentative letter of the students from the 4th EJA step of a school from the municipal
educational system of S&o Luis, with a view to identifying skills and competencies in the use
of discursive-argumentative resources in written production of the genre argumentative letter
that these students have already developed, as well as the difficulties that deserve to be
remedied. In this attempt, there’s a reflection about the socio-discursive and interactional
conception that guides the study of the language, facing the discursive practices of verbal
interaction, which only takes place in real situations of speech and writing and is materialized
in the form of textual genres, especially those of argumentative bias. It presents also the
concepts of text, gender and discourse from the perspective of Text Linguistics (LT), which
sees them as action and not abstraction. Also in this socio-discursive perspective, the
argumentation is effective as resource to access the citizenship, as it enables students of EJA
questioning their social rights. And for the seizure of data that gave the chance of verification
of the difficulties aforementioned, it was used questionnaires and analysis of the initial written
production of students of two genders of argumentative bias. The results are revealing that
students have difficulties related to the development of discursive-argumentative strategies of
gender argumentative letter, but are competent in the capture of the point of view. It is made
also a proposal for intervention in the form of a modular didactic sequence, aiming at the
systematic work of specific difficulties identified in results. The results are revealing that
students are competent in the capture of the point of view in opinion texts, but have
difficulties related to the development of discursive-argumentative strategies of gender
argumentative letter. It is made also a proposal for intervention in the form of a modular

didactic sequence, aiming at the systematic work of specific difficulties identified in results.

Keywords: Reading. Writing. Argumentation. Citizenship. EJA.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figura 1 — Critérios gerais da textualidade.............ccoeiieiiiieiieiie e 47
(C] oo I R = 4 o] =T = To 0 1SR OROSSRSSR 77
Gréafico 2 — HOrario de Trabalno........cccooviiiiiiiiece e 77
Grafico 3 — Frequéncia de saida do trabalho apds o horario estipulado............cccccovevriiinnennen. 78
Gréfico 4 — Posicionamento quanto ao horario de encerramento das atividades...................... 78
Gréafico 5 — Frequéncia de participacdo nas aulas de leitura € escrita.........cccocevveveiieervenene. 79
Grafico 6 — SituagGes em que uma boa leitura e escrita S&0 IMPOrtantes..........cccoevevvervrennnnn 80
Gréfico 7 - Qualidades necessarias para uma boa leitura € escrita..........ccccevevieiiviieiircieeriennen, 80
Quadro 1 — Grupos de percepgdes e praticas de producdo de leitura e escrita.........cc.ccecvenee.. 82
GrafiCo 8 — GENEIOS TEXIUAIS......cvveveeuieieiesie ettt ettt et re e reenseneeneas 86
Quadro 2 — Quadro-resumo dos aspectos discursivos reformulado.............c.ccccovveiiiieiienenne. 91
Quadro 3 — Quadro dos mecanismos de conexao reformulado...........c.ccooeeeiiiiieciiiieeccinn. 96
Grafico 9 — MecaniSmMOS 08 CONBXA0. ........uiueierieiiriisiesieeeienee sttt sbe e e eesbe st sbesresreas 97
LISTA DE TABELAS
Tabela 1 - Respostas ao questionario sociocultural dos alunos............cccccevevevviiniesieceeieen, 76
Tabela 2 — Opinido dos alunos SObre [EItUra € ESCIIta.........ooveeeeirverieieirieiee e 81

Tabela 3 — Relagdo entre tipos/géneros textuais trabalhados em sala e dificuldades dos
BIUNODS ...ttt 83
Tabela 4 — Compreenséo dos alunos acerca do tema e da tipologia argumentativa................. 86



1.1
111
1.1.2
1.2
1.2.1
1.2.2
1.3

131
1.3.2
1.3.3

2.1

211
2.1.2
2.1.3

3.1
3.11
3.1.2

4.1
41.1

SUMARIO

INTRODUGAO ....oooiiieeeteteeeeeeeeee e
EMBASAMENTOS TEORICOS.........oooiieieisieeeeeeeseee e
LINGUAGEM E INTERACAO: ALGUMAS REFLEXOES...................
Concepgdes de INQUAGEM........ccuiiiieiiiee e
Trabalho com linguagem nas aulas de EJA.........ccccocovevenieiienccenn,
LEITURA E ESCRITA: ACESSO A APRENDIZAGEM.........ccccovvnene
Relacdo ndo dicotdmica entre leitura e escrita..........ccoccevvevviieevvenenne,
Estratégias de leitura e de escrita nas aulas de EJA..........c.ccceevevvenennn,
DISCURSO, TEXTO E GENERO: RELACAO DE
COMPLEMENTARIDADE.......c.cco i
Argumentacao: direitos e cidadania...........cccccevveiieiieiesiieieee e,
Trabalho com texto, géneros e argumentacéo nas aulas de EJA.........
O trabalho com o género carta argumentativa.............ccocovnervenennn.
PERCURSO DA PESQUISA E BASES METODOLOGICAS...........
METODOLOGIA DA PESQUISA......cei e
Instrumentos e coleta de dados..........ccocvveiiiiniinicini
CaAMPO B PESOUISAL ...ttt sttt
SUJEITOS A PESGUISA. .....vvereenreieitiiiesieeiiee et
DADOS E DISCUSSOES........c.oiiieeieeeeeeeeeeee e
SITUAGAO TEORICO- APLICADA........ooveriinrineineinsisseneesseesssenns
Perfil sociolinguistico dos alunos e do professor...........c.cccoceveveenennn.
Texto escrito pelos alunos: uma perspectiva de argumentacéo...........
PROPOSTA DE INTERVENGAO.........cocoiiiieieeeieeeeeeeesese e,
SEQUENCIA DIDATICA COMO INSTRUMENTO DE ENSINO........
Sequéncia didatica do género carta argumentativa.............c...cccceevnen.
CONSIDERACOES FINAIS.......oooieeeeeeeeeeeeeeeeereeeeese s
REFERENCIAS

APENDICE A - QUESTIONARIO PARA O ALUNO
APENDICE B —- QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR
APENDICE C - COMANDO PARA LEITURA PARTILHADA
APENDICE D - ATIVIDADE DE PAUSA PROTOCOLADA
ANEXO A - EXEMPLO DE CARTA ARGUMENTATIVA



ANEXO B - COPIA DA MATERIA “TELEMORKETING"



10

INTRODUCAO

Estudos sobre a realidade dos alunos do ensino fundamental, nas varias modalidades,
incluindo-se a Educacdo de Jovens e Adultos® (EJA), indicam que os alunos, ao concluirem
essa etapa de ensino, ndo desenvolveram as competéncias e habilidades linguisticas de escrita
necessarias a representacdo daquilo que desejam expressar. A constatacdo desse fato €, ao
mesmo tempo, surpreendente e preocupante. Surpreendente, porque os alunos, desde os
primeiros anos de idade, realizam cotidianamente diversas tarefas usando essa modalidade de
linguagem; e preocupante por constituir-se prova de que a escola tem falhado em seu objetivo
primeiro: o de possibilitar que esses alunos cheguem ao Ensino Médio com tais habilidades
desenvolvidas.

As explicacbes para tais ocorréncias podem residir, em parte, na fragilidade das
politicas educacionais para dar conta da qualidade da educacao exigida pelo contexto social:
primeiro, porque, historicamente, as politicas destinadas a educacdo formal da nossa
sociedade ndo foram capazes de possibilitar o acesso de todos a escola, e tampouco, de
garantir a permanéncia, o aprendizado dos alunos, conservando niveis altos de evasdo e
retencédo; segundo, porque o contingente que ficou fora da escola ou que nela ndo conseguiu
permanecer volta a procura-la para retomar o processo de escolarizagdo na modalidade EJA.

A EJA, entdo, é instituida pelo Ministério da Educacdo (MEC) com o objetivo de
“criar oportunidade de alfabetizacdo a todos os jovens, adultos e idosos que ndo tiveram
acesso ou permanéncia no ensino fundamental” (MEC, 2003, p.8). Entretanto, mais uma vez,
a tentativa de preencher lacunas deixadas por agdes precedentes, em algumas situacdes,
caracteriza-se como acdo infrutifera, pois o quadro que se apresenta ainda é desalentador.
Segundo o Censo da educacdo bésica (2012), houve uma queda de 3,4% das matriculas na
educacao de jovens e adultos (EJA) no periodo 2011-2012 devido, provavelmente, a pressao
na propria escola para que as turmas acabem, a lotacdo de docentes apenas para completar a
carga horéria, a falta de estrutura das escolas. H4, ainda, alto indice de evasao por necessidade
de adequacdo dos alunos ao trabalho diurno, cansaco, dificuldades para organizar a rotina de
estudo, para agendar as tarefas, ou seja, para lidar com dindmicas de estudo diferentes
daquelas com as quais estdo acostumados.

Desse modo, mais que a qualquer outra modalidade de ensino, s@o necessarias a EJA

mudancas de toda ordem, sobretudo metodoldgica, pois 0 mundo, cada vez mais globalizado,

' Ver SECAD. A avaliagdo — um processo continuo. Trabalhando a educacdo com Jovens e Adultos:
Avaliagdo e planejamento, Brasilia, n. 4, p. 8-24, 2006. Caderno. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja_caderno4.pdf>. Acesso em: 20. Jun. 2015.
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conduz a instituicdo escolar a responsabilidade de levar seus educandos a desenvolverem as
capacidades necessérias ao enfrentamento das adversidades cotidianas. E, no que concerne a
EJA, também aquelas relativas a analise critica da sua realidade, “[...] busca-se um ensino de
qualidade capaz de formar cidaddos que interfiram criticamente na realidade para transforma-
la e ndo apenas para que se integrem ao mercado” (PCN, 1998, p. 44).

Os jovens e adultos, alunos da EJA, sdo membros atuantes da sociedade, e as ag0es
por eles realizadas tornam imprescindivel que essas necessidades sociais sejam atendidas em
sua vida cotidiana. Isso implica que a escola deve priorizar o desenvolvimento de
competéncias voltadas a necessidade de posicionamento critico-reflexivo desses educandos
diante das diversas situagdes que surgem em sua troca de experiéncia com 0 outro e com 0
mundo que os rodeia; e aos usos da lingua em uma perspectiva discursivo-interacionista, que
envolve “... interlocutores e propdsitos comunicativos determinados e realiza-se sob a forma
de textos — concretamente sob a forma de diferentes géneros de textos” (BRASIL, 2008, p.
75).

Na verdade, os educandos da EJA, mediante os varios papéis desempenhados, tém
assinalado participacdo na realidade cultural, social e politica, faltando-lhes a habilidade de
sistematizacdo oral e escrita em seus posicionamentos. Desenvolvida tal habilidade, essa
participagdo alcancara niveis mais altos e mais coerentes com as exigéncias deste mundo
globalizado, o que se constitui atribuicdo preponderantemente da escola.

Nessa perspectiva, 0 MEC (Brasil, 1995) propde para a area de Lingua Portuguesa, o
desenvolvimento da linguagem oral, da leitura e da escrita, em que desenvolver a linguagem
oral significa que o educando deva aprender a planejar seu discurso de acordo com a situacéo,
seja ela formal ou informal; ser habilidoso leitor implica a esse aluno compreender, analisar e
interpretar os fatos e temas abordados nos mais diversos tipos de textos em circulacdo. Em
relacdo a linguagem escrita, ele deve compreender e dominar seus mecanismos e recursos
basicos e compreender suas diferentes funcBes sociais, assim como suas respectivas
caracteristicas.

Além da exigéncia de formacdo especifica na area de lingua portuguesa constante
nos documentos oficiais, algumas instituicdes e o mercado de trabalho em geral exigem um
determinado nivel de escolaridade para que o jovem e o adulto consigam uma vaga ou
permanecam empregados, de um lado. Segundo Britto (2003), € como se 0 grau de
escolaridade fosse a chave para o ingresso, a garantia de emprego, ou seja, 0 nivel de
escolaridade passa a ser condigdo necessaria para que o empregado — aluno da EJA — exerca

suas atividades. Por outro lado, para manter-se empregado, esse aluno-trabalhador tem um
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problema: frequentemente chega atrasado a escola ou falta as aulas, 0 que se supfe que seja
devido ao ndo atendimento ao seu direito de deixar o trabalho em tempo habil.

As suposicdes quanto a situacdo problematica apresentada surgiram em decorréncia de
questionamentos informais feitos aos alunos durante as aulas de lingua portuguesa acerca de
suas constantes faltas a escola e reiterados atrasos as aulas. A tais questionamentos, obtinha-se
como respostas “a exigéncia do patrdo de permanéncia no trabalho depois do expediente”, ou
de “s6 ter hora para entrar no trabalho e nao para sair”.

Essas respostas motivaram a elaboracdo de um instrumento de pesquisa — um
questionario com 10 (dez) questdes: 6 (seis) referentes a atividades de leitura, escrita e
argumentacao, sendo 5 (cinco) abertas e 1 (uma) fechada; e 4 (quatro) sobre as condigfes em
gue os alunos exercem suas atividades, sendo 2 (duas) abertas e 2 (duas) fechadas - que
confirmasse essa dificuldade (APENDICE A).

A titulo de exemplificacdo, destaca-se uma das questdes (a 10%) “O que vocé tem feito
para deixar o trabalho no horério estipulado? ”, em que 40% das respostas foram “ Nada!
Sendo, vou pra rua”; outros 20% responderam que reclamam ‘“de boca”, mas que “da em
nada” e 0s 20% restantes disseram sair as escondidas, “sem ser visto”. ESsas respostas
confirmaram as suposi¢des anteriores quanto & pouca habilidade dos alunos no uso dos
recursos linguisticos que lhes possibilitem posicionar-se criticamente frente a situagdes com
as quais eles ndo concordam.

Verificou-se que algumas dificuldades salientadas nas respostas dos alunos foram
motivadas por fatores que ndo eram do interesse deste trabalho; outras, entretanto, tinham
relacdo direta com o que demanda a escola “capacitar esse aluno para analisar criticamente 0s
diferentes discursos, inclusive o proprio, [...]” (BRASIL, 2008, p. 75); assim como para 0
manejo das modalidades escritas da lingua em situacbes de formalidade, na producdo de
textos que Ihes sirvam como recurso argumentativo.

Foi, portanto, a verificacdo de tais dificuldades o elemento que impulsionou este
trabalho na busca de respostas as seguintes questdes:

1) Que concepcdes de lingua e ensino de lingua devem nortear a pratica pedagogica e

servir de suporte no combate & discriminacéo e exclusio®?

2) Que estratégias de leitura e producéo de textos favorecem a formacao de leitores e

produtores criticos, competentes e atuantes socialmente?

2 Ver SEDU. Os sujeitos da EJA. Caderno de diretrizes da educagéo de jovens e adultos, Vitria, p. 17-18, 2007.
Disponivel em: <http://www.educacao.es.gov.br/download/cartilha_EJA_final.pdf>. Acesso em: 20 jun. 2015.
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3) Que recursos argumentativos séo usados com mais frequéncia pelos alunos de 4.2
etapa da EJA em suas producdes escritas, tendo em vista sua real necessidade de
posicionar-se criticamente nas diversas situacbes comunicativas?

4) Que atividades escritas podem ser propostas, com vistas a ampliacdo do uso de
construcdes argumentativas pelos alunos da 4.2 etapa da EJA?

O fato de tais indagacOes constituirem-se inquietagdo constante dos educadores e
permearem o cotidiano das escolas que atendem a EJA, dentre as quais se insere aquela que
serviu de campo de estudo a este trabalho, constituiu razdo suficiente para a realizacdo de um
projeto de intervencdo que teve por objetivo geral identificar uso dos recursos discursivo-
argumentativos nas producgdes escritas dos alunos de 4.2 etapa da EJA; assim como propor a
realizacdo de uma Sequéncia Didatica com o género carta argumentativa para melhoria da
persuasdo, tendo por base os documentos oficiais e a literatura especifica acerca das
concepgdes de linguagem que devem nortear a pratica pedagdgica sob o ponto de vista da
interacg&o.

Para o alcance do objetivo geral, fez-se necessario definir alguns objetivos especificos:
> ldentificar, em estudos ja realizados, estratégias de leitura e de producdo

textual enquanto meios de acesso a cultura e a aprendizagem inclusiva;

» Examinar os elementos que constituem os géneros argumentativos, dando
énfase a génese, em detrimento da forma nas producdes escritas dos alunos da
4.2 etapa da EJA, buscando descrever os recursos discursivo-argumentativos
utilizados por eles;

» Apresentar sugestdo de atividades de producdo escrita, permeadas pela leitura,
que possibilitem aos alunos aperfeicoar 0 senso critico e a capacidade
argumentativa.

Considerando a necessidade de se refletir sobre a lingua portuguesa, assim como a
obrigacdo de apresentar aos alunos de 4.2 etapa da EJA a linguagem vista, antes de tudo, como
forma de acdo, de atividade e ndo de estrutura, este estudo deu especial atencdo as pesquisas
tedricas pautadas nos estudos da linguistica socialmente realista de Labov (2008), a partir dos
estudos de Elias (2014), Bagno (2002); do género em Bakhtin (1981, 2011), Bazerman
(2011), Marcuschi (2008); dos aportes tedricos quanto ao texto em Koch (2002, 2010), dentre
outros.

Foi ainda a constatacdo da insuficiéncia daquilo que deve ser propiciado pela escola
durante o tempo de permanéncia do aluno de 4.2 etapa da EJA em seu espaco, principalmente

quanto a ele tornar-se competente para lidar criticamente com a lingua escrita, assim como a
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necessaria sustentacdo as atividades aqui propostas, que determinaram a organizagdo que
segue.

Este trabalho foi organizado em quatro partes, das quais, uma consiste na analise de
questdes tedricas relativas a relacdo linguagem, género escrito e argumentacdo, mediada pela
leitura; outra, na descri¢do da metodologia; e as duas Ultimas na anélise dos dados na proposta
de intervencdo em forma de Sequéncia Didética (SD), respectivamente.

Na primeira parte, sdo apresentadas as concepces de linguagem com base na
abordagem sociointeracionista, para a qual ndo existe lingua fora das relacfes interpessoais
nem dos contextos varidveis; passando pela relagdo entre leitura e escrita sob a perspectiva da
cidadania, uma vez que tanto uma quanto a outra, enquanto processos de interacdo social,
possibilitam que os alunos deparem-se com usos significativos da lingua, procedam a analise
de problemas do cotidiano e se posicionem criticamente frente a eles. Ainda nesta parte, sdo
feitas consideracGes sobre o texto enquanto realizacdo discursiva do género e sobre a
argumentacdo, “vista como produto da interagdo social, portanto, oriunda de processos
discursivos” (RIBEIRO, 2009, p.12).

Na segunda, descreve-se o percurso metodoldgico percorrido durante a realizacdo
deste estudo. E o momento de explicitacdo das bases tedrico-metodoldgicas que nortearam a
pesquisa: 0 método qualitativo da pesquisa-acdo que, segundo Chizzotti (2013), consiste na
investigacdo da propria prética, visando melhoré-la.

Na terceira parte, apresenta-se a analise e discussdo dos dados obtidos nos
questionarios e textos produzidos, com vistas a identificacdo e categorizacdo dos recursos
discursivo-argumentativos evidenciados nas producdes escritas dos alunos. Na oportunidade,
retoma-se as informacdes alocadas nas partes anteriores, para se estabelecer a correlagdo entre
teorias e dados encontrados nas producdes.

E na quarta, delineia-se uma proposta de intervencdo, tendo em vista as mudancas a
serem operadas na problematica apresentada pelos alunos de 4.2 etapa da EJA de uma escola
municipal de S&o Luis. Propfe-se, assim, um conjunto de atividades de leitura e escrita,
organizadas em (uma) Sequéncia Didatica (SD) do género carta argumentativa, em
conformidade com a estrutura basica de SD sugerida por Schneuwly e Dolz (2004).

Finalmente, apresentam-se algumas consideragdes acerca do processo analisado,
aproveitando dele algumas sugestfes que podem ser Gteis a melhoria da préatica pedagdgica
em Lingua Portuguesa em relagdo a producéo da leitura e escrita de géneros argumentativos.
Espera-se, ainda, que a aula de lingua portuguesa nas salas de EJA seja um momento de

interacdo, de troca de visdes e experiéncias na construcdo de conhecimentos.
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N&o obstante existirem no Brasil muitas pesquisas em leitura e escrita nessa
perspectiva da sociolinguistica, que concebe a lingua como processo, e ndo produto; processo
de interacdo real entre falantes, estes, “sujeitos historicos e sociais de carne e 0sso, que
mantém algum tipo de relacdo entre si e visam a algum objetivo comum” (Marcuschi, 2008,
p. 23), este trabalho se diferencia dos demais, pela proposta de atendimento a uma
necessidade politico-social especifica e imediata dos alunos de 4.2 etapa da EJA da referida
escola de superarem suas dificuldades de compreensao e usos efetivos dos recursos que Ihes

permitam argumentar a favor de situacdes pertinentes aos seus direitos de cidadao.
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1. EMBASAMENTOS TEORICOS

“S80 como um cristal, as palavras. Algumas, um
punhal, um incéndio. Outras, Orvalho apenas.”
(EUGENIO, Andrade de. As palavras)

1.1 LINGUAGEM, INTERACAO: ALGUMAS REFLEXOES

Os PCN (BRASIL, 1998), com base na abordagem sociointeracionista, determinam
que as escolas devem possibilitar aos jovens e adultos o acesso a conhecimentos socialmente
elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania, dentre os quais se
inserem leitura, oralidade e escrita proficientes, 0 que se coaduna com 0 que a literatura

linguistica revela sobre 0 0s usos da lingua, conforme posto a seguir:

[...] ndo existe um uso significativo da lingua fora das relagdes inter-pessoais
situadas [...]. Isto quer dizer que todo uso auténtico da lingua é feito em textos
produzidos por sujeitos historicos e sociais de carne e 0sso, que mantém algum tipo
de relacéo entre si e visam a algum objetivo comum (MARCUSCHI, 2008, p.23).

Marcuschi instiga a reflexdo sobre um aspecto importante quanto aos usos da lingua:
verdadeira substancia da lingua reside na interacdo verbal, tal como é usada na vida diaria
pelos membros de uma comunidade linguistica, para os mais diversos fins.

E pertinente esclarecer, entretanto, que nem sempre a lingua teve suas bases na
interacdo. Por isso, no subitem que segue, faz-se uma breve incursao sobre as trés concepgoes
de linguagem que permeiam o0s estudos linguisticos, uma vez que tais concepg¢des sao

determinantes nos usos que se faz dessa lingua.

1.1.1 Concepgdes de linguagem

Inicialmente, com base nos postulados tradicionais da gramatica normativa, a
linguagem é concebida como expressdo do pensamento, entdo o dito/escrito era apenas o
resultado de um processo de constru¢cdo mental individual, dissociado das circunstancias
sociais e histéricas que envolviam os participantes e organizado conforme regras bem
definidas de bem dizer/escrever. De acordo com Koch (2010, p. 7) “[...] 0 homem representa
para si 0 mundo através da linguagem e, assim sendo, a funcdo da lingua é representar (=
refletir) seu pensamento e seu conhecimento de mundo”. Portanto, se o individuo n&o

conseguia organizar seu pensamento de forma logica, o resultado era algo também ildgico, o
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que o rotulava como ser incapaz de bem se comunicar. A esse respeito, Bagno, Stubbs e
Gagné fazem a seguinte critica:

[...] essa lingua é pensada como se ndo estivesse neste mundo, como se fosse um
objeto mistico a ser buscado sem jamais poder ser alcancado. [...] ‘A lingua’ ¢é
tratada como se existisse numa outra dimensao, supranatural, a maneira das Formas
da filosofia platonica, que s6 podem ser captadas pelo intelecto e ndo pelos sentidos
(BAGNO, STUBBS E GAGNE, 2002, p. 22-23).

Num segundo momento, em consonancia com a visdo formalista, que levava em
consideracdo apenas a estrutura interna da lingua e o seu funcionamento, descrevendo
sincronicamente as unidades dessa lingua nos diversos niveis, bem como a posicdo de cada
uma no conjunto de regras combinatérias — estruturalismo®; ou mudando sistematicamente as
posicdes e o funcionamento dos elementos de uma frase até chegar a novas e variadas frases
tendo como base a gramética transformacional®, a linguagem é concebida como instrumento
de comunicacdo. Sob esse olhar, a lingua constitui-se um conjunto de signos estruturados a
partir de regras definidas — o cddigo, que deve ser dominado pelo emissor e pelo receptor para
a troca de mensagens e de informacGes entre ambos. Porém, nem os participantes, nem a
situagdo de uso que os envolve sdo determinantes na construgdo das regras. Esse fato
descaracteriza o ato social, uma vez que, ao ser isolada de sua utilizacao, a lingua é dissociada
do que Ihe € intrinseco, seu carater social e historico, restando ao individuo apenas aceita-la
enquanto norma imutavel, portanto definitiva. Para Bagno, Stubbs e Gagné, trata-se de uma

“abstragdo-reducdo” a lingua, uma vez que ela é concebida

[...] como se fosse um corpo estavel, homogéneo, um produto acabado, pronto para
consumo, uma caixa de ferramentas ja testadas e aprovadas, que devem ser usadas
para se obter determinado resultado e devolvidas para a caixa no mesmo no mesmo
estado em que as encontramos (BAGNO; STUBBS; GAGNE, 2002, p. 25).

Para essa concepcao, a linguagem esta resumida ao simples ato de decodificacdo, em
gue o emissor elabora mentalmente uma mensagem, codifica-a e remete ao receptor por meio
de um canal. O receptor recebe os sinais codificados e os transforma em mensagem
novamente. Portanto, ato mecanico de transmissdo de informacgdo, sem a participacao

consciente dos envolvidos e que, estando pronto, prescinde da intervencgéo destes.

¥ ESTRUTURALISMO. In: TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramatica e interacdo: uma proposta para o ensino de
gramatica no 1° e 2° graus. 8. ed. Sao Paulo: Cortez, 2002. p. 22.
* GRAMATICA TRANSFORMACIONAL In TRAVAGLIA, op. cit., p. 131.
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As duas teorias, a normativa e a formalista, fixam-se na lingua enquanto elemento
abstrato, desconsiderando o que de fato é concreto: os usos que se faz dela e que envolvem
interlocutores e contexto. Isso remete, mais uma vez, a reducéo referida por Bagno, Stubbs e

Gagné e reforcada por Marcuschi :

A lingua apresenta uma organizagdo interna sistematica que pode ser estudada
cientificamente, mas ela ndo se reduz a um conjunto de regras de boa formacéo que
podem ser determinadas de uma vez por todas como se fosse possivel fazer calculos
de previsio infalivel (MARCUSCHI apud BAGNO; STUBBS; GAGNE, 2002, p.

25).

A terceira concepcdo de linguagem advém do periodo socioldgico da trajetéria de
Bakhtin e de sua convic¢do de que a multiplicidade dos homens é a verdade do préprio ser do
homem. Nesse periodo, em oposicdo tanto a psicologia ou a linguistica, que procediam como
se 0 homem fosse sozinho no mundo; quanto as teorias empiristas que buscavam conhecer
apenas 0s produtos observaveis da interagdo humana, Bakhtin (2011) defende que o
primordial das relacBes sociais reside na intersubjetividade dos componentes constitutivos do
homem: o pensamento e a linguagem, portanto na interacdo. Nesse momento, sdo difundidas
as bases da linguistica pragmatica, que tem por objeto ndo apenas “os produtos observaveis”,
mas, sobretudo, o0 que se interpde durante a sua construgéo.

A pragmética, assim como as teorias® a ela ligadas, concebe a linguagem como
processo de interacdo, voltando sua atencdo para a relacdo da lingua com 0s seus usuarios,
nas manifestagdes linguisticas produzidas por “individuos concretos em situa¢des concretas,
sob determinadas condi¢des de produgdo” (KOCH, 2010, p. 9). Nessa perspectiva, a lingua é
usada ndo somente para expressar 0 pensamento humano ou enviar mensagens, mas para agir
sobre outro homem por meio da linguagem. Esta, enquanto capacidade de natureza
sociocognitiva, desenvolvida social e contextualmente e adquirida pelo sujeito por meio da
convivéncia social com outros falantes da mesma lingua, numa dada situacdo comunicativa.

Essa concepcdo de linguagem como agdo intersubjetiva, que mobiliza as relagdes entre
os usudrios da lingua, considerando as diversificadas situacdes que envolvem as
manifestagcBes linguisticas produzidas por interlocutores em processo de interacdo, foi
preponderante na decisdo de que neste trabalho ndo fosse dada primazia a frase, mas ao
enunciado®, enquanto “[...] manifesta¢do concreta de uma frase, em situagdes de interlocucao”

(Koch, 2010, p. 11). Contudo, ndo basta apenas que se analise o produto, é imperativo que se

® Segundo Travaglia (2011, p. 23), as correntes e teorias ligadas & pragmatica sdo: Linguistica Textual, Teoria do
Discurso, Analise do Discurso, Analise da Conversacdo e Semantica Argumentativa.
®Ver KOCH (2010)
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considere também as condi¢6es de producdo (tempo, lugar, papéis dos interlocutores, imagens
que cada um tem do outro, relagcdes sociais, objetivos), visto serem elas determinantes no

resultado do que € dito/escrito. E ainda Koch quem esclarece:

[...] num determinado momento, em determinado lugar, um individuo se ‘apropria’
da lingua, instaurando-se como “eu” e, concomitantemente, instaurando o outro
como “tu”: ¢ uma enunciag¢ao que pressupde um locutor e um ouvinte e, no primeiro,
a intencdo de influenciar o outro de alguma maneira. Em funcdo do eu,

caracterizam-se 0 aqui, 0 agora e todas as coordenadas espaco temporais (KOCH,
2010, p. 13, grifo do autor).

A explicacdo de Koch situa todos os elementos participes da enunciacdo nos
postulados bakhtinianos do periodo socioldgico e difundidos por Emile Benveniste, quando
este se propds a estudar a subjetividade da lingua. Sem adentrar na Teoria da enunciacéo,
descreve-se aqui, muito sucintamente, a primeira parte do sistema pronominal e que serviu de
ponto de partida aos estudos de Benveniste: a relagdo entre os pronomes da pessoa (12 e 22)’,
que designam os interlocutores: eu, tu, vocé; nos, vos, VOCEs.

Também para Benveniste, a relacdo passa a ser intersubjetiva, uma vez que a
linguagem constitui-se o principal recurso no estabelecimento da interacdo entre dois sujeitos:
um EU que fala e para um TU, que interage, sendo que um nao existe sem o0 outro. Assim,
qualquer uso da lingua se constitui acdo em que um dos participantes produz o enunciado para
interagir com o outro. Dessa acéo, que envolve a relagdo enunciador-enunciatario, resulta uma
producdo discursiva oral ou escrita de carater partilhado, pois, se o enunciador, ao produzir o
enunciado, € determinado pelo enunciatario a quem se dirige; este, devido a essa
determinagéo, torna-se co-enunciador. E como se eles firmassem entre si um contrato em que
o0 enunciador leva em consideracdo aquilo que sabe ou supBe saber do outro; o enunciatério,
por sua vez, faz a sua interpretagdo com base no que pensa que sabe do enunciador. No final
das contas, ambos sdo responsaveis pela construcdo de sentido do enunciado produzido. Por
essa razdo, o interlocutor deve compreender que o enunciado se flexibiliza e se adequa a um

contexto especifico. Bakhtin participa dessa discussao da seguinte forma:

O processo de descodificacdo (compreensdo) ndo deve, em nenhum caso, ser
confundido com o processo de identificacdo. Trata-se de dois processos
profundamente distintos. O signo é descodificado; s6 o sinal é identificado. O sinal é
uma identidade de conteldo imutavel; ele ndo pode substituir, nem refletir, nem
refratar nada; constitui apenas um instrumento técnico para designar este ou aquele
objeto (preciso e imutavel) ou este ou aquele acontecimento (igualmente preciso e
imutével) (BAKHTIN, 2006, p. 94).

7 Estes se distinguem dos pronomes da néo-pessoa: 32.
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Nesse entendimento, o valor da lingua ndo esta na forma linguistica enquanto sinal e
que se mantém a mesma nas variadas situagdes de uso; esta naquilo que faz com que essa
forma se torne signo variavel e flexivel e adequado a uma dada situacdo concreta. A lingua,
pois, ndo deve existir como um conjunto de formas normativas e intocaveis procedente da
mente do enunciador, mas como produto da reflexdo da prépria lingua, a ser usado para
atendimento das necessidades enunciativas concretas de fala e de escrita desses interlocutores,
para quem a forma ndo deve sujeitar-se a norma, mas a significacdo que essa forma adquire
no contexto especifico de uso.

Acerca ainda desse primeiro aspecto, importa ressaltar que a interagdo determina, em
qualquer instancia, as praticas discursivas definindo suas categorias e estruturas linguisticas,
por meio das quais também sdo produzidas atividades interacionais, o que é decisivo para que
o0s usos da lingua tenham lugar nas relagdes sociais, sendo determinados pelas circunstancias
reais que estabelecem essas relagdes, a partir da linguagem em uso nas situacdes mais
corriqueiras da vida dos falantes de uma determinada lingua.

Pode-se afirmar, portanto, que a substancia da lingua ndo se forma nos sistemas
abstratos das formas linguisticas normativas e imutaveis nem no ato monolégico e isolado de
sua producgéo, mas no fenébmeno social da interagdo verbal entre interlocutores, realizado por
meio dos atos de enunciacdo que resultam em manifestacGes linguisticas — enunciados —
claros e significativos para quem deles faz uso.

Na préxima secdo, sdo apresentadas as perspectivas do trabalho com a linguagem em

sala de aula, no sentido de que sejam priorizados 0s usos da lingua, esta, enquanto substancia.

1.1.2 Trabalho com linguagem nas aulas de EJA.

A histéria da educacdo tem mostrado que constantes crises do ensino,
independentemente das motivacdes, estdo vinculadas ao tratamento dado a linguagem, por
isso as praticas de ensino e aprendizagem desenvolvidas na escola pelo professor de lingua
portuguesa devem voltar-se para a compreensdo e usos da linguagem, considerando que ela,
como elemento da realidade social, é igualmente complexa. Isso implica atencdo aos
radicalismos que a nada conduzem.

Essa complexidade, propria da linguagem, torna imprescindivel que no trabalho em
sala de aula com alunos de 4.2 etapa da EJA a lingua seja apresentada de acordo com a

tendéncia sociolinguistica-variacionista, que tem suas bases na lingua, tal como é usada na
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vida diaria pelos membros de uma comunidade linguistica, para os mais diversos fins,
portanto, e antes de tudo, como forma de acdo, de atividade e ndo de estrutura. Nas palavras
de Marcuschi (apud BAGNO; STUBBS; GAGNE, 2002, p. 24) “A lingua tem aspecCtos
estaveis e instaveis, ou seja, ela é um sistema variavel, indeterminado e ndo fixo. Portanto, a
lingua apresenta sistematicidade e variagdo a um s tempo”.

Nesse caso, todo o empenho de educadores deve consistir em reconhecer a relagéo
indissociavel entre variacdo linguistica e heterogeneidade social, redirecionando as
concepgdes de lingua e de ensino “do abstrato para o concreto” (BAGNO; STUBBS;
GAGNE, 2002, p. 24). Em outras palavras, deixar de vé-la como “entidade” fixa e
homogénea; mas como sujeita as instabilidades préoprias da interacéo social.

Esse trabalho, entdo, deve ser delineado a partir da interlocu¢do: movimento de
interacdo entre sujeitos, e de singularidade da linguagem, que confere ao uso da lingua um

estatuto diferente daquele de mero acaso e ao qual Geraldi assim se reporta:

A relagdo com a singularidade é da natureza do processo constitutivo da linguagem
e dos sujeitos do discurso. Evidentemente, os acontecimentos discursivos, precarios,
singulares e densos de suas préprias condi¢des de producdo fazem-se no tempo e
constroem historia. [...]. Passado no presente, que se faz passado: trabalho de
constituicdo de sujeitos e de linguagem (GERALDI, 1997, p.5).

Para Geraldi, essa singularidade prépria da linguagem remete o evento interlocutivo a
um patamar diferente daquele uso casual e descompromissado da lingua, situando-o como
acontecimento e, portanto, lugar em que se localizam as fontes fundamentais produtoras da
linguagem, dos sujeitos e do proprio discurso, constituindo-se em um indicativo de
deslocamento do que o autor considera como “ensino como reconhecimento” (GERALDI,
1997, p.8) para um "ensino como conhecimento e producdo” (GERALDI, loc. cit.), somente
efetivado nos contrapontos da concepcdo sociointeracionista da linguagem.

O autor explicita que a singularidade de que é constituida a linguagem remete a outras
singularidades de igual importancia no processo de interacdo: a lingua na perspectiva da
sociolinguistica, heterogénea e sempre em processo de (re)construcdo; 0s sujeitos, seres
sociais que se vao constituindo nos usos da linguagem; e as proprias interacbes que sO se
consolidam nos processos sociais € historicos que ultrapassam o ambito da sala de aula. Além
disso, essa tendéncia tem servido de suporte no combate as politicas de discriminacdo e de
exclusdo social, por inspirar a luta pelo reconhecimento da lingua como elemento primordial

de cultura e cidadania.
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Tais singularidades estdo associadas ao movimento de mudanca na relagdo
pensamento e linguagem: ndo é mais esta que existe em funcdo daquele, mas ele que dela
depende, considerando que tanto a constru¢do como a disseminacdo de conhecimentos sO sdo
possiveis na e pela linguagem. A esse movimento, que deve ser norteador do processo
ensino/aprendizagem, sdo aliados os estudos relativos as variedades linguisticas. A esse
respeito Bagno, Stubbs e Gagné esclarecem:

O papel do linguista é descrever a lingua em suas multiplas manifestacdes e oferecer
hip6teses e teorias consistentes para explicar os fendmenos linguisticos, de modo
que os educadores possam se servir dessas descri¢Bes e explicacfes para empreender
uma prética pedagdgica que leve em conta a pluralidade de realizagdes empiricas da
lingua (BAGNO; STUBBS; GAGNE, 2002, p. 32).

A descricdo dessa pluralidade a que se referem Bagno, Stubbs e Gagné tem se
constituido objeto do esfor¢o cientifico de linguistas e sociolinguistas imbuidos no proposito
de construir um quadro da realidade linguistica brasileira, 0 que representa um grande passo
para a transformacdo da pratica pedagdgica, se considerarmos que, por longo tempo, essa
pratica esteve assentada apenas nas variedades linguisticas estigmatizadas.

Para os autores, os casos de uso da lingua que se afastam das variedades
estigmatizadas sdo indicios da heterogeneidade social e, consequentemente linguistica,
evidenciada na “interpenetragdo” atual e continua entre as diferentes variedades: regionais,
estilisticas, sociais etc. Esse fato linguistico deve-se a alguns fatores sociais, dentre os quais
estdo o fluxo migratério do interior para os centros urbanos dentro de uma mesma regido ou
de uma regido para outra, caracterizando a presenca de tracos linguisticos da zona rural na
zona urbana; a interferéncia da televisdo e da comunicacdo eletrénica via Internet, tornando
quase impossivel separar o que é oral e 0 que € escrito, além de mesclar géneros ja existentes
e criar novos; ou a flexibilizacdo da literatura, que, gradativamente, estd substituindo a
“pureza” por um certo “hibridismo”, ao incorporar regras linguisticas populares e um
emprego bem particular dos recursos linguisticos.

De um modo geral, embora mais lentamente que o desejado, as mudancas estdo se
consolidando. E, mesmo a imprensa escrita tradicional - sempre mais radical que a falada -
tem se curvado a diversidade linguistica que caracteriza este pais, aceitando, inclusive, que
usos pouco convencionais sejam transformados em regras da gramatica do portugués
brasileiro urbano culto.

O trabalho com a linguagem em salas de EJA que se atenha aos usos da lingua, esta

como atividade social cujas regras séo instituidas pela dindmica de interacdo dos usuarios com



23

a sociedade, deve voltar-se para o conhecimento mais amplo acerca da heterogeneidade social
e de todas as variedades sociolinguisticas, fazendo da sala de aula um dominio social® em que
os alunos trocam experiéncias, sobretudo por meio da linguagem, para exercerem 0s
diferentes papeis que lhes sdo exigidos. Esse trabalho com as variedades exige que as
atividades trabalhadas na escola conduzam a andlise e discussdo sobre trés relacGes
indissociaveis que se estabelecem entre norma e norma culta; erro e variacdo; oralidade e

escrita, conforme posto em Faraco (2008).

a) Norma, norma culta e linguagem urbana comum

As pesquisas que tratam da Norma Linguistica, tém provado que esse assunto ainda
ndo foi suficientemente analisado, o que faz pertinente e necessaria a contribuicdo de estudos,
dentre os quais se incluem os de Faraco (2008), em que ele “chama” professores e alunos para
um debate acerca dos problemas originados da insisténcia, que perdura desde o século XIX,
em se manter um modelo de lingua que se dissocia dos usos correntes, pondo em evidéncia a
visdo conservadora e elitista da lingua, confundindo-a, por vezes, com Norma e esta, com
estatizacao.

O autor mostra como o0s processos de fixacdo e, sobretudo, os de corregdo sdo
fundamentais na manutencdo do projeto politico que sempre esteve a servico da classe
dominante, impedindo a busca por um caminho diferente no ensino da lingua. A discusséo
critica e proficua acerca dessa questdo estimula educandos e educadores a tornarem-se
questionadores da politica linguistica excludente e adeptos de uma pratica escolar que tenha
suas bases na variacdo e na mudanca, caracteristicas intrinsecas da lingua.

E, como uma tentativa de desfazer a confusdo no tratamento com a lingua provocada
por alguns manuais, Faraco (2008) afina os conceitos de norma e de norma culta,
evidenciando o carater heterogéneo da lingua, o que deve se constituir objeto de todo o
trabalho escolar.

Em 1950, Coseriu deu uma refinada no esquema anterior estabelecendo a tricotomia:
sistema/norma/fala, atribuindo a concepc¢do de lingua e de norma nuances variacionistas. A
lingua passa a ser o “... Conjunto de inimeras variedades reconhecidas e usadas historica,
politica e culturalmente pelos falantes” (FARACO, 2008, p. 34) ¢ norma o “... Conjunto de
fatos linguisticos que caracterizam o modo como normalmente falam as pessoas de uma

certa comunidade, incluindo os fendmenos em variagao” (FARACO, 2008, p.42, grifo nosso).

# Sobre dominio social e papeis sociais ver BORTONI-RICARDO (2004, p. 23).
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Veja-se que, nesse contexto, norma deixa de ser sindbnimo de regra e passa a maneira
de falar das pessoas de certa comunidade linguistica, perdendo o carater de fixidez e
ganhando de flexibilidade, como séo os fatos linguisticos e as pessoas que os efetivam. Nessa
nova concepgdo, dois constituintes basicos lhes sdo inerentes: a organizacdo e a
heterogeneidade. O primeiro significa dizer que toda norma € estruturalmente organizada, que
possui uma gramatica, e ndo a gramatica’, o que implica em desmentir alguns (pré)conceitos
sem fundamento como, por exemplo, dizer que os analfabetos ou falantes do chamado
portugués popular falam sem usar gramatica, ou que o portugués brasileiro tornou-se uma
“bagunca”, sem logica e sem regras.

O reconhecimento de norma como modo diferenciado de uso da lingua, implica a
realizacdo de um trabalho de ensino-aprendizagem também diferenciado, que abandona ideias
improcedentes, centrando-se em constatacdes do tipo: ha grupos de falantes que ndo dominam
ou dominam precariamente determinadas normas, assim como diferentes grupos sociais que
usam normas diferenciadas e até discordantes, mas todas a partir de uma organizagdo, a
exemplo, respectivamente, dos falantes de cultura urbana que ndo dominam a normas rurais; e
da pronuncia africada [tchia] da palavra tia, como norma em algumas comunidades
linguisticas, e ndo-africada em outras.

No que diz respeito ao segundo constituinte — a heterogeneidade, pode-se afirmar que
cada comunidade linguistica tem varias normas — e ndo apenas uma, considerando: a) a
variedade da rede de relagBes sociais de uma comunidade linguistica — “comunidades de

»19 ¢ suas peculiaridades linguisticas, a exemplo das comunidades rurais tradicionais;

pratica
comunidades rurais de ascendéncia étnica, das periferias urbanas...; e b) as formas linguisticas
préprias dos diferentes grupos sociais, constituindo-se fator de identidade do falante, como é
caso dos grupos de advogados, sambistas, jovens etc.

Ainda em relacdo a heterogeneidade, deve-se considerar dois aspectos igualmente
importantes no tratamento dado & norma nas atividades escolares: as normas sdo hibridas, isto
é, ndo existe uma norma pura, pois elas absorvem caracteristicas umas das outras, havendo
sempre sobreposicdes, desbordamentos™ e entrecruzamentos. E, as normas sdo mutantes, ou

seja, ndo h& norma estética, ja que a hibridizacéo, consequéncia dos contatos frequentes entre

’Ver TRASK, R. L. Dicionario de linguagem e linguistica. 3. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2011.

19 Segundo Faraco (2008, p. 40), comunidade prética é “[...] um agregado de pessoas que partilham experiéncias
coletivas no trabalho, nas igrejas, nas escolas, nos sindicatos e associa¢6es, no lazer, no cotidiano da rua e do
bairro etc.”

1 \Ver Ibid, p. 44.
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os falantes de uma mesma comunidade linguistica ou de comunidades distintas, tem
favorecido mudancas linguisticas continuas e irreversiveis.

Os elementos constituintes da norma, bem como os diversos aspectos que os envolvem
faz com que conceituar e identificar, no Brasil, a norma culta ndo seja tarefa simples, pois,
sendo mais que apenas um rol de elementos léxico-gramaticais, essa outra variedade
linguistica combina préticas culturais, valores sociais e elementos propriamente linguisticos.

Por isso, 0 percurso mais rapido para a identificacdo dessa norma é conhecer parte da
ampla variedade da lingua portuguesa no nosso pais, a fim de perceber sua proximidade com
a linguagem urbana comum, pois, embora tenham certa unidade, ambas ndo sao uniformes:
Como qualquer realidade linguistica, elas comportam variabilidade. Essa variabilidade pode
ser observada no modo como a norma culta e a linguagem urbana comum séo realizadas em
diferentes regies, ou mesmo entre diferentes geracoes de falantes.

E também indispensavel esclarecer aos alunos, por meio de atividades diversas, que
em situacdes altamente monitoradas, usa-se uma variedade na fala e outra na escrita. A
Norma Culta deve, entdo, ser entendida como a norma linguistica praticada em determinadas
situacOes (aquelas que envolvem certo grau de maior monitoramento) por aqueles grupos
sociais que tém estado mais diretamente relacionados com o dominio da cultura escrita, o que
nada tem a ver com a no¢ao de “erro” que alguns insistem em associar aos conceitos de norma

e de norma culta.

b) Erro e variacdo
Legitimando essa percepcdo de que os casos considerados erros pelos mais radicais
ndo passam de diferencas, Bortoni-Ricardo (2004, p. 8) esclarece:

A nogéo de “erro” nada tem de linguistica — € um (pseudo) conceito estritamente
sociocultural, decorrente dos critérios de avaliagdo (isto é, dos preconceitos) que 0s
cidaddos pertencentes a minoria privilegiada lancam sobre todas as outras classes
sociais. Do ponto de vista estritamente linguistico, o erro ndo existe, 0 que existe sao
formas diferentes de usar os recursos potencialmente presentes na propria lingua.

Com tal explicagéo, a autora instiga os professores do ensino fundamental, sobretudo
da EJA, a deixar de acreditarem naquilo que néo existe — o “erro” e voltarem a ateng@o para a
observacao dos fendmenos de variacdo e mudanca linguistica, a fim de perceberem que cada
uma dessas caracteristicas ou variagdes tem explicacdo em uma determinada norma, portanto
0 que ¢ “erro” em uma norma nio ¢ em outra, ndo havendo, entdo, erro, mas simplesmente

mudanga de uma norma para outra.



26

Segundo Faraco, o fendmeno linguistico a que se d& o nome de Norma Culta seria a
variedade de uso corrente entre falantes urbanos com escolaridade superior completa, em
situacGes monitoradas, portanto exclusividade da elite altamente letrada do Brasil. No entanto,
a forca centripeta da linguagem urbana comum quebra, em parte, esse vinculo, pois € ela
quem determina o falar culto brasileiro e também porque ela é hegeménica nos meios de
comunicagéo social.

As principais caracteristicas sintaticas da linguagem urbana comum do Brasil, listadas
pelos gramaticos mais conservadores como “erros comuns” da fala brasileira e que agiam com
forca centripeta sdo: ndo distinguir as propriedades do portugués popular, das propriedades do
portugués de linguagem urbana comum das populagdes tradicionalmente urbanas e
escolarizadas; ndo distinguir os tracos graduais (comuns, em graus variaveis, a todas as
variedades brasileiras — 0 uso de ‘ele’ como objeto direto, por exemplo) dos tracos
descontinuos (caracteristicas das variedades ditas populares — as pronuncias barde, teia, por
exemplo).

Nesse contexto, torna-se pertinente considerar que 0s argumentos nao se restringem as
condicdes de uso da escrita, pois sdo extensivos as manifestaces comunicativas e
informativas, embora, a maioria dos profissionais de ensino se limitem a escrita como tendo

supremacia sobre as demais modalidades.

c) Oralidade e escrita

A énfase dada até aqui ao aspecto heterogéneo da lingua traz elementos para uma
discussdo também importante: relacdo ndo dicotdmica entre fala e escrita, na medida em que
ambas servem ao mesmo proposito discursivo, ndo existindo, portanto, supremacia de uma
sobre a outra. Também porque, de acordo com o continuo oralidade-letramento, ndo se
estabelece uma barra divisoria entre as duas modalidades, tanto que ha textos da area da
conversacdo impregnados de escrita, como os telejornais, por exemplo; e outros da escrita
pautados na oralidade, como o e-mail, as conversas no Facebook etc. E, por serem ambas
fruto da sociedade, os estudos das relagcdes entre oralidade e escrita tém considerado que as
diferengas ndo se ddo entre as modalidades em si, mas entre os aspectos especificos que
compdem os diferentes tipos textuais, determinados pelas condicGes de produgéo.

Ainda no &mbito da discussédo acerca das relacGes entre fala e escrita, Favero, Andrade

e Aquino, acrescentam:



27

[...] essas diferengas se acentuam dentro de um continuum tipologico. Na verdade,
tanto a fala quanto a escrita abarcam um continuum que vai do nivel mais informal
ao mais formal, passando por graus intermediarios (FAVERO; ANDRADE;
AQUINO, 2000, p.75).

Nessa percepcdo, o trabalho em sala de aula com a fala deve abandonar a postura
preconceituosa de inferioriza-la. Trata-se, pois, de concretizar, por meio de atividades

praticas, o que sugerem Favero, Andrade e Aquino:

[...] mostrar aos alunos a grande variedade de usos da fala, dando-lhes a consciéncia
de que a lingua ndo é homogénea, monolitica, trabalhando com eles os diferentes
niveis (do mais coloquial ao mais formal) das duas modalidades - escrita e fala
(FAVERO; ANDRADE; AQUINO, op. cit., p.12)

Parece, pois, que o caminho menos traumatico nesse trabalho de construcdo do ensino
e da aprendizagem € reconhecer a importancia que a interacdo verbal assume na concepgao e
compreensdo do mundo pelo aluno que nele sobrevive e, s as vezes, vive; na socializacao das
posicBes, antagdnicas ou nao, que assume esse aluno frente as diversas e adversas situacdes
com as quais se depara diariamente. Esse deve ser o objetivo do ensino, e para o qual deve
voltar-se inteiramente o professor, na tentativa de fazer com que a escola deixe de reproduzir
as desigualdades sociais e 0s conceitos preconcebidos, advindos delas e que para elas
convergem.

Para alcancar esse objetivo, segundo Marcuschi ndo se deve ensinar a lingua, posto
que o aluno ja sabe, mas o0s usos da lingua e suas formas menos comuns, habilitando esse
aluno a participar de experiéncias sociais e culturais, por meio de préticas de leitura e escrita,

objetos de discussao da proxima secao.

1.2. LEITURA E ESCRITA: ACESSO A CULTURA E A APRENDIZAGEM

De acordo com os PCN, (BRASIL, 2011), o eixo central do ensino da lingua deve
estar voltado para a funcdo social da lingua, a fim de que ela se torne passaporte para o
letramento do aluno e, em consequéncia, para a construcdo da sua cidadania, tornando-o ativo
e autdbnomo nos frequentes processos comunicativos de que participa.

Esse, assim como outros documentos oficiais, orientam alunos, professores e a
sociedade em geral para conceberem a educacgao formal como meio de se obter uma formacao
cultural e técnica, pois, enquanto instituicdo que se propde a disseminar conhecimentos
diversos, a escola é responsavel pela construcdo de préaticas socialmente validas, a exemplo

das préaticas de producdo da leitura e da escrita. E, assim concebidas, leitura e escrita, que se
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ampliam no ambiente escolar, além de impulsionarem a promocdao individual do educando,
constituem-se poderosos elementos de incluséo social, pois d&o acesso a informacdes e bens
culturais que lhes ampliam a formag&o. E por isso que Cosson alerta para os dominios que

essas praticas devem possibilitar ao aluno, incluindo-se os de EJA.

[...] ndo é porque conseguirdo doravante ler placa de 6nibus ou ler a carta do parente
que mora distante que um adulto se esforgca para aprender a ler. Essa sdo agdes
triviais as quais podem ser facilmente supridas de outra maneira que ndo por meio
do processo, muitas vezes custoso, de alfabetizacdo. O que o dominio da escrita Ihe
permite é uma nova forma de interagdo com mundo do qual faz parte, mas do qual
ndo tinha meios para participar plenamente. Saber ler, apropriar-se da escrita, nao
torna uma pessoa mais inteligente ou mais humana, ndo lhe concede virtudes ou
qualidades, mas Ihe da acesso a uma ferramenta poderosa para construir, negociar e
interpretar a vida e o0 mundo em que vive (COSSON, 2014, p. 33).

O exposto por Cosson deve constituir-se foco do ensino de leitura e escrita, ou seja,
que elas sejam tratadas como praticas sociais. Isso significa que suas realizagdes sao
condicionadas por varios fatores de ordem também social: objetivos dos interlocutores — autor
e leitor — contexto cultural dos participantes; grau de formalidade e informalidade da
situacéo; grupo social, o que determina os diferentes modos de ler e escrever textos.

Nessa perspectiva, leitura e escrita devem ser vistas como dois aspectos
necessariamente relacionados, como duas faces de um mesmo processo de construcdo do
significado em que tanto produtor como leitor constroem suas representacdes um do outro,
numa troca continua de informagcbes. Em conformidade com essa perspectiva, no subitem

seguinte, é apresentada a relacdo indissociavel entre esses dois processos.

1.2.1. Relacdo ndo dicotdbmica entre leitura e escrita

Conceber leitura e escrita como as faces indissociaveis de uma mesma moeda implica
considerar dois aspetos fundamentais: o dominio de um cédigo comum e um acordo mutuo. O
primeiro aspecto diz respeito a apropriacdo das regras fonoldgicas, sintaticas, semanticas e
pragmaticas da lingua padrdo em uso no processo de producdo discursiva, ou seja, a que 0S
interlocutores falem a mesma lingua. Além disso, é necessario ainda que ambos levem em
consideracdo a variedade linguistica e o nivel de linguagem, que sofrem interferéncia do
estado em que se encontrem os dois no momento de interlocucdo e do contexto sociocultural
que envolve o leitor.

Desse modo, tratando-se de uma carta argumentativa, por exemplo, seria rude se fosse

enderecada a um amigo numa linguagem extremamente formal; assim como inapropriado se



29

fosse ao diretor da escola numa linguagem informal. De qualquer modo, a relagéo
leitura/escrita impde sempre a andlise do contexto, para determinagdo dos elementos
linguisticos que sejam mais adequados a situacdo especifica de enunciagéo.

O segundo aspecto refere-se a um processo de interacdo em que os dois interlocutores
estabelecem uma espécie de acordo de percepcdo mutua de suas necessidades, que ndo devem
contrapor-se, pois, segundo Prestes:

O escritor e o leitor, para atingirem seus objetivos comunicacionais, procuram
cooperar um com o outro, estabelecendo assim uma espécie de contrato entre eles.
Desse modo, tanto um como outro véo se esforcar ao ler e produzir um texto, para
que esteja caracterizado pela informatividade na medida certa, pela sinceridade, pela
relevancia e pela clareza (PRESTES, 2001, p. 2).

Esse contrato de cooperagdo traz implicita a necessidade de acrescentar ao dado o
novo, isto é, que os dois interlocutores acionem 0s conhecimentos enciclopédicos, adquiridos
na experiéncia de mundo e aqueles adquiridos com a educacdo formal. Nessa relagéo, o
produtor do texto insere informacGes dadas, que supde pertencerem ao repertorio do leitor,
assim como outras novas que Ihe ampliardo os conhecimentos. O leitor, por sua vez, busca
interpretar essas informacdes tendo em conta 0s mesmos principios.

Contudo, mesmo o contrato sendo estabelecido com o consentimento implicito dos
dois interlocutores, pode ocorrer algumas situacdes de quebra desse contrato, 0 que pode ser
intencional ou ndo. Quando a ruptura € intencional, as consequéncias sdo esperadas, portanto
aceitas. E o caso, por exemplo, da omissdo de informacdes sobre o perfil profissional de um
individuo, levando o leitor a construcdo do perfil desejado pelo produtor. Por outro lado, se a
violacdo do contrato ndo for intencional, podem ocorrer interrup¢éo do processo enunciatario,
exigindo proficiéncia e cooperacdo redobradas por parte do leitor.

Importa perceber que essa relagéo indissocidvel entre leitura e escrita permeia a busca
do leitor pela compreensdo do que o produtor informa, ainda que condicionada a sua
tolerancia pragmatica, as distintas maneiras de construcdo do produtor como, por exemplo, a
violacdo das regras do contrato, o que faz da leitura e da escrita atividades sociais que, sendo
marcadas pela linguagem, sdo sempre atos colaborativos e ndo individuais. Isso implica que
entender um texto ndo equivale a entender palavras ou frases, mas vé-las em um contexto
maior; é construir sentidos e ndo extrair contetdos prontos; é inferir uma relacdo de varios
conhecimentos, conforme posto em Marcuschi (2008).

Ainda de acordo com Marcuschi, as teorias que tratam da compreensdo enquadram-se

em dois paradigmas, relacionados diretamente as concep¢des de lingua como codigo ou como
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atividade, resultando, respectivamente, em duas hipéteses: compreender é decodificar;
compreender é inferir.

Considerando que em momento anterior deste trabalho, ao explicitar a no¢éo de lingua
que servira de bases para a pesquisa, se tenha, de certa forma, abordado as duas hipdteses
supracitadas, estas ndo serdo retomadas. Assim, 0 processo de compreensdo, pode ser
resumido a partir dos seguintes aspectos: a) compreender constitui etapa essencial de leitura,
pois a decodificacdo ndo é garantia de compreensdo; b) no processo de compreensdo
subsistem aspectos cognitivos, ja que faculdades mentais sao mobilizadas; c) compreender é
fazer inferéncias a partir de informacOes presentes no texto e contexto que o envolve; d) a
compreensdo € resultante da mobilizacdo de conhecimentos enciclopédicos, linguisticos,
especificos, globais etc.

Para maior clareza desse aspecto fundamental da producdo de leitura e escrita,
Marcuschi (2008) reforca a concepcdo da compreensdo como processo, que como tal, se
desdobra em quatro outros processos: estratégico, flexivel, interativo e inferencial.

Como processo estratégico a compreensdo se realiza em atividades voltadas para uma
comunicacdo mais otimizada, em que sdo oferecidas alternativas mais produtivas, por isso,
essas atividades nada tém a ver com légica, menos ainda com retorno imediato, situando-se,
em geral, no campo da pragmaética e da semantica.

Enquanto processo flexivel, a compreensdo alinha-se com a caracteristica de
mobilidade da lingua, o que implica que ela ndo segue um movimento Unico, podendo
efetivar-se num movimento tanto global como local, ou do todo para as partes e vice-versa,
estando, pois, atrelada ao contexto sociocultural dos interlocutores.

As atividades interativas de compreensdo constroem-se na negociagdo entre
interlocutores, por isso parecem proprias das produgdes orais, que permitem o contato face a
face, entretanto, na modalidade escrita, elas também sdo possiveis por meio de marcas
textuais, como os déiticos, por exemplo.

Ja o processo de compreensao inferencial, diz respeito a producdo de sentido nédo
pautada na identificacdo e extracdo de informacBes e conteldos codificados, mas pela
mobiliza¢do de conhecimentos variados.

E o proprio Marcuschi quem, a titulo de reforco, sintetiza essa concepcdo da

compreensdo COmMO Processo, pois em suas palavras:

Concebendo a compreensdo como processo, fica evidente que ela ndo € uma
atividade de calculo com regras precisas ou exatas. Contudo, se compreender nao €é
uma atividade de precisdo, isto também ndo quer dizer que seja uma atividade
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imprecisa e de pura adivinhacdo. Ela € uma atividade de selecdo, reordenacao e
reconstrugdo, em que certa margem de criatividade é permitida. De resto, a
compreensdo é uma atividade dialdégica que se da na relagdo com o outro
(MARCUSCHI, 2008, p. 256).

Como tdo bem expds Marcuschi, a relagdo que se estabelece entre o processo da
compreensdo e a producdo de leitura e escrita ndo pode ser concebida como imutével,
considerando a interferéncia de varios aspectos externo e internos ao texto, o que possibilita
que o leitor, pela interacdo com o produtor, faca diversificadas leituras, mas nao todas.

O exposto por Marcuschi (2008) tem ressonancia na preocupacao de Bortone e
Martins (2008) para quem, além do processo mesmo de compreensao, subjaz a essa relacdo
intrinseca entre leitura e escrita a necessidade de desenvolver no contexto escolar uma
metodologia que trabalhe as diversas dimensdes essenciais ao processo de construcdo da
leitura: A dimensdo contextual permite ao aluno compartilhar a visdo de mundo do autor em
diversos textos, assim como inserir o texto em seu contexto cultural. A dimens&o infratextual
leva o aluno a fazer inferéncias, pois além de compreender o que estd explicito no texto, o
educando deve inferir 0 que esta posto nas entrelinhas a partir das pistas que o texto oferece.
A intertextual possibilita que o aluno estabeleca dialogo entre textos fazendo analogias para
perceber particularidades proprias de cada género, por exemplo. E a textual leva o aluno a
percepcdo de como as relagfes coesivas se compdem na tessitura do texto, a fim de promover
sua progressao e coeréncia.

Essas dimensdes da compreensdo leitora relacionam-se a compreensdo parcial ou
ampla do texto lido, bem como as competéncias desse leitor, de ampliacdo e aprofundamento
da leitura, o que tem a ver com a recep¢do do texto pelo leitor. Quanto a esse aspecto,
pesquisadores da area de leitura, como Elias (2014), propdem diferentes niveis de leitura, em
funcdo das variadas reacdes que o texto causa no leitor.

No geral, as propostas se sobrepem umas as outras, com subdivisdes e pequenas
diferencas entre elas. Para Elias (2014), por exemplo, ha trés niveis de leitura: o sensorial, 0
emocional e o racional. O nivel sensorial estaria ligado aos aspectos externos a leitura: o tato,
o0 prazer do proprio ato de ler. O emocional é aquele que incita a fantasia e liberta as emocdes,
mostra "o que ele faz, o que provoca em nos". J& o nivel racional esta ligado, para a autora, ao
plano intelectual da leitura. Esta leitura "tende a ser univoca" e o leitor se prende a "certas
normas preestabelecidas” pela elite intelectual.

Embora ndo faca uma proposta pedagogica para o trabalho com a leitura na sala de

aula, a autora deixa transparecer que o professor ndo deve tratar cada um daqueles trés niveis
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de leitura separadamente, pois "o homem Ié como em geral vive, num processo permanente de
interacdo entre sensacgdes, emocodes e pensamentos” (ELIAS, 2014, p. 96).

Nesse sentido, o aluno precisa desenvolver competéncias e habilidades de leitura e de
escrita que Ihe garantam usar a linguagem de forma relevante e adequada e, assim, atender as
necessidades de interagdo comunicativa em que ele se envolve diariamente nas diferentes
esferas sociais. Para isso, faz-se necessario que o educando leia, compreenda e produza textos
escritos pertencentes aos diversos tipos e géneros circunscritos nos diferentes dominios

discursivos. Elias reforca tal posicao ao afirmar:

Leitura e compreensdo de géneros textuais diversificados em sala de aula devem
ocupar um espaco central nas aulas de lingua portuguesa, objetivando a formacéo de
leitores competentes, criticos e atuantes na sociedade em que vivem (ELIAS, 2014,
p.180).

Essa formacdo a que se refere a autora possibilitard que os alunos da EJA, por
exemplo, assimilem que ler e compreender ndo s&o a¢es automaticas de reconhecimento de
informacdes, mas processos de reconhecimento e acesso a saberes das pessoas e do mundo,
que lhes permitem transformar o trabalho de producéo leitora em conquista de uma realidade
social democratica, constituindo-se sujeitos e agentes desse processo de transformacéo e, em
consequéncia, leitores e autores da histéria e da realidade da qual fazem parte, pois, conforme

Geraldi **:

[...] como sujeitos, constituimo-nos social e heterogeneamente, vivendo nos
horizontes das possibilidades concretas de cada momento particular. Neles nos
movemos e N0 movimento ampliamos tais horizontes na medida em que no presente
nossa meméria do futuro nos permite agir ndo s6 limitados pelo passado, mas
também orientados pelo futuro (GERALDI, 1996, p. 85).

Nessa perspectiva, as praticas de leitura e de escrita prenunciam aos iniciantes um
percurso ndo tdo simples quanto parece aos experientes, na medida em que compreende
estratégias complexas: primeiro, eles tém que aprender um novo codigo — o alfabético,
processando-o automaticamente na identificacdo ou na producdo de palavras, assim como nas
propriedades lexicais e sintaticas da escrita. Depois, esses futuros autores/produtores tém de
descobrir novas modalidades de uso da lingua — a compreensdo e a produgdo, somente
acessiveis pela interacdo. E, por fim, eles se deparam com condi¢cbes materiais de

processamento da leitura e da escrita diferentes das de processamento da fala; pois, enquanto

2 \VER, em GERALDI, Jodo Wanderley. Linguagem e ensino: exercicios de militancia. Campinas, SP: mercado
das Letras: Associacdo de Leitura do Brasil, 1996. (Colecéo leitura no Brasil), p.85 — 86; 88-89; 92-93.
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esta relaciona-se a modalidade auditiva, aquelas, tém a ver com a visual. Essas estratégias,
ainda que complexas, sdo importantes para que o0 aluno possa compreender os discursos

alheios e construir os seus, por isso sdo abordadas no subitem abaixo.

1.2.2 Estratégias de leitura e de escrita: sua importancia nas aulas de EJA

Ainda que os alunos de 4.2 etapa da EJA sejam falantes fluentes e ndo sejam iniciantes
na producdo leitora e escrita, ja que seu percurso de aprendizagem de leitura e escrita fora
somente interrompido — alguns permaneceram afastados da escola por longos periodos; outros
ja entraram na EJA em defasagem idade/série —, cada retorno constitui-S& Uum recomeco,
exigindo que todas as estratégias possiveis de producdo leitora e escrita sejam mobilizadas,
tendo em vista o desenvolvimento tanto das etapas de leitura e escrita que culminem na
compreensdo do texto do outro como na producdo autbnoma desses educandos.

Nesse intento, propde-se que o professor, durante o processo de mediacdo, oriente a
leitura em trés direcBes: como leitor: atento na leitura; como cidadao: trabalhando a realidade
social; como docente: mediando conhecimentos. Dessa forma, contribuird para a realizacdo
das estratégias de leitura propostas por Moura e Martins (Bortoni-Ricardo et al., 2012). Antes,
porém, faz-se necessario tecer algumas consideracdes acerca do papel do professor como
mediador durante o desenvolvimento das estratégias de leitura e escrita desenvolvidas pelos
alunos.

Nas ultimas décadas, a sociolinguistica educacional tem evoluido e provado que a
mediacdo pedagdgica é de extrema relevancia para o processo de formagdo leitora e escrita
dos educandos, constituindo-se valioso instrumento de compreensdo de textos. Os estudos
nessa area tém direcionado o trabalho escolar para a necessidade premente de mudar o foco da
acao pedagogica, isto €, deixar de considerar a leitura uma atividade individual e admiti-la
como acao de colaboracgéo entre sujeitos ativos: alunos e professores.

Essa mudanca deve dar origem ao fazer pedagdgico, a busca constante do professor
mediador, qual seja: o desenvolvimento de estratégias que tenham por foco o aluno e toda a
sua bagagem sociocultural e linguistica, com vistas a que ele possa desenvolver as
capacidades de ler e escrever, fundamentais na concretizacdo da cidadania, que traz como
implicagdo o que asseveram Moura e Martins “implica reformular procedimentos e
comportamentos realizados pela escola e por seus sujeitos, ao assumir seu papel social no

contexto real, conforme as circunstancias exigem” (MOURA; MARTINS, 2012, p. 89).
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Para o alcance dos objetivos com que se depara o professor em seu papel de mediador,
ele precisa auxiliar o aluno a desenvolver essas habilidades e estratégias de leitura, consolida-
las e amplia-las, por meio de praticas que fortalecam as competéncias ja adquiridas e outras
novas. Assim, as estratégias aqui apresentadas correspondem aquelas postas em Moura e
Martins (BORTONI-RICARDO et. al., 2012), que as inserem em dois grandes grupos:
estratégias cognitivas e metacognitivas.

As estratégias do primeiro grupo — as cognitivas — funcionam como preparagéo para a
compreensdo do texto, abarcando ac¢Bes que possibilitam o desenvolvimento de capacidades
como atenc¢do, andlise, sintese, generalizacdo, abstracdo etc. Dentre as mais utilizadas em sala
de aula, estdo: a) estabelecer relagbes entre conhecimentos prévios e novos; b) estabelecer
relacBes entre os conhecimentos adquiridos e contexto de recep¢do; e c) compreender
informacdes (explicitas e implicitas) contidas no texto.

Para o estabelecimento de relagdes entre conhecimentos prévios e novos, o professor
mediador pode recorrer a duas agdes: antes de iniciar a leitura do texto propriamente dita,
devem ser acionados os conhecimentos enciclopédicos, linguisticos ou culturais do aluno,
levando-o a relacionar aquilo que ja sabe com o que vai se deparar durante a leitura. Serdo
feitas, entdo, previsdes sobre o conteido do texto por meio de perguntas direcionadas ao titulo
ou a palavras e/ou expressdes que retenham informagfes importantes, com o objetivo de
revelar o assunto de que trata o texto, verificar que conhecimentos o aluno ja possui sobre o
tema e que seriam perceptiveis nas hipoteses formuladas nas respostas. Uma outra acdo de
mediacdo ainda no ambito dessa primeira estratégia, é a recorréncia a informacdes globais
externas ao texto, mas pertencentes a realidade em geral.

J& o estabelecimento de relagdes entre os conhecimentos adquiridos e o contexto de
recepcdo implica a realizacdo, por parte do professor mediador, também de duas acGes: a
primeira consiste em ajudar o aluno a expor o gque ja sabe do tema. Para isso, a aquisi¢do do
vocabulario pode ser feita por meios mistos em que, além da busca pelo significado de termos
e expressoes, incluem-se procedimentos de associacdo de ideias, definicdes e conceitos, treino
por repeticdo e transposicdo de palavras recém-aprendidas para novas sentencas. A segunda
acdo € a busca por tornar mais real o universo comunicacional do aluno, trata da aquisicéo de
novos vocabulos para ampliagdo do léxico e do conhecimento enciclopédico desse educando.

Para a terceira estratégia cognitiva — compreender as informacdes contidas no texto —
sdo propostas mais duas agdes, a saber: ajudar o aluno a acionar os conhecimentos culturais
para perceber a diferenca entre o real e o ficcional e ajudar o aluno a desenvolver a relagéo de

analogia. Essas duas a¢des implicam que o mediador possibilite ao aluno melhor compreenséo
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do tema pelo estabelecimento de comparacGes entre o fato/situacdo presente no texto e
situacOes reais presentes no cotidiano desse educando; ou ainda entre dois temas que
apresente implicacdes ldgicas entre si, 0 que pode ser obtido por meio de sintese dos dois
textos.

Quanto as estratégias do segundo grupo — as metacognitivas —, Moura e Martins
(2012) ddo destaque a avaliagdo do nivel de compreensdo do texto. Essa estratégia
compreende as seguintes acfes, momento em que o mediador ajuda o aluno: na identificacao
das novas informacdes adquiridas com a leitura; na identificacdo do objetivo da leitura e no
seu alcance; na construcdo da sequéncia textual; no reconhecimento da estrutura do texto; na
retomada a aprendizagens construidas a partir da leitura do texto; na sintese das informaces
contidas no texto, com vistas a sua reelaboracéo.

Segundo as autoras, dentre as estratégias metacognitivas, a clareza quanto ao objetivo
da leitura é fundamental, pois estimula o aluno na busca do que ele pretende alcancar com a
leitura. Outra acdo importante é regulacdo das informacdes presentes no texto e apreendidas
pelo aluno, por possibilitar que ele, ao longo da leitura, avalie em que nivel estd a sua
compreenséo.

Todas as agdes que fazem parte da estratégia metacognitiva relacionam-se a regulagem
da aprendizagem feita pelo préprio aluno, o que requer do professor uma maior
sistematizacdo da leitura, a0 mesmo tempo em que possibilita ao aluno assumir o controle da
leitura, e, em consequéncia, tornar-se sujeito de sua aprendizagem.

Planejar a leitura significa, portanto, pensar todas as estratégias, sob a perspectiva de
um ou mais métodos criticos, sinalizando uma finalidade em cada uma delas, passando da
fruicdo do texto a sua interpretacdo, numa construcdo de conhecimentos diversos. De todo
modo, os resultados obtidos configuram a importancia do papel do professor como mediador
da acdo de producdo da leitura, além de servirem de referéncia ao planejamento de suas
préximas atividades.

Quanto ao processo de construgdo da escrita, Bortone e Martins (2008) chamam a
atencdo para a preocupacdo que o professor deve ter com: a reescrita dos textos produzidos
pelos alunos; a producdo coletiva; a escrita com funcéo social real, de modo que o aluno
perceba seu valor social. No tocante aos recursos lexicais, devem ser trabalhados os campos
semanticos e as figuras de linguagem para que os alunos percebam os efeitos de sentido
produzidos por meio desses recursos nos diversos géneros. Os recursos gramaticais devem
estar sempre a servico da organizacgdo do texto, sempre tendo em vista a funcdo de promogéo

de sentido.
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Quanto a escrita, esta, assume carater plural, ndo sendo concebida apenas sob o foco
da lingua, pela apropriacdo de suas regras, ou do escritor, pelo subjugo de suas vontades e
acoes, mas pelas relagdes que se estabelecem entre “escritor-leitor”, considerando, tanto as
intencdes do primeiro, como 0s conhecimentos do segundo, sendo ambos sujeitos ativos do

processo de interagdo. Nas palavras de Koch e Elias:

Entendemos, pois, a escrita como atividade de producdo textual que se realiza,
evidentemente, com base nos elementos linguisticos e na sua forma de organizacao,
mas requer, no interior do evento comunicativo, a mobilizacdo de um vasto conjunto
do escritor, o que inclui também o que esse pressupde ser do conhecimento do leitor
ou do que é partilhado por ambos (KOCH; ELIAS, 2012, p. 35).

Assim, da mesma forma que as estratégias de leitura, também as estratégias de escrita
devem objetivar que o aluno desenvolva capacidades fundamentais na concretizagdo da
cidadania. Para tanto, a escrita deve ser vista como acéo de producdo guiada pelo principio
interacional (dialdgico) da lingua, em que os interlocutores ocupam posicdo de sujeitos ativos,
que colaboram entre si na ativacdo de conhecimentos linguisticos, cognitivos, sociais e
interacionais, permeados pelo contexto sociocultural.

Nessa concepcdo, também ja abordada em momento anterior deste trabalho, na
producdo escrita, ainda que se leve em conta as inten¢des do produtor para o alcance do seu
intento e a importancia da lingua como instrumento facilitador, ndo se pode desconsiderar que
o leitor, ao partilhar seus conhecimentos, utilizando-se das vérias estratégias de leitura, tem
participacdo fundamental na construcao do sentido do texto, o que significa que o texto escrito
somente se efetiva no momento mesmo de sua producdo, ndo podendo, pois prescindir de
nenhum desses elementos.

Considerando-se a interferéncia de todos esses elementos no processo de construcao:
do género a ser produzido, do assunto a ser abordado, do lugar que ocupam os interlocutores —
produtor e leitor —, da intengdo do primeiro, dos conhecimentos partilhados, do grau de
intimidade entre os interlocutores, a escrita pode realizar-se de maneira mais formal ou mais

informal, ao que as autoras assim se referem:

O como dizer o que se quer dizer é revelador de que a escrita € um processo que
envolve escolha de um género textual em consonancia com as praticas sociais,
sele¢do, organizagdo e revisdo das ideias para os ajustes/reajustes necessarios, tendo
em vista a eficiéncia e a eficicia da comunicagdo (KOCH; ELIAS, 2012, p. 36).

Ainda segundo as autoras, alguns conhecimentos armazenados na memoria do

produtor precisam ser ativados e partilhados para que a producdo se efetive, numa
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representacdo das diversas atividades por que passam os interlocutores ao longo da vida.
Esses conhecimentos sdo linguisticos, enciclopédicos, textuais, e interacionais.

Os conhecimentos linguisticos exigem por parte do produtor a capacidade de usar
adequadamente 0s recursos ortograficos, gramaticas e lexicais. Quanto aos recursos
ortogréficos, tem-se a acentuacdo e a grafia correta das palavras, que, sob a perspectiva
interacionista, evita entraves na comunicacao e favorece a compreensao por parte do leitor, ja
que sera um problema a menos no processo de decodificacdo. Com relacdo aos
conhecimentos gramaticais, destaca-se a pontuacdo que merece atencdo especial, ja que
ultrapassa o ambito da sintaxe, alcancando niveis discursivo-textuais, interferindo,
sobremaneira, na construcdo do sentido do texto. Outro conhecimento linguistico importante é
o0 léxico, que abre possibilidades infinitas de ampliacdo do vocabulério, sendo, pois, essencial
na efetivacdo do que se quer dizer.

Os conhecimentos enciclopédicos dizem respeito as informacdes sobre o mundo que
se acham armazenadas na memdria do produtor e adquiridas em suas diversificadas
experiéncias. Estes, ao serem acionados e partilhados com o leitor no momento da producéo,
levam este ultimo a ativacdo do repertorio que ele também traz armazenado.

Os conhecimentos textuais dizem respeito a capacidade de recorrer a modelos textuais
no que diz respeito tanto a organizacao estrutural, ao estilo, como a presenca de um ou mais
textos em outros- intertextualidade, principio constitutivo de qualquer texto, pois em toda
producdo recorre-se, de forma explicita ou implicita, a outro texto ja produzido. E 0 novo a
partir do dado.

Os conhecimentos interacionais inserem-se na producéo escrita determinando fatores
de textualidade como intencionalidade, pois é na interagdo com o outro por meio do texto que
o leitor reconhece a intencdo de quem escreve; e informatividade, ou seja, a quantidade de
informacdo necessaria para recuperacao do que € pretendido na producao, e, ainda, a escolha
da variedade e do género adequados a situacdo de interacao.

Pode-se afirmar, portanto, que nessa perspectiva interacionista, a escrita demanda ao
produtor do texto a utilizacdo de varias estratégias, como: a) ativacdo de conhecimentos
relacionados aos elementos constitutivos da situacdo de interagdo- interlocutores, assunto e
configuracdo adequada; b) selecéo, organizacdo e desenvolvimento das ideias, de modo a
garantir a pertinéncia e a progressao textuais; c) equilibrio entre o dado e novo, considerando
a proficiéncia, ou ndo, do leitor; e d) revisdo da producdo. Esta dltima implica dois momentos:
ao longo do processo e apods a construcdo — a reescrita. Ambos determinam a utilizagdo de

novas estratégias: reformulacéo, supresséo e acréscimo de trechos.
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As estratégias apresentadas ddo mostras de que a escrita se caracteriza como um
trabalho de construcdo colaborativa, pois, se um sujeito produz, ele o faz com uma intengéo
voltada a necessidade de um outro, que com ele coopera, ambos envolvidos por um contexto
social que envolve os dois, sempre fazendo e refazendo etapas, com vistas a construcao
partilhada do sentido do texto.

Enfim, escrever é interagir constantemente com outros individuos, podendo interferir e
alterar os significados que tém de mundo. Assim sendo, é preciso abordar o texto no seu
processo de construcdo, na sua constituicdo de significados para que ele satisfaca a essa
condigéo. Por isso, o trabalho em sala de aula na producdo de textos deve voltar-se para
identificar e interpretar as estratégias de aprendizagem mais recorrentes na elaboracéo de
textos, se esse uso tem, ou ndo, um carater consciente e em que medida a conscientizacdo no
uso das estratégias facilita a autonomia do aluno na producéo de textos.

As estratégias, tanto de leitura quanto de producdo escrita, devem suscitar a habilidade
de o aluno reconhecer que todo texto se realiza com uma determinada finalidade, isto é, que
tém uma funcdo social: informar, convencer, advertir, instruir, explicar, comentar, divertir,
solicitar, recomendar etc. Com frequéncia, a finalidade do texto € definida no proprio género
textual que o autor escolheu. E o entendimento bem sucedido desse texto depende, também,
do reconhecimento da sua fun¢do na situagdo de interlocucdo, o que é possivel pela
identificacdo dos elementos linguisticos e contextuais que funcionam como pistas de acesso a
intencdo do autor.

Assim, levando-se em consideracdo que a leitura e a escrita, consideradas neste estudo
préticas indissociaveis, efetivam-se a partir de um discurso, de um texto e de um género, na
percepcao desses trés processos como constituintes de um continuo, em que um complementa

o outro. E 0 que se apresenta a seguir.

1.3- DISCURSO, TEXTO E GENERO: RELACAO DE COMPLEMENTARIDADE

Este estudo mantém para texto a mesma concepcao de interacdo, da Linguistica de
Texto (LT), mantida para lingua, logo, se esta é concebida como acdo e ndo abstracdo, este
sera, entdo, o conjunto de acdes linguisticas sociais e cognitivas, ou seja, tudo o que é
necessario para o fazer discursivo, logo o texto ndo deve ser pensado, menos ainda estudado
como unidades isoladas, como fazia a linguistica estruturalista, ou um conjunto de frases,

como a gerativista.
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Importa ressaltar que, inicialmente, a LT voltava sua atengdo apenas para 0 processo
de producdo do texto escrito, hoje, no entanto, preocupa-se com a producdo e recepcao de
textos orais e escritos, no entendimento de que as linguisticas tradicionais ndo abarcavam
suficientemente todas as possibilidades de usos da lingua.

Fazia-se necessario, pois, compreender que a frase e seus constituintes ndo se
explicavam por si mesmos e que somente eram compreensiveis quando atrelados a outros ou
outras; para alguns fenbmenos como a metafora e a elipse, por exemplo, somente havia
explicacdo para alem da frase e de seus constituintes.

A davida quanto a em que parte dos estudos linguisticos situar o texto, levou alguns
tedricos da época a postularem uma gramatica de texto. Entretanto a nocdo de texto
continuava atrelada a de gramatica- conjunto de regras- e a ideia de que por meio dessa
gramatica poderiam ser produzidos bons textos. E de supor-se que também essa hipotese ndo
tenha funcionado, pois seria conceber texto apenas em sua formalidade e desconsiderar que
um conjunto de regras previamente definidas ndo se constitui nas condi¢fes necessarias para a
boa formacdo textual.

Assim, atualmente, o estudo do texto em LT, ndo esta centrado nas unidades da
“parole”, na “competéncia” ideal e abstrata, ou ainda no sistema virtual, mas na atualizacdo
do sistema linguistico em situacfes concretas de uso, por ativar experiéncias, estratégias e
conhecimentos linguisticos e ndo linguisticos.

Nesse sentido, “a LT ¢ uma perspectiva de trabalho com a lingua que recusa a nogao
de autonomia da lingua” (MARCUSCHI, 2008, p. 76), o que implica considerar que, a
despeito de estar no campo da lingua e lidar com fatos da lingua, ndo menospreza a sociedade
em que essa lingua esta situada, por isso, independentemente da vertente adotada no trabalho
com texto, a LT segue alguns principios que a distinguem de outras perspectivas, 0s quais
sejam: a) ainda que trate com dados linguisticos reais, ndo se limita a descricdo; b) volta-se
para 0 processo, ndao para o produto; c) foca na relacdo teoria/préatica; d) preocupa-se com 0
funcionamento mais discursivo da lingua como a concatenacdo de enunciados, a diferenca
entre géneros textuais, a producdo de sentido etc.

Para Marcuschi, a LT ndo se restringe ao estudo do aspecto formal do texto, pois da
conta das operacOes linguisticas e cognitivas que controlam a producdo, funcionamento e
recepcdo de textos orais e escritos, estando sob seu dominio a coeséo superficial ao nivel dos
constituintes linguisticos; a coeréncia conceitual ao nivel semantico e cognitivo; e o sistema
de pressuposicdes e implicacBes ao nivel pragmatico da producdo de sentido no plano das

acoes e intensdes, que ele assim resume:
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Em suma, a LT trata do texto como um ato de comunicacdo unificado num
complexo universo de a¢cdes humanas. Por um lado deve preservar a organizacéo
linear que é o tratamento estritamente linguistico abordado no aspecto da coeséo e,
por outro, deve considerar a organizacdo reticulada ou tentacular, ndo linear,
portanto dos niveis de sentido e intencBes que realizam a coeréncia no aspecto
semantico e fungdes pragmaticas (MARCUSCHI, 2012, p. 33).

Outro aspecto a ser considerado ao tratar-se com texto, na perspectiva de uma LT, diz
respeito ao estudo que privilegia a relagdo complexa que envolve as sequéncias textuais, para
a qual ndo ha regras pré-estabelecidas, o que equivale a dizer que em uma sequéncia textual
tudo gira em torno de orientagdes discursivas, em que devem ser considerados 0S processos
enunciativos que também ndo sdo simples nem estdo atrelados a regras fixas.

Marcuschi propde, entdo, que o texto seja visto a partir da visdo sociointerativa que
tem relacdo dos interlocutores entre si e com a situacdo discursiva uma de suas proposicoes
centrais, 0 que determina que o texto seja construido na perspectiva da enunciagdo, ou seja,
que ele seja produzido por ambos os participantes, numa espécie de contrato de cooperagéo,
ou que, pelo menos, quem escreva tenha em mente seus possiveis interlocutores. Assim, para
esse autor, deve-se aceitar que “o texto se d4 como um ato de comunicacao unificado num
complexo universo de a¢fes humanas interativas e colaborativas”. (MARCUSCHI, 2008,
p.79, grifo do autor).

Marcuschi (2008), ao considerar as relagbes interativas e cooperativas inerentes a
producdo e recepcdo do texto, remete a complexa relacdo que se estabelece entre texto e
contexto. Assim, a principio, considerava-se que o sentido do texto era atribuido pelo locutor
e que um destinatério o decifraria, na condigdo de que ambos falassem a mesma lingua. Nesse
entendimento, o sentido estaria presente no enunciado, bastando apenas o conhecimento do
Iéxico e da gramatica da lingua para que se estabelecesse a compreensdo do que fora
dito/escrito; o contexto, entdo, servia somente para desfazer as possiveis ambiguidades
surgidas na troca de informagoes.

Atualmente, os estudos sobre linguagem e texto ndo se pautam mais nessa relacao
direta entre locutor e destinatario, em que um enunciado conteria um sentido previamente
estabelecido, cabendo ao destinatario apenas decifra-lo, sem a interferéncia de um contexto. E
fato que o sentido de um texto seja reconstruido por quem o recebe a partir das pistas
presentes no proprio enunciado e fornecidas pelo produtor, mas ndo ha garantias da perfeita
correspondéncia dessas representacdes. Para mais esclarecimentos acerca dessa questdo

suscitada em Marcuschi (2008), recorre-se a Maingueneau:
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Compreender um enunciado ndo é somente referir-se a uma gramatica e a um
dicionario, € mobilizar saberes muito diversos, fazer hipoteses, raciocinar
construindo um contexto que ndo é um dado preestabelecido e estavel. A propria
ideia de um enunciado que possua um sentido fixo fora de contexto torna-se
insustentavel (MAINGUENEAU, 2013, p. 22).

Nos termos postos por Maingueneau, ndo se pode conceber que seja atribuido sentido
a um texto, se este ndo estiver associado a um contexto, a ndo ser que se trate de uma situacao
particular em que se tenha um direcionamento para a construcdo de um sentido especifico.
Nesse caso, para que a situacdo adquira sentido e se torne um verdadeiro enunciado, este deve
ser proferido/escrito em lugar e momentos especificos, por um interlocutor, que numa
determinada situagdo comunicativa, se dirige a um ou mais interlocutores.

Em verdade, interpretar o sentido de um texto, sobretudo do texto escrito,
considerando a relacdo entre este e 0 contexto em que se insere, ndo se constitui tarefa das
mais faceis para o destinatario/leitor, pois, segundo Maingueneau, mesmo o0s enunciados mais
simples, de interpretacdo aparentemente facil, exigem por parte de quem o recebe
mobilizacBes do tipo: a) considerar o texto como um enunciado, isto €, uma sequéncia verbal
em que uma fonte enunciativa, por meio de um codigo partilhado, pretende e/ou transmite um
sentido a um destinatario; b) reconhecer as condicdes materiais de apresentagdo como
fundamentais na manutencdo do estatuto do enunciado, ou seja, o sentido pretendido pelo
interlocutor sera construido pelo destinatario/leitor se as condigdes estético-lexicais de
apresentacdo conduzirem a isso; c) reconhecer que o enunciado possui valor pragmatico, que
esse ato elocutdrio traz em si- explicito ou implicito- o ato a que se presta, o qual, sendo
determinado pelo interlocutor, leva-o ao comportamento esperado.

Ainda segundo Maingueneau (2013), o valor pragmatico de um enunciado também
esta sujeito as interferéncias das condi¢cGes materiais de apresentacdo. Assim, a apresentacao
do enunciado pode se dar de maneira ja convencionada, por exemplo, com forma, letra e cor
preestabelecidas, 0 que ja determinaria o0 estatuto do enunciado; ou por mencdo paratextual,
guando junto ao enunciado Ihes sdo mencionadas explicacdes; ou ainda, por ter sido acionado
conhecimento dos habitos sociais, aqueles que pela experiéncia sdo compartilhados pelos
interlocutores e relacionados ao contexto.

No entendimento de que 0 contexto insere-se nas mobilizacbes exigidas ao
destinatario para compreensdo e interpretacdo do texto, faz-se conveniente retomar esse
aspecto na perspectiva posta por Maingueneau, para quem o contexto ndo se limita ao espago
fisico, a0 momento e lugar do evento de interacdo verbal, uma vez que fornece ao interprete

trés fontes de informacdes essenciais a producdo da compreensdo e da interpretacdo do texto,
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e, por isso, deve ser assim dividido: contexto situacional; cotexto e conhecimento de
mundo™.

O contexto situacional corresponde ao ambiente fisico em que ocorre a acao
comunicativa, incluindo, por exemplo, 0 espaco e os interlocutores, frequentemente marcados
pela pronominalizacéo; o cotexto refere-se as sequéncias colocadas antes ou depois daquela a
ser interpretada com a finalidade de retomé-la, o que pode ser feito por meio de recursos
coesivos como anafora ou catafora, exigindo do interlocutor/leitor a ativacdo de sua memoria
para relacionar uma determinada unidade com outra do mesmo texto; e o conhecimento de
mundo diz respeito aos saberes anteriores a situacdo de interacdo comunicativa e
compartilhado pelos interlocutores. Essa terceira fonte de informagdes exige esforco maior da
memoria, quanto as leituras feitas e experiéncias vividas.

Ainda que a abrangéncia do contexto situacional seja ponto de discordancia entre
Maingueneau (2013) e Marcuschi (2008), ja que aquele Ihe restringe o sentido tendo-o apenas
como uma das trés fontes de informacdes que facilita a interpretagéo; e este atribui-lhe sentido
amplo, considerando-o como as condi¢des imediatas, as circunstancias sociais, culturais,
historicas, assim como todas que permeiam o processo discursivo, 0s dois autores concordam
plenamente quando se trata de associar o sentido de um texto a coexisténcia de um contexto,

conforme o exposto:

Contudo, sem situacionalidade e inser¢do cultural, ndo ha como interpretar o texto.
Parafraseando Kant, diria, numa expressdo um tanto desajeitada que a lingua sem
contexto é vazia e o contexto sem lingua é cego. Mas isso nos coloca diante de uma
situacdo curiosa, pois em certo sentido todos os textos sdo virtuais enquanto ndo se
inserem em algum contexto interpretativo. Sé que essa virtualidade diz respeito a
um e seus aspectos, ou seja, sua compreensdo efetiva. Esta s6 se da numa
determinada situacdo, ja que todo sentido é sentido situado (MARCUSCHI 2008,
p.87, grifo do autor).

Maingueneau confirma a relacdo intrinseca entre texto e contexto e chama a atengédo
para aqueles enunciados usados nos manuais de gramatica pelos estudiosos para tratar de
questBes puramente linguisticas como, por exemplo, a transitividade do verbo ou a
concordancia nominal. Segundo esse teorico, estdo iludidos aqueles que acreditam poderem
interpretar esses enunciados fora de um contexto, pois, eles sdo s6 aparentemente
descontextualizados, uma vez que estdo inseridos em um contexto maior, 0sS manuais de

gramaticas ou livros didaticos de onde sdo provenientes.

Y Marcuschi (2008) ndo faz essa divisdo e o contexto situacional engloba todos os outros apresentados por
Maingueneau (2013).
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Assim, a maioria dos enunciados possui marcas que os ancoram diretamente na

situacdo de enunciagdo: "esta sala”, "aqui", ou "ontem", a desinéncia de tempo dos

verbos, "eu" ou "vocé" sdo interpretaveis somente quando se sabe a quem, onde, e

guando o enunciado foi dito. Até os enunciados desprovidos desse tipo de marcas

remetem efetivamente ao seu contexto (MAINGUENEAU, 2007, p. 28).
Considerar a indissociavel relacdo texto/contexto fundamental na construcdo da
interpretacdo de um texto pelo leitor, implica que entre este e o produtor deva ser estabelecido
um contrato de cooperagdo, que ndo é explicito, mas inerente a toda situacdo de interacdo
verbal. Trata-se de uma relacdo de cumplicidade em que um fornece as pistas — o produtor, na
expectativa de que o outro — destinatario as reconheca. Esse contrato exige que sejam
respeitadas as "regras do jogo™ anteriormente denominadas de "maximas conversacionais de

Grice'*"

e que Maingueneau (2013, p.35, grifo do autor) chama de “leis do discurso”. Trata-
se, pois, de um conjunto de regras que deve ser respeitado pelo produtor e aceito pelo leitor.

Maingueneau considera como principais leis do discurso: a lei da pertinéncia, referente
a adequacdo da enunciacdo ao contexto inserido, possibilitando ao destinatario, inclusive
mudar seu comportamento; a da sinceridade, relativa ao comprometimento do interlocutor
com o que ele anuncia, logo ele somente poderéd anunciar aquilo que tiver condi¢des para tal;
a da informatividade, reporta-se sobre o contetdo das informacdes, atribuindo informacdes
novas ao enunciado; a da exaustividade, refere-se ao foto de que um enunciado ndo deva
conter nem mais nem menos informacdes do que as necessarias a compreensao da situacao de
interacdo; por ultimo, a lei da modalidade, reporta-se a0 modo mais claro e direto de enunciar
o pretendido, incluindo escolha das palavras, estrutura das frases etc.

A aceitacdo mutua das regras pelos participantes da enunciacdo possibilita que
contetdos implicitos sejam transmitidos e aceitos. Assim, sabendo que o produtor respeita as
regras, ao se deparar com um enunciado em que o contetdo ndo €é acessivel imediatamente, o
leitor faz inferéncias acerca dos propoésitos e do contedo a partir de pistas deixadas no
enunciado escrito, por exemplo, escolhas lexicais, condi¢cdes materiais de apresentacao etc.

Para Marcuschi (2008), no entanto, ndo se trata apenas de aceitar as leis implicitas em
qualquer ato enunciatario ou de obedecé-las rigidamente, mas de os participantes estarem
cientes de que trabalhar com a lingua € lidar com mais que um simples conjunto de regras,
pois a producdo e recepcdo de textos envolve um conjunto de sistemas que lhes permite

construir sentidos gerais ou especificos, mediante escolhas por um uso ou outro da lingua.

“ Filésofo da linguagem, que na década de 60 publicou suas maximas no livro “Logique et conversation” trad.
fr. in. Communications, n. 30, 1979.
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Essa mesma perspectiva de nédo rigidez deve ser seguida ao se distinguir texto de
discurso, pois no processo de compreensdo e interpretacdo de um enunciado, vale mais
considera-los como aspectos complementares do ato enunciativo. Para explicar um pouco essa

questdo recorre-se, mais uma vez, a Marcuschi:

Né&o é interessante distinguir rigidamente entre texto e discurso, pois a tendéncia
atual é ver um continuo entre ambos com uma espécie de condicionamento mutuo.
Também sua relagcdo com o género deve ser bem entendida e ndo posta como se
fosse algo bem diverso (MARCUSCHI, 2008, p. 81, grifo do autor).

Marcuschi deixa claro que abordar texto e discurso dissociadamente é recuar ao antigo
processo de descontextualizagdo, em que o texto era unidade abstrata, visto como fato
linguistico puro, sem as condi¢bes de producdo, por isso propde a articulacdo do plano
discursivo com o textual, o que tornaria a distin¢do entre texto e discurso bastante precéria.
Essa proposta de complementaridade inviabiliza que o foco seja direcionado para apenas um
dos aspectos de funcionamento da lingua, ampliando, desse modo, as possibilidades de
construcdo do sentido, logo a separacdo do plano discursivo do textual deve ser considerada
somente como recurso metodolégico.

E nesse ponto, Marcuschi (2008) considera que o discurso esté para o plano de dizer —
a enunciacgéo; e o texto, para o plano da esquematizacdo — a configuracdo. Entre um e outro

estd 0 género, como elemento condicionador da atividade enunciativa e textual.

a) Discurso objeto de dizer

Segundo Maingueneau, (2013, p. 57-58) o termo discurso ao longo dos tempos vem
sendo difundido de diferentes maneiras e com finalidades distintas: usualmente, para definir
diferentes enunciados: o solene, “o discurso do politico ndo agradou a assisténcia”; 0
pejorativo, “Isso ndo passa de discurso”; para qualquer uso restrito da lingua, discurso
politico, discurso engajado; para designar tanto uma ideologia que congrega um sistema de
textos quanto os proprios textos, “ Esse discurso ¢ liberal”; pelas ciéncias da linguagem, para
distinguir tipos de enunciacdo — discurso e histéria — o primeiro tipo baseado na situacdo de
enunciacao, “Vocé falara com ela ainda hoje”; e 0 segundo fora da situacdo, “Devemos a
liberdade a princesa Isabel”; e ainda, para referir-se a atividade verbal em geral “estamos
tratando de discurso”, ou a cada uso especifico da lingua “cada discurso esta associado a uma

vertente tedrica’.
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Conforme expOe Maingueneau, o termo discurso continua sendo difundido, mas,

atualmente, sob nova perspectiva:

A nogdo de “discurso” ¢ muito utilizada por ser o sintoma de uma modificacdo em
nossa maneira de conceber a linguagem. Em grande parte, essa modificacdo resulta
da influéncia de diversas correntes das ciéncias humanas reunidas frequentemente
sob a etiqueta da pragmatica. Mais que uma doutrina, a pragmatica constitui, com
efeito, uma certa maneira de apreender a comunicacdo verbal. Ao utilizar o termo

“discurso”, € a esse modo de apreensdo que se remete implicitamente
(MAINGUENEAU, 2013, p. 58).

Nessa nova maneira de conceber a linguagem, o discurso situa-se como “objeto do
dizer”, como enunciagdo que traz em si os participantes ¢ a situagdo sOcio-historica que a
envolve, assim como 0s aspectos pragmaticos, tipologicos, correspondendo, pois, ao uso
interativo da lingua, que ndo se limita simplesmente a codificacdo-decodificagéo.

E, ainda segundo Maingueneau (2013, p. 58-62), nessa concepgao, “discurso” traz
implicitas algumas caracteristicas essenciais: a) “é uma organizacao situada para além da
frase ”, pois submete-se a regras vigentes em grupo social determinado; b) “é monitorado ”, ja
que se constroi em funcdo de uma finalidade, sendo dirigido a algum lugar, o que requer
controle do enunciador; c¢) “é uma forma de acdo”, um ato — informar, convencer... — que,
integrado em um género determinado — telejornal, uma carta...— visa produzir uma reacdo no
destinatario; d) “é interativo ”, troca explicita ou implicita entre dois parceiros, em que um é o
enunciador e o outro coenunciador; e) “é contextualizado ”, um enunciado somente adquire
sentido em um dado contexto, tanto que um enunciado proferido em lugares e/ou momentos
distintos ndo seria mais 0 mesmo, mas tantos enunciados quantos fossem os lugares e 0s
momentos; f) “é assumido por um sujeito”, um EU que indica quem é o responsavel pelo que
estd posto, indicando, inclusive, a atitude que tem em relacdo ao que expde e ao
coenunciador; g) “é regido por normas” — as leis do discurso — sobretudo as sociais que
determinam a forma como um dado discurso se apresenta; h) “é considerado no bojo de um
interdiscurso ”, pois ndo se institui do nada, mas no interior de outros discursos, com 0s quais
acha-se relacionado de algum modo.

Embora essas caracteristicas j4 se encontrem, de certa forma, contempladas neste
trabalho, pois se aplicam também a texto, tendo sido tratadas por ocasido da abordagem dada
ao texto na perspectiva da enunciacdo, achou-se por bem apresenta-las na forma didatica
proposta por Maingueneau (2013), sobretudo para reforcar a relacdo de complementaridade

entre texto e discurso.
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b) Texto objeto de figura

Portanto, na premissa complementar dos planos, tem-se discurso como “objeto do
dizer” e texto como “objeto de figura”. Este encontra-se, portanto, no plano da
esquematizacdo (MARCUSCHI, 2008, p. 84), uma configuracdo global que pode contemplar
um sé enunciado ou um conjunto deles. De qualquer forma, ao incluir o texto no plano da
figuracdo, (MARCUSCHI, Ibid., p.88) o define como “unidade méaxima de funcionamento da
lingua”, reforcando a ideia de que o esquema/figura é apenas uma maneira de apresentacdo do
texto em seus constituintes morfossintaticos e lexicais. Em verdade, o texto & uma unidade
funcional, de natureza discursiva, cujo sentido é construido devido a rede de relacBes que
estabelece, a sua discursividade e inteligibilidade.

Nesse sentido, a sequéncia de elementos linguisticos (uma configuracdo) sera texto se
possibilitar que um individuo a interprete. Esse individuo, por seu turno, deve possuir a
experiéncia sociocomunicativa necessaria para compreendé-la. Portanto, se uma dada
configuragdo linguistica — o texto — ndo funciona como texto — realizando um género e um
discurso — para determinadas pessoas, houve falha na producdo do sentido, ou seja, produtor
ou receptor ndo realizaram as operacdes discursivas dentro de uma dada cultura, com
determinados géneros, pois, ao lidar com texto, implicita estdo as condi¢bes de inserir-se em
uma cultura e dominar-se uma lingua. Essas séo, portanto, condi¢cdes de textualidade, isto &,
condicGes para que, a partir de uma figuracdo linguistica, seja possivel processar um sentido e
uma interpretacao.

Desse modo, pode-se afirmar que a textualidade ndo se encontra atrelada
essencialmente a configuracdo textual, mas a possibilidade de seu processamento cognitivo e
discursivo, o que conduz a que se compreenda o texto como evento que se articula em trés
niveis: linguistico — unidades materiais da lingua; social — situacdo sdcio-histdrica; cognitivos
— conhecimentos processados durante o evento, o que significa que na construcdo de sentido
do texto os interlocutores ndo estéo sozinhos, quer na produgédo, quer na recepgéo.

Tendo em vista ainda a concepcao sociointerativa de texto adotada neste trabalho —
proposta de sentido que se completa com a participacdo do seu receptor/leitor, portanto,
evento comunicativo que preenche condi¢Ges ndo meramente formais —, faz-se necessario dar
atencdo especial as relagcdes que se estabelecem na configuracao textual que envolve os trés
niveis supracitados, conforme alerta Marcuschi (2008) para o fato de que, mesmo estando
situados em niveis diferentes, esses critérios acham-se imbricados, o que inviabiliza que
sejam relacionados de forma radicalmente estanque, ou que lhes seja atribuido 0 mesmo grau

de relevancia, ou ainda, que sejam distribuidos por areas de estudos linguisticos, como € o
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caso, por exemplo, de correlacionar a coesdo com o nivel morfossintatico; a coeréncia com o
nivel semantico; a aceitabilidade, situacionalidade e intencionalidade com a pragmatica; a
informatividade com a relagdo topico-comentario; e a intertextualidade com o estilo.

A preocupacdo com a maneira como esses critérios vinham sendo abordados e as

3

implicagdes na concepgdo do texto como “unidade méxima de funcionamento da lingua”,
desperta em Marcuschi um interesse mais pratico que teorico, impelindo-o a uma
sistematizacdo geral dos aspectos observaveis na producdo e recepcdo e textos, com vistas,
sobretudo, ao trabalho em sala de aula. Por isso, embora tome como ponto de partida a
distribuicdo de Beaugrande e Dresseler, o autor referenciado propde uma nova distribuigéo

dos critérios gerais de textualidade, conforme o esquema a seguir:

Figura 1 — Critérios gerais da textualidade

TEXTUALIZAGAO

./l\.

autor texto leitor

Processo e produto

configuragdo linguistica situacdo comunicativa
COTEXTUALIDADE CONTEXTUALIDADE
[CONHECIMENTOS LINGUISTICOS) [CONHECIMENTOS DE MUNDO)
critérios critérios
C0esao coeréncia aceitabilidade intertextualidade
informatividade intencionalidade

|

situacionalidade

MARCUSCHI (2008, p. 96).
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Nessa proposicdo, os critérios devem potencializar a capacidade de o texto conectar
atividades socioculturais, conhecimentos linguisticos e conhecimentos de mundo, na
perspectiva de que esse texto se constitua uma atividade sistematica de atualizagdo discursiva
da lingua na forma de um género, sem a distin¢do entre um cotexto e um contexto.

O esquema demonstra, em primeiro lugar, que 0 acesso ao texto se da por meio dos
trés elementos pilares da textualidade: um produtor- autor, um receptor — leitor e um texto —
evento. O cuidado maior deve-se ter com este ultimo, concebendo-o enquanto processo e
produto a0 mesmo tempo. Depois, evidencia que por meio de conhecimentos cognitivos: um

mais estritamente linguistico, representado pelos fatores da cotextualidade, exige
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conhecimento e operacionalizagdo das regras linguisticas; um mais geral, representado pelos
fatores da contextualidade, que exige conhecimentos de mundo e sociointerativos, chega-se a
compreensdo e interpretacdo do texto. Por Gltimo, conduz a percepcdo de que os critérios de
textualidade, embora apresentados em dois grandes conjuntos, acham-se imbricados, o que
reforca a nocdo de indissociacdo dos fatores, ou de texto como um todo. Dentre os fatores
constantes no esquema-sintese da proposta de Marcuschi, dar-se-a destaque a dois deles: a
coesdo e a coeréncia.

Antes, porém, de dar inicio as consideracOes sobre a coesdo, serdo apresentadas
algumas concepgdes de Marcuschi (2012) acerca dos fatores contextualizadores — assinatura,
localizacdo, data, elementos graficos, uma vez que para este estudo eles tém papel relevante.
Para 0 autor em questdo, esses fatores ndo séo pertencentes ao texto, entretanto, porque eles
contribuem para antecipar expectativas sobre a configuracdo textual, potencializando
alternativas de compreensao e interpretacdo, ele os define como delimitadores textuais, pois:
ndo ficam soltos ou isolados dos textos; no sistema textual, tém relagdo diversa do que o
corpo do texto; e embora ndo sejam necessarios para a textualidade, contribuem para a
contextualizacdo, participando, portanto, do processo de interacao.

O primeiro fator do primeiro bloco — a assinatura — indica o autor do texto, mas tem
mais funcdes que este, além de ser um indicador que faz parte do tipo de texto. Em uma carta
anonima, por exemplo, a auséncia da assinatura conduz a uma variedade de possibilidades,
guanto ao conteldo e intencdo do autor; a localizacao, geralmente no cabecalho do texto, situa
o leitor quanto a origem do material recebido (pais, cidade, érgdo emissor, local de edicdo),
podendo ser referenciado no corpo do texto; a data no inicio de uma carta, por exemplo, se
constitui elemento orientador por exceléncia, quando ndo ha outros elementos que deem mais
informacdes, assim como em um livro a data da edi¢do é a informacdo especifica sobre o
conteddo, o contexto socio-historico, o produtor, etc.; os elementos graficos, por sua vez,
servem para orientar graficamente a informacdo, uma vez que sdo responsaveis pela
comunicacdo visual e organizacdo do texto e trazem em si varias informacdes, facilitando
para o leitor o processamento cognitivo do texto e evitando que ele tenha que recorrer a varios
conhecimentos extratextuais.

O primeiro fator de textualidade aqui abordado — a coesdo — “sempre foi vista como
fendmeno da superficie do texto. Hoje se sabe que isso ndo é correto” (MARCUSCHI, 2008,
p. 104). De fato, atualmente a nogdo que se tem de coesédo, coaduna-se com a de texto. E,
considerando-se que o texto ndo é uma sequéncia de frases justapostas, sua estrutura envolve

relagcbes para além de sua superficie. A coesdo €, pois, o fator responsavel pela articulagao
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que se estabelece entre as ideias do texto, estruturando-o como um todo significativo e
possibilitando a progressdo textual, o que significa dizer que ela envolve tanto aspectos
sintaticos como semanticos. Ainda, segundo Marcuschi (2008), ha dois tipos de coesdo: a
remissiva ou referencial e a sequencial.

Essas modalidades coesivas serdo aqui abordadas na perspectiva em que as colocam
Koch e Elias. Para essas autoras, toda atividade de producédo textual requer que o produtor
constantemente faca referéncia a algo, a alguém, a fatos, eventos etc.; ao fazé-lo, pode
centralizar o foco em um referente utilizando-se da operacdo de retomada; ou entdo, retirar o
foco do referente, para introduzir novos fatos ou eventos. Essas estratégias de construgdo dos
objetos-de-discurso podem ser sintetizadas em duas outras: conforme novos referentes sejam
introduzidos no texto, tem-se a referenciacéo; e, quando o referente é retomado mais a frente,
ou serve de base para que novos referentes sejam introduzidos, tem-se a progressao
referencial. As autoras propdem, entdo, a substituicdo do termo referéncia pelos dois outros

supracitados, e esclarecem:

Na literatura atual sobre o tema, defende-se que a referenciacdo, bem como a
progressdo referencial, consiste na construgdo e reconstrucdo de objetos de
discurso. Ou seja, os referentes de que falamos ndo espelham diretamente 0 mundo
real, ndo sdo simples rétulos para designar as coisas do mundo. Eles sdo construidos
e reconstruidos no interior do prdprio discurso, de acordo com nossa percep¢do do
mundo, (...), nossas crengas, atitudes e propdsitos comunicativos. Dai a proposta de
substituir a nocdo de referéncia por referenciacdo (KOCH; ELIAS, 2012, p. 133-
134, grifo das autoras).

Em verdade, néo se trata de substituir um termo por outro, mas de aceitar o fato de a
referenciacdo constituir-se uma atividade discursiva, e como tal, requer que o produtor faca as
escolhas linguisticas mais significativas e que estejam em conformidade com o que ele
pretende enunciar, portanto as formas de referenciacdo sdo escolhas feitas pelo produtor do
texto, o que determina que os referentes sejam construidos e reconstruidos durante o processo
de producéo escrita, ndo depois.

Koch e Elias esclarecem que a ativacao de referentes no texto — a referenciacdo — pode
ser de dois tipos: “ativacdo ancorada” e “ndo ancorada”. A primeira refere-se a introducdo de
objetos de discurso completamente novos, que possuem algum tipo de “referéncia virtual
propria”, e que, para Marcuschi (2008, p.109), equivaleriam a “itens lexicais plenos”. E o
caso, por exemplo de expressdes nominais usadas para categorizar o referente. A segunda, por
sua vez, relaciona-se a introducdo de objetos de discursos ancorados em elementos presentes

no cotexto ou no contexto sociocognitivo dos interlocutores. Para Marcuschi, trata-se de
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formas que ndo tém autonomia semantica, por isso, podem correferir ao elemento retomado,
ou referir por analogia, ou associacio. E o caso, por exemplo, dos pronomes e artigos
pessoais.

As formas de referenciacbes ancoradas, segundo Koch e Elias, constituem anaforas
indiretas, ja que ndo h& no cotexto um elemento explicito de referenciacdo, mas apenas um
elemento de relacdo que, mesmo importante para a compreensdo e interpretagdo do texto,

serve apenas como ‘“ancora”. Maior clareza sobre essa forma de referenciagdo trazem as

autoras:

Diferentemente das anaforas diretas que retomam (reativam) referentes previamente
introduzidos no texto, estabelecendo uma relacdo de correferéncia entre o elemento
anaférico e o seu antecedente, na anéfora indireta, (...) ocorre uma estratégia de
ativagdo de referentes novos, e ndo de uma reativacéo de referentes ja conhecidos, o
que constitui um processo de referenciacdo implicita (KOCH; ELIAS, 2012, p.
136).

Nesse caso, 0 processo de referéncia constrdi-se implicitamente, ancorado, por
exemplo, em modelos cognitivos, inferéncias no mundo textual, relagdes semanticas
constitutivas dos sintagmas nominais definidos, e nas relacdes parte-todo.

Seguindo o curso da construcdo e reconstrucdo dos objetos de discurso, Koch e Elias
chamam a atengéo para a estreita relacdo entre coesdo referencial e a continuidade de um
texto. Para essas autoras, a continuidade de um texto é garantida se forem obedecidas duas
exigéncias: repeticdo (retroacdo) e progressdo. Explica-se: o processo de constru¢do do
texto, principalmente o escrito, implica fazer remissdes a referentes ja apresentados no texto,
bem como acrescentar novos elementos (informagdes), que se constituirdo base de outros (as),
0 que possibilitaria ndo fugir a temética e ndo ser redundante quanto as informacoes.

No caso de as remissfes serem a um mesmo referente, tem-se a Progressdo
referencial, obtida por meio de elementos linguisticos: formas pronominais — 0s pronomes
propriamente ditos; numerais — todos; alguns advérbios locativos — advérbios e expressdes
adverbiais de lugar; elipses, formas nominais reiteradas; sinbnimos ou quase sSindNiMos;
hiperdnimos e nomes genericos.

Ao lado da coeséo referencial, o outro tipo de coesdo apontado por Marcuschi (2008)
anteriormente neste trabalho diz respeito a coesdo sequencial. Neste tipo de coesividade, 0
produtor lanca mao de recursos diversos para dar conta da sequencializagdo do texto escrito.
E, ao escolher um desses recursos, esse interlocutor tera meios para empreender a progressao
e 0 receptor para a compreenséo e interpretacdo do texto. Marcuschi (2008), com objetivos

didaticos, distribuiu esses recursos em dois tipos de sequencializacéo: parafrastica e frastica.
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O primeiro tipo — parafrastica — compreende aqueles mecanismos que interferem,
sobremaneira, para a progressdo textual e construcdo de sentido do texto escrito e que, de
alguma forma, interferem no ato de argumentar, dentre os quais estdo: a recorréncia de termos
— repeticéo; de estruturas — paralelismo; de contetdos semanticos — parafraseamento, pelo uso
de expressodes do tipo “isto é”, “quer dizer”; “em outras palavras”; de recursos fonoldgicos
segmentais e suprassegmentais como ritmo, rima, aliteracdo etc; e de aspecto e tempos
verbais.

Muitos textos sdo construidos tendo por base esses mecanismos de progressdo, que
produzem, frequentemente, tanto efeitos estilisticos como retoricos de alto poder de

persuasédo, conforme disposto em Koch e Elias:

H& um conjunto de recursos que, mesmo fazendo o texto avancar, realizam algum
tipo de recorréncia, de modo a produzir um efeito de insisténcia, que temos
denominado informalmente de “estratégia da agua mole em pedra dura”.

Aquilo que é dito fica como que “martelando” na mente do leitor, tentando leva-lo a
concordar com 0s nossos argumentos. [...] em uma clara demonstracdo do poder
“persuasivo” da recorréncia (KOCH; ELIAS, 2012, p. 159, grifos das autoras).

As autoras referem-se ao mecanismo da repeticdo de termos, muito importante na
construcdo da progressdo e frequente nos textos que se destinam a persuadir o
interlocutor/leitor, mas que deve ser usado com cautela, pois seu uso pode tornar-se vicioso.
Contudo, o produtor do texto devera buscar o equilibrio, pois “ha repeticdes “viciosas” e
repeti¢des enfaticas, retéricas” (KOCH; ELIAS, 2012, p. 161).

O segundo tipo de sequencializacdo proposto por Marcuschi (2008) — a frastica —
compreende mecanismos em que a progressdo se da de forma mais direta. Dentre esses
mecanismos, tem-se 0s de progressdo tematica e os de encadeamento (por justaposicdo e por
conexdo). Além desses, Koch e Elias acrescentam o mecanismo de manutencdo tematica,
referente a pertinéncia dos enunciados para desenvolvimento do tema, o que pode ser
conseguido pelo “o uso de um conjunto de termos que fagam parte de um mesmo conjunto de
conhecimentos de mundo que trazemos na memoria” (KOCH; ELIAS, 2012, p. 176), ou seja,
pertencentes ao mesmo campo lexical.

A distribuicdo proposta por Marcuschi ndo da conta de todos os aspectos que se
inserem na cadeia da sequencializacdo textual, mas confirma as hipdteses anteriores de que,
ndo sendo o texto um simples sobrepor de sequéncias, 0s recursos coesivos, mesmo dando

conta de sua estrutura superficial, ndo devem ser utilizados pelo produtor como simples
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elementos sintaticos, mas como opcdes linguisticas para produzir sentidos, sobretudo, os
persuasivos.

O segundo fator de textualidade aqui abordado — a coeréncia — refere-se a
interpretabilidade, isto é, a possibilidade de o texto produzir efeitos de sentido, que agem
sobre o (s) interlocutor (es), os quais, na maioria das vezes, pela compreenséo e interpretacdo
mudam de comportamento.

Nesse caso, e sob a perspectiva interacional, ao rotular um texto como coerente, deve-
se considerar que a coeréncia: a) institui-se nas relacdes entre as intengbes do produtor, a
materialidade linguistica do texto, as experiéncias e conhecimentos (linguistico,
enciclopédicos, textuais e interacionais) do leitor e partilhados com o produtor, ndo se
estabelecendo, pois, em nenhum desses elementos isoladamente; b) depende de fatores como
a focalizacdo e a selecdo lexical, uma vez que um referente, dependendo de quem o observe
vai ser focalizado de diferentes maneiras, representadas pelas escolhas lexicais, que devem ser
adequadas ao conteudo, ao género e a situacdo comunicativa; ¢) pode, no plano da
materialidade linguistica, ser construida implicitamente- sem elementos de conexdo — e, nesse
caso, as relacdes de sentido séo estabelecidas por meio de associacdo a aspectos contextuais-
historicoculturais —, a usos da lingua socialmente instituidos, a expressdes indicativas do
comportamento em certas culturas e épocas; d) pressupde manutengdo tematica, um fluxo de
significados em que sdo retomadas ideias e/ou parte delas por meio da referenciacdo e
sequencializacdo, ja abordadas neste estudo.

Além das exigéncias elencadas acima, Koch e Elias (2012) atrelam a construcdo da
coeréncia a distribuicdo da informacdo no texto, mais especificamente ao principio da
informatividade, em que um texto, para ser compreendido, precisa trazer informacdes dadas,

novas ou gque podem ser inferidas do contexto sociocognitivo. As autoras assim esclarecem:

Em outras palavras: em se tratando dos objetos dos quais o texto fala, a informacéo
nova é constituida por aqueles que ainda sdo desconhecidos do leitor, ou seja, que
ndo aparecem antes no texto, nem estdo presentes na situagdo comunicativa, nem
registrados na sua memdria discursiva. A informacéo dada, por sua vez, é que vai
constituir o suporte sobre o qual vao recair as predicacBes (aportes) trazidas pelo
enunciado em curso ou também pelos que a ele se seguem (KOCH; ELIAS 2012, p.
206, grifo das autoras).

Compreende-se, entdo, que na construcdo de sentido do texto os dois tipos de
informagdo s&o imprescindiveis, pois um texto s6 com informagdes conhecidas seria

supérfluo, nada acrescentando ao leitor; por outro lado, somente com informagdes novas, 0
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texto seria inusitado, impossibilitando a recuperacdo de referentes por parte do leitor, e com
ISSO sua compreensao.

Quanto as informagbes inferidas do contexto sociocognitivo, trata-se dos
conhecimentos que o produtor do texto supde como compartilhados com o interlocutor e por
isso facilmente recuperaveis por meio das “sinalizagdes textuais” que aquele lhe envia. Essas
sinalizagbes fazem com que o leitor acione seus conhecimentos textuais, situacionais,
enciclopédicos e culturais, procedendo, por inferéncia, a construcdo dos sentidos. E, se essas
indicacBes correspondem a uma intencdo social determinada, elas sdo indicativas de um

género especifico.

c) Geénero prética social

Se a posicdo aqui defendida € a de que a linguagem é forma de acédo e que se constroi
por meio do discurso situado e compartilhado, deve-se reconhecer dois aspectos relevantes
dessa construcdo: (1) essas acOGes de linguagem expressam intencdes comunicativas de
sujeitos sociais; (2) as formas de organizacao do discurso estdo vinculadas as esferas sociais
de comunicacdo, nas quais esses discursos circulam. Dai decorre a nogdo de género do

discurso, como posto por Bakhtin,

[...] enunciados (orais ou escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes
desse ou daquele campo de atividade humana. Esses enunciados refletem as
condi¢Bes especificas e as finalidades de cada referido campo ndo sé por seu
contetido temético e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela sele¢do dos recursos
lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua
construcdo composicional. [...] Evidentemente cada enunciado particular é
individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso (BAKHTIN,
2011, p. 261-262, grifos do autor).

Segundo o autor, todo uso que fazemos da lingua se da por meio de um texto/discurso
que se realiza em um género de texto. Esses usos da lingua sdo validados por dominios da
atividade humana socialmente organizados que elegem seus préprios géneros, de acordo com
seu interesse social de comunicacao, facilitando, desse modo, a comunicacdo/ interacao entre
0s membros de uma comunidade discursiva.

Ainda que flexiveis, pois tém suas bases nos dominios sociais, 0S géneros possuem
certa estabilidade, considerando que: a) apresentam um conteudo tematico — o produtor
determina que assunto abordar, entdo seleciona o género, ou, devido aquele género, ele define

0 assunto; b) sdo caracterizados por um estilo — escolhas linguisticas feitas pelo produtor, mas
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que sdo proprias daquele género; ¢) tém uma composicao — estrutura definida pela funcéo, a
que Schneuwly (2004) chama de plano comunicacional.

E devido a esse ultimo fator de estabilidade — forma-padréo de estruturacio — que 0s
leitores desenvolvem a capacidade de reconhecer as caracteristicas e funcdes de um género, o
que lhes permite escolher adequadamente o texto a ser produzido em uma dada situagdo

comunicativa, e ao que Bazerman chama de formas tipificadas.

Se comegarmos a seguir padrdes comunicativos com 0s quais as pessoas estdo
familiarizadas, elas podem reconhecer mais facilmente o que estamos dizendo e o
que pretendemos realizar. Assim, podemos antecipar melhor quais sdo as reacoes
das pessoas se seguirmos essas formas padronizadas e reconheciveis. Tais padrdes
se reforcam mutuamente. As formas de comunicagdo reconheciveis e
autorreforcadoras emergem como géneros (BAZERMAN, 2011, p. 30).

N&o ha davidas de que para Bazerman, a padronizacgdo possibilita ajustar aquilo que se
quer dizer, pois ajuda o produtor a direcionar a forma de apresentar a informacdo, atribuindo
ao texto uma caracterizacao que, por sua vez, facilita ao leitor identificar e classifica-lo. Essa
padronizacdo parece dar estabilidade ao processo de construgdo recepc¢do, no entanto, tal
estabilidade é relativa, pois é submetida a um processo de remodelacdo a cada novo processo
de interacdo comunicativa. Portanto, definir, produzir ou analisar géneros tendo por base
somente 0 conjunto dos tragos textuais que o caracterizam € desconsiderar sua
atemporalidade, heterogeneidade e, sobretudo, sua fungéo social.

Essa relatividade para muitos estudiosos, incluindo-se o proprio Bezerman (2011),
deve sobrepor-se aos aspectos meramente formais, até porque as identificacdes e
classificacbes tém curta duracdo, pois se sujeitam a natureza sécio-historica e dinamica dos
géneros, diluindo-se na dinamicidade mesma da lingua e nos diversificados usos que dela
fazem seus usuarios, por isso, conforme expde o autor: “O que esta envolvido em qualquer
designacdo de género, entdo, parece mudar de texto para texto, até o ponto em que ndo haja
um conhecimento certo, histérico e culturalmente estavel” ( BEZERMAN, 2011, p. 51).

Marcuschi (KARWOSKI; GAYDECZKA; BRITO et al., 2011, p.18), embora veja 0s
géneros como “entidades dinamicas e formas de acao social”, que ndo se resumem a fixidez
de sua estrutura linguistica, admite que possuem identidade. E, essa caracteristica é
determinante para que as escolhas referentes ao léxico, a tematica ou ao grau de formalidade
das construgdes, ndo se situem na liberdade absoluta nem no acaso, situando o género,
portanto, entre dois polos: a obrigacdo de estabelecer padrbes e orientar a sua interpretacéo e

compreensdo, e constituir-se um estimulo a criatividade e variag&o.
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De fato, se os géneros sdo construidos a partir das diferentes esferas sociais da
atividade humana, para dar conta de todas, também eles séo diferentes e maltiplos, o que leva
Bakhtin a estabelecer a distin¢cdo entre géneros primarios (simples) e géneros secundarios
(complexos). Os do primeiro tipo — relato do dia-a-dia, didlogo do cotidiano, carta etc. — sdo
construidos em situacBes comunicativas mais comuns das atividades sociais; 0s do segundo —
manifestagdes cientificas, romances etc. — constituem-se em atividades ligadas a esferas
publicas e mais complexas.

Em funcéo talvez das atividades sociais a que se acham ligados, os géneros primarios
sdo controlados pelo contexto imediato, tém funcionamento imediato, mas ndo controlam a
acdo linguistica. Os secundarios ndo tém controle imediato da situacdo de producdo;
funcionam por meio de outras entidades e necessitam de mecanismos de controle mais

eficientes. O proprio Bakhtin esclarece o carater diferencial que envolve esses dois tipos.

A diferencga entre 0s géneros primario e secundario (ideol6gicos) é extremamente
grande e essencial, e é por isso mesmo que a natureza do enunciado deve ser
descoberta e definida por meio da andlise de ambas as modalidades; [...]. A propria
relacgdo mutua dos géneros primérios e secundarios e o processo de formagéo
histdrica dos ultimos langam luz sobre a natureza do enunciado [...] (BAKHTIN,
2011, p.264).

A complexidade a que se refere o0 autor reside no fato de esses tipos serem oriundos de
atividades sociocomunicativas, por si complexas e diversificadas, o que implica considerar em
sua andlise e classificacdo, ndo apenas o aspecto funcional, mas o conteldo tematico, a
organizacdo, as atividades discursivas envolvidas, os participantes dessas atividades- 0s
interlocutores, o contexto histérico-cultural etc.

E mais, por estarem ligados a todas as esferas da atividade humana, e possuirem
identidade social e organizacional bastante diversificada, é que alguns géneros, em algumas
situacOes, sdo mais rigidos na forma, em outras, mais rigidos na funcdo. De qualquer modo,
estdo em constante mutacdo, pois um género da origem a outro (s), que vao tomando forma
para atendimento a variedade de atividades e necessidade de comunicacdo que vao surgindo
quase que diariamente, caso das novas tecnologias.

A variedade de situagOes sociocomunicativas, ao exigir que seja produzida e recebida
também uma diversidade de géneros, faz com que produtor e receptor, de forma partilhada,
apropriem-se de um conjunto de conhecimentos de base social, cognitiva e linguistica
chamado por Rojo e Cordeiro (2004) de capacidades de linguagem. Essas capacidades se
dividem em trés outras especificas: de acdo, discursiva e linguistico-discursiva, associadas,

respectivamente, as condigdes do contexto social ou individual; & mobilizacdo de modelos
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adequados ao género selecionado; e a escolha dos recursos linguisticos apropriados a
produgéo.

A primeira — capacidade de acdo — remete a escolha adequada do género, em relacao
ao contexto comunicativo, as intengfes que movem sua producdo, aos interlocutores, aos
papéis sociais que esses interlocutores desempenham na interacdo, e ao conteldo expresso por
meio do género selecionado; a segunda - capacidade de discursiva — diz respeito & capacidade
de o sujeito acionar com adequagdo modelos textuais e sua infraestrutura textual; e a terceira —
capacidade linguistico-discursiva — esta relacionada aos usos produtivos dos mecanismos
linguisticos — como a selecdo vocabular, a coesdo textual, tempos verbais, mecanismos
enunciativos, a ortografia, entre outros — proprios de um determinado género de texto.

Dois aspectos interessantes sobre as capacidades de linguagem merecem ser
destacados: a) as escolhas linguisticas sdo sempre intencionais, pois, com frequéncia,
pretendem provocar um determinado efeito de sentido, mudando, na maioria das situagdes, o
comportamento interlocutor; b) a divisao nos trés tipos € apenas um recurso didatico, pois, no
processo de producdo textual (oral ou escrita) ou de leitura, essas capacidades sdo acionadas
simultaneamente pelo sujeito leitor/escritor/falante, dando forma ao género de texto em
produgcéo.

No subitem que segue, apresenta-se o percurso dos estudos linguisticos de dominio da
argumentacao: como tem sido compreendida ao longo dos tempos e os efeitos que provoca ao
serem acionadas as capacidades de linguagem na producdo e recepcdo de géneros de Viés
argumentativo, enquanto recurso utilizado pelo educando para questionar seus direitos de

cidadao.

1.3.1 Argumentacao: direitos e cidadania

A tarefa de compreender a argumentacdo, 0 modo como ¢é utilizada e seus possiveis
efeitos tem despertado interesse (e discussdes) desde a Tradicdo Classica até os estudos
atuais, sobretudo nos dominios dos estudos linguisticos — cognitivos, enunciativos e
interacionistas — que tém a argumentacdo como fundamental para a construcdo do discurso e
para as atividades comunicativas em geral. Esses estudos tém possibilitado que se
compreenda a atividade de argumentar como pratica social que envolve intersubjetividade,
selecdes linguisticas e fatores pragmaticos presentes em cada campo de atividade humana e,

por isso, bastante complexa.
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Na tradicdo cléssica — a retorica Aristotélica —, a argumentacdo tinha carater
pragmatico, uma vez que era instituida como forma de convencimento sobre uma verdade ou
tomada de decisdo, portanto um instrumento de persuasdo do auditorio- destinatario que
deveria ser persuadido. Naquele momento, o foco era a arte de falar em publico — “o0 bem
dizer ou o dizer com eficacia” (SELLA; BUSSE; CORBARI, 2012, p. 69) —, o que
condicionava a constru¢do da argumentacdo a um processo de confronto discursivo, isto ¢,

uma certa inclinacdo a acéo e reacao frente a tese apresentada, conforme posto em Fiorin:

[...] tira ela seu nome do grego rhéseis, que quer dizer “acdo de falar”, donde
“discurso”. Rhetoriké ¢ a arte oratoria, de convencer pelo discurso. A emergéncia da
primeira disciplina discursiva traz consigo a consciéncia da heterogeneidade
discursiva. Com efeito, (...) todo tipo de discurso pode ser invertido por outro
discurso, tudo o que é feito por palavras pode ser desfeito por elas, a um discurso
opde-se um contradiscurso (FIORIN, 2015, p. 22).

Fiorin direciona a discussdo para dois aspectos importantes da argumentacao retérica:
a primeira relaciona-se a capacidade de a retorica transformar conhecimentos e regras para
bem falar e convencer pelo discurso; e a segunda tem a ver com a heterogeneidade discursiva
instituida na oposicéo.

O convencimento pelo discurso implica a construcdo de argumentos, que nada mais
sdo que discursos com finalidade de persuadir. E, como todo discurso, o argumento resulta de
um processo de enunciacao, que se estabelece a partir de trés fatores, que na retérica classica
eram assim denominados: o “éthos” do orador, o “phatos” do auditério e 0 “logos”, 0
discurso (FIORIN, 2015, p.69).

O éthos corresponde a imagem que o enunciador projeta de si ao construir o discurso e
que contribui para dar credibilidade ao que ele prega/defende. As marcas do éthos do
enunciador podem estar presentes nos elementos da composi¢do do discurso ou do texto,
sendo identificadas: na escolha do assunto, do tema e do género; no nivel de linguagem
usado; nas isotopias; na selecdo vocabular, na figurativizacdo, na organizacdo tematico-
discursiva etc.

O phétos relaciona-se ao estado de espirito do auditorio, a sua disposicdo para aceitar,
ou ndo a tese apresentada pelo enunciador. E, nesse caso, além de convencer, importa também
comover. Por isso, para conseguir adesao do auditério, o enunciador deve considerar que, um
argumento eficiente para certos auditorios ndo o ¢ para outros, uma vez que “cada auditorio €
particular, porque cada um tem conhecimentos, crengas, valores e emocodes diversos”

(FIORIN, 2015, p. 74). Essas particularidades do auditério fazem com que o enunciador
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também forme uma imagem desse enunciatario, 0 que termina por estabelecer coercdes para 0
discurso. Nessa situacdo, como um sujeito do discurso, o auditério assume a posicdo de
produtor do discurso, ja& que, mesmo inconsciente, determina as escolhas linguistico-
discursivas do enunciador.

O logos — o discurso —, na retorica, designa a razdo e tem funcdo, sobretudo, de
explicar, pois ainda que se perceba apresentacdo e defesa de um ponto de vista, ndo ha
preocupacdo explicita de conseguir a adesdo do interlocutor, situando-se no campo da
demonstracdo. Nos estudos atuais, assinala claramente a persuasao, ou seja, visa a convencer
alguém de determinado ponto de vista, situando-se, portanto, na &rea da argumentacdo
propriamente dita.

S&o essas as bases para que se distinga demonstracdo de argumentacdo: a primeira € 0
método por meio do qual, sdo usadas provas para mostrar que uma conclusdo é verdadeira, ou
no minimo, que ela mantém uma relacdo necessaria com as premissas. A validade das provas
apresentadas, independe de convicgdes pessoais, por isso, se forem apresentadas duas teses
opostas, uma sera verdadeira e a outra falsa. A argumentacdo, por seu turno, opera com 0
discurso preferivel, em que estdo presentes juizos de valor em que uma ideia, por exemplo,
pode ser melhor, mais valida, mais aceita que outra, 0 que possibilita ao leitor hesitar, fazer
suas escolhas, ter duvidas; e com o discurso verossimil, ou seja, com o que parece verdadeiro,
considerando-se uma certa formacéo social numa determinada época.

Mais uma vez, é Fiorin (2015) quem esclarece as davidas e divergéncias, ao afirmar
que, em se tratando de questdes humanas, ndo existe verdadeiro nem falso, certo ou errado,
pois 0 que esta em jogo sao as representacdes das pessoas e de suas a¢des, portanto ha apenas
probabilidade, constituinte da dialética. Em suma, o que poderia existir seria uma teoria da
argumentacdo, como concebida por Perelman (1987) em seu Tratado da argumentacdo: Nova
Retorica, ou uma nova dialética.

Essa teoria da argumentacdo ou nova retorica “cobre todo o campo do discurso que
visa a convencer ou persuadir, independente do auditdrio a que se dirige ou da matéria a que
se refere” (LIBERALI, 2013, p. 20). Para a autora, a esséncia dessa nova retorica reside na
exclusdo da ldgica e definicdo de um duplo sistema de oposi¢do que compreende 0S meios
utilizados para persuadir e os elementos que compdem o ato em si.

Liberali afirma que Perelman valeu-se das distincdes de Aristoteles para definir
argumentacdo e comparacao, ja que Aristoteles reservava um espaco importante a retorica,

admitindo, ao lado dos raciocinios analiticos, os raciocinios dialéticos.
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Sé para relembrar, raciocinio analitico é aquele em que, por meio de procedimentos
I6gicos como o silogismo, a verdade das premissas prevalece sobre a conclusdo sem margem
para controvérsia, bastando uma Unica prova para que se estabeleca a comparacéo, estando
excluidas as ambiguidades. O raciocinio dialético, por outro lado, parte do que é aceito para
admitir outras teses com ajuda de argumentos, a depender do espirito do auditério. Dai ndo ser
nem impessoal, nem desprovido de ambiguidades, nem artificial, estando, pois, no dominio
do preferivel e ndo da verdade.

A argumentacdo surge, portanto, do raciocinio dialético e ndo do raciocinio analitico.
O que ndo significa que se possa argumentar por quaisquer meios ou que se consiga persuadir
a bel-prazer. Antes é necessario obter-se uma convic¢do racional, apelando a compreensdo, as
vezes, complacéncia do auditorio.

Sendo assim, o processo dialético implica agir sobre o outro, levando-o a aceitar e
crer naquilo que lhe ¢ dito e fazer o que lhe é proposto. Nas palavras do autor, “persuadir €
levar o outro a aderir ao que se diz”. E ainda Fiorin (2015) quem afirma n&o ser tdo rigida a
distingdo entre demonstracdo e argumentacdo, pois mesmo tendo suas bases no discurso
preferivel, a argumentacdo admite elementos demonstrativos; e, embora sustentada em
provas, a demonstracdo pode apresentar controvérsias.

O segundo aspecto da argumentacdo abordado por Fiorin (2015) é a heteregeneidade
discursiva, diretamente relacionada a antifonia — dois discursos colocados em oposi¢do, sendo
que ambos sdo oriundos de pontos de vista distintos e representam realidades também
distintas, o que se constituiu, por muito tempo, motivo de intensas discursdes sobre retorica e
argumentacao, mas também a esséncia desta ultima.

Essa esséncia conflitiva da argumentacao tem sido a razdo para varias discussoes sobre
a retdrica classica, o que inclui questionamentos quanto as contribui¢fes dessa préatica para a
atualidade, Fiorin (2015, p. 26) deixa claro que “a retorica é, de certa forma, filha da
democracia”, ja que somente na democracia hé lugar para as divergéncias. E ainda, que a
retorica deu origem aos estudos discursivos, os quais devem herda-la. E o proprio Fiorin

quem esclarece esse ponto.

Herdar a retdrica significa, pois, de uma parte, levando em consideracdo séculos de
estudos ja realizados, descrever, com as bases dos estudos discursivos atuais, 0s
procedimentos discursivos que possibilitam ao enunciador produzir efeitos de
sentido que permitem fazer o enunciatario crer naquilo que foi dito; de outra,
analisar o modo de funcionamento real da argumentatividade, ou seja, o dialogismo
presente na argumentagdo (FIORIN, 2015, p. 26).
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Os procedimentos discursivos a que Fiorin faz alusdo dizem respeito a maneira como
0s argumentos séo utilizados pelo enunciador com vistas a produzir efeitos de persuasédo. E
mais, em conformidade com a postura de que nao sdo empregadas verdades logicas quando se
trata de humanos, mas as mais adequadas, aconselhaveis, possiveis, 0s argumentos
constituem-se razdes contra ou a favor de uma tese, com a finalidade de persuadir o
interlocutor, ainda que ela seja falsa ou verdadeira, justa ou injusta etc., portanto nada tém de
I6gicos.

Ldgicos ou ndo, os argumentos se constituem naquilo que a argumentagcdo tem
garantia de sua ocorréncia, por isso, a titulo de exemplificacdo, serdo apresentados os tipos de
argumento usados com mais frequéncia: a) argumento por citacdo, que faz referéncia a
depoimentos, citacdes de pessoas respeitadas no assunto; b) argumento por comprovacao, que
faz referéncia a dados estatisticos, percentuais; c) argumentacdo por exemplificacdo, que
baseia-se em fatos concretos, ndo em impressdes pessoais.

Dentre as diversas propostas apresentadas por Liberali (2013), a de Bronckart (1997,
1999) parece a mais coadunada com o Viés enunciativo aqui adotado, pois defende que a
sequéncia argumentativa se organiza a partir de uma polémica sobre um tema ou uma
desavenca, afinal, a argumentacdo se ancora em opinides, atitudes e comportamentos
discutiveis. E ainda sob esse viés que o discurso argumentativo privilegia a relacio
enunciador/auditdrio, sob a interferéncia do contexto onde o discurso é produzido.

De qualquer forma, a apresentacdo dos argumentos corresponde somente a uma das
fases que compde a estrutura discursiva do argumentar a que Bronckart (1999) denomina de
estrutura exposta, assim organizada: a) fase das premissas — apresentacdo da tese e escolha do
tom apropriado; b) fase de apoio argumentativo — sustentagdo para os argumentos, articulagéo
e hierarquizagao destes; c) fase de contra-argumentacao — utilizagao das razdes do adversario,
0 que pode ser feito por antecipacdo, contestacdo global e refutacéo; e d) fase de conclusao —
uma nova tese, que pode ser fruto de um acordo.

Em linhas gerais, os géneros textuais do tipo argumentativo apresentam um plano
geral basico, que os torna parecidos na sua organizacdo composicional e que, de certa forma,
facilita a sua identificacdo. Nessa estrutura apresentada por Bronckart, dois elementos séo
imprescindiveis: a tese ou ponto de vista, em que o interlocutor se expde frente a uma questéo
polémica, e a justificativa ou sustentacdo da posicdo assumida pelo interlocutor. Por fim, um
outro componente — o exérdio — ndo consta no esquema de Bronckart, mas tem sua
importancia, pois sao as realiza¢Ges linguisticas que iniciam a a¢do de linguagem com vistas a

tornar o auditorio atento e acolhedor, portanto elemento de persuaséo.
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De tudo o que se disse da argumentacéo, fica a certeza de que ela se materializa nas
diversificadas formas discursivas- as praticas sociais de interacdo em que se é convocado a
expor um ponto de vista, defendé-lo e ainda conseguir a adesdo do ouvinte/leitor, se for da
necessidade ou prazer dos interlocutores, pois segundo Koch (2002), todo discurso representa
uma acdo verbal dotada de intencionalidade, em que se tenta influir o comportamento do
outro ou fazer com que ele compartilhe do seu ponto de vista.

Nas interacOes que se estabelecem entre quem escreve e quem Ié, o professor tem
papel fundamental, sobretudo, na orientacdo do aluno quanto aos usos dos recursos
expressivos na producdo de novos sentidos. Essa responsabilidade deve ser intensificada nas
produgdes de textos escritos, em virtude da auséncia da relagdo face a face no processo de
interlocucdo, sobretudo, quando os textos representam géneros argumentativos, voltados ao

desenvolvimento da criticidade. Essa questdo é abordada no préximo topico.

1.3.2 Trabalho com texto, géneros e argumentacéo nas aulas de EJA

Quaisquer que sejam as circunstancias, de producdo e/ou de recepc¢do, o professor
devera ser aquele que apresentara aos alunos as oportunidades de produzir um discurso novo.
Para tanto, esse mediador precisa: a) entender o texto como um conjunto de relagfes
significativas, produzidas para um sujeito, inserido em um determinado contexto
sociopolitico; b) como leitor, reconhecer que as marcas linguisticas presentes nos textos
escritos sdo marcas da compreensdao e visdo de mundo do aluno, expostas por meio de
palavras e/ou expressdes indicativas da sua inten¢cdo comunicativa; c) utilizar os resultados
obtidos a partir da analise da producdo escrita dos alunos, na construcdo de atividades que
possam intervir tanto no plano da forma quanto do contetdo, ou seja, na organizagdo formal
do texto: uso dos recursos linguisticos, tanto no nivel da coesdo (referencial e/ou sequencial),
quanto da coeréncia (pertinéncia e importancia das ideias selecionadas sobre o tema); d)
promover a cultura da reescrita, para que o aluno possa compreender que a producao escrita €
fruto do exercicio de interacdo permanente com os elementos préprios dessa modalidade, isto
é, que sO se aprende a escrever, escrevendo.

Nessa perspectiva, a proposta € possibilitar aos alunos a visdo de lingua como pratica
social, em que a acdo de producéo se da por meio de textos e ndo de palavras. Essa visdo deve
estender-se também ao estudo do género, concebendo-o como formas historicas que

apresentam uma relativa estabilidade, por isso 0s alunos devem estar atentos as caracteristicas
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de cada género e suas necessidades — sem descuidar da esséncia —, a fim de que estejam
preparados para enfrentar situacGes reais da vida diaria.

Nesse sentido, a proposta de ensino aprendizagem de géneros deve pautar-se na
perspectiva discursivo-interacionista, que considera a lingua uma atividade interativa, inserida
no universo das praticas sociais e discursivas. Envolve interlocutores e propositos
comunicativos determinados e se realiza sob diferentes formas de géneros. Segundo Bagno
(2002, p. 25), “A lingua se da e se manifesta em textos orais e escritos ordenados e
estabilizados em Géneros textuais para uso em situagdes concretas”.

Sob essa perspectiva tedrica, a transposicdo da concepcdo sociointeracionista e
discursiva de linguagem para uma abordagem didatica dos géneros textuais deve contemplar
dois aspectos principais: a) o desenvolvimento da competéncia discursiva para usar a lingua
em diferentes contextos, através de géneros textuais orais e escritos; b) o desenvolvimento da
capacidade de refletir linguisticamente sobre esses usos, ou seja, ser capaz de conhecer e
dominar recursos linguisticos que instrumentalizam o sujeito na realizacdo de préticas
discursivas que envolvam textos de diferentes géneros.

Esse novo direcionamento da acdo pedagdgica escolar deve propiciar ao aluno o
convivio com a diversidade de géneros e suportes. E, levando-se em consideracdo que o grau
de complexidade do género resulta, entre outras razdes, da temética desenvolvida, das
estratégias textuais usadas em sua composi¢do, da escolha de um vocabulario mais ou menos
incomum, dos recursos sintatico-semanticos utilizados, bem como das determinagdes
especificas do género e da época em que foi produzido, ha que se considerar a escolha de
géneros mais complexos, que exigem estratégias interpretativas diversificadas. Quanto a essa
questdo, alguns estudiosos sugerem que o estudo dos géneros seja iniciado pelos mais
simples, a fim de que o aluno se familiarize com a estrutura discursiva, para, s6 entdo,
apresenta-lo, gradualmente, e de acordo com o nivel de escolaridade, as estruturas complexas.

A orientacdo presente nos documentos oficiais € para que, independentemente de
como seja iniciada a pratica, a relagdo género/préaticas discursivas seja apresentada como

indissociavel, pois:

O ensino da Lingua Portuguesa, [...], deve estar voltado para a funcdo social da
lingua. Para tanto, o aluno precisa dominar habilidades que o capacitem a viver em
sociedade, atuando, de maneira adequada e relevante, nas diversas situacGes sociais
de comunicagdo, de produzir textos escritos, dos diversos géneros que circulam
socialmente (BRASIL, 2011, p. 19).
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A proposi¢do do documento é pertinente, pois a organizacao do discurso em forma de
texto, que se materializa nos diversos géneros, tem relacdo direta com a organizacdo da
prépria sociedade, por isso 0s géneros devem ser abordados no contexto escolar em seu
aspecto socio-historico, numa tentativa de fazer os alunos compreenderem o funcionamento
social da lingua.

A despeito da certeza de que o processo de construcdo da leitura e escrita deve
pautar-se em textos sob a forma de géneros- conforme disseminado ao longo deste estudo-,
merece atencdo a sugestdo de Fairchild para os professores acerca de algumas propostas de
ensino com géneros disseminadas em documentos oficiais, pois estas deveriam antes de mais

nada

[...] avancar para além do encantamento com as propostas inovadoras e para além da
critica com o encantamento com as propostas inovadoras, de forma a comecar o
engendramento de mudangas concretas e significativas nas formas como se realiza o
ensino da lingua (FAIRCHILD, 2012 In. RIOLF, 2012, p.115).

Segundo o autor, essas propostas, disseminadas nos documentos oficiais e advindas de
uma “ndo-leitura” ou de uma “leitura distorcida” dos conceitos de enunciado e de género
postos em Bakhtin tém contribuido para o que ele chama de “desprofissionalizacdo do
professor”. Em outras palavras, o professor ndo consegue mais desenvolver as agdes
“seguras” focadas na gramatica normativa, nem as instaveis com foco na interagdo, estando,
pois, na penumbra, em meio a velas que se esvaem.

Outro problema, também relacionado as propostas de “suposta” mudanga e, por isso
mesmo, passivel de atencdo, diz respeito a aquiescéncia, a um tipo de reducdo muito comum
em atividades com géneros textuais, para a qual alerta Fairchild: “diminuigdo do espaco
reservado ao ensino de aspectos do texto que ndo remetam ao género a que ele pertence”, em
funcdo, segundo esse autor, da interpretacdo de que “o género é o objeto de ensino”
(FAIRCHILD, 2012, p.113).

Essa interpretacdo tem gerado praticas equivocadas, que desconsideram os demais
aspectos envolvidos no trabalho com texto, centrando suas reflexdes em um Unico género; ou
pior ainda, na estrutura, e ndo na génese do género. Para o autor, ndo € feito um esforco para
perceber, por exemplo, que o género textual é mais uma possibilidade dentre tantas; e que o
trabalho com ele sujeita-se as instabilidades proprias do estilo de quem diz e para quem é dito.

Igualmente, a confusdo entre heterogeneidade e diversidade tem direcionado a énfase nas



64

atividades com género para analise da forma e ndo do contetdo. Acerca deste Ultimo equivoco
Geraldi esclarece:

A heterogeneidade dos géneros discursivos apontada por Bakhtin acaba se reduzindo
a diversidade de géneros numa sociedade complexa, esquecendo-se que a nogédo de
heterogeneidade tem muito mais a ver com a génese de cada género, expressao de
inimeras vozes ao longo da histéria (GERALDI, 2010, p.145).

Assim, as estratégias, tanto de leitura como de producdo escrita, devem suscitar a
habilidade de o aluno reconhecer que todo texto se realiza com uma determinada finalidade,
isto é, que tém uma funcéo social: informar, convencer, advertir, instruir, explicar, comentar,
divertir, solicitar, recomendar etc. E mais, que € esse carater social que o materializa em um
género. Com frequéncia, a finalidade do texto é definida no proprio género textual que o autor
escolheu. E o entendimento bem sucedido desse texto depende, também, do reconhecimento
da sua funcdo na situacdo de interlocucdo — expressdo das tantas vozes a que se referiu
Geraldi — 0 que é possivel pela identificacdo dos elementos linguisticos e contextuais que
funcionam como pistas de acesso a intencao do autor.

Em se tratando de textos do tipo argumentativo, a funcdo social toma corpo nas
diversas praticas sociais em que o interlocutor € levado a persuadir o outro a aderir a sua tese:
determinada posicao ou ponto de vista em relacdo a uma ideia, a uma concep¢do ou a um fato,
que sao defendidos e propostos como validos para o leitor.

Expor uma tese exige a apresentacdo de argumentos que a fundamentem, ou seja, 0s
argumentos apresentados funcionam como razdes, ou como fundamentos de que a tese
defendida tem sentido e consisténcia. Isso exige que o aluno, enquanto leitor proficiente,
primeiramente, reconheca o ponto de vista que esta sendo defendido para, em seguida,
relacionar os argumentos usados para sustenta-lo.

Por isso, o professor deve trabalhar em sala de aula com géneros argumentativos para
que o aluno, ao desenvolver a habilidade leitora em relacdo as estruturas proprias de textos
argumentativos, possa identificar o ponto de vista ou a ideia central defendida pelo autor e, ao
mesmo tempo, com ele interagir na reconstrucdo dos argumentos apresentados, adotando uma
atitude “responsiva ativa” (BAKHTIN, 2000, p. 290) — de acordo ou desacordo —, que
somente acontece nas préaticas sociais diarias, e que o coloca em posicao de sujeito social.

Desse modo, a argumentacdo apresenta-se como materializacdo da cidadania, por
possibilitar que os alunos se deparem com usos significativos da lingua e procedam a anélise

de problemas do cotidiano, posicionando-se criticamente frente a eles, ou seja, a competéncia
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argumentativa é a consolidacdo da consciéncia dos direitos de cidaddo de um individuo,
incluindo-se ai melhores condicdes de trabalho.

Para o alcance dessa competéncia, Koch (2010) prop&e que se trabalhe com os alunos
as marcas linguisticas da argumentacdo — operadores argumentativos —, mecanismos que
orientam a argumentatividade, e que sdo determinantes no modo como se quer dizer algo,
sobretudo, quando a intencdo é convencer. Ainda em relacdo as marcas da argumentacao,
Citelli (2012) alerta para a preocupacdo que se deve ter com o0 que ela denomina de
"dinamismo interno do texto argumentativo”. Segundo a autora, 0s recursos logicos de
encadeamento das ideias e estruturacdo dos periodos devem estar a servico da clareza dos
argumentos e convencimento do leitor/ouvinte, num movimento continuo que busque o
equilibrio entre forma e contetdo.

Nesse mesmo trabalho, Citelli chama a atencdo para outro aspecto igualmente
importante para a temética que se apresenta: o0 ndo desvinculamento da producédo
argumentativa daquelas pertencentes as demais esferas — a poesia, a descricdo, narracéo —,
uma vez que, durante a pratica com essas outras producgdes, os alunos vao se apropriando,
gradativamente, de procedimentos demonstrativos, precisao conceitual e recursos linguisticos
que Ihes possibilitam estabelecer nexos I6gicos e arrolar provas fundamentais na conquista da
adesdo do leitor/ouvinte.

Se 0 objetivo do ensino de lingua portuguesa é a producéo de textos orais e escritos,
entendendo por producédo tanto a escrita quanto a leitura, ele somente se efetivard quando o
aluno usar os conhecimentos adquiridos nas praticas com a linguagem para reinventar suas
producdes e seguir rumo a cidadania, 0 que que se constituiria resultado do dialogo entre
experiéncias diversificadas dos alunos entre si, e entre professor e alunos. Algumas tentativas
tém sido feitas nesse sentido com as contribuicGes da abordagem sociointeracionista, mas,

segundo Ribeiro (2009), ndo sdo suficientes para o alcance das mudancas necessarias, pois

Atualmente, tem se discutido bastante sobre a importancia da cidadania, da
formacéo ética dos individuos e do pensamento critico e, nesse sentido, o trabalho
com a argumentacdo seria um grande aliado, mas o que podemos perceber é que esta
parceria necesséria ainda néo se concretizou, em sua plenitude. (RIBEIRO, 2009, p.
57).

A introducdo de géneros do tipo argumentativo no contexto escolar como objeto de
ensino-aprendizagem pode ser, entdo, a saida para a questdo supramencionada, pois, ao

permitirem o posicionamento critico, esses géneros constituem-se caminho para a cidadania,
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sendo, entdo de grande importancia para a EJA. Além disso, coadunam-se com a necessidade
de o aluno compreender os modos de producédo de sentido dos discursos persuasivos.

Portanto, trabalhar o processo de construgdo de leitura e producdo do texto
argumentativo escrito no contexto escolar implica possibilitar ao aluno/leitor/escritor
desenvolver as habilidades necessérias a sua evolugcéo de um estagio de ndo-argumentacéo —
o interlocutor ndo fornece argumentos de apoio, e pode até ndo fazer qualquer afirmacéo —
para um estagio argumentativo elaborado — o interlocutor apoia e negocia suas declaragdes.

O desenvolvimento dessas habilidades acontece, principalmente, na escola, ja que esta
é a instituicdo social diretamente responséavel pela formacéo intelectual dos individuos. Por
isso, é interessante que se observe de que forma acontece a abordagem desses dois aspectos
da lingua no contexto escolar. Para tanto, 0 melhor expediente ainda é recorrer a pesquisa de

campo, cujo percurso é descrito no capitulo seguinte.

1.3.3 O trabalho com o género carta argumentativa

Embora os alunos da EJA ja demonstrem nas suas praticas diarias a habilidade de
argumentar, elas podem ser aprimoradas por meio do trabalho com argumentacéo no contexto
escolar da EJA. Para tanto, Ribeiro (2009) aponta dois fatores como essenciais: um
relacionado a linguagem e outro & sociopolitica. O primeiro refere-se ao desenvolvimento das
capacidades linguistico-discursivas do aluno como resultado de um trabalho sistematizado em
torno dos elementos que compBem a estrutura de géneros quando a intengdo € persuadir.

O segundo diz respeito a necessidade de levar até a escola praticas sociais que
possibilitam o exercicio real da cidadania em que o aluno, a partir das pequenas agdes
proprias do contexto familiar, possa também “refletir e se posicionar, opinar sobre o que
ouviu, refutar, justificar opinides” (RIBEIRO, 2009, p. 57).

As particularidades da argumentacao elencadas em momentos anteriores deste estudo
justificam a escolha do género Carta Argumentativa para proposta de préatica de leitura e
escrita, uma vez que nesse género textual predominam as sequéncias da argumentacao, o que
inclui os elementos fundamentais para o processo de convencimento: a tese e 0s argumentos.

Por pertencer a ordem do argumentar, o género carta argumentativa &€ um expediente
usado pelo interlocutor - remetente - com um objetivo especifico: reclamar sobre uma
situacdo que o incomoda ou a coletividade; solicitar providéncias quanto a situacdo ja
identificada; ou emitir uma opinido, um ponto de vista oposto ao do receptor — destinatario —,

por isso, por meio de argumentos, tenta convencé-lo de que a sua posicdo € a correta.
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Qualquer que seja o objetivo, esse interlocutor tera que usar todos os argumentos e recursos
de que dispBe para obter a adesdo do receptor, dai a importancia de esses serem pertinentes
com a situacdo em pauta, e de estarem articulados entre si.

Ao escrever a carta argumentativa, o remetente opta pela linguagem comum,
vocabulario mais simples; ou pela linguagem cuidada, de sintaxe mais elaborada, a depender
do destinatario e da situacdo. Predominantemente, ele se vale de verbos no tempo presente, ja
que as questdes abordadas fazem parte do contexto de producdo; e usa como elementos
estruturais: local e data, vocativo ou termo de abertura, corpo do texto, despedida e assinatura,
com pouquissimas variagoes.

Um aspecto determinante na escolha desse género diz respeito a sua mobilidade, ou
seja, ele transita pelos variados dominios discursivos presentes no cotidiano dos alunos de 4.2
etapa de EJA, além de apresentar diversidade de tipos e temas. Isso amplia as possibilidades
de leitura e de producdo escrita de géneros argumentativos, atualmente tdo requisitados em

concursos publicos e provas de vestibulares.
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2. PERCURSO DA PESQUISA E BASES METODOLOGICAS

“Nao ha ensino sem pesquisa € pesquisa sem
ensino. Esses que-fazeres se encontram um no
corpo do outro. Enquanto ensino, continuo
buscando, procurando. Ensino porque busco,
porgue indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer 0 que ainda ndo conheco e comunicar ou
anunciar a novidade”. (FREIRE, Paulo. 1996).

2.1. METODOLOGIA DA PESQUISA

O aparato tedrico descrito até aqui, serviu de guia na conducdo da pesquisa e na
andlise dos dados, fornecendo explicacBes para os comportamentos observados nos alunos
durante o desempenho das atividades solicitadas. Ajudou-nos, ainda, a fortalecer a visdo de
lingua como espaco de interacdo entre o0s sujeitos envolvidos numa dada situacédo
comunicativa, condicdo para um posicionamento pedagdgico mais compromissado com as
classes populares no desenvolvimento de competéncias cognitivas ainda ndo desenvolvidas.
E, principalmente, foi decisivo na definicdo da metodologia a ser utilizada na conducdo da
pesquisa.

Assim é que a metodologia utilizada para a efetivacdo deste trabalho assenta-se na
pesquisa bibliografica aliada ao método qualitativo da pesquisa-acdo, que consiste na
investigacdo da propria prética, visando melhord-la. De acordo com Chizzotti (2013), a
investigacdo torna-se também processo de aprendizagem para professores e alunos, ja que nao
h& mais separacdo entre sujeito e objeto da agéo.

Nesse sentido, obedeceu-se ao carater ciclico da pesquisa-acao, ou seja, as fases finais
aprimoram os resultados das fases anteriores. Assim, o resultado da primeira fase possibilitou
a coleta dos dados necessarios ao direcionamento das demais fases da pesquisa e, sobretudo,
direcionou a proposta de acdo que pode conduzir, gradativamente, os alunos da 4.2 etapa de
EJA de uma escola municipal de S&o Luis a produgdo do género Carta argumentativa.

Seguramente, nem a pesquisa nem a proposta de producdo do género carta
argumentativa séo inéditas. Varios outros estudos sobre producéo de texto argumentativo ja se

realizaram. Entdo, a validade deste estudo consiste em apresentar a producgéo textual como
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espaco de formalizacdo de experiéncias de vida, posicionamento perante fatos e situacdes do
mundo, vivenciadas por alunos e professores da 4.2 etapa da EJA.

Assim, o foco de anéalise, foi a observacdo atenta do processo de construcdo do
discurso argumentativo na modalidade escrita, procurando captar as estratégias discursivas da
argumentacdo usadas pelos alunos durante a elaboracdo dos textos, pois 0 uso de estratégias
discursivas eficientes € resultado de uma reflexdo, o que permite ao aluno-autor adequar sua
escrita e buscar melhor desempenho argumentativo.

Tendo em vista a importancia do trabalho a ser realizado, foram feitas leituras
diversificadas sobre o método em questdo, para delineamento dos procedimentos mais
apropriados, a saber: conversas informais com os alunos, aplicagdo de questionarios,
atividades de leitura e producdo de textos. Além dos instrumentos utilizados na realizacdo
desses procedimentos, também estdo descritos abaixo o0s elementos objetos desta pesquisa:

campo de pesquisa e sujeitos.

2.1.1 Instrumentos de pesquisa e coleta de dados

Tendo em vista a confirmacdo das situagdes que se constituem problema, tanto do
ponto de vista social como do especifico ao contexto escolar, e apenas supostas por meio de
enquete informal junto a alunos e a professores, serdo descritos, a seguir, o tempo, o local e os
recursos usados para a efetivacdo deste estudo. Para a pesquisa, realizaram-se 04 (quatro)
encontros na propria sala de aula da turma, em uma escola municipal de Sdo Luis, sendo que
um encontro — 40 minutos — foi usado para esclarecimentos sobre 0s objetivos do estudo,
apresentacdo e aplicacdo do primeiro dos instrumentos utilizados na coleta de dados —
questionarios sociolinguisticos. Os trés outros encontros, também na sala de aula, serviram
para aplicacdo do segundo instrumento — as atividades de leitura e producdo escrita dos
alunos.

Quanto aos questionarios, foram aplicados um para aluno e outro para o professor. O
questionario do aluno (APENDICE A) compés-se de 10 (dez) questdes: 6 (seis) referentes a
atividades de leitura, escrita e argumentagdo - sendo 5 (cinco) questOes abertas e 1 (uma)
fechada —; e 4 (quatro) sobre as condigdes em que os alunos exercem suas atividades, - sendo
2 (duas) questdes abertas e 2 (duas) fechadas. Por meio desse instrumento, obteve-se
informagdes referentes ao perfil sociolinguistico dos alunos: origem, idade, escolaridade,
repeténcia; compreensao e dificuldades relativas aos usos da lingua - leitura e escrita; e sobre

a relacdo horério de trabalho e estudos - atividade que realiza, local e horério de trabalho.
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O questionario para o professor (APENDICE B) constituiu-se de 8 (0ito) questdes, em
que 6 (seis) eram relativas ao trabalho que esse profissional desenvolvia com os alunos sobre
leitura e escrita; 2 (duas) referentes a sua propria leitura e producdo. Este outro instrumento
possibilitou construir o perfil sociolinguistico do professor, e de como o trabalho com a
linguagem é idealizado e/ou realizado com a turma, publico alvo desta pesquisa.

Em sintese, a soma dos instrumentos aplicados totalizou treze questionarios, sendo
onze dos alunos e dois das professoras. Considerando a realidade do quantitativo de alunos
que frequentam a 4.2 etapa da EJA, essa amostra foi significativa para o que se pretendia
analisar.

No que diz respeito ao segundo instrumento de pesquisa- atividades de producéo
escrita dos alunos-, foram realizadas em 3 encontros: o primeiro- apresentacdo da proposta de
pesquisa e primeiro momento de leitura- teve duracdo de 40 minutos; o segundo encontro-
leitura partilhada do texto-exemplo, confirmagdo das hipdteses e producdo do género carta
argumentativa- durou 120 minutos; e o terceiro encontro- leitura e producdo da carta do leitor-
contou com 80 minutos. Os trés encontros constituiram um total de 6 h/a, nos quais foram

realizadas as acfes que deram corpo as atividades descritas abaixo:

a) 12atividade: producdo inicial de uma carta argumentativa
Inicialmente, fez-se a apresentacdo da situacdo, ou seja, 0 esclarecimento quanto ao
pretendido e as atividades a serem realizadas.
O passo seguinte foi propiciar aos alunos o contato com o género carta argumentativa,
0 que foi realizado em trés momentos complementares de leitura: exposi¢do aos alunos, no
quadro branco, apenas dos seguintes dados: local, data e saudagéo inicial de um exemplo de
carta; para que, a partir desses elementos eles elaborassem hipoteses acerca do género
textual, dos possiveis interlocutores - remetente e destinatario, da tematica, e das
intencdes do remetente. Para tanto foi realizada uma sequéncia de proposi¢des do tipo: Que
género textual iremos ler? Para quem vocé acha que esse texto é destinado? Como sdo
chamadas as pessoas que escrevem e recebem esse tipo de texto? O que pode ser tratado em
uma carta? Que intengdes pode ter quem escreve uma carta?
Na sequéncia, realizou-se a leitura partilhada, depois silenciosa da carta-exemplo™

supracitada — vide Anexo C — e, por altimo, confirmacédo, ou ndo, das hipoteses levantadas,

1 MUNDO Vestibular. Carta argumentativa, 18 jun. 2008. Disponivel
em:<http://www.mundovestibular.com.br/articles/4486/1/CARTA ARGUMENTATIVA/Paacuteginal.ht
>. Acesso em: 15 ago. 2014.
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quando também foram usadas perguntas, por exemplo: Qual é o género a que pertence o
texto? O que essa carta tem de diferente de outras que vocé conhece, leu ou escreveu? Qual é
0 tema da carta que vocé leu? Qual foi a intencdo desse remetente ao escrever a carta? A
expressao usada na despedida foi adequada? Que outras vocé usaria?

Vale ressaltar que o momento de levantamento das hipdteses efetivou-se pelo
procedimento de leitura denominado pausa protocolada®®, quando o aluno-leitor teve
oportunidade de refletir sobre as proposicGes que lhes foram feitas e de recorrer ao seu
conhecimento enciclopédico. Consequentemente, além da confirmacdo das hipdteses, esse
procedimento foi também motivo para discussdo e esclarecimentos a respeito de género, de
tema, de tipos de carta etc.

Para consolidar a atividade, formulou-se a proposta de producdo do género carta
argumentativa, deixando os alunos livres para optarem pelo tema e pelo destinatario, a fim de

obter-se indicios quanto ao nivel de compreensao acerca do contedo trabalhado.

b) 22 atividade: producdo inicial de uma carta do leitor

Essa atividade também foi iniciada com a apresentacdo da situacdo, esclarecendo aos
alunos que, naquele momento, tratariam com um novo género - carta do leitor - e que o
propdsito era produzir um texto do género ao final da atividade. Para despertar o interesse
dos alunos e adquirir informacdes sobre o quanto eles sabiam sobre o novo género,
promoveu-se uma discussdo oral, a partir das seguintes perguntas: Quem conhece 0
género carta do leitor? Quem ja leu e/ou escreveu uma carta do leitor? Para que serve esse
tipo de carta? Em que material essa correspondéncia costuma aparecer? Quem sdo 0s
provaveis interlocutores? O que ha de comum e de diferente entre esse género e a carta
argumentativa, trabalhada anteriormente?

Na sequéncia da atividade, e ap6s as discussdes, apresentou-se o novo tipo de carta®’
aos alunos, adotando a seguinte dindmica: distribuicdo de seis exemplos do género — todos
receberam copia de um ou de outro exemplo — que abordavam uma questdo polémica
constante em uma matéria do namero anterior da referida revista, sendo que os autores das
cartas apresentavam pontos de vista diferentes sobre o tema em questéo.

O passo seguinte foi solicitar que os alunos, seguindo a numeracdo dos exemplos,

procedessem a leitura em voz alta, recomendando-se que o0s demais acompanhassem

16 Estratégia de leitura que conduz o aluno-produtor a reflexdo quanto aos aspectos sociodiscursivos do texto,
contribuindo para monitoramento da compreens&o.
Y LIBERDADE, ainda que tardia. Revista Superinteressante, S&o Paulo, ano 27, n. 12, p. 9, dez. 2014.
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atentamente. Ap6s cada exemplo lido, discutia-se acerca da posicdo do autor e dos
argumentos utilizados em defesa do ponto de vista apresentado.

O ultimo momento dessa atividade consistiu na proposta de producéo escrita de uma
carta do leitor. Para tanto, distribuiu-se entre os alunos uma coOpia da matéria

“Telemorketing”™*®

, vide ANEXO A, conduziu-se a leitura partilhada e, desta feita, a producgéo
foi direcionada quanto ao tema e ao (s) destinatario (s), conforme APENDICE C.

Para tanto, a realizacdo dessas etapas decorreram das acOes previstas pela
pesquisadora que realizou os instrumentos de aplicacdo da pesquisa e monitoracdo das

atividades trabalhadas.

2.1.2 O campo de pesquisa

A pesquisa foi aplicada com os alunos da 4.2 etapa da EJA de uma escola municipal de
Séo Luis, com idades entre 18 a 55 anos. A matricula inicial da turma foi de 35 alunos, mas,
em média, a frequéncia é de 20, encerrando o ano letivo com aproximadamente 18 alunos,
que frequentam relativamente.

A Escola esta situada no bairro do Sdo Bernardo, em Séo Luis do Maranhdo. Trata-se
de um bairro antigo de periferia, ainda carente das condi¢cdes basicas de saneamento e
infraestrutura, mas que se constitui fonte de renda e emprego por abrigar a “Feira do Sao
Bernardo”, um local em que sdo encontrados diversificados tipos de comércio e de prestagcdo
de servico. Entretanto, devido a migracdo de pessoas para o entorno do bairro, constituindo as
chamadas “invasdes”, as oportunidades de trabalho oferecidas pela feira ndo suprem a
demanda da populagéo, deixando muitos jovens e adultos sem ocupacao e, portanto, expostos
a prépria sorte.

A escola € pequena, possuindo somente oito salas de aula que funcionam os trés
turnos: matutino e vespertino, com os alunos de 1.° ao 9.° ano, e noturno com a Educacéao de
Jovens e Adultos (EJA). O espaco pedagdgico é composto por um laboratério de informatica
pequeno, com poucos computadores e atualmente desativado; a biblioteca, que também
funciona como sala de leitura, sala de video e de projecdo, € um ambiente pouco arejado, 0
que compromete a conservacdo do acervo, constituido apenas de livros impressos, em sua

maioria, desatualizados.

8 CAUTI, Carlo. Telemorketing. Revista Superinteressante, S&o Paulo, ano 27, n. 14, p. 12, nov. 2014.
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2.1.3 Sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada com os alunos de uma turma da 4.2 etapa da EJA e a
participacdo de duas professoras, uma de Lingua portuguesa e outra de Artes e Ensino
religioso. A escolha deveu-se ao fato de ambas aturem na turma de 4.2 etapa de EJA, foco
desta pesquisa. E, sobretudo, por terem se mostrado entusiasmadas ao saberem dos propdsitos
da pesquisa e solidarias ao responderem ao questionario. A professora de Lingua portuguesa
cedeu os horéarios de suas aulas — quatro horarios de 40 minutos cada e a professora de Artes e
Ensino religioso cedeu dois horarios de 40 minutos para aplicagdo das atividades de leitura e
producdo escrita. A turma compunha-se de 19 alunos frequentando regularmente, mas apenas
11 (onze) dispuseram-se a colaborar com a pesquisa. Assim, efetivamente, a pesquisa
realizou-se com onze alunos, sendo cinco do sexo masculino e seis do sexo feminino.

Quanto aos alunos, grande parte mora no proprio bairro ou nas adjacéncias da escola —
a maioria, por tempo limitado, uma vez que, ou sdo agregados com parentes, vivem de
aluguel, ou exercem atividades de trabalho temporario, tendo que mudar-se com frequéncia e,
consequentemente, deixar a escola, esses fatores podem contribuir com a evaséo.

Apenas uma pequena parte desses alunos trabalha no centro da cidade na funcédo de
comerciario. A maioria deles executam as mais diversas atividades na feira do bairro
(carroceiros, entregador de compras, balconistas, verdureiros, carregadores...); ou nas
residéncias do entorno da escola (domésticas, auxiliar de servigos gerais, etc.). O estudo,
entdo, apresenta-se como oportunidade para mudarem de funcdo ou galgarem melhores
posicbes nos locais onde trabalham, entretanto as condigdes em que esses alunos
desempenham suas atividades trabalhistas tém comprometido o processo de ensino-
aprendizagem e, consequentemente, as oportunidades de mudanca por eles objetivadas.

Ja sendo conhecidos os elementos constituintes da pesquisa e 0s instrumentos
utilizados para coleta de informacgdes, no capitulo seguinte, serdo apresentados os dados
obtidos, primeiramente, com a aplicacdo dos questionarios — perfil dos alunos e das
professoras -, depois com a aplicacdo das duas atividades de leitura e escrita, seguindo-se com

as discussdes oriundas de tais dados.
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3. DADOS E DISCUSSOES

“[...] Todo ponto de vista é a vista de um ponto.
Para entender como alguém 1&, € necessario saber
como sao seus olhos e qual é sua visdo de mundo.
Isso faz da leitura sempre uma releitura. [...] Sendo
assim, fica evidente que cada leitor é coautor.
Porque cada um Ié e relé com os olhos que tem.
Porque compreende e interpreta a partir do mundo
em que habita." (BOFF, Leonardo. 2010, p. 9)

3.1. SITUAGCAO TEORICO-APLICADA

Muitos educadores da EJA tém aproveitado os momentos de discussao, por exemplo,
os encontros de formacao continuada, para relatarem algumas situacdes problematicas que
fazem parte da rotina das escolas onde atuam e que se constituem desafios a serem vencidos.
Dentre essas situagdes estdo: a) constantes faltas dos alunos a escola e reiterados atrasos as
aulas, sob a alegacdo de incompatibilidade entre o horario escolar e o turno de trabalho; b)
passividade dos alunos frente as situacdes conflitantes com suas atividades estudantis; c)
participagdo oral meramente expositiva: de dentncia ou de reclamacédo sobre temas polémicos
abordados nas atividades em sala de aula; e c) apatia e recusa de participagdo em atividades
gue requeiram posicionamento critico por meio de uma producdo escrita. Essas situagdes sdo
indicativas do problema maior: a dificuldade dos alunos de 4.2 etapa da EJA em construir
textos escritos que evidenciem tanto a postura quanto a habilidade de manifestar argumentos
de insatisfacéo, reinvindicacdo ou de criticidade em geral.

Essa problematica faz parte da rotina ndo de uma, mas de varias escolas que oferecem
EJA, incluindo-se aquela em que atua esta pesquisadora, constituindo-se, portanto, em desafio
a ser enfrentado por toda a comunidade escolar. Assim sendo, esta pesquisa se constitui
importante fonte de informacdo, pois os dados alcancados conforme andlises, sdo
apresentados a seguir, servirdo para subsidiar a proposta didatica que visa, se ndo sanar, pelo

menos, minimizar tal situacéo.

3.1.1 Perfil sociolinguistico dos alunos e dos professores

Compreende-se que a analise e sistematizacdo dos dados constituem-se, de forma
integrada, como um conjunto de ac¢des que envolvem toda a fase de execucdo e construcdo da
pesquisa, por isso adotou-se para embasamento desta pesquisa a Analise de Discurso Critica

(ADC), uma vez que essa proposta de anélise dos dados obtidos por meio dos instrumentos de
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pesquisa, possibilita que o pesquisador, ao usar o texto como material de pesquisa, articule na
andlise discursiva os aspectos linguisticos aos sociais, numa visdao mais ampla de situacGes e
problemas concretos, a exemplo da dificuldade dos alunos de 4.2 etapa da EJA de construirem
seu discurso argumentativo na modalidade escrita para melhorarem as relacdes quanto aos
horarios em que encerram suas atividades de trabalho. A respeito da ADC, Ramalho e
Resende (2011) assim se reportam:

[...] as categorias linguisticas sdo utilizadas em ADC como ferramentas para
investigacdo de problemas sociais, e a unidade minima de analise é o texto,
entendido de modo amplo no que envolve suas condi¢fes de producéo, distribuicio
e consumo, e seu funcionamento em praticas sociais situadas (RAMALHO;
RESENDE, 2011, p. 20).

Do exposto subtende-se que as categorias linguisticas aplicadas a analise de textos
concretos ndo se justificam em si mesmas, mas na compreensao da linguagem enquanto acéo,
em seus diversificados usos e nas diferentes formas que assumem em cada contexto social.

Considerando-se ainda que uma das caracteristicas da ADC seja a heterogeneidade, ja
qgue combina varias abordagens abertas ao didlogo, ndo se fechando, pois, em fronteiras
disciplinares rigidas, essa proposta constitui-se ferramenta para que se perceba como 0s
participantes de uma dada situacdo discursiva expdem sua visdao de mundo e como procedem
para opor-se a determinadas situacoes que lhes sejam desfavoraveis.

Nessa perspectiva de ADC, a investigacdo deve considerar as diferentes fungdes que a
linguagem assume na interacdo discursiva: representar aspectos do mundo; determinar papéis
sociais; e ainda construir e organizar textos. Quanto a esta Gltima funcdo, Ramalho e Resende
propGem que o pesquisador associe a concep¢ado de texto a de género e de discurso, isto €, que
0 situe no nivel das praticas sociais e cadeias sociodiscursivas, pois somente desse modo

assume significacdo. Portanto a analise e compreensdo de géneros devem ser consideradas
[...] ndo apenas segundo a organizacdo estrutural da mensagem, ligada a funcéo
textual, mas, sobretudo, segundo as maneiras pelas quais a mensagem contribui
para a negociacao de relagdes sociais entre os/as participantes do discurso, ligadas
a macrofuncdo relacional da linguagem (RESENDE, 2010 apud RAMALHO;
RESENDE, 2011, p. 59, grifo das autoras).

As autoras conduzem a percepcdo de que a analise de géneros implica considerar as
relagdes discursivas de interacdo entre produtor e outros interlocutores, bem como a acéo que
o discurso opera sobre eles, incluindo-se a acdo de convencimento quanto a um determinado
ponto de vista. Para tanto, faz-se necessario que a analise se estenda para além da superficie

do texto.
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Nesse sentido, os questionarios se constituiram um importante instrumento para
inferéncias vinculadas ao contexto de discussdo e construcdo do perfil sociolinguistico dos
sujeitos desta pesquisa- alunos e professores, assim como o0s textos produzidos pelos alunos
possibilitaram a percepcdo das dificuldades linguistico-discursivas dos educandos referentes a
leitura e producéo escrita, principalmente quanto a géneros de viés argumentativo.

Assim, fez-se, primeiramente, a analise dos questionarios — instrumentos iniciais da
coleta de dados —, o que possibilitou delinear o perfil dos sujeitos com mais objetividade, uma
vez que, a partir das respostas, pode-se ter uma visao primaria do contexto social e linguistico
que envolve professores e alunos da 4.2 etapa da EJA em suas producdes de leitura e de escrita
na escola e fora dela.

Por fim, os textos dos alunos foram observados tendo por referéncia as
“caracteristicas discursivas da argumentacao” (LIBERALI, 2013, p.61, grifo da autora), uma
das possibilidades para observacao, analise e compreensdo de atividades de leitura e producéo
escrita desenvolvidas em contexto escolar, proposta de Liberali e do grupo de pesquisa
LACE.

A partir da analise dos dados do questionario sociocultural (APENDICE A) aplicado
aos onze alunos, como citado anteriormente, obteve-se o seguinte perfil do grupo pesquisado:
a maioria é composta por individuos na faixa etaria dos 16 aos 25 anos, seguidos pelos que
tém de 35 a 50 anos e por uma pequena parcela na faixa dos 50 a 55 anos de idade; quanto a
escolaridade, todos os alunos estdo atualmente cursando a 4° etapa da EJA (7°/8° ano); acerca
da repeténcia, 55% afirmam que ja repetiram alguma série, em sua maioria, 0 6° ano; e em
relacdo as escolas nas quais os alunos cursaram as etapas anteriores (da 12 a 32 etapa da EJA),
os dados mostram que 80% estdo localizadas em areas proximas a da sua escola atual. A

tabela abaixo sintetiza as respostas ao questionario sociocultural.

Tabela 2 - Respostas ao questionario sociocultural dos alunos

Categorias Respostas Frequéncia

16 - 20 anos 28%

20 - 25 anos 27%
25-35anos -

Idade 35 - 40 anos 18%
40 - 45 anos -

45 -50 anos 18%

50-55 anos 9%

Repeténcia Néo 55%

Sim 45%
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Escola anterior

Préximas 80%
N3o respondeu 10%
N3o especificou 10%

Ainda sobre o contexto sociocultural, os alunos também foram questionados sobre a

atual situacdo em que desenvolvem suas atividades de trabalho, como foi sintetizado nos

graficos a seguir.

Gréfico 1 — Empregados
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Gréfico 2 — Horério de Trabalho
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Por meio dos dados sintetizados, percebe-se que a maioria dos alunos que respondeu
ao questionario realiza suas atividades de trabalho nos horarios em que ndo se encontra em
sala de aula — turnos matutino e vespertino —, sempre sai apos o horario previamente acordado
com seus patrdes € usa a estratégia de trabalhar mais rapido e/ou “encolher” o horario do
almoco para encerrar a suas atividades mais cedo e, consequentemente, chegar no horéario da
aula. Ja o item outros, no Gréafico 2, refere-se a outras intervencdes de horarios ndo
especificadas no questionario.

No questionario (APENDICE A) também foi arguido quais atividades sdo realizadas
pelos alunos e, a partir da anélise das respostas, pode-se perceber que muitos realizam tarefas
que exigem um nivel considerdvel de esfor¢o fisico, por exemplo, oficial de bombeiro,
auxiliar de marceneiro, empregada domeéstica etc.

E notorio ainda que, para muitos dos alunos da 4.2 etapa da EJA que tém uma idade
avancada, tarefas como as citadas acima sdo desgastantes, o que pode contribuir para 0s
indices de repeténcia e de evasdo de sala de aula. O descumprimento do horario de saida por
parte dos empregadores, forcando os alunos a correrem para alcancarem o transporte ou,
frequentemente, seguirem em veiculos superlotados para ndao chegarem com atraso a escola,
tem se constituido desgaste fisico ainda maior aos alunos e mais um motivo para evasao ou
para o ndo desenvolvimento das capacidades esperadas para essa etapa de escolaridade.

Um outro fator identificado na pesquisa e que também pode influenciar no processo de
ensino-aprendizagem dos alunos diz respeito ao tempo que esses educandos passaram
ausentes da sala de aula, ou seja, a quantidade de anos passados desde que abandonaram o0s
estudos no tempo regular até voltarem a escola para salas de EJA, pois quanto maior o tempo,
mais dificil a recuperacdo de alguns contetdos.

Dessa forma, os dados reunidos a partir do questionario sociocultural (APENDICE A),
revelam que fatores de &mbito social podem interferir nas dificuldades linguistico-discursivas
que atualmente os alunos da 4.2 etapa da EJA apresentam quando precisam produzir textos
argumentativos escritos.

Quanto a situacao linguistico-discursiva que se procurou observar com a aplica¢do do
guestionario, os dados apontam que a maioria dos alunos cursou da 1% a 3? etapa da EJA na
mesma escola ou em escolas localizadas proximas a atual e pertencentes a mesma rede de
ensino. Desse modo, pode inferir-se que a situacdo de pouca intimidade com 0s recursos
linguisticos proprios da escrita ja se faz presente na trajetéria dos alunos desde os niveis

iniciais da EJA, e ndo tem mudado com a simples promog¢é&o de uma etapa para outra ou com
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a mudancga de uma escola para outra, provavelmente porque tais mudangas ndo provocaram
grande ruptura, nem um salto significativo no processo de ensino aprendizagem.

Para inferéncias a respeito da percepcdo que os alunos tém de leitura e escrita e dos
estimulos recebidos por eles para o desenvolvimento dessas duas capacidades no contexto

escolar, perguntou-se sobre

a) frequéncia com que participam de atividades de leitura e producdo de textos
(pergunta 1 do APENDICE A);

Gréfico 5 — Frequéncia de participacdo nas aulas de leitura e escrita
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b) situacbes em que uma boa leitura e escrita sdo importantes (pergunta 2 do
APENDICE A):

Gréfico 6 — Situagcdes em que uma boa leitura e escrita sao importantes
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c) quais seriam as qualidades de uma boa leitura e escrita que devem apresentar
alunos que est&o concluindo o Ensino fundamental (pergunta 3 do APENDICE A).

Gréfico 7 - Qualidades necessarias para uma boa leitura e escrita
m Pontuagdo correta

= Clareza

= N3o trocar palavras

Nao sabe

Resposta em
branco

A partir dos dados resumidos nos graficos acima, pode-se entender que a maior parte
dos alunos demonstra considerar o dominio da escrita e da producéo oral crucial em todas as
situacOes de sua vida académica e pessoal, por tratar-se de um fator decisivo em situacdes
como concursos, Vestibulares, entrevistas para emprego, dentre outros, ainda que
sobreponham os aspectos linguisticos como qualidades dos dois processos.

E mais, 55% dos alunos que responderam ao questionario afirmaram frequentar as
aulas de producao leitura e escrita — embora, ocasionalmente, corram o risco de chegarem
atrasados devido ao horario em que saem do trabalho, como visto anteriormente —, o que
reitera a importancia de saber ler e escrever bem. Também consideraram que ter essas
capacidades desenvolvidas torna possivel melhorar o desempenho académico, assim como a
condicdo de vida na qual se encontram, embora quase 30% considerem aspectos meramente
linguisticos como qualidades dos dois aspectos.

A tabela seguinte sintetiza as opinides dos alunos acerca do que eles consideram como
qualidades de uma boa leitura e escrita (pergunta 3 do APENDICE A), quais dificuldades eles
apresentam ao lerem e escrevem (perguntas 4 e 6 do APENDICE A) e qual é o tipo de texto
mais dificil de ser lido e produzido (pergunta 5 do APENDICE A).
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Tabela 2 — Opiniao dos alunos sobre leitura e escrita

Dificuldades de leitura e Texto dificil de ser Dificuldades de
escrita lido/escrito leitura/escrita do texto
argumentativo
Elementos Frequéncia Elementos Frequéncia Elementos Frequéncia
citados das citados das citados das
respostas respostas respostas
Nenhuma 25% Cartaou 19% Nenhuma 25%
E-mail
Pontuacdo 17% Resenhas 18% Nao sabe 17%
Troca de 17% Resumos 15% Associagao 17%
palavras de palavras
Acentuacdo 8% Argumentacao 15% Ter assunto 9%
Argumentacdo 8% Histdrias 11% Troca de 8%
palavras
Problemas de 8% Poemas 11% Interpretagao 8%
visao
Ndo sabe 9% Descrigoes 7% Nunca 8%
leu/elaborou
- - Bilhetes ou 1% Resposta em 8%
torpedos branco

Os dados revelados na tabela acima indicam que, embora a maioria dos alunos que
participou da pesquisa tenha respondido que ndo apresenta dificuldades de leitura e escrita,
uma porcentagem consideravel aponta os géneros carta ou e-mail como os mais dificeis e com
0s quais ndo tem muito contato, seja pelo uso, seja pela questdo tecnoldgica; e o tipo
argumentativo como os mais dificeis de serem lidos e produzidos; assim como dificuldades
no uso dos mecanismos linguisticos (pontuacdo e troca de palavras). As respostas, ainda que
coerentes quanto as dificuldades de construcdo de géneros argumentativos, dao indicios de
que o aluno ainda ndo desenvolveu plenamente a capacidade de andlise acerca das suas
habilidades reais de leitura e producéo textual, o que pode ser ratificado com a frequéncia de
respostas em que os alunos ndo souberam o que responder ou deixaram em branco.

No tocante ao perfil sociolinguistico das professoras participantes da pesquisa,
construido a partir das respostas ao questionario para o professor (APENDICE B), os dados
resumidos na tabela a seguir constituiram-se informac@es julgadas pertinentes para mostrar
como sdo construidas as concepcles de leitura e escrita que permeiam O processo ensino
aprendizagem; as atividades em que as professoras intervém junto aos alunos e que a estes
servem de estimulo na construcdo do conhecimento e desenvolvimento das capacidades de

leitura e escrita exigidas pela sociedade atual; assim como suas praticas pessoais de leitura e

producdo escrita.
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As informagdes referentes as percepcOes e préticas de producdo de leitura e escrita

pessoais e em contexto escolar, foram dispostas em trés grupos, conforme quadro abaixo:

Quadro 1 — Grupos de percepgdes e praticas de producdo de leitura e escrita

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Importancia da leitura Praticas de leitura e escrita Producdes pessoais de leitura
e da escrita. com alunos em contexto e escrita.
(Questdes 1 e 2 do escolar. (Questdes 3,4, 5e 8 |(Questdes 6 e 7 do APENDICE B)
APENDICE B) do APENDICE B)

Em relagdo ao primeiro grupo, as duas professoras deixaram transparecer que
concebem a producdo da leitura e da escrita como atividade importante na relacdo de
interacdo, por isso as desenvolvem com frequéncia em sala de aula, 0o que esta em
consonancia com as respostas dos alunos e faz pressupor que tenham papel ativo no estimulo
a producdo leitora e de textos escritos de seus alunos, pois ao serem indagadas sobre se
trabalham leitura e producdo textual com os alunos e com que frequéncia (questdo 1), as

respostas foram, respectivamente:

- "Sim, quase diariamente.” (Prof.2 1 - Lingua portuguesa).

- "Sim, todas as minhas aulas séo lidos textos..." (Prof.2 2 — Religido e Artes).

Os dados demonstraram ainda que as professoras veem o processo de construcdo da
leitura e da escrita para além da constituicdo formal do texto, pois, embora tenham feito
referéncia a aspectos meramente gramaticais- ortografia e vocabulario-, apontaram objetivos
(questdo 2) para o trabalho com praticas de leitura e escrita em contexto escolar que

extrapolam as competéncias de uso da lingua, conforme os exemplos:
- "Desenvolver as competéncias linguisticas e pragmatico-textual." (Prof.2 1).

- "Alargar a visdo de mundo dos alunos.” (Prof.2 2).

Quanto ao segundo grupo, os dados apontam diversidade de tipos/géneros trabalhados
em sala de aula com os alunos (questdo 3). Isso conduz a inferéncias de que as professoras
entendem que a variedade de géneros disponibiliza aos alunos acesso aos usos de diferentes
linguagens e, em consequéncia, aos diversos recursos discursivos e estilisticos inerentes a tais
usos. Por outro lado, sdo basicamente esses mesmos tipos/géneros apontados pelos alunos

como aqueles em que apresentam mais dificuldades de ler e/ou escrever, o que implica uma
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redefinicdo dessas praticas com vistas a que tais dificuldades sejam minimizadas. Veja-se

tabela a seguir.

Tabela 3 — Relacdo entre tipo/género textuais trabalhados em sala e dificuldade dos

alunos
Frequéncia
Tipo/género textual Alunos tém Professores
dificuldades | trabalham em sala
Resenhas 19% -
Carta ou e-mail 18% 9%
Resumos 15% -
Argumentacao 15% 18%
Historias 11% 19%
Poemas 11% 18%
Bilhete ou torpedo 7% 9%
Descrigdes 4% 9%

No que se refere as qualidades de uma boa leitura e escrita dos alunos de 4.2 etapa da

EJA, (questdo 4 do APENDICE B), somente uma das professoras (prof.2 1) fez referéncia aos

aspectos linguisticos do texto, demonstrando que vincula qualidade a predominancia dos

recursos gramaticais. Porém, a professora de Artes e Ensino religioso (prof.2 2) referiu-se

também aos aspectos dialdgicos do texto, quebrando o estereétipo de que somente 0s
professores de lingua portuguesa preocupam-se com tais aspectos.

- " dominio regular da pontuacdo, acentuacdo e ortografia; capacidade de

compreensdo da tessitura textual; boa articulacdo das ideias; coesdo e coeréncia

textuais razodveis" (Prof.2 1).

- " Saber interpretar e contextualizar o texto escrito; reconhecer o género textual sem
a professora precisar dizer; criticar esse texto com outros argumentos nao

trabalhados pelo autor mas percebido por ele” (Prof.2 2).

As dificuldades apontadas pelas professoras (questio 5 do APENDICE B) coincidem,
em parte, com as dos alunos, pois, assim como estes, atrelam-nas também a aspectos
gramaticais. Ha também referéncia a problemas relacionados a articulacdo dos enunciados e a
auséncia de leitura ou de leitura significativa, o que faz supor a relacdo indissociavel entre
leitura e escrita. A professora de Artes e Ensino religioso ainda atribui as dificuldades de

leitura e producéo a alfabetizagdo deficiente.
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"Dificuldades de acentuacdo, ortografia e pontuacdo; na articulagdo das ideias e no

emprego dos elementos coesivos" (Prof.2 1).

"Deficiente alfabetizacdo; pouca ou nenhuma leitura significativa com interpretacéo

condizente" (Prof.2 2).

De acordo com as manifestacdes das professoras e as producdes textuais dos alunos,
pode-se inferir que além das dificuldades de alfabetizacdo ha& aquelas de natureza
sociocultural de letramentos com bases diversificadas, uma vez que as professoras circulam
por praticas de letramento que as formam leitoras-autoras em suas atividades de sala de aula,
tal como propde a docente de Artes ao estabelecer parametros de um bom texto.

As informac6es obtidas quanto ao terceiro grupo revelam que as professoras adotam
postura de sujeitos-leitor, posto que se envolvem no processo de leitura e de construcdo do (s)
sentido (s) dos géneros que recebem e produzem, também leem e produzem com frequéncia
textos pertencentes a tipos diversos e com diferentes propdsitos, como mostram as respostas
as proposicdes feitas sobre suas preferéncias, propdsitos, frequéncia e participacdo em

praticas de leitura e escrita:

"Sempre leio para participar de eventos académicos... Agora, li uma obra infantil e
outros livros para fundamentacdo teérica de um artigo cientifico que irei publicar"
(Prof.21).

"Semana passada, dissertativo, para atividade avaliativa da disciplina Filosofia

Politica Contemporanea" (Prof.2 2).

Foram selecionadas, portanto, a partir das respostas dos questionarios, informacGes
que direcionaram a construcdo de inferéncias quanto: as concepc¢des de leitura e escrita e
partilhadas pelos alunos e pelas professoras; a real situacdo que envolve 0 processo ensino
aprendizagem dos alunos de 4.2 etapa da EJA; as atividades de interacdo desenvolvidas pelas
professoras com os alunos para construcdo do conhecimento e desenvolvimento das

capacidades de leitura e escrita exigidas pela sociedade atual.

3.1.2 Texto escrito pelos alunos: uma perspectiva de argumentacao

O material analisado incluiu vinte e dois textos escritos pertencentes a dois géneros
distintos — carta argumentativa e carta do leitor— e selecionados com base no seguinte critério:
textos produzidos pelos alunos que responderam ao questionario sociolinguistico e que
aceitaram participar das atividades de litura e producdo escrita. Na situacdo de leitura, foram

usados textos impressos retirados de fontes de circulagdo publica; e na de producéo escrita,
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apenas material usado em situagdes normais de producgdo na escola — papel e lapis ou caneta.
Os procedimentos de analise dos dados obtidos a partir dos processos de construcdo de leitura
e de argumentacdo escrita deram sustentacdo a construcéo de inferéncias quanto a capacidade
leitora e a capacidade de argumentacéo escrita.

E mister retomar as diversas propostas apresentadas por Liberali (2013), a de
Bronckart (1997, 1999) sobre a argumentatividade como viés enunciativo aqui adotado, pois
defende que a sequéncia argumentativa se organiza a partir de uma polémica sobre um tema
ou uma desavenca, afinal, a argumentacdo se ancora em opinides, atitudes e comportamentos
discutiveis. E ainda sob esse viés que o discurso argumentativo privilegia a relacio
enunciador/auditdrio, sob a interferéncia do contexto onde o discurso é produzido, tal como
verifica-se a seguir.

a) Capacidade leitora

Para a observacdo da capacidade leitora dos alunos, utilizou-se, antes e apds a leitura
do texto-exemplo, do procedimento pausa protocolada, mencionado anteriormente neste
estudo, o que possibilitou que fossem feitas inferéncias do tipo: dificuldades de decodificacéo,
pois a maioria apresentou falha em reconhecer palavras com rapidez, atropelando-as e
gaguejando por diversas vezes, por exemplo "constratamos” (£.03), "narco...trafico™ (€.13) e
"mister" (£.18) (ver ANEXO C), necessitando que a pesquisadora lhes solicitasse que
voltassem e fizessem a leitura correta das palavras; dificuldades de compreender e interpretar
certos trechos " mas combater somente o narcotrafico e o problema do desemprego nao basta,
como nos demonstra um paradigma do exterior” (£, 13-14).

No que diz respeito as especificidades do género Carta, os alunos demonstraram
ativacdo de conhecimentos enciclopédicos, pois, quando solicitados a construirem hipéteses
sobre a estrutura do género, sendo-lhes apresentados apenas 0s elementos extratextuais
iniciais — local, data e exdrdio —, metade das hipoteses apresentadas indicaram carta, as

demais indicaram outros géneros.
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Gréafico 8 — Géneros textuais

m Carta
= Oficio

Jornal

As respostas incompletas dos alunos demonstraram, entretanto, seus conhecimentos
limitados acerca de tema e das especificidades dos tipos argumentativos, uma vez que tiveram
dificuldades em explicitar do que tratava o texto-exemplo e qual a intencdo do remetente ao
produzir o texto.

Buscou-se ainda perceber a compreensao que os alunos tinham de tema e da tipologia
argumentativa, por meio da relacdo de comparacdo entre a carta-exemplo e outras lidas por
eles, (questdo n® 2 do APENDICE D) na expectativa de possibilitar-lhes o estabelecimento de
vinculo, por analogia, entre o tema abordado na carta-exemplo e outras anteriormente lidas.
Contudo, uma parte — a maioria — sequer compreendeu a proposi¢ao; a outra demostrou saber
que havia algo de diferente entre o texto atual e outros de seu repertdrio de leitura anterior,

mas ndo soube especificar o que, num indicio de pouca experiéncia de leitura.

Tabela 4 — Compreensédo dos alunos acerca do tema e da tipologia argumentativa

e Frequéncia das
Proposicoes Respostas
respostas
Ndo sabe 19%
Empresario 18%
Para alguém conhecido 9%
Proposi¢do 1 - Provavel Amigo 9%
sujeito da interlocugao Secretdrio de Saude 9%
Qualquer pessoa 9%
Presidente da Republica 9%
Policia 9%
p (30 2 - Suieitos d Remetente e destinatario 64%
oo S
¢ . Cobranga 15%
argumentativa - —
Pedido de policiamento nas ruas 7%
Noticias 57%
Proposicao 3 - Temas que Cobranca 15%
posi¢ qu Pedido de policiamento nas ruas 7%
podem ser abordados em —
Negodcios 7%
uma carta
Amor 7%
Diversos 7%
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Conquistar 46%

Se comunicar 18%

Proposicdo 4 - Intengdo do Expressar sentimentos 9%
remetente Informar 9%
Cobrar 9%

Namorar 9%

Fonte: Elaborado pela autora.

As respostas as proposicdes feitas antes e apds a leitura partilhada conduziram a
inferéncia de que os alunos de 4.2 etapa de EJA de uma escola municipal de S8o Luis tém
dificuldades de leitura e compreensdo de textos escritos; e, sobretudo, inabilidade na
sistematizacdo escrita das inferéncias feitas, confirmando as suposi¢des iniciais quanto a
problemaética, e direcionando a escolha da agdo a ser implementada com vistas a sua possivel
solucéo.

b) Capacidade de argumentacéo escrita

A analise do material para identificar o desempenho dos alunos-autores em relacao ao
desenvolvimento da argumentacdo sustentou-se na proposta de Liberali (2013, p.61) e do
grupo de pesquisa LACE. Essa proposta consiste em aplicar as categorias argumentativas-
enunciativa, discursiva e linguistica - para entender e transformar contextos escolares.

Considerando a importancia da argumentacdo na construcdo do conhecimento criativo
do contexto escolar, Liberali (2013) propde que o0 pesquisador, para compreender e interpretar
as producdes dos alunos, utilize trés categorias de analise: enunciativas, discursivas e
linguisticas, uma vez que tais categorias tornardo viaveis leitura e observacdo dos dados e
situacbes que envolvam conteddo léxico-semantico; descricdo do contexto de producdo e
atuacdo dos sujeitos participantes do ato enunciativo; analise do contetdo, a partir das
escolhas lexicais do enunciador; e clareza quanto aos procedimentos de busca.

Cada uma das categorias propostas por Liberali (2013) apresenta caracteristica, que
ndo sendo opostas, direcionam o olhar do pesquisador para aspectos especificos do modo de
producdo e realizacdo do discurso argumentativo marcado nas producdes de leitura e de
escrita observadas. Assim, a primeira categoria de analise, de caracteristicas enunciativas, tem
como foco: local e momento de producdo, incluindo-se aqui a recepc¢do e circulagdo do
material produzido; papel dos interlocutores- enunciadores; e objeto da producdo- contetudo
temaético.

A relacdo lugar-tempo em produgdes argumentativas envolve conflitos de opinides e

ideias, constituindo-se situagdo complexa, pois, segundo Liberali (2013, p. 63), “pode, por
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exemplo, se caracterizar como uma situacdo expressamente monologal, em que apenas um
enunciador assume o turno para defesa de suas ideias, ou dialogal, em que h& o pressuposto de
participacdo de diferentes enunciadores no discurso”. Essa situacdo se estabelece por meio de
um acordo entre os interlocutores em relacao a participacdo do enunciador.

Quanto ao papel dos interlocutores, estes variam de acordo com a situagdo de
producdo, sendo ora oradores/produtores, ora ouvinte/leitores. No primeiro caso, podem
tornar-se sujeitos da argumentacdo, posicionando-se em relagdo a uma proposta ou tese
apresentada; agenciadores politicos, buscando estabelecer conexdes entre ideias e posicoes
distintas; e ainda, mestres de raciocinio, criando bases para que do entrelagamento de ideias
surjam novas possibilidades. Em qualquer das posi¢Oes, podem direcionar 0 modo de
realizacéo do discurso.

No segundo caso — papel de ouvintes/leitores —, os interlocutores podem agir e
interagir frente a proposta ou tese que lhes sdo apresentadas, ocupando, ou ndo, posi¢do de
membro da comunidade argumentativa, o que, muitas vezes, € definida em fungéo da imagem
(representacdo) do outro. De qualquer modo, sua disposicdo € determinante no processo de
elaboracdo e reorganizacdo das ideias que se opdem.

Tanto os papéis dos sujeitos da enunciagdo quanto a imagem do outro, materializam-se
pelas posi¢des que estes assumem em relacdo a um objeto/tema em torno do qual o discurso €
construido. E justamente a carga de valores desse objeto, que gera discordancias, choques
conceituais e semanticos, diferentes posicdes de mundo que serve de base a controvérsia em
que se sustenta 0 processo argumentativo.

As distintas posi¢des ocupadas pelos interlocutores fazem com que eles tenham
também distintos objetivos, que sdo determinantes no modo como organizam seu discurso
argumentativo. De acordo com Liberali (2013), dentre os objetivos estdo: a) agradar e
comover — atingir a vontade, sentimento dos interlocutores; b) examinar criticamente —
enriquecer a visdo de mundo pela diversidade de confrontos — comentario, discusséo,
argumentacao; c) colaborar para a construcao do pluralismo x provocar ou aumentar a adesao
as teses que se apresentem; d) estabelecer dialogos, posicionamento — tomada de medidas,
busca de soluces; e) fazer compartilhar uma opinido — agéo; f) reconhecer os proprios erros
e a verdade alheia x mudar o pensamento do outro; e g) produzir conhecimento — diferentes
possibilidades , multiplicidade.

Embora tendo apresentado as demais categorias, esta pesquisa tem como suporte a
segunda categoria de analise constante na proposta de Liberali (2013, p. 66) para producéo e

compreensdo da argumentacao, a qual refere-se as caracteristicas discursivas, que tratam do
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modo como o texto argumentativo pode ser organizado. Essas caracteristicas sdo abordadas
em Liberali (2013) a partir de quatro aspectos fundamentais no processamento do discurso
argumentativo- o plano organizacional, a organizacdo tematica; o foco sequencial; e a
articulacdo entre as ideias/argumentos apresentados.

O primeiro aspecto — plano organizacional — relaciona-se a0S momentos constituintes
do dialogismo discursivo contemplado em todo processo enunciativo e que compreende: uma
abertura ou inicio. Esse momento é crucial para a interagcdo, por isso a escolha por uma ou
outra forma deve considerar a variacdo propria das regras comunicativas, em funcdo do
contexto sociocultural que envolve o processo de producdo, assim como o tipo de interagéo
pretendida; um desenvolvimento, consiste nas operagdes de construgdo do contetido tematico,
qguando os interlocutores agem conjuntamente para o alcance da producdo pretendida; e um
fim, quando o processo se encerra. A escolha intencional por um bom arranjo na organizagédo
desses trés momentos da atividade de producdo escrita, principalmente do texto
argumentativo, é determinante no alcance dos objetivos.

O segundo aspecto — organizacdo tematica — compreende as dimensdes
desenvolvimento e pertinéncia. O desenvolvimento refere-se a progressdo textual, na medida
em que, considerando a condig¢do de coconstrucdo que envolve o processo enunciativo, esse
interlocutor ao proceder a analise, interpretacdo e definicdo do tema, o faz acrescentando o
novo ao dado. A situagéo inversa de ndo-desenvolvimento ou ndo-progressao refere-se ao fato
de o processo de discussdo sobre a tematica ndo evoluir ou até mesmo ndo acontecer, ao que a
Liberali (2013, p. 67) denomina de “inércia na elaboracdo tematica”.

A pertinéncia relaciona-se a continuidade do tema, quando informacdes e argumentos
reportam-se ao tema abordado. De outro modo, se houve desvio do tema, tem-se a nao
pertinéncia. Importante ressaltar que a progressdo textual ndo se efetiva pelo simples
acréscimo de informacgdes novas, mas ao fato dessas informacgoes estarem atreladas ao tema
em discussao, 0 que estabelece, indubitavelmente, a relacdo de dependéncia da progressdo a
pertinéncia.

O terceiro aspecto — foco sequencial — refere-se as escolhas do produtor do texto
acerca dos modos de lidar com as sequéncias utilizadas no desenvolvimento da tematica em
questdo e de como essas sequéncias acham-se imbricadas no processo de construcdo das
informagdes/argumentos. As escolhas, entdo, podem assumir carater mais utilitario e
instrucional, em que a sequencializagdo inclui regras de agir, avisos, cobrangas ou

apresentacdo de resultados e finalizagGes de propostas. Outro de carter mais pratico, com
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foco no conhecimento cotidiano; ou de cunho mais teorico e, nesse caso, o foco recai no
conhecimento cientifico.

O dltimo aspecto da categoria discursiva- articulagdo- diz respeito aos modos como as
ideias, posicdes, pontos de vistas sdo articulados no texto, como sdo apresentados,
contrastados, sustentados ou acordados. O analista vale-se da articulagdo para saber se o
produtor, ao participar do enunciado, faz avaliagfes, ou somente registra 0 que sabe da
discussdo; se o faz usando formas simples- respostas ou colocacdes breves, ou elaboradas-
colocacdes longas e complexas; ainda, para detectar o cruzamento das vozes dos participantes
no discurso.

Na construgéo o discurso argumentativo, a articulagdo pode ser percebida por meio de
alguns recursos usados pelo produtor do texto: exordio, abertura do tema e estabelecimento de
contato com os interlocutores; questdo controversa, pergunta que possibilita que o
interlocutor se posicione ao responder; apresentacdo do ponto de vista/tese, que requer
sustentagdo ou refutacdo; espelhamento, reproducdo ou parafraseamento das ideias
apresentadas; espelhamento com pedido de dis/concordancia, reformulacdo da questdo
controversa envolvendo outro interlocutor; concordancia com ponto de vista, aceitacdo pura
da ideia apresentada; discordancia/ contestacio do ponto de vista, oposi¢do do ponto de vista
expresso; pedido/ apresentacdo de esclarecimento sobre o argumento ou ponto de vista
apresentado; pedido/apresentacdo de contra-argumentacdo, apresentacdo de posicdo distinta
da apresentada; questdes para entrelacamento de falas, os modos de questionar estabelecem
relacGes com as falas de outros participantes do discurso.

Alguns recursos também evidenciam o entrecruzamento de vozes dos interlocutores
participantes do processo discursivo, exigem procedimentos especificos: negacéo/refutacéo
de argumento, pode ser feito por antecipacdo das razbes do adversario, por contestacao global
dos argumentos, por proposicdo de argumentos contra 0 outro, e por questionamento das
ligagdes entre posicdo e razdes; acordo ou sintese, tentativa de aglutinar diferentes posicdes,
pode realizar-se a partir de concessdes, imposicdo de condicOes, descarte de
ideias/argumentos, acordo quanto a alguns pontos, integracdo de ideias e reformulacédo
dos/argumentos; pedido/apresentacédo de sustentacdo, pode ocorrer com a reprodugéo de uma
voz de autoridade, apelo emocional, explicacao, descricéo, e realizacdo de performance.

A proxima categoria de analise constante na proposta apresentada por Liberali (2013)
— a linguistica — compreende os mecanismos de composicdo do discurso, relacionados a

materialidade do texto. S3o eles: conversacionais, de coesdo verbal, lexicais, de coesdo
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nominal, de valoracgdo, de conexdo, de distribuigdo de vozes, de modalizacdo, de interrogacéo,
de profericdo, ndo verbais, e de troca de turno.

Tendo-se em vista o proposito desta parte do estudo — analise dos textos escritos dos
alunos da 4.2 etapa ada EJA para compreensdo da argumentacdo —, a investigacao ateve-se aos
aspectos discursivos constantes no quadro-resumo a seguir, reorganizado a partir de Liberali
(2013) e dos objetivos aqui pretendidos. Para tanto, apresentam-se as recorréncias das
producdes textuais dos alunos que suscitaram a proposta de sequéncias didaticas sugeridas por
esta pesquisadora. Vale ressaltar que apenas as producdes da atividade 2 foram analisadas
quanto ao desenvolvimento e a pertinéncia, uma vez que, para as producdes da atividade 1,

ndo fora especificado um tema nem especificado um contetdo tematico.

Quadro 2 — Quadro-resumo dos aspectos discursivos reformulado

CATEGORIA DISCURSIVA

Aspecto Dimensao Caracteristicas Objetivo

Observagdo de regras
sociocomunicativas, que variam Iniciar as discussdes
conforme a cultura dos participantes

Abertura/inicio

Plano . Dar andamento as
L Desenvolvimento ~ , 0 ~ =
organizacional Coconstrugdo do contetddo tematico operag0es de construgao
do discurso
Encerramento das discussdes e dos Finalizar o processo de
Fechamento . ~
argumentos apresentados interacdo

Trazer elementos novos,
relacionar, delimitar,
contrapor-se
argumentando, compor
relacGes de alto nivel,
generalizar, problematizar
e reestruturar.

Coeréncia de raciocinio entre os
interlocutores,

Avanco e progresso da analise e
interpretagdo do objeto do discurso,
Ingresso de novos argumentos e novas
perspectivas.

Desenvolvimento

Organizacio Relagdo das ideias/argumentos com o Permanecer inserido no
temética Pertinancia tema proposto por um dos tema proposto e
Interlocutores, garantindo a progressao acrescentar novos
discursiva. elementos

Repetir, confirmar ou
Bloqueio de raciocinio coletivo e inércia referir-se a uma
experiéncia particular

Nao
desenvolvimento

Desviar o tema
trabalhado, referindo-se a
outro tema

Falta de progressao do discurso quando

N3o pertinéncia . .
P existe desvio do tema abordado
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Exérdio — Exo . ~ Estabelecer contato com
Abertura do processo de interagdo. .
o interlocutor

Apresentagao de
ponto de vista/tese —
PV

Posicionamento do interlocutor em
relagdo ao ponto de vista de outro (s)
interlocutor (es).

Defender um ponto de
vista/tese

Recolocar o que foi
Espelhamento — Esp Parafraseamento ou reproducao. apresentado por outro
interlocutor

Articulagdo
Pedido/apresentacdo Voz de autoridade, apelo emocional, Sustentar a posi¢do/tese
de sustentagdo Explicagdo ou descrigdo. defendida
Concordéancia com Com ou sem acréscimo de novas Aceitar a ideia/tese
ponto de vista possibilidades de interpretacdo do tema. apresentada

Discordancia/
Sem obrigatoriedade de apresentacdo de | Opor-se ao ponto de vista

contestacdo do ;
um novo ponto de vista expresso

ponto de vista

Fonte: Adaptado pela autora a partir de LIBERALI, 2013, p. 73.

Quanto ao plano organizacional da producgéo escrita dos alunos, detectou-se que,
embora tenha havido relativo progresso da atividade 2 em relacdo a atividade 1 quanto a
estrutura propria do texto argumentativo — inicio/tese anterior, desenvolvimento e fechamento
—, um namero significativo de textos caracteriza-se por ndo atender a pelo menos uma dessas
condigdes, enquadrando-se em uma das trés situacdes: a) ndo apresentam a tese anterior como
forma de iniciar as discussdes ou, se apresentam, ndo concordam ou contrapdem-se a ela; b)
apresentam o seu ponto de vista/tese, mas ndo a defendem de forma suficiente; ¢) ndo
encaminham as discussdes para uma nova conclusdo, que pode ser uma nova tese. Essas
situagdes sinalizam a pouca familiaridade dos alunos-autores com o tipo textual solicitado nas

atividades de producéo escrita. O indicador “A” refere-se a aluno. Exemplos:

"ndo concordo que umas pessoas ligar pra pessoas que tem cancer para parar de
fazer o tratamento” (A2 ).

"N&o acho certo a pessoa liga pra outro que esta a beira da morte para que ela parar
0 seu tratamentos” (A3).

No que diz respeito a organizacdo tematica, os textos produzidos demonstraram que
seus autores tém dificuldades para desenvolver o tema, ou seja, ainda que um consideravel
namero de textos tenha apresentado ponto de vista referente ao tema, quando apresentaram
argumentos concordando ou discordando, estes consistiam em informagdes sucintas, sem

aprofundamento da questdo, ja que as informacGes ou apenas circundavam o tema ou eram




93

desorganizadas. Esses dados s&o reveladores de que o desenvolvimento temético, em grande
parte dos textos produzidos foi comprometido, uma vez que este somente se consolida pela
progressdo textual, conseguida com o acréscimo de novos argumentos, necessariamente
atrelados ao tema em discusséo.

Com relacéo a dimenséo da pertinéncia, o fio condutor do raciocinio se manteve de
forma coerente por meio das escolhas dos elementos que as compdem, ndo havendo, portanto
desvio do tema, 0 que, entretanto, ndo foi bastante para fazer o discurso avangar e progredir e,
ainda, por ndo ter havido interpretacdo e definicdo do objeto de discurso, mediante a
introducdo de novos elementos e novas perspectivas.

Um fator importante a considerar na analise da progressdo tematica refere-se a
constituicdo dos argumentos: informacgdes- fatos e opinides —, hipoOteses, questionamentos,
bem como as habilidades necessarias a sua construcao. Assim, a elaboracdo de argumentos
para defesa de um ponto de vista exige por parte do produtor do texto que ele: a) selecione as
informacdes, o que implica considerar a diversidade quanto a abrangéncia em diferentes areas
do conhecimento, dando mostras, por exemplo, da capacidade leitora do aluno-produtor; b)
interprete as informacdes selecionadas, observando o seu contexto em relacdo ao tema e ao
ponto de vista defendido, o que permite observar a capacidade de organizacdo do produtor; c)
organize hierarquicamente as informagdes interpretadas, a partir de cada argumento, tendo em
vista seu grau de relevancia na defesa do ponto de vista; e d) relacione semanticamente as
informacBes com os argumentos a que servirdo, revelando a capacidade de o aluno-autor
construir uma argumentagao consistente.

Vale ressaltar que apenas as producfes da atividade 2 foram analisadas quanto ao
desenvolvimento e a pertinéncia, uma vez que, para as produc¢des da atividade 1, ndo fora

especificado um tema. Exemplos:

"Eles estdo querendo se livrar desas pessoas, e ter menos gastos"(A4).

"Patricia é contra o autor que fala para terminar o tratamento por enteresse no
dinheito da pessoa que precisa e consegui convecer as pessoas com esse papo, €
terminar assim com as pessoa” (All).

"Acredito que cada pessoa vive suas dificuldades no dia dia uma ligacdo em uma
hora dificil de minha vida por uma parte a impresa tem rasdo em gastar tanto em
tratamentos de pacientes terminais que se encontra em uma situagcdo muito dificil.
Mas imagina se esta pessoa deixa de tomar seus medicamentos para morrerem logo,
as vezes deixam de poder estd até o ultimo momento de suas vidas, pois isso
acredito em que uma pessoa tem que viver ate o ultimo momento para aproveitar de
sua vida" (A5).
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Com relacdo ao aspecto da articulacdo, em apenas um percentual minimo dos textos as
articulacGes entre informacdes apresentaram-se elaboradas em constru¢Ges mais complexas e
longas. No maior contingente dos textos, foram articuladas de forma simples, em construcgdes
curtas e breves, o que indica a dificuldade dos alunos de lidarem com as variadas
possibilidades de recursos que a lingua oferece.

Ainda quanto a articulacdo, a analise dos elementos relacionados ao entrelagamento
das vozes dos participantes do discurso possibilitou as seguintes inferéncias: boa parte dos
alunos-autores tem certa familiaridade com a estrutura do género carta, ao apresentar
expressdes  proprias desse género no estabelecimento de contato com o
interlocutor/destinatario. Como exemplificam os trechos destacados.

"Querida Amiga queria lhe agradege pro sua amizade" (...) “saudadacdes" (A3).

"Presado Senhor. Editor.
Nos podemos aqui afirmar que aqui em S&o Luis a seguranca estd muito precaria,
em relacdo com tantos homicidios, roubos etc"” (...) "Atenciosamente" (A5).

A maioria consegue tomar posicdo em uma discussdo, pois apresentou ponto de

vista/tese em relacdo ao tema posto em discussao no texto modelo.

"Enquanto & vida a esperanga, tudo pra Deus é possivél, a pessoa que o0 homem diz
que é terminal, ele tem que ter muita fé em Jesus, ninguém pode decidir por poutra
pessoa” (A8).

"Né&o é possivel que tem empresas que tentam ganhar até sobre pessoas que tem
pouco tempo de vida.

“A pessoa ndo tem mais nada a ganhar, ja esta se despedindo do mundo mas mesmo
assim eles ndo se importam com isso para eles tudo é ganho néo se importam com a
pessoa mas com o que elas tem por isso ndo concordo com eles” (A10).

Alguns apenas recolocaram o que foi apresentado pelo outro interlocutor
parafraseando ou reproduzindo, denotando dificuldade de assumir autoria quanto ao que

pensam.

"O telefone toca e quer pra pessoa que estar com cancer pra nao gastar dinheiro para
economizar, a pessoa que estd doente ndo deve tomar essas decisdes, mais sim
cuidar de si mesmo porque dinheito ndo trais sadde..." (Al).

"de tudo nessa vida ndo é ter dinheiro mais sim se cuidar e ter saide e felicidade. O
telefone tocar e quer pra pessoa que td com cancér pra ndo gastardinheiro pra
economizar, a pessoa que esta doenti ndo deve tomar essa decissdo..." (A9).
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Com relagdo a temética, todos os alunos-autores discordaram do ponto de vista,
deixando transparecer que compreenderam o0 sentido subjacente ao texto; contudo, esses
mesmos autores nao foram capazes de sustentar sua tese, ja que apresentaram argumentagdo
fragil e/ou desordenada. Os argumentos ndo apresentam forca persuasiva, pois exprimem
discordancia, mas néo justificam de maneira contundente o seu posicionamento, constituem-
se, pois, defesa pessoal de ponto de vista, que em nada garante o convencimento do

interlocutor/leitor.

"Acredito que cada pessoa vive suas dificuldades no dia dia uma ligagdo em uma
hora dificil de minha vida por uma parte a impresa tem rasdo em gastar tanto em
tratamentos de pacientes terminais que se encontra em uma situagdo muito dificil.
Mas imagina se esta pessoa deixa de tomar seus medicamentos para morrerem logo,
as vezes deixam de poder estd até o ultimo momento de suas vidas, pois isso
acredito em que uma pessoa tem que viver ate o ultimo momento para aproveitar de
sua vida" (A5).

"Carta mais eu ndo concordo com essa decisdo porque todos se humano deve ter
dereito de viveer a ter quando Deus quizer mais a vida é bela" (A7).

N&o ha como questionar o entrelagamento das vozes na construgdo de novos discursos
como préprio das relagbes discursivas, ou seja, 0 produtor usa a linguagem para revelar a si e
ao outro, marcado pelo contexto historico-cultural no qual ambos estdo inseridos, o0 que
também se acha projetado nos textos produzidos pelos alunos-autores. E, as escolhas feitas
por esses interlocutores revelam ndo apenas sua experiéncia individual, mas a experiéncia de
uma coletividade, identificando suas habilidades e fragilidades no processo de aquisigéo e
demonstracdo de conhecimentos adquiridos.

Nessa perspectiva, observar o resultado das interacGes dos alunos de 4.2 etapa da EJA
em suas produgdes escritas constitui-se um caminho que descortina possibilidades, ndo s6
para conhecer esse aluno, mas, sobretudo, para que se reflita sobre a importancia do papel do
professor nesse processo de interacao discursiva.

Contudo, ainda que analisar o texto a partir dos aspectos discursivos seja considerar o
contexto maior que envolve o discurso argumentativo, ndo ha como desconsiderar que, para
produzir um texto escrito de cunho argumentativo e eficiente, o interlocutor precise dominar
tanto as estratégias discursivo-argumentativas quanto a variagdo linguistica prépria dessa
modalidade, o que implica recorrer a elementos gramaticais, que correspondem em
(LIBERALLI, 2013, p.78) aos “mecanismos de conexdo” e que em (KOCH, 2002, p. 33)
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encontram-se entre os “operadores argumentativos”. Esse conjunto de elementos ¢
responsavel por organizar os enunciados em textos e determinar a sua orienta¢do discursiva.

S&o os operadores argumentativos que possibilitam compreender o direcionamento e a
articulacdo dos pontos de vista dos participantes nas discussdes, por isso, faz-se essencial
detectar o uso desses recursos linguistico-discursivos quando se busca compreender a
construcdo da argumentacao em textos escritos por alunos da 4.2 etapa da EJA.

Dessa forma, na analise do material produzido, também serdo incluidos os operadores
argumentativos, devido a importancia que tais elementos tém no processo de direcionar e
articular os argumentos. Entretanto e, mais uma vez, a impossibilidade de explorar todos os
aspectos que os envolvem, foi determinante para que se fizesse um recorte e fosse observado,
dentre os mecanismos de conexdo constantes na proposta de Liberali (2013), somente o uso

dos conectivos, conforme quadro da pagina seguinte:

Quadro 3 — Quadro dos mecanismos de conexao reformulado

Mecanismo Caracteristica Objetivo
Estabelecimento de relacdes como Relacionar
De conex3o causa, consequéncia, concessao, ideias/argumentos no texto,
posicdo/contraposicdo, explicacdo, por meio de diferentes
finalidade, justificagdo etc. vinculagoes.

Fonte: Adaptado pela autora a partir de LIBERALI, 2013, p. 78.

Considerando-se que os operadores argumentativos dao indicativos da capacidade
argumentativa dos alunos, foco desta pesquisa, apresenta-se comparativamente o uso dos
operadores mais usados nas produc¢des iniciais aqui analisadas: carta argumentativa -
atividade 1 e carta do leitor - atividade 2. Para tanto, cabe ressaltar que foram realizadas duas
atividades para uma Unica producéo, utilizando-se, mais uma vez, da linguagem quantitativa

dos gréaficos, mostrando o percentual de ocorréncia de cada um desses elementos.
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Grafico 9 — Mecanismos de conexdo
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Porque (por

que)
HCartal 28 45 18
Carta 2 9 36 0

Mas (mais) Por isso Assim

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme representacdo gréafica, o uso do mas, elemento que indica oposicdo, é o
protagonista nos dois géneros (45%, Carta 1 e 36%, Carta 2), 0 que conduz a percepcao do
elevado indice de refutacdo dos pontos de vista apresentados nos textos lidos pelos alunos. O
porque — operador de coordenagdo que articula tese e argumento — vem em segundo lugar
(28%, Carta 1 e 9%, Carta 2) mostrando que, as poucas justificativas foram introduzidas por
esse elemento. O uso representativo desse elemento, mais caracteristico da fala — o pois é da
escrita — indica a tendéncia em manter palavras e/ou expressdes usadas na fala espontanea.

Embora tenha havido um aumento no percentual e variedade dos operadores do
primeiro para o segundo género — aparecimento, do operador conclusivo por isso, que nao
fora usado no primeiro género —, apenas uma ocorréncia desse operador e o percentual
minimo de uso do assim constituem evidéncias de inabilidade dos produtores no uso de
recursos linguisticos que servem de sustentacdo da tese, bem como na conducdo a conclusdo
das discussoes.

Finalizada a analise, os dados obtidos forneceram explicacBes para 0s comportamentos
observados nos alunos durante o desempenho das atividades solicitadas, bem como ajudaram
a fortalecer a visdo de lingua como espacgo de interagdo entre os sujeitos envolvidos numa
dada situagdo comunicativa, indicando caminhos para um posicionamento pedagdgico mais
voltado ao desenvolvimento das capacidades linguistico-discursivas com alunos de EJA, o

que se espera obter com proposta de intervencdo presentada no capitulo que segue.
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4 PROPOSTA DE INTERVENCAO

4.1. SEQUENCIA DIDATICA COMO INSTRUMENTO DE ENSINO

As dificuldades encontradas pelos alunos e 4.2 etapa da EJA durante o
desenvolvimento de suas atividades de producdo da leitura e da escrita estdo, geralmente,
relacionados: ao perfil peculiar e heterogéneo desses alunos; a formacdo do professor e,
sobretudo, a metodologia aplicada no processo de recepcdo e producdo de textos escritos.
Esses problemas tém influenciado nos resultados insatisfatorios: o grande nimero de alunos
que ndo concluem a 4.2 etapa, ou que o fazem sem oralidade e leitura fluentes nem producao
escrita adequada ao atendimento de suas diversificadas necessidades de comunicagdo e
interacdo.

A busca continua pela solucdo dessas dificuldades deve ser pautada na certeza de que
a educacdo possibilita ao educando compreender a realidade e sobre ela agir, o que implica
gue a EJA deve se constituir pratica social, e, como tal, requer que o professor defina métodos
e técnicas coerentes com o perfil dos seus alunos, formado de especificidades que
potencializam suas qualidades de sujeito social.

Esse sujeito social precisa adquirir uma flexibilidade linguistica que lhe permita
adequar seus textos escritos as diferentes situacGes por ele vividas, conhecendo os valores
socialmente atribuidos as diferentes variedades linguisticas, inclusive aquela (s) que ele ainda
ndo domina.

Assim é que, na intencdo de, se ndo solucionar, mas, pelo menos, minimizar o
problema ja conhecido da producdo de textos artificiais e padronizados no ambiente escolar,
propBe-se aplicar, na 4.2 etapa de EJA de uma escola municipal de Sdo Luis, uma sequéncia
didatica (SD) de leitura e producdo escrita que possibilite aos alunos 0 manejo adequado dos
recursos linguistico-discursivos necessarios a construcao de sua producdo de leitura e escrita
de textos com viés argumentativo, em especial do género carta argumentativa.

Nesse sentido, essa SD deve contemplar um conjunto de atividades de leitura e escrita
de géneros diversos a partir da visdo sociointeracionista, cujos fundamentos baseiam-se em
“dialogicidade, usos estratégicos, fungdes interacionais, envolvimento, negociagao,
situacionalidade, coeréncia ¢ dinamicidade” (MARCUSCHI, 2007, p.33), observando-se 0
hibridismo e pluralismo de cultura e letramento que compdem o perfil do aluno de EJA.

A proposta apresentada neste trabalho para o estudo do género carta argumentativa em

contexto escolar ancora-se no modelo de sequéncia didatica de carater modular apresentado
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por Dolz e Schneuwly (2004, In: SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). Os autores esclarecem que,
frente as inconstancias do trabalho de producdo oral e escrita em sala de aula, o procedimento
SD constitui-se maneira precisa de trabalhar, ¢ que eles definem como “um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito”. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, In: SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 97), que
devem possibilitar ao aluno o acesso atividades novas ou que ainda ndo dominem.

Nesse entendimento, uma sequéncia modular de ensino constitui-se estratégia eficaz
por contemplar acdes de controle e acompanhamento das aprendizagens dos alunos, ja que
combina escolha dos géneros e necessidades de comunicacdo com as capacidades linguistica
dos alunos. Pode-se, inclusive, definir todo o percurso do processo ensino aprendizagem,
desde a etapa inicial até a producéo final e avaliacdo dos resultados.

Ainda segundo os estudiosos em referéncia, a estrutura de base dessa SD compreende

as seguintes etapas: Apresentacao da situacdo, producao inicial, médulos e producéo final.

a) Apresentacdo da situacao pelo professor
Momento em que os alunos sdo informados sobre a atividade de linguagem que
deverdo realizar, o que Ihes permitird fazer uma representacdo da situacdo de comunicacéo.

Duas dimensodes sdo fundamentais:

1 — Clareza da proposta

Deve-se deixar bem claro o problema de comunicacdo que os alunos podem resolver
com a realizacdo das atividades propostas na SD, por isso sera preciso explicitar que género
sera abordado, o0s possiveis destinatarios, a forma de apresentacdo e de participacdo. E, para
gue os alunos possam elaborar de forma mais precisa suas representacdes, sera solicitado aos

alunos que leiam e/ou escutem um exemplo do género a ser trabalhado;

2 — Selecdo dos conteildos do Género a ser trabalhado

Dependendo do género a ser trabalhado, alguns contetdos sdo imprescindiveis para
sua recepcdo e producdo, devendo-se, entdo, seleciona-los em conformidade com o que se
objetiva em cada SD. No caso de uma carta argumentativa, os alunos devem compreender
bem a questdo colocada e os argumentos que devem ser usados para persuadir o destinatario.
De todo modo, sempre levando em consideragdo o que propde Geraldi (2010) no estudo com
géneros: mais importa a génese que a forma, ou seja, esse autor valoriza a génese nas

atividades com géneros.
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b) Producdo inicial dos alunos.

A produgdo inicial é a tentativa dos alunos de elaborarem um texto escrito, em que
revelem as capacidades de que ja dispdem e as suas potencialidades, por isso essa etapa da
sequéncia constitui-se a esséncia da avaliacdo formativa, pois € o0 momento em que sdo
definidos o percurso que o aluno ainda deve percorrer e 0s aspectos especificos nos quais se
vai intervir, constituindo-se, assim, em um momento decisivo para ampliar ou delimitar o

conjunto dos problemas que serdo trabalhados nos modulos;

c) Os mbdulos.

Nos modulos, sdo trabalhados os problemas detectados na producdo inicial e
fornecidos aos alunos o instrumental necessario para que eles possam contorna-los. Sera feito
o fatiamento da atividade escrita ou oral produzida para que cada um dos seus elementos seja
abordado; e em cada modulo possa se trabalhar uma capacidade necessaria ao dominio do
género em estudo.

Na realizacdo de cada modulo serdo alternadas as formas de participacdo - ora
individualmente, ora em grupos- e variados os modos de trabalho, diversificando as atividades
e incluindo, por exemplo, as de observacdo e analise de textos como a comparagdo; as de
producdo simplificada como reorganizacdo do conteudo de uma tipologia em outra, insercéo
da parte de um texto, ou refutacGes a partir de uma resposta dada; as de elaboracdo da
linguagem padrdo como comentarios, criticas e reescrita de textos lidos ou ouvidos e/ou
produzidos, entre outras.

Ao término de cada mddulo, cada aluno fara o registro dos conhecimentos adquiridos
sobre o Género estudado, o que pode ser feito, suscintamente, em forma de "lista de
constatacGes” ou "lembrete"”. E, permanecendo os problemas anteriores aquela sequéncia, sera

reelaborado um ou outro modulo especifico ao desenvolvimento da capacidade;

d) Produgéo final.

Apbs as diversificadas atividades desenvolvidas em cada modulo, sera realizada uma
producdo final (oral e/ou escrita) do género estudado, concluindo-se, desse modo, as etapas da
sequéncia. Sera feita, entdo, a andlise dessa producdo para que se avalie 0s progressos
realizados na producao daquele género. Nesse momento, os alunos fardo a analise do
proprio texto, em um processo de comparagdo com a “lista de constatacBes” por eles
elaboradas. E, dependendo dos resultados, a sequéncia, apos as devidas adaptagdes, poderéa ser

aplicada novamente.
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4.1.1 Sequéncia didatica do género carta argumentativa

1.

a)
b)

Apresentacdo da situacao:

Explicacao dos propdsitos do trabalho e teor das atividades;

Motivacdo a producdo leitora:

— Apresentacdo do filme “Cartas para Julieta ” como motivagao inicial.

— Levantamento de caracteristicas do contexto apresentado no filme. Fazer
referéncia a relacdo de intertextualidade com o romance de Shakespeare;

Aplicacdo das estratégias de leitura

3

— Apresentacdo do Género carta argumentativa, por meio da dindmica “ pausa

protocolada” que contempla:

» Ativacao de conhecimentos prévios:

» |evantamento de caracteristicas do contexto (atores e papéis sociais que
ocupam, instituicdes, etc.) e da temética possivel;

= relacdo do texto com o género (levantamento de caracteristicas estruturais do
género);

» Levantamento de hipéteses para antecipacdo das propriedades do género, (a
partir de cada parte relevante do texto - iniciando com local, data e vocativo ou
saudacao inicial);

» Procedimento de leitura oral partilhada e silenciosa (distribuir copias da carta);

» Checagem de todas as hipdteses levantadas (copiar no quadro ou digitar no
computador e projetar o texto):
= percepcdo de inferéncias inadequadas;

» Localizacdo e/ou copia de informacoes:
= Jocalizar e sublinhar informac6es relevantes - localizar as informacdes de

acordo com a posi¢cdo que ocupam na organizacdo do texto. Situar, por
exemplo, a questdo motivadora; a reivindicacdo e 0s argumentos que a
justificam, a conclusédo ou reelaboracdo da questdo no corpo do texto;

» Comparacéo de informacdes:
= listar as informacdes principais
= compara-las para identificar as mais relevantes para a compreensdao do

género;

» Producdo de inferéncias locais/globais:

= Jocalizar as lacunas de compreenséo (o que néo ficou claro durante a leitura)
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= levantar inferéncias locais/globais sobre o contetdo de vocdbulos ou partes

incompreensiveis do texto.

2. Producdo inicial

Solicitar aos alunos que produzam uma carta argumentativa na estrutura daquela

que foi lida em sala de aula, reivindicando a reativagdo do laboratorio de informaética,

atualmente desativado. A carta deve ser entregue a diretora da escola.

3. Construcdo dos mddulos com vistas a trabalhar, de maneira sistemética, os problemas

referentes a producdo do género:
a) Modulo 1

— objetivos: analisar 0 esquema argumentativo e a organizacdo textual de uma carta

de argumentacdo; produzir partes que compdem o género carta argumentativa;

— contetidos: estrutura do género

— organizacdo do texto: elementos pré-textuais (local e data, vocativo ou termo de

abertura); pos-textuais (despedida e assinatura); elementos do corpo do texto

(introdugdo — questdo que deu origem ao texto, a reivindicagdo, desenvolvimento -

0s argumentos que justificam a reivindicacdo e reforcam o pedido, concluséo -

reafirmacéo da questédo e do pedido);

— Atividade 1: observacdo e analise de texto — identificacdo dos elementos do

género carta argumentativa. Procedimentos:

>

Dividir a turma em cinco grupos; entregar para cada grupo a cépia de uma carta
argumentativa; pedir que eles respondam as seguintes perguntas: Que
informacBes ha sobre o autor e o destinatario? Qual é a questdo em discussao?
Qual é o objetivo do texto? Que argumentos 0 autor usou para conseguir seu
objetivo? De que forma ele encerrou o texto?

Dividir o quadro em 5 colunas e pedir que um representante de cada grupo liste
as respostas, de modo a poder compara-las;

Discutir as inferéncias inadequadas.

— Atividade 2: produgdo simplificada de texto. Procedimentos:

Selecionar um exemplo de carta argumentativa; fazer 6 copias; de cada copia
retirar um dos elementos da organizacdo do género: de uma, os elementos pré;
de outra os poés; da terceira a introducdo; de mais 2, um argumento de cada; e da

ultima, a conclusao.
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» Sortear as copias modificadas entre os grupos e pedir para preencherem com o
elemento ausente.

» Projetar o texto na lousa e pedir que os grupos facam os preenchimentos
sugeridos, na sequéncia em que aparecem no texto.

» Depois de pronta a “nova carta”, projetar ao lado o modelo original para

comparagdo dos elementos.

b) Mddulo 2

— objetivos: relacionar e diferenciar fato/informacao da opiniéo relativa a esse fato,

abordando o mesmo tema em textos diferentes; analisar as formas de argumentar

em textos do mesmo género.

— conteldos: tese ou ponto de vista defendido pelo autor; as formas de argumentar

utilizadas pelo autor para fazer valer seu ponto de vista; refutacdes a possiveis

contra-argumentos.

— Atividade 1: observacdo e andlise de texto — diferenca entre fato/informacéo e

opini&o™®. Procedimentos:

» Entregar a cada aluno cépia de uma matéria jornalistica sobre um fato de
interesse da turma. Em seguida, pedir que fagcam a leitura silenciosa, para, ao
término, instigar uma discussdo com perguntas do tipo: Em que fonte o texto
foi pulicado? Qual o autor, e 0 que voceé sabe sobre ele? Com que finalidade ele
abordou esse assunto? Qual o assunto principal da matéria? Quem é o possivel
leitor?

» Proceder a leitura oral partilhada da matéria reforcando as questBes discutidas,
sobretudo quanto ao tema da matéria e o posicionamento do autor.

» Pedir aos alunos que localizem no texto trechos em que o jornalista apresenta o
fato em si e sua repercussdo, mas que ele mesmo ndo toma posicao a respeito do
que divulgou.

» Projetar o texto e grifar os trechos localizados pelos alunos. Se houver trechos
entre aspas, destacar com cor diferente, mostrando que indicam a reacdo que o
fato provocou no publico e que o jornalista esta apenas divulgando, ndo sendo,

portanto a sua opinido.

¥ Adaptada de OLP, 2010, p. 47-53.
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» Distribuir aos alunos copias de uma carta do leitor sobre a matéria trabalhada
anteriormente e proceder as estratégias iniciais de leitura.

» Apos a leitura, pedir que os alunos escrevam nos cadernos trechos e/ou frases e
até palavras que demonstrem a opinido do produtor do texto.

» Solicitar que os alunos circulem com cor diferente as passagens em que o autor
faz referéncia a matéria jornalistica, chamando atencdo sobre a manutencdo da
temaética.

» Projetar a carta do leitor e fazer os grifos coletivamente.

— Atividade 2: distingdo entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato.
Procedimentos:

» Dividir a turma em 2 grandes grupos e distribuir para o primeiro grupo varios
exemplos de cartas do leitor em que os autores se posicionam a favor da situacao
discutida na matéria analisada na atividade anterior. Para o segundo grupo,
distribuir vérias outras cartas com posi¢ao contréria a situacdo da matéria (com
frequéncia, as cartas do leitor vém pulicadas no nimero posterior ao da
publicacdo da matéria).

» Pedir que cada grupo selecione os argumentos contrarios e os favoraveis
constantes nas cartas, acrescentando outros que acharem pertinentes. Nesse
momento, é pertinente a mediacdo do professor no estimulo a que o aluno
construa bons argumentos como, por exemplo: por evidéncias, de autoridades,
por comparacdo, por exemplificacéo etc.

» Organizar um debate oral entre os dois grupos, sendo que, para cada argumento
favoravel de um grupo, o outro apresenta um contrério, até que se esgotem 0s

argumentos dos dois lados.

c) Modulo 3
— Objetivo: Trabalhar a microestrutura em géneros discursivos diversos, por meio
dos mecanismos de conexdo, responsaveis pela articulacdo de termos e periodos
longos e complexos (termos e oragdes intercalados que ampliam a informagao).
— Conteudo: operadores argumentativos — conectivos; elementos de expansdo de
unidades.
— Atividadel: observacdo e andlise de texto — identificacdo de operadores

argumentativos para manter a coeréncia tematica e a coesao. Procedimentos:
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» Organizar os alunos em duplas e entregar a cada um uma copia de um artigo de
opinido, solicitando que facam a leitura oral partilhada e depois silenciosa.

» Pedir que os alunos grifem os operadores argumentativos explicativos,
adversativos, conclusivos, etc.

» Solicitar que substituam os operadores por outros, sem prejudicar o sentido
original do texto.

» Projetar o texto e realizar os procedimentos conforme indicacdo dos alunos,
fazendo as mediacdes necessarias.

— Atividade 2: producéo simplificada de texto?®. Procedimentos:

» Recortar fragmentos de um editorial e 0s mecanismos de integragdo de
informacdes e expansdo de unidades Ihes servem de articuladores, colocé-los em
envelopes e distribuir entre os alunos;

» Solicitar aos alunos que, utilizando-se dos mecanismos de conexé&o,
desenvolvam estratégias de articulacdo de sintagmas e oracfes, montando
pequenos textos. E oportuno chamar a atencdo quanto a pontuacio e a relagio
que cada articulador estabelece na hora de articular um fragmento a outro;

» Socializar as produgdes (no quadro, data show...), fazendo os comentérios

complementares.

4. Producdo final

Constitui-se a parte final da sequéncia e também de revisdo, pois até esse momento,
0 texto permanecia provisorio, como um objeto a ser retrabalhado, revisto, refeito, e
até descartado. Somente agora, em que o0 aluno mobiliza as concepcdes e instrumentos
apreendidos durante a realizacdo dos modulos, ele pode refletir sobre seu
comportamento como produtor de texto, revendo o que fez na producao inicial e o que
pode ainda fazer. Portanto, essa etapa € de reescrita do texto, fechando, assim o ciclo
da sequéncia didatica.

No caso da carta argumentativa proposta neste trabalho como producdo inicial,
devido tratar-se de uma producéo individual, apés a producéo final, o professor pode
solicitar a leitura de todas, para que a propria turma escolha a que deve ser enviada a

diretora da escola.

*° Adaptada de OLP, 2010, p. 111-113.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Apresentou-se neste trabalho os procedimentos e dados de uma pesquisa qualitativa
realizada junto aos professores e alunos da 4.2 etapa da EJA de uma escola publica municipal
de S&o Luis, cujos dados possibilitaram ampliar as discussdes sobre a capacidade de os alunos
lidarem com producdo de leitura e escrita de textos de viés argumentativo, mais
especificamente com o género carta argumentativa, considerando as exigéncias referentes a
capacidade de lidar com textos desse tipo, tanto no contexto escolar como na sociedade de
modo geral.

O percurso realizado revelou-se desafiador, na medida em que se fez necessario
conciliar o respeito aos sujeitos da pesquisa e a analise dos corpora fornecidos por eles (as
respostas aos questionarios e as produc@es escritas) com a objetividade necessaria ao alcance
dos objetivos ja definidos, tendo-se em vista que a intengcdo neste trabalho ndo era avaliar a
competéncia pedagogica dos professores colaboradores, menos ainda destacar as inabilidades
discursivas dos alunos pesquisados. Antes, o que se pretendeu foi destacar as concepcbes de
lingua e de texto que permeia o fazer pedagogico dos professores, bem como mostrar 0s
aspectos da producdo leitora e escrita dos alunos que precisam ser aperfeicoados,
principalmente quanto aos aspectos discursivos da argumentacao.

Assim, a preocupacdo primeira consistiu na observacdo de como o desenvolvimento
do aprendizado de Jovens e adultos da 4.2 etapa pode mostrar 0 processo de amadurecimento
da capacidade de producdo da leitura e da escrita de géneros de viés argumentativo. Para a
concretizacdo desse intento foi necessario a identificacdo das habilidades e competéncias ja
desenvolvidas e aquelas esperadas para a Ultima etapa do ensino fundamental da EJA.
Buscou-se, entdo, descobrir nas referéncias tedricas pesquisadas o0 que representaria 0 uso
competente da leitura, da escrita e da argumentacdo na visdo dos autores estudados,
descobrindo-se que a capacidade linguistica e o conhecimento enciclopédico podem estar
aquém do que € exigido para a etapa escolar em que o aluno se encontra.

Na busca por alternativas que pudessem minimizar esse “descompasso”, constatou-se
gue a competéncia leitora exige o dominio de estratégias de leitura (MOURA; MATINS, In.:
BORTONI-RICARDO, 2012), que compreendem desde o processo inicial de decodificacéo,
passando pela apreensdo do tema, até chegar a capacidade de fazer inferéncias, o que implica
ativar estratégias cognitivas e metacognitivas na ativagdo do sentido do texto; que a
competéncia da producéo escrita demanda da parte de quem escreve a utilizagdo de estratégias

de escrita (KOCH; ELIAS, 2012) que incluem desde a ativacdo de conhecimentos diversos a
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revisdo continua e reescrita do texto; que a competéncia argumentativa pode ser ampliada se
adequadamente forem trabalhadas, dentre outras, as caracteristicas discursivas e linguisticas
da argumentac¢do — como visto em Liberali (2013) —, que contemplam aspectos referentes ao
plano organizacional, a organizacao tematica e a articulacdo argumentativa, bem como 0s
mecanismos de conexdo ou operadores argumentativos — conforme Koch (2002) —, com
énfase nos conectivos.

Ressalta-se que tanto as concepcdes de leitura como as de escrita, sdo subjacentes a
concepcao de linguagem sob a perspectiva sociointeracionista na 6tica bakhtiniana em que a
linguagem verbal € tida como discurso, teia de enunciados que dialogam responsivamente
constituindo sujeitos histéricos. Dai a revelacdo que toda experiéncia de leitura/escrita se
realiza como préatica social, adquirindo significado a partir de sua insercdo em situacdes
comunicativas e socioculturais concretas. Por isso, educadores comprometidos com uma
concepcao de ensino transformador adotam a visdo sociointeracionista.

Deduziu-se, a partir dai, que um trabalho de producdo e recepcdo de textos que se
pretenda produtivo deve conceber a lingua sob a perspectiva sociointeracionista, entendida
como fendmeno cultural, historico e social que se constrdi e é construido no uso. Para esse
fim, o professor, que também € leitor e produtor, deve cuidar para que as producdes dos
alunos constituam-se fontes de recorréncia a recursos expressivos da lingua na demonstracao
do que sabem do mundo e das reflexdes que fazem sobre suas producdes de leitura e escrita.

Além das consideracdes sobre a concepcdo de lingua que norteia a pratica leitora e
escrita, teceu-se consideracBes sobre as perspectivas que podem abordar discurso
(Maingueneau, 2013), texto (Bakhtin, 2011) e género (Marchuschi, 2008), que, na visdo deste
ultimo estudioso, ndo devem ser concebidos sob a perspectiva da diferenca absoluta, mas
como se houvesse um continuo que se estende de um a outro, mantendo-se, portanto, a mesma
no¢do de complementaridade com que é visto atualmente o funcionamento da lingua,
incluindo-se ai a importancia dos recursos expressivos e do papel dos sujeitos no processo de
recepcdo e producdo de textos. Feitas essas consideracdes, passou-se a descricdo da pesquisa
realizada e dos dados obtidos.

As consideracdes feitas concentraram-se em alguns dos principios tedricos basicos que
geram a postura didatica de ensino de lingua portuguesa de base sociointeracionista discursiva
e pretendida neste trabalho, como sendo: a) a linguagem € uma forma de agdo social e
partilhada; b) as agdes verbais se realizam por meio dos géneros de texto, que sdo ferramentas
poderosissimas de mediacdo das interagbes humanas, nas diferentes esferas sociais; ) a

escolha adequada por um determinado género de texto, e ndo outro, para emoldurar uma agao
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de linguagem, depende da capacidade de o sujeito acionar, com sucesso, um conjunto de
capacidades de linguagem — de acéo, discursiva e linguistico-discursiva; d) o dominio dessas
capacidades, que potencializam o sujeito a ser um usuario competente de sua propria lingua,
deve ser objeto de ensino na escola.

Quanto a analise dos dados, ficou perceptivel, pelas respostas aos questionarios, que
os professores tém consciéncia da abordagem que deve ser adotada no trabalho com texto,
bem como da importancia de realizar um trabalho continuo com géneros diversos. Os alunos,
por seu turno, apresentaram dificuldades tanto na producdo da leitura como da escrita. Em
relagdo a primeira, pode-se elencar dificuldades relacionadas a decodificacdo de palavras, a
compreensdo de termos e expressdes, a apreensdao do tema e intencdo do produtor, e ainda, a
estrutura de géneros do argumentar. No que diz respeito a producdo escrita, foram elencadas
dificuldades relativas aos planos discursivo e linguistico do texto, sobretudo quanto as
categorias discursivas da argumentacdo nos aspectos da organizacdo tematica e da articulaco;
no plano linguistico, as maiores dificuldades relacionavam-se ao uso dos mecanismos de
conexao.

No que diz respeito aos aspectos pragmaticos do texto, voltados para o uso dos
elementos sociocomunicativos, a pertinéncia e o desenvolvimento, foram os que revelaram ser
de pouco dominio por parte dos alunos, pois na producdo dos textos argumentativos propostos
para primeira produgéo escrita, a maioria ndo conseguiu desenvolver os argumentos com a
pertinéncia necessaria para justificar seu posicionamento, comprometendo parcialmente a
producdo. Deve-se destacar que foi unanime a discordancia ao ponto de vista apresentado na
matéria fonte geradora da argumentacdo, demonstrando, entdo, por parte dos alunos, a
capacidade de apreensdo do ponto de vista em um texto argumentativo.

Feitas as analises, faz-se uma proposta de préatica para a 42 etapa da EJA em forma de
sequéncia didatica, no modelo proposto por Dolz e Schneuwly (2004), cuja estrutura
possibilita que se possa trabalhar de maneira sistematica as dificuldades identificadas. Assim,
em cada um dos trés mddulos dessa sequéncia, os objetivos e atividades foram determinados
pelas dificuldades de producdo da leitura e da escrita apresentadas na producédo inicial dos
alunos.

Para finalizar, ressaltam-se algumas importantes contribuicdes deste trabalho:

a) Compreensdo de que os aspectos que envolvem as caracteristicas linguisticas da
argumentacdo, embora estejam relacionados a aspectos da materialidade do texto,

também se constituem elementos de composicdo do discurso argumentativo, exigindo,
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pois, um trabalho sistemético e articulado desses mecanismos com outros aspectos da
producéo escrita;

Confirmacdo de que a mediacdo do professor durante o desenvolvimento das
estratégias de producdo da escrita, da leitura e da argumentacédo pelo aluno é decisiva
para o processo de interacdo, uma vez que possibilita questionamentos e reflexdes que
promovem, dentre outras coisas, 0 amadurecimento pedagdgico e social desse
mediador;

Verificacao, a partir das atividades de leitura e escrita aplicadas para coleta de dados
da pesquisa, de que os alunos, quando estimulados a participarem de diversificadas
atividades de producdo de leitura e de escrita, conseguem desenvolver as estratégias
necessarias a compreensdo e producdo de textos. Por isso a importancia de a escola,
como ambiente de construcdo de aprendizagens, difundir continuamente tais praticas

junto a comunidade escolar.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PARA O ALUNO

QUESTIONARIO PARA O ALUNO

Caro (a) aluno (a), estou realizando uma pesquisa sobre leitura, escrita e argumentagdo na 42
etapa da EJA e gostaria de contar com a sua colaboragdo. Ao responder este questionario,
vocé ja estara contribuindo significativamente para esta pesquisa.

Dados Pessoais:

Nome:

Cidade em que reside:

Série que estd cursando:

Qual a sua idade? anos.

Vocé ja repetiu alguma série? Qual /Quais?

Em que escola cursou as séries iniciais (12 ao 52 ano)?

Perguntas:

1. Com que frequéncia, vocé participa de atividades de leitura e produg¢do de textos
(redacdo) em sua escola?

2. Em que situagcdo vocé acha importante ler e escrever bem? Por qué?

3. Que qualidades vocé acha que deve ter uma boa leitura e uma boa producéo escrita
de alunos que estdo concluindo o ensino fundamental?

4. Que tipo de dificuldade vocé costuma ter na hora ler e de escrever um texto?
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5. Que tipo de texto vocé tem mais dificuldade de ler e escrever? (Vocé pode marcar
mais de uma alternativa)

) carta ou e-mail

) resumos

) resenhas

) poemas

) bilhetes ou torpedos

) histérias

) descrigdes

) argumentacdes

) outros tipos de texto. Quais?

6. Que dificuldade(s) vocé costuma ter na hora ler e de escrever um texto do tipo
argumentativo?

7. Vocé trabalha? Onde? Que atividade(s) realiza?

8. Em que horario vocé realiza suas atividades?

( ) somente pela manha. (das -—--—--—--- as ——-—~ )
( ) somente a tarde. (das as )
( ) manh3 e tarde. (das as )

{ ) outros horarios. Quais ?

9. Com que frequéncia vocé sai do trabalho depois do horério?
( )dela2 vezes por semana
( ) de 3 a4 vezes por semana
( )sempre
{ )nunca

10. O que vocé tem feito para deixar o trabalho no horario estipulado?

MUITO OBRIGADA POR SUA COLABORAGAQ!
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APENDICE B - QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR

QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR

Caro (a) colega, estou realizando uma pesquisa sobre leitura, escrita e argumentacdo 42
etapa da EJA e gostaria de contar com a sua colaboragdo. Ao responder este questionario,
vocé ja estara contribuindo significativamente para esta pesquisa.

Dados Pessoais:

Nome:

Tempo de magistério:

Grau de escolaridade:

Disciplina e/ou drea de formacdo:

N2 de turmas: N2 de alunos:

Perguntas:

1. Vocé trabalha leitura e produgdo textual com seus alunos? Com que frequéncia?

2. Que objetivos vocé visa ao propor atividades de leitura e de producdo textual para os
alunos?

3. Que tipo e/ou género de texto vocé costuma trabalhar com seus alunos? Vocé pode
marcar mais de uma alternativa.
( ) carta ou e-mail

} resumos

) resenhas

) poemas

) bilhetes ou torpedos

) histdrias

) descrigdes

) dissertacoes

) argumentacdes

) textos didaticos (exercicios, roteiros, esquemas, etc.)

o~~~ - — — o~ o~

) outros tipos/géneros. Quais?
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Que qualidades vocé acha que deve ter uma boa leitura e uma boa produgso escrita
Je alunos da quarta etapa da EJA?

Que dificuldades vocé observa na escrita dos alunos da 42 etapa da EJA?

Que tipo e/ou género de texto vocé gosta de ler e escrever? Vocé pode marcar mais
de uma alternativa.

) carta ou e-mail

) resumaos

) resenhas

) poemas

} bilhetes ou torpedos

) historias

} descricdes

) dissertacdes

) argumentacgdes

) textos didaticos (exercicios, roteiros, esquemas, etc.)

o~ — — o — i — p— p—

) outros tipos/géneros. Quais?

Quando foi a ultima vez que vocé leu e/ou produziu um texto? Que tipo/género de
texto foi? Qual a motivacdo?

Com que frequéncia vocé publica a producdo textual dos seus alunos?
{ ) Em eventos pontuais, como feiras e exposigdes.

( ) Cotidianamente, em cartazes, murais e/ou blogs.

{ ) Raramente, guardo-as para correcdo e devolvo aos alunos.

MUITO OBRIGADA POR SUA COLABORACAQ!
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APENDICE C - COMANDO PARA LEITURA PARTILHADA

ATIVIDADE CARTA AO LEITOR

Leia a matéria “Telemorketing” com atencdo. Em seguida, escreva uma carta
posicionando-se contra ou a favor da opiniZo do outro e/ou outros leitores.
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APENDICE D - ATIVIDADE DE PAUSA PROTOCOLADA
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ANEXO A - EXEMPLO DE CARTA ARGUMENTATIVA

Londrina, 10 de setembro de 2002

Prezado editor,

O senhor e eu podemos afirmar com seguranca que a violéncia em Londrina atingiu
proporcdes cadticas. Para chegar a tal conclusdo, ndo € necessario recorrer a estatisticas.
Basta sairmos as ruas (a pé ou de carro) num dia de "sorte" para constatarmos
pessoalmente a gravidade da situagéo. Mas ndo acredito que esse quadro seja irremediavel.
Se as nossas autoridades seguirem alguns exemplos nacionais e internacionais, tenho a
certeza de que poderemos ter mais tranqiiilidade na terceira cidade mais importante do Sul
do pais.

Um bom modelo de acao a ser considerado é o adotado em Vigério Geral, no Rio de Janeiro,
onde foi criado, no inicio de 1993, o Grupo cultural Afro Reggae. A iniciativa, cujos principais
alvos sao o trafico de drogas e o subemprego, tem beneficiado cerca de 750 jovens. Além

de Vigario Geral, s3o atendidas pelo grupo as comunidades de Cidade de Deus, Cantagalo
e Parada de Lucas.

Mas combater somente o narcotrafico e o problema do desemprego néo basta, como nos
demonstra um paradigma do exterior. Foi muito divulgado pela midia - inclusive pelo seu
jornal, a Folha de Londrina - o projeto de Tolerancia Zero, adotado pela prefeitura nova-
jorquina ha cerca de dez anos.

Por meio desse plano, foi descoberto que, além de reprimir os homicidios relacionados ao
narcotrafico (inteng&o inicial), seria mister combater outros crimes, ndo téo graves, mas que
também tinham relagao direta com a incidéncia de assassinatos. A diminuigdo do ndmero
de casos de furtos de veiculos, por exemplo, teve repercussdo positiva na reducéo de
homicidios.

Convenhamos, senhor editor: faltam vontade e ag&o politicas. Ja ndo é tempo de as nossas
autoridades se espelharem em bons modelos? As iniciativas mencionadas foram somente
duas de varias outras, em nosso € em outros paises, que poderiam sanar ou, pelo menos,
mitigar o problema da violéncia em Londrina, que tem assustado a todos.

Espero que o senhor publique esta carta como forma de exteriorizar o protesto e as
propostas deste leitor, que, como todos os londrinenses, deseja viver tranqgiilamente em
nossa cidade.

Atenciosamente,

M.
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ANEXO B — COPIA DA MATERIA “TELEMORKETING”

| -
Telemorketing
Empresa americana ganha dinheiro telefonando para doentes 2

beira da morte. Ela diz que seu objetivo é ajudar essas pessoas.
Mas também ha outra razdo. TexTo Carlo Cauti

IMAGINE QUE VOCE ESTA EM CAS4, deitado, pensando no futuro.
Tem cancer avangado, e poucos meses de vida. O telefone toca.

E um atendente de telemarketing. Vocé ndo o conhece, mas ele sabe
muito sobre vocé: seu nome, seu plano de satide, sua doenca. Nio
estd vendendo nada, s6 quer conversar e ajuds-1o a tomar as melho-
res decisGes sobre o seu futuro. Ele nio diz, mas também tem outro
objetivo: convencer vocé a recusar determinados tratamentos,

para gue o seu plano de saiide gaste menos dinheiro.

Esseé é o negécio da empresa americana Vital Signs, com 50 funcio-
ndrios especializados em fazer telemarketing para doentes terminais.
Elaé contratada pelos planos de satide, que ganham com isso - em

© 2014, a Vital Signs diz ter convencido 10 mil pacientes a alterar seus
tratamentos, economizando US$ 100 milhdes para os planos. A prati-
ca tem sido criticada por médicos dos EUA, que consideram repro-
vavel induzir os doentes a tomar decisdes. A Vital Signs se defende
alegando que, quando nio hd chance de cura, faz sentido interromper
tratamentos que s6 provocardo sofrimento. "As pessoas com doengas
graves costumarm ser passivas. N3o tentam retomar o controle de suas
vidas”, diz 0 CEO da empresa, Michell Daitz. Para ele, encarar a morte
de forma honesta pode melhorar a vida do doente. E gerat lucro. B
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