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RESUMO

ANVERSA, Suelen de Matos. Crencas e a producio textual: uma proposta pedagogica de
introducio a escrita argumentativa a partir do reposicionamento metacognitivo do sujeito-
aprendiz. 2021. 140p. Dissertacdo (Mestrado profissional em Letras). Instituto de Ciéncias
Humanas e Sociais, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2021.

Esta pesquisa tem como objetivo geral contribuir pedagogicamente para reposicionar o sujeito-
aprendiz de lingua materna como agente de seu desenvolvimento como escritor. Assumo, assim,
a perspectiva de desenvolvimento metatextual como um processo de ensino-aprendizagem
situado em relagdo ao contexto e a experiéncia dos aprendizes. Sendo assim, conscientizar-se
sobre crengas existentes colabora para esse processo de tomada de consciéncia na produgdo
textual. Esse ¢ um dos passos para que o sujeito-aprendiz se enxergue inserido em um contexto
mais complexo de aprendizagem que envolve crengas e experiéncias e visualiza o texto como
processo e ndo apenas um produto. Para tanto, adoto a perspectiva metacognitivista de
aprendizagem que ganhou grande importancia com os estudos de Flavell a partir de 1970. Sao
assumidos como objetivos especificos: (1) investigar e debater as crencgas dos aprendizes sobre o
que representa “saber” escrever bem em sua lingua materna e, partindo de tal debate, (2) propor
uma unidade didatica que propicie a tomada de consciéncia sobre os principais componentes
linguistico-discursivos da organizacgao ldgica argumentativa. Com esse proposito, adota-se o tipo
qualitativo de pesquisa com carater bibliografico, exploratdrio e propositivo. A parte exploratoria
apresenta uma diagnose, processo que aconteceu presencialmente com os alunos; e a parte
propositiva é composta por uma unidade didatica que busca entender comportamentos dos
aprendizes em relagdo a lingua e, a partir desse entendimento, procura estimular o
desenvolvimento da consciéncia metatextual do aprendiz pela incorporagdo de conversas
dialogicas a dinamica pedagdgica. O enfoque da producdo textual é o paragrafo argumentativo da
redacdo escolar, em sua estrutura, € a estrutura da argumentagdo. Esse trabalho estd embasado em
teorias de Charaudeau (2008) e Garcia (2006). A unidade didatica proposta ¢ composta por
quatro modulos: o primeiro ¢ direcionado a identificar e a mapear as crencas dos aprendizes a
respeito da Lingua Portuguesa; o segundo, a criar um caminho da oralidade para a escrita na
tarefa de argumentar; o terceiro, a pensar e desenvolver o paragrafo argumentativo relacionando a
estrutura micro a macrotextual; e, por ltimo, o mddulo quatro direcionado a reflexdo acerca do
caminho percorrido até entdo considerando as crencgas identificadas e os textos produzidos.

Palavras-chave: Crengas, paragrafo argumentativo, perspectiva metacognitivista.



ABSTRACT

ANVERSA, Suelen de Matos. Beliefs and the text production: a pedagogical proposal to
introduce the argumentative writing from the metacognitive replacement of the learning
subject. 2021. 140p. Dissertation (Professional Master’s in Letters). Instituto de Ciéncias
Humanas e Sociais, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2021.

This research’s general goal is to pedagogically contribute to replace the native language learning
subject as responsible for its own development as a writer. So, I take a metatextual development
perspective in a process that understands teaching and learning as situated considering the
learner’s context and experiences. This way, being conscious about beliefs cooperates to this
process of awareness in writing. This is one of the steps that helps the learning subject to see
him/herself into a more complex learning context that involves beliefs as well as experiences and
understands the text as a process, not only as a product. With this purpose, I adopt the
metacognitive perspective of learning that received great importance with Flavell’s studies since
1970 . The specific goals assumed are: (1) investigating and debating the learners’ beliefs about
what represents knowing how to write well in its native language and, from that debate, (2)
proposing a didactic unit that provides the awareness about the basic linguistic-discursive
characteristics of the argumentative logical organization. With those aims, a qualitative research
type is adopted, with a bibliographic, exploratory and purposeful character. The exploratory part
presents a diagnose, a process that happened with the students in class, and the purposeful part is
composed by a didactic unity that aims to understand learner’s behaviors in relation to the
language and, from this understanding, tries to stimulate the student’s metatextual awareness
development incorporating dialogical discussions to the pedagogical dynamic. The school essay
argumentative paragraph is the focus of the writing process in this research, as well as its
structure and the argumentation structure. This research is based in Charaudeau (2008) and
Garcia’s (2006) theories. The didactic unit proposed is composed by four modules. The first one
is directed to identify and map the learners’ beliefs in relation to the Portuguese Language; the
second module creates a way from speaking to writing in the argumentative task; the third one is
made to think and develop the argumentative paragraph relating the micro to the macrotextual
structure; and the last module is directed to reflecting about the way done, considering the
identified beliefs and the texts that were made.

Key-words: Beliefs, argumentative paragraph, metacognitive perspective.
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INTRODUCAO

Considerar a relacao dos estudantes com sua propria lingua deve ser tarefa imprescindivel
para professores e alunos. Esse caminho permite que o aluno avalie seus usos da lingua e seu
aprendizado. E um processo reflexivo; e, pensando nessa relagio, podemos observar a presenga
de crengas, culturalmente determinadas, a respeito do ensino-aprendizagem de lingua materna
que podem influenciar atitudes linguisticas negativas. Tais atitudes devem estar em constante
problematizacdo, a fim de que levem a praticas sociais que contribuam para a formag¢ao de um
cidaddo consciente de sua identidade linguistica, reconhecendo o aprendizado de sua lingua
materna como um caminho para a expansao de suas esferas de existéncia.

Como professora do Ensino Publico Fundamental, me deparo, frequentemente, com
situagdes em que crengas sobre a lingua impedem o avango do processo de aprendizagem. Por
diversas vezes, ougo os alunos afirmarem que ‘“ndo sabem portugués”, que “portugués ¢ muito
dificil”, que ndo conseguem “decorar todas as regras” e outras frases que demonstram o que
acreditam sobre sua lingua materna. Essas crengas, quando inconscientes ou nao problematizadas
pelo aprendiz, podem gerar atitudes negativas com relagdo a aprendizagem. Muitas vezes, o
educando ndo se sente capaz de “aprender”, acredita ndo “saber escrever”, pois atrela a boa
escrita apenas a memorizacao das normas gramaticais “dificeis de decorar”.

Considerando o exposto acima, entendi a necessidade de um estudo e de uma intervengao
nesse contexto educacional, de forma a tentar uma mudanga que seja significativa para os alunos
e para os colegas de profissdo. Afirmou-se, para mim, a necessidade de criar um caminho que
possa levar ndo s6 aqueles a se reposicionarem como sujeitos-aprendizes conscientes do processo
real de sua aprendizagem, como também estes a olhar, por uma outra perspectiva, todo esse
processo, a fim de uma mudanga em suas praticas didaticas.

Com o intuito de contribuir para essa constru¢do, focalizo a producao de textos
dissertativo-argumentativos, ja que tém relevancia significativa nas situagdes de uso da
linguagem na nossa sociedade. Tal atividade de producdo encontra-se, por muitas vezes, repleta
de crengas sobre a lingua, baseadas, em sua maioria, no senso comum, especialmente nos anos
finais do Ensino Fundamental, que representa, em grande parte dos casos, o primeiro contato

formal dos estudantes com essa categoria de textos. A exemplo disso, a resposta “ndo sei quase
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nada”, dada por um aluno durante a diagnose, demonstra a visdo de lingua como contetdo
desconhecido — o que pode ser um entrave ao desenvolvimento desse estudante como escritor.

No entanto, acredito em uma abordagem cientifica, assim como Pilati (2017, p. 23), como
“uma abordagem critica do senso comum”, buscando “problematizd-lo sempre que esse se
mostrar destituido de razdo e de sentido”. Seguindo esse pensamento, ¢ necessario que haja, cada
vez mais, reflexdes, pesquisas e empenho na area da Linguistica dedicada ao ensino, partindo de
critérios cientificos e de estudos comprometidos, para que ndo se repita esse senso comum e,
assim, realize-se um trabalho realmente significativo e de qualidade.

O papel da escola e do professor deve ser, pois, o de “questionar, problematizar e elucidar
falsas crencas e questdes incorretas provenientes do senso comum” (PILATI, 2017, p. 24).
Atitudes apoiadas em crengas falsas geram complicagdes ao ensino e a aprendizagem de uma
lingua, no caso especifico desta pesquisa, o Portugués. A partir do diagndstico da existéncia de
tais crengas e¢ de sua influéncia no ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, busco
compreender e problematizar as questdes mais relevantes, principalmente em relagdo a produgado
textual. Espera-se, desta forma, desmistificar crengas que influenciam, de alguma maneira, nesse
processo € contribuir para a tomada de consciéncia do aluno de sua posi¢do como sujeito-
aprendiz atuante em seu desenvolvimento linguistico, através de uma abordagem
metacognitivista.

A perspectiva metacognitivista de aprendizagem direciona o foco para o processo de
“aprender a aprender”. O sujeito-aprendiz, nessa perspectiva, autorregula sua aprendizagem, pois
passa a conhecer a maneira como esta acontece em seu contexto e se conscientiza dos processos
que podem desenvolver sua forma de aprender.

O termo “metacognicdo” foi apresentado pelo estudioso pesquisador John Flavell na
década de 1970. Flavell destaca-se por ser o primeiro, junto a Wellman, a considerar a
metacogni¢do uma area de pesquisa. Esse novo campo foi se solidificando e estabelecendo sua
importancia nos estudos sobre “aprender a aprender”. Assim, também, foi dada importancia a
metacogni¢do no ambiente escolar e no académico, pois “no estudo académico, a medida que os
alunos adquirem maior experiéncia, ¢ possivel fazer melhor uso do tempo de estudo,
selecionando os topicos relevantes e ignorando os irrelevantes” (JOU; SPERB, 2006, p. 180).

Desta forma, o objetivo principal deste trabalho consiste em propor estratégias

pedagogicas para reposicionar o sujeito-aprendiz de lingua materna como agente de seu
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desenvolvimento como escritor, assumindo uma perspectiva de desenvolvimento metatextual em
um processo que entende que ‘“conhecimento, pensamento e aprendizagem estao situados (ou
localizados) na experiéncia” (ARTINO; DURNING, 2011, p. 188, traducdo minha'). Com esse
propdésito principal, configuram-se como objetivos especificos da pesquisa: (a) investigar e
debater as crencas dos aprendizes sobre o que representa “saber” escrever bem em sua lingua
materna e, partindo de tal debate, (b) propor uma unidade didatica que propicie a tomada de
consciéncia sobre os principais componentes linguistico-discursivos da organizagdao ldgica
argumentativa.

O segundo objetivo conecta-se ao primeiro, a medida que se conscientizar sobre crengas
existentes colabora para esse processo de tomada de consciéncia na produgdo textual. Esse ¢ um
dos passos para que o sujeito-aprendiz se enxergue inserido em um contexto mais complexo de
aprendizagem que envolve crencas e experiéncias e visualiza o texto como processo € ndo um
produto.

Nao esta excluida a possibilidade de que as dificuldades apresentadas na escrita possam
ter como uma de suas causas problemas metodoldgicos no processo ensino-aprendizagem de
producao textual, tampouco afasto da escola e dos professores o fato de carregarem, também,
crengas que influenciam no modo de conduzirem o ensino. H4 docentes, inclusive, que concebem
a escrita como respeito ou reprodu¢do, de forma mecanica, de um sistema de regras ortograficas,
gramaticais e de pontuagdo, mesma crenga apresentada pelos discentes. No entanto, o enfoque
desta dissertagdo estd no aluno e no que ele carrega consigo que possa influenciar em seu
processo de escrita. Sendo assim, justifico o olhar atencioso as crengas dos aprendizes.

A ideia de texto como processo se encaixa perfeitamente neste trabalho, pois o objetivo
sera sempre provocar uma reflexdo acerca de todo o caminho percorrido até a producdo final do
texto. O foco estd em todo o contexto que a escrita envolve, nas escolhas feitas, nas estratégias
desenvolvidas, no aluno sendo um autor situado. Para atingir o objetivo de reposicionamento
desse aprendiz através de uma visdo metacognitivista, o produto final ndo deve ser mais
importante do que o processo textual.

Ha alguns anos lecionando a disciplina de Lingua Portuguesa, experiencio, a cada aula, o
desafio de trabalhar com os alunos a pratica da escrita. O processo de produgdo textual requer

muita atencdo por parte de todos os envolvidos, docentes e¢ educandos. Um dos desafios ¢

! “knowledge, thinking and learning are situated (or located) in experience” (ARTINO; DURNING, 2011, p. 188).
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incentivar os aprendizes a reconhecerem-se como agentes de sua aprendizagem e a identificarem
o processo de conhecer como se aprende, de conhecer a constru¢do deles mesmos como
produtores ativos em sua formagao pessoal e académica.

Com o intuito de melhor preparar nossos alunos as situagdes de uso da escrita,
principalmente, na pratica de produgdo textual, entendo a necessidade real de realizar um trabalho
visando ao modo de organizac¢do argumentativo. Esse modo de organizagdo configura-se como de
grande importancia nas relagcdes sociais, pois, especialmente a partir dele, o individuo pode se
posicionar frente a temas discutidos®. Além disso, dado o reconhecimento de sua relevancia na
sociedade, atualmente, o discurso argumentativo tem tido bastante peso tanto em exames de
ingresso a universidades, a exemplo dos vestibulares ¢ do Enem (Exame Nacional do Ensino
Meédio), quanto em exames para cargos de emprego publico.

Apesar da evidente relevancia dos textos dissertativo-argumentativos em nossa sociedade,
a abordagem desse tipo de producdo textual, sobretudo nas escolas publicas, acontece,
frequentemente, apenas no terceiro ano do Ensino Médio, e com o objetivo mais comum de
“preparar” os alunos para o vestibular e para as provas classificatorias em geral. Esses fatos
causaram-me grande incomodo como docente. Esse modo de organizacdo textual deve ser
aprimorado na escola com vistas a constru¢ao de um conhecimento que prepare os alunos para as
diversas situacdes discursivas das quais eles participam e participardo socialmente. O bom
desempenho dos educandos nas avaliacdes citadas deve ser uma consequéncia do
desenvolvimento textual realizado ao longo da vida académica, e ndo a meta a ser atingida.

A preocupagdo com esse curto tempo despendido no tltimo ano do Ensino Médio para
trabalhar com a argumentagdo formal escrita levou-me a questionar por que ndo comecar esse
caminho, com carater introdutdrio, no Ensino Fundamental, j& que desenvolver a escrita ¢ um
continuo trabalho que deve envolver o contexto, a interacdo e, principalmente, um
reposicionamento do sujeito-aprendiz que se veja, metacognitivamente, responsavel por sua
aprendizagem.

Portanto, o presente trabalho apresenta um capitulo intitulado Fundamentos Tedricos para
0 Reposicionamento do Aprendiz Escritor Segundo a Perspectiva Metacognitivista. Nesse

capitulo, busco dialogar sobre os objetivos esperados, o quadro em que se encontra o contexto

2 E importante ressaltar que argumentar nio se limita a0 modo de organizagdo argumentativo do discurso.
Podem-se apresentar elementos da argumentag@o, como a persuasdo, nos modos descritivo e narrativo também.
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pesquisado e o embasamento tedrico que norteia a pesquisa.

Os seguintes topicos sdao: o capitulo destinado a metodologia, que apresenta, com
detalhes, o contexto da pesquisa, bem como seu processo de diagnose, € os principios da proposta
didatica; o capitulo no qual analisaremos os dados obtidos na diagnose com mais minucia,
apresentando a categorizagdo das crencas identificadas e analisando a producdo textual dos
alunos que fizeram parte dessa etapa ; em seguida, encontra-se o capitulo que descreve a proposta

didatica ; e, por ultimo, as consideragdes finais.
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CAPITULO I: FUNDAMENTOS TEORICOS PARA O REPOSICIONAMENTO DO
APRENDIZ ESCRITOR SEGUNDO A PERSPECTIVA METAGOGNITIVISTA

Neste capitulo, delimito os objetivos esperados da pesquisa apresentados na
Introdugdo, o quadro em que se encontra o contexto pesquisado e o embasamento teodrico

norteador.

1.1 Sujeito-aprendiz de lingua materna em uma perspectiva de cogni¢io situada

Explorar a relacao dos aprendizes com a lingua e com a situacao de aprendizagem da
escrita ¢ tarefa crucial neste trabalho pelo entendimento de que essa relagdo ¢ determinante
para o processo e para o resultado da aprendizagem de lingua materna em contexto escolar.
Pensar essa relacdo implica, em nossa perspectiva, conectd-la diretamente aos processos
metacognitivos, o que nos leva a discorrer, brevemente, neste capitulo, sobre metacognicao.

Metacognicao seria a capacidade do individuo de conhecer € monitorar sua cognicao e
os processos envolvidos nela. Seria o conhecimento sobre o conhecimento e sobre como esse
saber contribui para os objetivos de aprender. O aprendiz que conhece a maneira como ele
proprio aprende e autorregula esse aprendizado pode obter maior sucesso em seu
empreendimento cognitivo. Flavell (1979) aponta a importdncia da metacognicdo em
atividades como compreensdao de leitura, escrita, aquisicdo da linguagem, resolucdo de
problemas, dentre outras. Essa relevancia tem sido investigada; e, cada vez mais, crescem os
estudos que contribuem para sua comprovagao.

Em seu modelo de metacognigdo, o autor representa a interacao entre quatro classes de
fendmenos: conhecimento metacognitivo, experiéncias metacognitivas, objetivos cognitivos e
acgoes cognitivas. Nesse modelo, um fendmeno esta ligado ao outro, de forma que um possa
ser consequéncia ou causa do outro. Eles interagem e relacionam-se sem uma ordem

especifica.
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Figura 1 — Modelo de Metacognicio de Flavell

OBJETIVOS EXPERIENCIAS
COGNITIVOS -— METACOGNITIVAS
CONHECIMENTO ACOES
METACOGNITIVO | —» COGNITIVAS
—

Fonte: Modelo de metacognicao de Flavell (1979, 1987), adaptado por Mayor et al. 1995, p. 32 apud JOU, G. I.
de; SPERB, T. M., 2006, p. 178.

Falemos, um pouco, sobre cada um desses conceitos. O conhecimento metacognitivo
consiste no conhecimento e nas crengas a respeito de fatores e de variaveis. Esse
conhecimento ¢ dividido em trés subcategorias: as variaveis de pessoa, as variaveis de tarefa e
as de estratégia. O autor também indica como esses conhecimentos afetam e interagem no
empreendimento cognitivo.

Nas subcategorias do conhecimento metacognitivo, as variaveis de pessoa estariam
relacionadas as crencas e aos conhecimentos a respeito do proprio individuo e das outras
pessoas como sujeitos cognitivos. As varidveis de tarefa, por sua vez, consideram as
informacgdes disponiveis em uma agdo cognitiva, guiando, assim, a maneira de lidar com o
empreendimento cognitivo. As variaveis de estratégia, por fim, dizem respeito as agodes
tomadas para garantir que uma estratégia cognitiva tenha sucesso.

As experiéncias metacognitivas referem-se as experiéncias subjetivas afetivas ou
cognitivas do aprendiz em uma situagdo cognitiva; o que ele experiencia ao se engajar em um
evento cognitivo, suas sensagdes. Os objetivos cognitivos sdo as metas a serem alcangadas em
determinado aprendizado; e, por fim, as agOes cognitivas sdo os procedimentos tomados para
atingir tais metas.

Sendo assim, como expresso anteriormente, ndo hd uma ordem especifica para que

esses fendmenos ocorram. O individuo pode agir cognitivamente baseado no conhecimento
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metacognitivo prévio que possui e que estd intimamente ligado a experiéncia metacognitiva ja
vivenciada, bem como gerar experiéncias metacognitivas a partir de agdes empreendidas para
certo objetivo.

Podemos ilustrar tal ponto pensando em um aluno que, ao tracar o objetivo de escrever
um determinado género de texto, busca ler varios exemplos desse género textual na internet,
pois percebeu que apenas as aulas expositivas que assistiu na escola nao foram suficientes
para o deixar seguro em sua producao. O aluno tinha a sensacdo de nao saber, o que o levou a
acdo cognitiva de procurar exemplos, provocando, assim, a sensacao de saber mais, o que lhe
proporcionaria mais seguranga para atingir seu objetivo cognitivo de escrever o texto.

Desta maneira, ao reconhecer as praticas de linguagem do educando e as estratégias
baseadas no conhecimento cognitivo que desenvolveu, considero importante a perspectiva de
cogni¢do situada, em que se compreende o ensino-aprendizagem inserido em experiéncias que
incluem os participantes, a cultura e todo o contexto em torno desse processo (ARTINO;
DURNING, 2011). Pensar em uma préatica didatica a luz de tal perspectiva ja ¢ um avango na
tarefa de desconstruir as crencas equivocadas que permeiam a sociedade brasileira e que,
consequentemente, acabam por guiar as praticas escolares.

Nessa perspectiva de aprendizado situado, também s3ao de grande valia as
contribuigdes de Sinha (1999), que se opde a visdo universalista de aprendizes iguais em sua
cognicdo, em todas as situagdes. Dessa forma, podemos entender, como profissionais da
educacgdo, que as mediagdes didaticas em nossas aulas e o tratamento da escola a respeito de
como aprender devem considerar as diferengas e o contexto, pois estd tudo, intimamente,

ligado ao processo cognitivo. Nas palavras do autor:

considerar o aprendizado e a cognigdo como Situados implica, normalmente,
repensar esses processos em termos de seu enquadramento pelo contexto e pelas
praticas sociocomunicativas — em contraposicdo a perspectivas tradicionais que
enfocam um sujeito cognoscente individual e isolado. (SINHA, 1999, p. 32, grifos
do autor)

Nao pretendo excluir a subjetividade do aprendiz, mas sim leva-la em consideracao
tendo em vista que estd permeada pelo contexto no qual estd inserido. E uma subjetividade
situada que leva a uma aprendizagem também situada de um falante que se constréi no
discurso (SINHA, 1999) e deve visualizar-se como tal. Marginalizar todos esses fatores no
processo educacional implica deficiéncia no ensino-aprendizagem da lingua materna.

Acredito, assim como Sinha (1999), que o individuo também pode aprender a ser um

aprendiz e se adequar ao enquadramento da aprendizagem, o qual envolve se situar
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sociocultural, emocional e subjetivamente. Por isso, acredito na importancia de considerar as
crencas dos aprendizes na elaboragdo da proposta didatica, j& que estas fazem parte da
subjetividade do aprendiz, bem como surgem da relagdo deste com o outro € com o processo
de aprendizagem. Através de uma educagdo que considere a metacognicdo como relevante no
desenvolvimento da aprendizagem, ¢ possivel que o professor atue de forma significativa
nessa tomada de consciéncia.

A fim de seguir esse caminho de mudanga de atitude a respeito do ensino de lingua
materna, de incentivo a tomada de consciéncia por parte dos estudantes, criei uma proposta
valida para um avango metacognitivo no que diz respeito ao conhecimento sobre o
conhecimento e ao controle ou autorregulacdo da aprendizagem por parte do aprendiz
(RIBEIRO, 2003). Tendo em vista que “a pratica da metacogni¢do conduz a uma melhoria da
atividade cognitiva e motivacional e, portanto, a uma potencializagdo do processo de
aprender” (RIBEIRO, 2003, p. 110), justifico a importdncia dada aqui ao processo
metacognitivo na mediagdo das estratégias de estudo e producdo textual dos alunos. Nossos
educandos precisam ter a consciéncia da pertinéncia de saber como se aprende, do aprender a
aprender, e, deste modo, estar mais preparados para o processo cognitivo em todas as areas do

conhecimento.

1.2 O Sujeito-aprendiz e as crencas sobre o conhecimento de lingua

Podemos compreender que a relacdo dos aprendizes com a lingua e a aprendizagem,
mencionada na se¢do anterior, estrutura-se por intermédio das crencas que norteiam os
conceitos do que seja a lingua, do que ¢ aprender uma lingua e de como esse aprendizado ¢
visto como bem sucedido. Isto posto, tomemos a defini¢do de crengas postulada por Barcelos

(2006), que afirma que crencgas sao

uma forma de pensamento, construgcdes da realidade, maneiras de ver e perceber o
mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias resultantes de um
processo interativo de interpretagao e (re)significagdo. Como tal, crengas sio sociais
(mas também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais. (BARCELOS,

2006, p. 18).

No trabalho constante com aprendizagem de lingua materna, ¢ comum, por muitas
vezes, ouvir a queixa de falantes nativos de “ndo saber portugués”, presos a nogao de lingua
como o conjunto de regras da norma gramatical (prescri¢des apresentadas nos compéndios

gramaticais). Essa afirmac¢do leva-nos a reflexdo de Pilati (2017), autora de base gerativista
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que agrega grande contribuicdo ao presente trabalho, ja que trata, de modo cientifico, da
questdo das crencas na educacdao linguistica, apresentando ideias que conversam,

harmoniosamente, com o pensamento que nos guia aqui. A autora expoe que

como 0 senso comum nos leva a pensar que saber gramatica estd, diretamente,
ligado ao dominio de conceitos apresentados nos compéndios gramaticais, acabamos
acreditando que, se alguém ndo sabe as regras apresentadas nesses compéndios, ndo
sabe portugués. (PILATI, 2017, p. 26).

Sobre as habilidades linguisticas que os aprendizes ja possuem ao chegar ao ambiente
escolar, Pilati et alii (2011, p. 403; apud PILATI, 2017 p. 42) afirmam que “aquilo que eles
sabem significa muito mais do que aquilo que eles ndo sabem”, pois os alunos deveriam ser
ensinados a desenvolver essas habilidades e, ao invés disso, passam por um aprendizado
passivo que desconsidera a norma que ja usam em seu cotidiano.

Ainda discutindo sobre a concep¢do de muitos de que o usudrio ndo sabe sua propria
lingua por entenderem lingua resumida as regras gramaticais dos compéndios normativos,
podemos citar Bagno (2006), em seu livro A lingua de Eulalia, no qual trata da variagdo e do
preconceito linguisticos e demonstra suas convic¢des pela voz da personagem Irene, ao expor

que

Nossa escola, nossas gramaticas normativas, nossos livros didaticos, nossa
psicologia educacional, imbuidos da crenga de que um aprendiz nada tem a mostrar,
€ que, ao contrario, ¢ ‘deficiente’, ‘carente’, ‘inepto’, assumem, sem disfarce, a tarefa
de ‘ensinar’, de incutir uma lingua diferente, tida como intrinsecamente ‘boa’ e
‘perfeita’. O fracasso dessa atitude fica bem claro no numero impressionante de
alunos que abandonam a escola. Isso vem demonstrando que ja é hora de tentar
educar, de destravar os alunos das classes desfavorecidas, para que possam ‘poOr pra
fora ’ suas experiéncias, sua lingua, e passem a falar por si mesmos. (BAGNO,
2006, p. 62).

Fica nitida a importancia de desmistificar preceitos como esses de que ndo s6 o
aprendiz ndo carrega consigo conhecimento algum, devendo, assim, “aprender” sua lingua na
escola, como também de que o professor ¢ o detentor de todo conhecimento a ser adquirido,
tanto nas concepgoes dos discentes quanto dos professores.

Reconhecer que a existéncia das crengas influencia, significativamente, as praticas de
aprendizagem, bem como as praticas pedagogicas, configura-se um primeiro passo muito
importante na constru¢do de um trabalho que considera o aprendiz como sujeito situado.
Precisamos reconhecer nossos alunos como usudrios legitimos da lingua e ndo apenas como

aprendizes que chegam a escola sem conhecimento algum de sua lingua. Desta forma,
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coadunamos com a ideia de um aprendizado situado, que ocorre em meio a crengas, pois se
origina delas e as gera também. A sala de aula deve ser, pois, um espaco de inclusao, um
espacgo de construcao pedagogica realista em relacdo aos sujeitos que dela participam.

A intengdo, aqui, ndo ¢ ser radical e acreditar que ndo se deve ensinar a variedade de
prestigio nas escolas. Pelo contrario, devemos “munir” nossos alunos com todos os recursos
educacionais possiveis, a fim de que desenvolvam todas as habilidades necessarias ao
desenvolvimento de praticas de letramento. Por isso, € tdo importante reconhecer a existéncia
de outras variedades linguisticas e ndo as excluir do contexto educacional para que os
educandos aprendam que o importante ¢ adequar o uso da lingua e saibam que a escola vai
ajuda-los nessa tarefa.

Trazendo a questdo das crencas e do ensino da variedade de prestigio para esta
pesquisa, ¢ essencial considerar o fato de que o dominio das regras prescritas pelos
instrumentos normativos nao garante habilidade na producdo de textos. Esse saber ¢ uma
parte do desenvolvimento do aluno escritor, mas precisa seguir ao lado de outras habilidades.
E com esse foco que proponho um ensino que objetive o reposicionamento do aprendiz

escritor.

1.3 Desafios para o desenvolvimento metatextual

A atividade metatextual, segundo Gombert (1992), estd relacionada aos
comportamentos que controlam o processo do texto, considerando tanto seus aspectos formais
quanto as representagdes nao estritamente linguisticas das informagdes contidas no texto. O
proprio termo “controlar” indica que a consciéncia metatextual estd, intrinsecamente, ligada
ao monitoramento intencional do texto, tornando este o objeto de analise do individuo. O
autor discorre, também, sobre os desenvolvimentos metafonoldgico, metassintatico,
metalexical e semantico e o metapragmatico, cujas unidades linguisticas consideradas sdo, o
fonema (metafonologico), a frase (metassintatico), a palavra e o sentido (metalexical e
semantico) e a linguagem e seu contexto (metapragmatico). Gombert (1992) destaca que o
conhecimento metatextual recebe pouca atengdo em estudos na area. Esta pesquisa, portanto,
ajuda a preencher esta lacuna na literatura sobre o desenvolvimento metalinguistico textual.

Quando falamos em desenvolvimento metatextual, podemos abarcar tanto textos orais

quanto escritos, bem como o processo de compreensdo ¢ de produgdo. Como o foco desta
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pesquisa estd em desenvolver a produgdo textual dos estudantes, sdo relevantes as palavras de

Myhill, Jones ¢ Wilson (2016) a respeito do que seja escrever:

ndo ¢ simplesmente producgdo de texto — € um processo mais complexo de criacdo de
texto, moldado pela interagdo do senso de intencdo do proprio escritor, pela
consciéncia das necessidades do leitor implicito e pelas expectativas sociais desse
tipo de escrita. (MYHILL; JONES; WILSON, 2016, n.p).

Considero importante a contribui¢do desses autores em seu artigo que focaliza “como
os alunos desenvolvem a compreensdo metalinguistica sobre a escrita” (n.p) € como esse
processo pode ser facilitado por conversas mediadas pelo professor, em sala de aula, sobre a
escrita. Essa conversacdo dialdgica metalinguistica interessa, profundamente, aos objetivos
estabelecidos para esta pesquisa, na medida em que busco um desenvolvimento metatextual
que advenha de uma tomada de consciéncia dos estudantes.

Essa tomada de consciéncia exige um trabalho de reflexdo que pode ser impulsionado
pela pratica da conversa em sala de aula, pois, como bem esclarecem Myhill, Jones e Wilson
(2016), esta pratica “torna a tomada de decisdes encobertas com frequéncia disponivel para a
reflexdo e argumentagdo” (n.p). Para explicar melhor no que consistem essas conversas,
usarei as palavras dos proprios autores a respeito do ensino dialdgico: “o professor abre,
sustenta e amplia as conversas sobre a escrita que apoiam 0 aprendizado metalinguistico dos
alunos sobre a escrita e as escolhas de linguagem” (grifo nosso, n.p). Sendo assim, conversas
dialégicas metalinguisticas seriam os didlogos entre professor e aluno a partir dos quais
discutem o aprendizado posto em pratica em determinado momento da aula, levando o
aprendiz a analisar suas escolhas linguisticas na produgdo de um texto. Esse momento
proporciona a construcdo de um caminho que leva ao amadurecimento metacognitivo e
metatextual em um movimento de “vai e vem” reflexivo sobre a lingua, em que os alunos
desenvolvem sua consciéncia metatextual e metacognitiva guiados pelo professor.

Esse diadlogo entre professor e alunos, aqui proposto, estd inserido nas atividades
epilinguisticas que desenvolvem e focalizam o processo (logo, procedimental) de
aprendizagem e producao textual. Segundo Lessa e Soares (2021, p. 114), sdo atividades de
“transformacdo e de experimentacdo de diferentes formas e significados da lingua”. Trata-se,
entdo, de “experimentar” as diversas possibilidades de construcdo textual, desenvolvendo, no
aprendiz, a habilidade de produzir seus textos de maneira mais consciente de suas escolhas.
Quando esse processo chega ao nivel da consciéncia, falamos, entdo, em atividade

metalinguistica, que, pedagogicamente, envolve “levar a atengdo as atividades epilinguisticas
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e verbalizar sobre tais processos cognitivos, a partir do reconhecimento da lingua escrita
como sistema notacional.” (p. 115).

Sendo assim, as atividades epilinguisticas estariam relacionadas ao pensar o uso da
linguagem sem que se nomeiem termos e componentes linguisticos. Seria o exercicio de testar
0 que mais se adequa a situagdo linguistica, o saber como usar quase que em uma atitude
intuitiva. Por outro lado, a atividade metalinguistica envolve verbalizar os processos
cognitivos e ter consciéncia clara do que usar. O professor pode, entdo, trabalhar com ambas
quando langa mao das conversas dialdgicas em sala de aula.

Retornando a pesquisa de Myhill, Jones e Wilson (2016), cumpre destacar que os
autores se basearam em uma intervengao feita em 54 (cinquenta e quatro) escolas com alunos
entre 10 (dez) e 11 (onze) anos. Esses alunos tiveram sua compreensao metalinguistica sobre
a escrita desenvolvida através de conversas dialdgicas metalinguisticas guiadas pelos seus
professores. E interessante pensar nesse procedimento em sala de aula, pois ndo ¢ tio comum
em nossa realidade de pratica didatica atual, mas ¢, com certeza, um grande aliado na vida do
aprendiz, toda vez que um processo cognitivo estiver acontecendo. Afirmo isso porque as
conversas dialogicas, como procedimento que leva ao desenvolvimento metacognitivo do
individuo, podem ser implementadas em diversas outras situagdes cognitivas além do
conhecimento metatextual.

Entendendo que a reflexdo e a autorregulacdo fazem parte da aprendizagem em uma
visdo metacognitivista, as conversas dialdgicas metalinguisticas sdao um “transporte” eficaz
que leva professores e aprendizes aos seus objetivos cognitivos. Falamos, entdo, sobre a
construcdo de leitores e escritores, mais especificamente, na presente pesquisa, de escritores
que precisam pensar na questido de “para que” e “como” escrever. Digo isso ndo no sentido de
colocar palavras no papel, mas sim no de escrita em seu sentido amplo, a producao textual em
busca de comunicar algo, de ser compreendido pelo leitor. Essa tarefa configura-se como um
desafio no cendrio educacional atual, especialmente se considerarmos nossas praticas
tradicionais de ensino.

Nao podemos mais marginalizar a analise textual em seu aspecto metalinguistico. Para
realizar um trabalho metacognitivo em busca de aprender a aprender, ¢ imprescindivel que
nos ocupemos com o que ¢ metatextual. Cabe a nds, professores, sermos mediadores nesse
processo de escrita (MYHILL; JONES; WILSON, 2016).

Portanto, assumo como pressuposto que um didlogo metalinguistico terd grande valor

no caminho ao desenvolvimento de produgdes textuais, em especifico, aqui, dissertativo-

26



argumentativas. Em estudo sobre o desenvolvimento metatextual, Spinillo e Simdes (2003)
discorrem sobre consciéncia metatextual e metalinguagem, concebendo a linguagem como
“objeto de atengao, reflexdo e analise”. Nesse estudo com criangas entre cinco € nove anos de
idade, as autoras concluem que “a explicitagdo ¢ um dado relevante a ser considerado em
estudos sobre este tema, pois permite examinar o nivel de consciéncia que a crianga possui”
(SPINILLO; SIMOES, 2003, p. 538; 543). Embora meu trabalho nio enquadre estudantes
nessa faixa etaria, entendo, bem como as autoras citadas, que, ao criar um didlogo metatextual
através da metalinguagem, estaremos criando um ambiente propicio a explicitagdo da
construcao do texto. O aluno necessita dar-se conta da maneira como escreve e de como pode
desenvolver, cada vez mais, essa habilidade.

Ainda sobre o aspecto metalinguistico, Gombert (2003) contribui para a presente
pesquisa com teorias sobre metalinguagem, escrita e leitura. O autor afirma que “o
aparecimento da capacidade metalinguistica deve ser diferenciado da simples possibilidade de
linguagem” e que “a aprendizagem da lingua escrita difere radicalmente da aquisicdo da
linguagem oral” (GOMBERT, 2003, p. 19; 21), pois, em muitas situagdes, principalmente em
textos formais, a lingua escrita exige um comportamento de monitoramento sobre a

linguagem, ou seja, atitudes metalinguisticas.

1.4 Olhar o texto como um processo

Com alguma experiéncia em sala de aula, o professor pode evidenciar que a maioria
dos alunos demonstra resisténcia as atividades de producdo de textos escritos, principalmente,
quando precisam expressar suas ideias e interpretacdes sobre algum tema. Em alguns
momentos, demonstram-se até mesmo mais confortaveis em se expressar oralmente, talvez
por estarem mais familiarizados a se manifestar através da fala em seu cotidiano. Nao quero
generalizar a afirmagdo anterior, considerando que ha contextos em que eventos orais também
provocam desconforto e bastante monitoramento do uso da lingua, como avaliagdes orais
(semindrios e provas) e apresentacdes em publico, que assustam, principalmente, os alunos
mais timidos.

Focalizo minha atengdo no texto escrito, pois essa resisténcia a ele por parte dos
alunos parece advir, em parte, de algumas crengas a respeito da lingua, como acreditar que

escrever bem ¢ o resultado de um amplo conhecimento sobre a gramatica normativa e que, ja
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que ndo dominam essas regras, ndo dominardo a escrita. Ha, ainda, a associacdo do ato de
escrever a uma atividade enfadonha que ¢, na maioria das vezes, exigida apenas na escola.

De acordo com Dahlet (1994, p. 93), “a aula de lingua, materna ou estrangeira,
distingue-se das outras disciplinas, na medida em que ¢ a Unica oficialmente responséavel por
uma reflexdo metacognitiva e linguistica sobre a escrita”. Coaduno com esse pensamento, ao
realizar um trabalho voltado a reflexao da escrita e que visualiza a produgdo de texto como
um processo, como mencionado na introdugao desta dissertacao.

Produzir um texto ¢ um caminho que envolve escolhas, reflexdo, acesso ao
conhecimento prévio. E um “esfor¢o” que deve considerar 0 que, cOmo e para quem se
escreve. Por isso, dizemos que € um processo muito importante € que a escola ndo deve
negligenciar a relevancia desse movimento no desenvolvimento da escrita dos discentes. O
“produto” final (texto) s6 apresentara qualidade se o “processo” tiver recebido a devida

atencdo. O autor afirma que

o processo redacional aparece, assim, como uma atividade de resolugdo de
problemas. O sujeito tem de construir sequéncias de operacdes que recortam so
parcialmente as da lingua, até obter uma sequéncia escrita conforme, a0 mesmo
tempo, as exigéncias locais da tarefa de redacdo e as fungdes cognitivo-linguisticas
superiores da escritura: conseguir transformar um objeto interno (um contetido de
pensamento, mais ou menos vago) em objeto de discurso escrito, quer dizer, em
objeto para pensar e interagir a distancia com outrem. (DAHLET, 1994, p. 83).

Dabhlet discorre sobre os niveis de operagdes da produgdo escrita — a planifica¢do, a
textualizag@o e a revisdo. O primeiro estaria ligado a uma organizag@o primaria, a criacao do
texto. Seria a selecdo e a organizacdo das ideias. O momento da planificagdo articula os
conhecimentos, a situagdo e a forma, pois, como o proprio autor afirma, “ndo se escreve
qualquer coisa a um destinatario qualquer, em uma situa¢do qualquer” (DAHLET, 1994, p.
82). O segundo nivel, a textualizacdo, envolve a linearizagdo do pensamento através da
verbalizacdao. O texto, assim, d4 forma ao pensamento e o reconstrdi. Por ultimo, o terceiro
nivel, como o proprio nome indica, objetiva revisar o texto produzido, a fim de eliminar
incorre¢des e inadequacdes para chegar a uma versao final satisfatoria.

Esses niveis de operacdo ratificam a visdo de texto como processo; € penso que um
ensino que ndo prioriza a importancia desse processo, tampouco como o estudante pode
passar por ele de maneira mais reflexiva e consciente, colabora, também, para o desconforto,

mencionado em paragrafos anteriores, na atividade de escrever.

28



Imagino que um trabalho metatextual possa minimizar tal fato e tornar os educandos
mais confiantes na “ardua” tarefa de escrever. Dessa forma, com a pesquisa € com a base
tedrica dos autores supracitados, procuro identificar os desafios para o desenvolvimento
metatextual e propor atitudes pedagogicas que possam contribuir positivamente para tal

Processo.

1.5 O Ensino da Argumentacio

A proposta de trabalhar o processo de escrita dos aprendizes através de textos
argumentativos leva-nos ao ponto primordial de tal forma de expressdo: a argumentagdo.
Saber argumentar de forma embasada e coerente por intermédio de uma escrita coesa ¢ uma
tarefa importante e complexa, embora o habito de usar argumentos seja natural e corriqueiro
em nossa comunicagao cotidiana.

A linguagem escrita configura-se bastante complexa e, em muitas situagdes, requer um
maior monitoramento que a fala, devido aos diferentes fatores que a permeiam, conforme
comentei na se¢ao anterior. Escrever ¢ um ato que envolve uma gama de saberes entrelagados
que advém tanto da experiéncia de vida quanto dos conhecimentos linguisticos adquiridos
institucionalmente na escola, mais precisamente. De Lucia e Hocevar (2008), ao abordarem os
conhecimentos gerais adquiridos pelo escritor, em uma perspectiva metacognitivista de
aprendizagem, citam as ideias de Heinemann e Vieweger (1991), ao afirmarem que:

estes saberes seriam de carater distinto: um saber enciclopédico referido ao
conhecimento de mundo, um saber linguistico relacionado com a gramatica e o
1éxico, um saber interacional relacionado com o ilocucionario, as maximas ¢ as
normas comunicativas € um saber sobre esquemas textuais relacionado com a

organizacdo da informacao. (HEINEMANN; VIEWEGER, 1991; apud DE LUCIA;
HOCEVAR, 2008, p. 237, tradugdo minha?)

Retomando o que afirmei a respeito dos exames nacionais que requerem a redacgao
dissertativo-argumentativa como um dos requisitos de ingresso ao Ensino Superior,
consideremos o que explicita a cartilha do participante do Enem de 2019 sobre o que se

espera para a prova de redagao:

3 “estos saberes serian de distinto cardcter: un saber enciclopédico referido al conocimiento del mundo, un
saber lingiiistico relacionado con la gramatica y el 1éxico, un saber interaccional relacionado con lo
ilocucionario, las maximas y las normas comunicativas y un saber sobre esquemas textuales relacionado con
la organizacion de la informacion” (HEINEMANN; VIEWEGER, 1991; apud DE LUCIA; HOCEVAR,
2008, p. 237).
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Figura 2 - Cartilha do participante Enem

Fonte: Cartilha do participante na pagina do Inep, p. 5.*

Através desse documento disponibilizado pelo Inep (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), uma autarquia federal vinculada ao Ministério da
Educacdo, que é o 6rgdo responsavel pelo Enem, temos como exemplo uma das situagdes
formais de grande importincia em que a estrutura do pardgrafo argumentativo, objeto
delimitado para este estudo, dentre outros pontos, seria de grande valia a produgdo
desenvolvida pelo aluno.

E importante ressaltar que esses exames avaliam tal habilidade dos candidatos devido
a relevancia da compreensdo e da producdo argumentativa para estudos em nivel superior,
sendo também uma pratica imprescindivel ao pleno desenvolvimento cidadao dos estudantes
durante a Educa¢ao Basica.

Desenvolver a habilidade de argumentar ¢ um passo importante para que os educandos
estejam cada vez mais preparados para esse tipo de avaliacdo. Todavia, reafirmo que meu
objetivo ndo se limita a “preparar’” alunos apenas para provas como a mencionada acima, uma
vez que existem outras situagdes de uso da redacdo argumentiva, como selegdes para
empregos, avaliagdes de curso livre, etc. Assumo, assim, um trabalho com o género redacao

escolar que pode ser ampliado para outros usos conforme interesse da turma e do professor.

“Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/downloads/2019/redacao_enem2019 cartilha participante.p
df>. Acesso em: 01 margo 2020.
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Busco um trabalho que, primordialmente, permita uma tomada de consciéncia por parte do
aluno a respeito da produgdao textual em um processo metacognitivo que proporcione a
formagdo de um sujeito mais independente e preparado para as situacdes de uso de textos
argumentativos.

Nesse sentido, ¢ fundamental discorrer acerca do que seja o bem argumentar, a
delimitagdo do paragrafo de argumentagdo, estruturado a partir da relagdo de causalidade. Tal
discussao e os principios da proposta didatica que remetem a produgdo textual estdo, portanto,
embasados na teoria de Patrick Charaudeau, que apresenta, em seu livro Linguagem e
Discurso: modos de organizagdo, o modo argumentativo de organizacao do discurso.

De acordo com Charaudeau (2008), argumentar seria uma atividade discursiva que,
por parte do sujeito argumentante, apresenta uma busca pela racionalidade com um ideal de
verdade e uma busca pela influéncia tendendo a um ideal de persuasao. Entendemos, entao,
que essas duas buscas legitimam o ato de argumentar e sdo, igualmente, importantes em tal
atividade a fim de lograr o objetivo final da argumentagao.

Precisamos levar nossos educandos a compreensao de que argumentar tem esse duplo
compromisso. O primeiro com a “verdade”, expressa aqui entre aspas por estar relacionada a
um ideal que pode depender da percepgdo de cada sujeito, das suas experiéncias individuais e
em sociedade, como bem afirma Charaudeau (2008). Sendo assim, um argumento que nao se
ligue ao que ¢ verdadeiro e racional tende a perder credibilidade. O segundo compromisso ¢é
com o convencimento € com a persuasao a favor do ponto de vista do argumentante, pois usar
apenas o artificio da verdade pode ndo ser suficiente para fazer o interlocutor mudar ou aderir
a uma ideia.

Esses dois critérios podem ser considerados bastante importantes na “arte” do bem
argumentar; e pensar sobre eles ajuda a criar, no sujeito-aprendiz, a consciéncia metatextual.
Ao construir o seu texto levando em consideracdo o que serd apresentado ao leitor como
verdadeiro e persuasivo, o aluno esta refletindo sobre o texto e sobre como este pode ser um
meio para atingir os seus objetivos quanto ao interlocutor. O aprendiz, desta maneira,
desenvolve a sua linguagem metatextual e a habilidade metacognitiva, pois esta pensando no
“produzir” do texto, estd refletindo sobre o processo para alcangar a meta estipulada.

Essa reflexdo sobre o texto, além de aprimorar a consciéncia metatextual, também
auxilia o aprendiz a trabalhar suas crencas sobre o que seja escrever bem em sua lingua. Desta
forma, ¢ possivel que o aluno compreenda que produzir um bom texto vai além de aplicar

regras gramaticais e de pontuagdo, por exemplo.
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E, justamente, falando sobre “desenvolver uma boa argumentacio” que Charaudeau
afirma que o modo de organiza¢do argumentativo “tem por fungdo permitir a construgdo de
explicagcOes sobre assercdes feitas acerca do mundo (quer essas assergdes tratem de
experiéncia ou de conhecimento), em uma dupla perspectiva de razdo demonstrativa e razdo
persuasiva” (CHARAUDEAU, 2008, p. 207, grifos do autor).

Na perspectiva de razao demonstrativa, teriamos um mecanismo que busca estabelecer
relagdes de causalidade diversas entre as asser¢cOes que se estabelecem através de
procedimentos para formar a organizagdo da logica argumentativa. Ao passo que a razao

persuasiva

se baseia num mecanismo que busca estabelecer a prova com a ajuda de argumentos
que justifiquem as propostas a respeito do mundo, e as relacdes de causalidade que
unem as asser¢des umas as outras. Esse mecanismo depende muito particularmente
de procedimentos de encenacdo discursiva do sujeito argumentante, razao pela qual
o chamamos - paralelamente aos outros modos de organizagdo do discurso - de
encenagdo argumentativa. (CHARAUDEAU, 2008, p. 207, grifo do autor).

O autor (2008, p. 209), ao desenvolver a organizacdo l6gica argumentativa, apresenta
trés elementos pelos quais a relagdo argumentativa ¢ composta: uma asser¢cdo de partida
(A1), que seria uma premissa, um dado de partida; uma assercao de chegada (A2), que possui
uma relag@o de causalidade com a assergdo de partida; ¢ uma asser¢ao de passagem, sendo a
prova, o argumento que justifica e valida a relagdo entre Al e A2. E importante observar que,
embora A2 seja também chamada de conclusdo, ndo estabelece, necessariamente, uma relagido
de consequéncia, visto que a asser¢ao de chegada pode apresentar uma relagao tanto de causa
quanto de consequéncia com Al. Verificamos que, em “Ela foi a praia hoje (A1), entdo ndo
esta chovendo (A2)”, a asser¢cdo de chegada representa uma causa, o porqué de ela ter ido a
praia. Ja em “Ela foi a praia hoje (A1), entdo esta toda vermelha (A2)”, entendemos que ela

ter ficado vermelha foi uma consequéncia (A2) de ter ido a praia.

Essa relacdo argumentativa, composta por essas trés assergdes, foi representada por

Charaudeau (2008, p. 210) com o seguinte esquema:

ASSERCAO DE PARTIDA — ASSERCAO DE PASSAGEM — ASSERCAO DE
CHEGADA

(Dado) (Inferéncia) (Conclusao)
(Premissa) (Argumento) (A2)
(A1) (Prova)
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Essa teoria, que demonstra o funcionamento da organizacdo légica do modo
argumentativo, pode fundamentar a constru¢do do paragrafo argumentativo. Dito isso, a fim
de chegar a uma produ¢do textual mais adequada ao nivel do ano escolar dos alunos em
carater introdutorio desse modo de organizagdo textual, nosso foco serd o paragrafo.

Sobre o desenvolvimento do paragrafo, Garcia (2006) apresenta uma distingdo entre
os termos causa e efeito e razdo (motivo) e consequéncia. Segundo o autor, os dois primeiros
termos devem ser usados para fazer referéncia a fatos, fenomenos fisicos e ciéncias naturais,
sociais ou humanas. Ja para os atos ou atitudes humanas, temos as razées (motivos,
explicagdes) e suas consequéncias.

Segundo o autor, esses processos de desenvolvimento do paragrafo

sdo dois processos muito comuns de desenvolvimento ou explanagdo de ideias, isto
porque ndo apenas a curiosidade inata do espirito humano mas também o seu estado
de permanente perplexidade em face do mundo objetivo o levam a querer saber
sempre a causa ou o motivo de tudo quanto o cerca, ceceia, alegra ou aflige. Nao

sera exagero dizer que o homem vive a maior parte dos seus dias querendo saber por
gue as coisas acontecem. (GARCIA, 2006, p. 238, grifo do autor)

Ambos os autores citados nesta se¢do tragcam caminhos para o desenvolvimento da
escrita argumentativa, focalizando a relagdo de causalidade. Garcia (2006) guia-nos através da
estrutura proposta de paragrafo (topico frasal, desenvolvimento e conclusio) e no
reconhecimento de que os individuos sempre querem saber o porqué dos acontecimentos,
levando ao processo de razdo e consequéncias. Charaudeau (2008) propde o desenvolvimento
do modo de organizagdo argumentativo do discurso que também estabelece relagdes de
causalidade, principalmente ao postular a ligagdo entre as assergoes (Al e A2) explicitadas
nos paragrafos acima. Justifico, assim, o enfoque desta pesquisa na producdo textual do
paradgrafo argumentativo explicitando a relacdo de causalidade entre as informagdes que o
constituem. Acredito que esse conhecimento sobre esse modo de organiza¢do do discurso ¢
imprescindivel ao aprendiz em sua construcdo como bom escritor, sendo, no entanto,
frequentemente, negligenciados na rotina escolar.

Sendo assim, confirmo a importancia da pesquisa para o contexto escolar e procuro,
nos capitulos seguintes, esclarecer como este trabalho foi desenvolvido com vistas a uma

aplicacgdo nas escolas.
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CAPITULO II: METODOLOGIA

Este capitulo ¢ composto por cinco se¢des que descrevem os passos adotados como
metodologia para a realizagdo da pesquisa. A primeira secdo, 2.1, caracteriza o tipo de
pesquisa; a secdo 2.2 indica as questdes norteadoras deste trabalho; a 2.3 discorre,
brevemente, sobre o contexto da escola onde a primeira etapa do trabalho foi realizada, bem
como da comunidade escolar; a secao 2.4 demonstra como foi realizada a coleta dos dados
para a diagnose; ¢ a ultima, 2.5, apresenta os principios que embasam a proposta didatica e

descreve sua sequéncia.

2.1 Caracterizacio do tipo de pesquisa

Esta pesquisa ¢ do tipo qualitativa, uma vez que o intuito ndo ¢ o de quantificar o que
acontece, mas sim detectar e caracterizar a ocorréncia de um fendmeno no contexto em
questdo e agir em torno dele, envolvendo os participantes, a fim de chegar a um resultado
satisfatorio segundo os objetivos projetados. Com vistas a realizar um trabalho em que
professor e alunos se vissem como sujeitos reais e integrantes da pesquisa, de modo a criar
uma interacdo e uma acao ativas em todo o caminho, a proposta original deste projeto guiava-
se pelos principios e pelas etapas tipicas de uma pesquisa-acdo. Porém, tal procedimento
precisou ser alterado, dadas as circunstancias de ensino estabelecidas durante o isolamento
social, adotado como politica de prevencao a contaminagdo pelo Coronavirus.

Sendo assim, esta pesquisa tem um carater bibliografico pela revisdo dos autores que
embasam as reflexdes propostas, um carater exploratorio, pela a etapa (1) de diagnose,
realizada, presencialmente, com os alunos antes da pandemia, e, também, um carater
propositivo, pela etapa (2) de organizacdo de uma unidade pedagdgica, elaborada durante o
periodo de isolamento fisico. A despeito das adaptacdes impostas pelo contexto vivido,
acredito que, dessa forma, cumpro o objetivo de se pensar o ensino de producdo textual de
forma situada em turmas de nono ano do Ensino Fundamental, de acordo com as normas
estabelecidas pela Resolugao N-003/2020, do Conselho Gestor do Programa de Mestrado
Profissional em Letras (Profletras).

Na primeira etapa da pesquisa, foram coletados dois tipos de dados em duas turmas
diversas, pois o objetivo era capturar momentos diferentes no desenvolvimento

metalinguistico dos alunos antes da chegada ao Ensino Médio. Para analisar as crencas que
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poderiam existir em uma série anterior ao ano de escolaridade em que a pesquisa se propunha
acontecer, realizamos um questionario em uma turma de oitavo ano do Ensino Fundamental.
Ja os outros dados foram colhidos em uma turma do nono ano. Nesta turma, foi apresentada
uma proposta de redagdo argumentativa apos aulas de debate sobre o tema da producdo

textual.

2.2 Questoes de pesquisa

1- Os alunos possuem crencas a respeito do ensino-aprendizagem de lingua portuguesa
baseadas em um senso comum?

2- Que crencas seriam essas?

3- Como tais crengas influenciam em sua atitude diante da pratica de producdo escrita de
textos dissertativo-argumentativos?

4- Como a professora pesquisadora pode agir, positivamente, a respeito dessa atitude?

5- Como ilustrar a organizagdo légica do discurso argumentativo pela estruturacao de

paragrafos que apresentem a relagao de causalidade em uma abordagem metacognitivista?

2.3 Contexto de pesquisa

A primeira parte desta pesquisa, que engloba a diagnose, foi realizada com alunos de
oitavo e nono anos do Ensino Fundamental ptblico do Estado do Rio de Janeiro, no Colégio
Estadual Antonio da Silva, que se localiza no bairro de Comendador Soares, no municipio de
Nova Iguacu, na Baixada Fluminense, no qual leciono ha quase seis anos. O colégio oferece
os cursos de Ensino Fundamental (anos finais) e Ensino Médio Regular, distribuidos em trés
turnos: matutino, vespertino e noturno. As turmas que participaram da primeira etapa desta
pesquisa faziam parte do turno da tarde.

O C. E. Antbénio da Silva foi fundado em 1969; e alguns de seus docentes sdo ex-
alunos da escola. Desde a década de 80, a unidade oferece treinamento de handebol aos seus
alunos, participando de varios campeonatos e conquistando muitos titulos. Esse projeto
esportivo ¢ muito querido pela comunidade escolar, pois, além de proporcionar uma atividade
extraclasse, apresenta uma possibilidade de carreira para aqueles alunos que se empenham e
se destacam no esporte.

Os cinquenta anos de tradicdo e o ambiente de familiaridade

tém propiciado um bom relacionamento entre a comunidade interna e externa, ndo
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ocorrendo ainda em nosso meio casos relevantes de violéncia e de depredacdo, tdo
comumente observados em outras comunidades e at¢é em comunidades bem
proximas. (Projeto Politico Pedagogico, 2020-2021).

A maioria das familias da comunidade escolar do bairro é carente em relacdo a
recursos financeiros, realidade que se modifica em direcdo a uma classe média baixa; ¢ a
qualidade de vida na regido encontra alguns obstaculos em relagcdo, por exemplo, a satude,
devido ao precario atendimento nas unidades hospitalares e ao saneamento basico, visto que
muitas casas sdo afetadas por fortes enchentes nas épocas de chuvas mais intensas. Muitos
alunos chegam a perder seu material escolar nessas situagdes. A propria escola sofreu bastante
dano devido a essas enchentes até¢ o ano de 2018, quando o problema foi solucionado com
uma obra estrutural.

O acesso a formas diversas de entretenimento também se limita, para a maioria dos
alunos, aos passeios e as visitas a locais culturais proporcionados pela unidade escolar.
Embora a cidade tenha cinemas e dois teatros, nem todos os alunos do bairro tém facil acesso
a tais entretenimentos culturais, as vezes, por falta de informacdo ou de incentivo, mas, na
maioria delas, por ndo possuir renda suficiente.

A proposta didatica elaborada neste estudo, que representa a segunda etapa da
pesquisa, sera pensada para o nono ano do Ensino Fundamental, a partir dos dados coletados
na diagnose. Por isso, ela serd organizada de modo a contribuir para a etapa de aprendizagem
introdutoria a escrita de textos argumentativos. Feitas as devidas adaptagdes que o professor
regente considerar necessdrias, pode, no entanto, ser aplicada em outros anos escolares,
especialmente, no primeiro ano do Ensino Médio, com o objetivo de desenvolver a produgao

textual dos discentes e estimular a consciéncia metatextual.

2.4 Primeira etapa: coleta de dados

Para a coleta dos primeiros dados, foi aplicado um questionario a 21 (vinte ¢ um)
alunos de uma turma do oitavo ano do Ensino Fundamental. Essa turma pertencia ao turno da
tarde, horario estabelecido para todas as turmas do Fundamental na referida unidade escolar.
A faixa etaria dos alunos variava de 13 a 17 anos. Alguns alunos encontravam-se com
distor¢do da expectativa idade/série devido a mais de uma reprovacao.

Ressalto, novamente, que essa primeira etapa foi feita com alunos do oitavo ano a fim
de identificar quais crengas existiam no ano escolar anterior que pudesse influenciar, de

alguma maneira, sua escrita no nono ano. Como, em 2019, eu era a professora de ambas as
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séries, naquele momento, acreditei ser interessante esse procedimento. Entretanto, destaco que
¢ completamente possivel que todos os passos da proposta sejam realizados em uma mesma
série.

A coleta foi realizada durante a aula de Producdo Textual, disciplina lecionada por
mim para o grupo participante, no dia 07 de outubro de 2019. Foi requisitado que os alunos
respondessem as questoes em seu caderno, individualmente, e que depois entregassem a folha
a professora.

E importante ressaltar que foi feito o maximo possivel para que se sentissem a vontade
para responder as questdes, pois explicitei que ndo lhes seriam atribuidas notas, tampouco
seria feito algum julgamento negativo ou positivo das respostas dadas. Suas respostas apenas
seriam analisadas para saber suas posi¢des diante de tal assunto.

As perguntas foram as seguintes:

1- Vocé gosta de escrever? Por qué?

2- Vocé acha que escreve bem? Por qué?

3- Vocé sabe Portugués?

4- Acha Portugués uma matéria facil ou dificil? Explique.

O outro grupo de dados foi coletado através de uma atividade com 19 (dezenove)
alunos, entre 14 e 18 anos de idade, em uma turma do nono ano do Ensino Fundamental,
também no turno da tarde da mesma escola. Foram necessarias algumas aulas para a sua
completa realizagdo, uma vez que se tratava de uma proposta de produgdo textual,
demandando um trabalho mais extenso.

Os discentes receberam uma proposta de redacdo de um texto dissertativo-
argumentativo, segundo a qual teriam que discorrer sobre o feminismo, individualmente, em
folha separada a ser entregue a mim. Os alunos deveriam se posicionar a respeito de sermos
ou nao todos feministas inspirados no tema “Sejamos todos feministas”, retirado de uma
palestra da autora Chimamanda Ngozi Adichie’, que é famosa mundialmente por lutar a favor
de direitos iguais para homens e mulheres. Vale ressaltar que um trabalho prévio foi

realizado, com trechos do discurso da atriz Emma Watson, na Organizacao das Nagoes

> ADICHIE, Chimamanda Ngozi. 1 video (30 min. 15 seg.). Nés Deveriamos Todos Ser Feministas
Chimamanda Ngozi Adichie para TEDxEuston. Publicado pelo canal Tsuki, 2014. Disponivel em: <
https://www.youtube.com/watch?v=fyOubzfkjXE>. Acesso em: maio de 2019.
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Unidas (ONU), em favor da igualdade de géneros®, bem como com debates visando a
familiarizar os alunos com o tema e a proporcionar conteudo e vocabulario para o
desenvolvimento da proposta.

As respostas dos alunos as questdes da primeira parte da diagnose foram categorizadas
em crengas; € os textos foram analisados em relagdo aos aspectos de coesdo e de coeréncia,

dando mais énfase a coeréncia.

2.5 Segunda etapa: produto e principios da proposta pedagégica

Pensando na importancia das a¢des do professor em sala de aula, coaduno com as
ideias de Myhill, Jones, Wilson (2016) sobre o nosso papel como educadores. Os autores
afirmam que o professor tem papel muito relevante ao criar um ambiente de interagao
propicio ao desenvolvimento metalinguistico e a fala ¢ um mecanismo que leva a esse
desenvolvimento. Por isso, intento, também, por meio da proposta didatica, aventar a
promo¢do de uma consciéncia metatextual através de uma compreensdo metalinguistica
estimulada por discussdes dialdgicas nas quais o movimento de estimulo ao processo
metacognitivo e pensamento metalinguistico seja constante.

Entendo que o professor tem um papel primordial de mediador em sala de aula, pois “a
fun¢do mediadora consiste em transferir, de forma paulatina, o controle de cada atividade
educativa aos estudantes” (DE LUCIA; HOCEVAR, 2008, p. 240, tradu¢io minha)’. Sendo
assim, proponho as conversas dialdgicas metalinguisticas, abordadas no capitulo 2 deste
trabalho, como principios que norteiam a elaboraciao da proposta didatica nesta pesquisa, bem
como a sua aplicacdo posterior pelo docente que a utilizar em suas aulas.

Esse procedimento de dialogar com os alunos sobre seu aprendizado explicitando todo
o processo e contribuindo para o desenvolvimento metacognitivo e para a tomada de
consciéncia metatextual serd proposto durante todas as unidades da sequéncia didatica,
através de perguntas e momentos de reflexdo em que professor e alunos participem juntos e
ativamente. A proposta didatica pretende desmistificar crengas sobre ndo s6 o que € saber
portugués, como também o que € saber escrever bem. No entanto, para alcangar esse objetivo,

esperamos extrapolar o debate abstrato sobre crencas com os estudantes para que, de fato,

¢ Relembre o inspirador discurso de Emma Watson na ONU sobre igualdade de género. Na pratica.org, 2017.
Disponivel em <https://www.napratica.org.br/discurso-emma-watson-na-onu/>. Acesso em: maio de 2019.

(Fragmento)

7 “La funcién mediacional consiste en transferir de forma paulatina el control de cada actividad educativa a los

estudiantes.” (DE LUCIA; HOCEVAR, 2008, p. 240).
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compreendam o que caracteriza esse tipo de conhecimento, o que eles ja sabem e o que
precisam aprender para desenvolverem sua pratica escrita.

Em primeiro lugar, para dar conta do que caracteriza saber portugués, sua lingua
materna, esperamos criar uma proposta assumindo o papel do professor como mediador do
aprendizado do aluno, mostrando que todos conhecem e dominam o Portugués do Brasil
enquanto lingua materna. No entanto, existem determinadas caracteristicas da oralidade que
nao devem estar presentes em alguns textos escritos, como uma produg¢dao argumentativa
formal. Falo, aqui, em eventos de oralidade que sdo os mediados pela fala, modalidade que
ndo costuma receber influéncia direta da codificagdo linguistica (normas gramaticais, por
exemplo) e em eventos de letramento que sdo os mediados pela escrita, modalidade em que se
observa uma maior influéncia dessa codifica¢ao. Por outro lado, “ndo existem fronteiras bem
marcadas entre os eventos de oralidade e de letramento” (BORTONI-RICARDO, 2004, p.
62), ja que podem apresentar, em maior ou menor grau, marcas de ambas as modalidades
(eventos de comunicagdo [+ orais] aos [- orais] ou [+ escritos].

Bortoni-Ricardo (2004) apresenta um conceito sobre as modalidades oral e escrita no
qual se entende que o falante ¢ situado em um continuo de praticas de linguagem que
representa os eventos de oralidade e de letramento. Esse continuo pode ser representado pelo

grafico abaixo:

eventos de eventos de

oralidade letramento

Nao ha fronteiras marcadas entre os eventos nesse continuo, ou seja, um falante pode
“transitar” entre eles, como também pode haver situagdes em que um evento pode ser
permeado pelo outro. Podemos imaginar isso em uma sala de aula, por exemplo, contexto em
que ocorrem eventos de oralidade e de letramento, e estes ainda passando pela monitoragdo
formal e informal.

Convém, neste momento, apresentar, brevemente o continuo de monitoragao estilistica
que estd relacionado a questdo da formalidade. Nesse continuo, os fatores ambiente,
interlocutor e topico da conversa irdo “guiar” a linguagem usada na interagdo. De acordo com
a nossa inten¢ao no evento de comunicacao e considerando os fatores citados, monitoramos

nossa linguagem, considerando, por exemplo, o grau de formalidade.
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Quanto a relacao entre o continuo de modalidade (oralidade e letramento) e o de
monitoragdo estilistica, podemos dizer que, embora sejam, teoricamente, distintos, ou seja,
tanto o texto oral quanto o texto escrito podem ser mais ou menos formais, na nossa norma
culta brasileira, os textos situados na area de maior letramento tendem a ser mais formais.

Faz-se necessario ter em mente que eventos de letramento ndo acontecem,
necessariamente, no momento da escrita ou leitura de um texto. Um evento de letramento ¢
aquele que sofre influéncias da lingua escrita, como a apresentacao oral de um sermao por um
padre. O celebrante, tendo o texto biblico em maos ou ndo, transmite sua mensagem pautado
em um texto escrito (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 62).

Isto posto, € necessario que o educando aprenda a transitar nesse continuo de maneira
consciente, para que, assim, possa usar a linguagem a servigo de seus objetivos da forma mais
adequada possivel. Esse movimento pode se estabelecer a medida que o aprendiz reconhece
sua relacdo com a aprendizagem, enxergando-se como sujeito desta, reconhecendo e
analisando suas crengas e atitudes linguisticas.

O que precisamos trabalhar com nossos alunos ¢ a consciéncia de que, nas variadas
situagdes de comunicagao diarias, estamos situados em algum lugar deste continuo. Saber
lidar com essa realidade e adequar o uso da lingua nesses diversos contextos torna-se,
portanto, uma ferramenta linguistica fundamental. O nosso aluno j& chega a escola com uma
bagagem de conhecimento e de experiéncias na Lingua Portuguesa, e devemos valorizar o que
ele traz.

Com o objetivo de criar uma sequéncia didatica que considere a reflexdo e o
posicionamento do educando como sujeito de sua aprendizagem inserido no contexto de uso
da lingua, o continuo da oralidade-letramento apresentado por Borttoni-Ricardo (2004) ¢
bastante importante, pois permite que transitemos do oral ao escrito sem preconceito,
entendendo que o que importa ¢ saber em que parte desse continuo o falante se encontra em
determinado contexto de uso da linguagem. Sera bastante valioso apresentar tais conceitos aos
nossos aprendizes.

Em segundo lugar, nossa proposta pedagogica ¢ demonstrar esses conhecimentos
linguisticos e metalinguisticos relacionados ao modo argumentativo de organizagdo do
discurso na escrita, em uma abordagem didatica introdutoria, condizente com os anos finais
do Ensino Fundamental. Em outras palavras, demonstraremos o tipo de conhecimento de

lingua e o processo de escrita que caracterizam conhecer bem a lingua ou saber escrever bem,
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para além das regras de ortografia, acentuacdo e pontuacdo, mencionadas pelos alunos na
diagnose.

Nessa abordagem introdutéria, esperamos levar o aluno a refletir, pedagogicamente,
sobre a estrutura macrotextual de textos dissertativo-argumentativos, como os de carater
escolar ¢ académico, contendo introdugdo (com estabelecimento da tese), desenvolvimento e
conclusdo. Para tanto, buscaremos ensinar o desenvolvimento do pardgrafo, que se organiza
de acordo com uma ldégica similar, em sua estrutura de topico frasal, desenvolvimento e

conclusdo, pois

em geral, o paragrafo-padrdo, aquele de estrutura mais comum e mais eficaz — o que
justifica seja ensinado aos principiantes —, consta, sobretudo na dissertagdo e na
descrigdo, de duas e, ocasionalmente, de trés partes: a introdugdo, representada, na
maioria dos casos, por um ou dois periodos curtos iniciais, em que se expressa, de
maneira sumaria ¢ sucinta, a ideia nicleo (¢ o que passaremos a chamar daqui por
diante de topico frasal); o desenvolvimento, isto é, explanagdo mesmo dessa ideia
nucleo; e a conclusdo, mais rara, mormente nos paragrafos pouco extensos ou
naqueles em que a ideia central ndo apresenta maior complexidade. (GARCIA,
2006, p. 222)

Esperamos auxiliar o estudante no processo de tomada de consciéncia das trés partes
que compdem a estrutura do pardgrafo-padrdo, para que, futuramente, torne-se mais facil
desenvolver suas ideias de acordo com essa mesma logica organizacional em uma estrutura
textual completa. Em outras palavras, a delimitagdo do paragrafo em vez do texto foi a
escolha para a nossa pesquisa devido ao fato de possibilitar uma introdu¢ao mais objetiva
neste contato primario dos alunos com as caracteristicas formais dos textos dissertativo-
argumentativos. Sendo assim, nossa intengdo ndo ¢ focar nas especificidades de nenhum
género, entendendo que o paragrafo ¢ também um texto a ser “lapidado” e que, portanto,
merece atengdo. O foco, entdo, reside na tomada de consciéncia da organizagdo 16gica do
discurso argumentativo, com a produgdo de um pardgrafo como esperamos propor em dois
momentos da unidade didatica.

A experiéncia como docente de turmas do Ensino Fundamental ha algum tempo me
possibilita saber que introduzir a escrita de textos aos discentes se torna mais possivel através
de textos mais curtos, a partir dos quais os alunos poderdo, ao longo do tempo e do
desenvolvimento metacognitivo, avancar para a producdo de textos mais extensos e
complexos. No entanto, em minha proposta, ja espero indicar para os alunos que essa logica
da construg¢do paragrafal se mantera na organizacao logica do texto como um todo, ainda que

essa segunda etapa ndo seja contemplada por enquanto.
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Para delimitar, ainda mais, o escopo, trabalho com pardgrafos argumentativos que
desenvolvem a relagdo 16gica de causalidade, devido a dois motivos: (1) ao fato de os alunos
ja apresentarem certo conhecimento desse modo de raciocinio e (2) a relevancia dessa
organizagdo légica para o modo argumentativo de organizacdo do discurso. A primeira
justificativa pode ser verificada, inclusive, nas redagdes apresentadas no capitulo seguinte, em
que analiso os dados obtidos na diagnose. Nas trés amostras, sdo encontrados conectivos €
operadores argumentativos como por isso, porque, por causa demarcando a relagdo de
causalidade entre as ideias expressas nos textos. Logo, esses dados corroboram os achados de
Lessa e Roxo (2019) sobre a producdo escrita de alunos do Ensino Fundamental, da rede
publica do municipio de Seropédica, Rio de Janeiro, reunidos no artigo “Rela¢des causais na
argumentacdo escrita de alunos brasileiros do Ensino Fundamental”. Apds analisarem 24
(vinte e quatro) textos opinativos escritos em sala de aula, as autoras concluiram que, em todo
texto, pelo menos, uma relagdo causal ¢ estabelecida pelos estudantes. Apesar de os alunos ja
utilizarem essa logica, a aprendizagem de seu uso pode ser melhor consolidada em suas
producdes escritas, pois estas, frequentemente, replicam as conexdes sintaticas frouxas, bem
como as marcas da oralidade (LESSA; RODRIGUES, 2020).

A segunda justificativa para o escopo selecionado considera que “a relagdo
argumentativa se define no seu fundamento como uma relagdo de causalidade”
(CHARAUDEAU, 2008, p. 210). O linguista francés discorre a respeito das diversas relagdes
de causalidade que podem ser expressas no modo de organizagdo argumentativo, dentre as
quais destacamos as articulagdes logicas de causa, que “se inscreve em uma relagdo de
‘causalidade explicativa’”, e as de consequéncia expressando uma “relagdo argumentativa de
‘causalidade explicativa ou implicativa’ (CHARAUDEAU, 2008, p. 211). Assim como o
autor citado, considero muito relevante a logica de causalidade para o desenvolvimento da
argumentacao pelo sujeito argumentante, ja que argumentar esta, frequentemente, ligado a
explicar o porqué de um posicionamento.

Desta maneira, com os objetivos propostos anteriormente e justificados ao longo dos
capitulos, nossa proposta didatica segue uma ordem que engloba, consecutivamente, (1) o
reconhecimento das crengas dos aprendizes e a reflexdo sobre elas por meio da (2)
identificacdo do continuo oralidade-letramento, seguida da ilustragdo do que caracteriza
escrever bem pelo (3) reconhecimento da organizagdo logica do discurso argumentativo no
desenvolvimento do pardgrafo argumentativo e, por fim, como que fechando o ciclo de

tomada de consciéncia das crengas para o inicio de um processo de reposicionamento do
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sujeito-aprendiz, (4) uma reflexdo mais completa e aprofundada a respeito das crengas

detectadas na etapa inicial.
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CAPITULO III: APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS DA PRIMEIRA
ETAPA

Conforme apresentado no capitulo 2, esta pesquisa ¢ composta por duas etapas. Neste
capitulo, sdo analisados os resultados da primeira etapa referente a coleta de dados para
diagnose. Os resultados sdo apresentados por coleta, analisando-se, na se¢do 3.1, com base
nas respostas dos estudantes do oitavo ano ao questionario, suas crencas sobre a Lingua
Portuguesa e a escrita em lingua materna e, na se¢do 3.2, com base na producao textual dos

estudantes do nono ano, seu processo de escrita.

3.1 Analise das crencas sobre a escrita em lingua portuguesa

Nesta se¢do, esquematizo as crencas dos alunos a respeito da Lingua Portuguesa
através de suas respostas ao questionario mencionado no capitulo de metodologia. Para tanto,
em um primeiro momento, apresento uma categorizagdo com respostas pontuais e objetivas,
bem como suas justificativas. Ressalto que nem todos os alunos justificaram suas respostas;
por isso, para algumas perguntas, o nimero de justificativas ¢ menor que o numero de
respostas objetivas.

Apos essa categorizacdo, fagco uma andlise das crengas que podem ser percebidas nas
justificativas dos educandos as suas respostas. No entanto, lembro que, como mencionado
anteriormente neste trabalho, muitas crengas sobre a aprendizagem de lingua materna sdo
baseadas em um senso comum que deve ser analisado com base cientifica para que ndo se
reproduzam comportamentos que podem ser entraves ao desenvolvimento do aprendiz em
lingua materna. Essa analise ajuda, assim, ao andamento da pesquisa como um primeiro passo
em direcdo ao objetivo de desmistificar certas crencas, uma vez confirmada sua existéncia e

especificadas suas categorias a partir do discurso dos estudantes.
3.1.1 Categorizacio das crencas

Um total de 21 (vinte e um) alunos responderam ao questionario, composto por 4

(quatro) questdes, conforme apresentado previamente na se¢io 2.4.
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Quadro 1 — Respostas a questio 1

SIM - 5 alunos

NAO - 11 alunos

DEPENDE - 5 alunos

Porque é bom.

Porque cansa a mao. (6

alunos)

Depende do que vai

escrever. (2 alunos)

Porque ¢ um jeito de se

desligar do mundo.

Falta de paciéncia. (2 alunos)

Dedo doi.

Para exercitar as habilidades

de escrever.

Nao tem vontade. Escreve

porque tem que escrever.

Quando ¢ algo
“grande”, ndo, porque

cansa a mao.

Maneira de expressar 0s

sentimentos. (2 alunos)

Preguica.

As vezes, tem preguica.

E chato. (3 alunos)

Quadro 2 - Respostas a questio 2

Fonte: Elaborada pela autora.

SIM - 7 alunos NAO - 10 alunos MAIS OU MENOS -| DEPENDE -
2 alunos 2 alunos
Porque ndo erra virgula | Ndo tem imaginag¢io. |Quando tem que fazer | E insegura.
e pontos. redacdo, fica em
duvida onde colocar o
ponto.
Porque tem  muita | Acha a letra feia. (3 Quando tem vontade e | Depende do
criatividade. alunos) paciéncia, sim. que val
escrever.
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Porque sabe decifrar | Tem preguica.
suas palavras. (Talvez a|Quando quer, escreve
aluna tenha tido a|bem.

inten¢do de dizer
“expressar” ao invés de

“decifrar”)

Porque gosta da propria|Nao tem paciéncia
letra. para ver letra por

letra.

Porque coloca virgula, | Letra feia porque so
diferente  de  outras | consegue escrever

pessoas. répido.

Porque passa a maioria | Quando quer, escreve
do tempo escrevendo. com paciéncia.
Quando ndo quer...

(resposta incompleta)

Quase ninguém

entende a sua letra.

Fonte: Elaborada pela autora.

Quadro 3 - Respostas a questio 3

SIM - 10 alunos [ACHA  QUE |NAO -3 alunos |[MAIS  OU|UM
SIM - 2 alunos MENOS - 4(POUCO
alunos - 2
alunos
Porque, as vezes, Porque ndo se|Porque a
presta atencdo na dedica a | maioria das
aula. aprender. coisas ele sabe.




Esforca-se, ao
maximo, por nao

gostar da matéria.

Fonte: Elaborada pela autora.

Quadro 4 - Respostas a questao 4

variedades de falas,
pronuncias, verbos

etc.

FACIL - 9 alunos | DIFICIL - 7 alunos | DEPENDE - 2 | MEIO FACIL, | UM
alunos MEIO POUCO
DIFICIL - 2|FACIL - 1
alunos aluno
Porque ¢ norma.|[N3o sabe quase|Nao levou a|Porque nem | Porque
Se prestarmos | nada. sério em alguns | tudo ele|ensina a
atencdo, achamos bimestres e | consegue ndo falar
facil. acabou ndo | aprender. errado e
aprendendo. ser  bom
nos verbos.
Facil, porém, | Porque ele ¢ ruim|As vezes, ¢&
algumas coisas|de entender as|facil e as vezes,
sdo dificeis. coisas. dificil. Mas,
mesmo  assim,
consegue nota
boa.
Porque ele sabe. Porque tém
milhares de
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Porque ¢  sO|Porque ndo quer
escrever e | aprender.
responder

questoes.

Antes, ndo achava,
mas, hoje, acha bem

complicado.

S6 wvai saber se

prestar atengao.

Tem dificuldade e
acha uma matéria

chata de aprender.

Fonte: Elaborada pela autora.

Pensando na defini¢do de crengas apresentada anteriormente, através do estudo das
respostas dos aprendizes, foi possivel verificar a presenca de seis crencas, que estdo
demonstradas no quadro a seguir, com as respectivas justificativas que levaram a tais

conclusoes.

Quadro S - Categorizacio das crencas

Crencas relacionadas a | Respostas
escrita

Escrita como  processo | *Maneira de expressar os sentimentos.

criativo ou forma de se|*Porque tem muita criatividade.

expressar. *Porque sabe “decifrar” suas palavras (Talvez a aluna
tenha tido a inten¢do de dizer “expressar” ao invés de
“decifrar”).

*Porque tem muita criatividade.

*Nao tem imaginac¢ao.
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Escrita como ato mecanico,

fisico ou motor e

relacionado a caligrafia.

*Porque cansa a mao.

*Preguiga.

*Dedo doi.

*Quando ¢ algo “grande”, ndo gosta, porque cansa a mao.
*Tem preguica. Quando quer, escreve bem.

*Esfor¢a-se a0 maximo por ndo gostar da matéria.
*Porque gosta da propria letra.

*Acha a letra feia.

*Letra feia porque s6 consegue escrever rapido.

*Quase ninguém entende a letra.

Escrita como obrigacdo ou

atividade enfadonha (talvez,

por ser uma atividade
escolar, na maioria das
vezes).

*Nao tem vontade. Escreve porque tem que escrever.
*Falta de paciéncia.

*E chato.

*Nao tem paciéncia para ver letra por letra.

*Quando quer, escreve com paciéncia.

*Quando tem vontade e paciéncia, sim, escreve bem.

*Tem dificuldade e acha uma matéria chata de aprender.

Escrita como respeito ou

reproducdo, de  forma
mecanica, de um sistema de
regras ortograficas,

gramaticais e de pontuagao.

*Porque nao erra virgula e pontos.

*Porque coloca virgula, diferente de muitas pessoas.
*Quando tem que fazer redagdo fica em duvida onde
coloca o ponto.

*Porque ¢ norma. Se prestar aten¢do, achamos facil.
*Porque ensina a ndo falar errado e ser bom nos verbos.
*Porque, as vezes, presta atencao na aula.

*S0 vai saber se prestar atencgao.

*Nao levou a sério em alguns bimestres e acabou ndo

aprendendo.

Crengas sobre 0

conhecimento da lingua

Respostas
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Lingua como conhecimento [*Porque a maioria das coisas ele sabe.
inerente, fruto da aquisicao *Porque ele sabe.
natural, independente de

instru¢ao formal.

Lingua como contetudo | *Porque nao se dedica a aprender.
desconhecido ou irrelevante. | *Nao sabe quase nada.

*Porque ele ¢ ruim de entender as coisas.
*Porque nao quer aprender.

*Porque nem tudo ele consegue aprender.

Fonte: Elaborada pela autora.

Em relagdo as crencas sobre a escrita, uma categoria que chama atencdo, em primeiro

lugar, ¢ a que entende escrever como um ato mecanico, fisico ou motor e relacionado a

o~

caligrafia. Quando os alunos pensam dessa forma, alguns relacionam a escrita apenas
producdo de textos longos, o que se pode perceber pela resposta “porque cansa a mao”, nao
considerando que textos curtos também podem ser producdes escritas complexas se
pensarmos no processo de producao do texto que deve considerar varios elementos, como a
coeréncia, o interlocutor, a mensagem, etc.

E interessante, também, a maneira como alguns discentes veem a escrita como algo
estético, ligado a forma, quando dizem, por exemplo, que “ndo gostam da propria letra” ou
que “quase ninguém entende a letra dele”.

A escola precisa muito se atentar para a visdo da escrita como atividade enfadonha,
demostrada em muitas respostas dos pesquisados, pois refor¢a, ainda mais, esse pensamento
quando desconsidera o sujeito-aprendiz e suas crengas no processo de produgao textual e
obriga a produgdo, muitas vezes, sem um fim que ndo seja apenas “receber uma nota”.

Em segundo lugar, o aprendiz acreditar ser a escrita o respeito ou a reproducdo, de
forma mecanica, de um sistema de regras ortograficas, gramaticais e de pontuag¢ao pode levar
a dois comportamentos em relagdo ao ato de escrever. Podemos perceber esses
comportamentos em suas respostas: acreditar que sabem escrever bem por saberem
determiadas convengdes da modalidade escrita (“Porque ndo erra virgula e pontos”, “Porque
coloca virgula, diferente de muitas pessoas”) ou que ndo sabem escrever, justamente, por nao
dominarem a norma padrao (‘“Porque ensina a nao falar errado e ser bom nos verbos”).

Por fim, em relagdo as crengas sobre a lingua, uma das mais frequentes no contexto
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educacional e que, consequentemente, obteve mais respostas em sua categoria ¢ a de que a
lingua ¢ um conteudo desconhecido ou irrelevante (“Nao sabe quase nada”, “Porque ele ¢
ruim de entender as coisas”, “Porque ndo quer aprender”). Essa ¢ uma das questdes a serem
trabalhadas em sala de aula. Os alunos precisam “saber que eles sabem” as regras basicas de
funcionamento da lingua e que o que precisam ¢ aprimorar e adequar o saberes aos contextos
de uso da lingua. Dessa forma, poderdo modificar essa crenga e aumentar sua autoestima

como aprendizes.

3.2 Analise da Producao Textual

Tomando como base os pressupostos de Charaudeau (2008) sobre a organizagao do
texto argumentativo e de Garcia (2006) referentes ao desenvolvimento do paragrafo, além
das recomendagoes tradicionais no ensino de Lingua Portuguesa acerca do desenvolvimento
de redagdes argumentativas, como a de desenvolver a estrutura composta por introducao,
desenvolvimento e conclusdo, farei uma breve andlise de produgdes dos aprendizes que
participaram da diagnose. Ressalto que essa analise critica teve como fim identificar aspectos
gerais que pudessem ser contemplados na proposta didatica.

Como mencionado na se¢do 2.4, as producgdes realizadas nesta etapa da diagnose
foram realizadas em uma turma de nono ano. Dentre as redacdes entregues, foram
selecionados trés textos. Justifico essa escolha, pois essas produgdes se mantiveram no tema
desenvolvido durante as aulas e permitiram nao s6 uma leitura mais clara em relagdo a
organizagdo textual e a caligrafia, como também uma analise mais detalhada, por serem mais
extensas em relagdo a outras que apresentavam apenas um paragrafo curto. A eliminacdo dos
textos muito curtos, compostos por apenas um paragrafo, aconteceu porque a proposta,
naquele momento, era desenvolver uma redagdo inteira. Os trés textos selecionados sdo
apresentados no quadro a seguir. Ressalto que os textos apresentados reproduzem Ipsis
Litteris, sem nenhuma interven¢do nem indicacdo de desvios ortograficos e sintaticos, a

producao dos alunos.

Tabela 1 - Producio textual dos alunos

Texto 1
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Mulheres sdao sempre lindas, inspiradoras, capazes e batalhadoras, de todas as ragas ou
classe social, por isso que em um pais tdo desenvolvido como o Brasil, a mulher deveria ser
mais respeitada e valorizada, por isso devemos cada dia batalharmos mais para que exista
um mundo em que homens e mulheres possam ocupar o mesmo cargo e receber 0 mesmo
salario sem que pessoas troquem palavras e olhares de rejeicdo. O feminismo acabou se
tornando um movimento muito importante para que noés mulheres hoje, tenhamos nosso
lugar por direito, para podermos nos expressar sem medo da palavra negativa, lutar por um
mundo diferente com mais igualdade, mas justo. Como seres humanos merecemos ser
respeitada desda roupa longa ou curta até o rosto limpo ou maquiado, merecemos nos sentir
bem independente da aparéncia. Vamos sempre procurar progredir e se expandir nessa
sociedade machista em que vivemos se unindo cada vez mais para lutarmos por um mundo

melhor, sejamos todas feministas!

Texto 2

O femenismo e uma forma de nés mulheres buscarmos o nosso direito na sociedade nos
mulheres temos o direito de escolher o que queremos ser. Nos queremos ter os mesmos
direitos que os homens tem. Todos os dias milhares de mulheres morrem por causa do
feminismo por isso nés queremos o nosso direito de ser tradas da mesma forma. Por que os

homens tem direito a algumas coisas a gente nio tem.

Ser mulher feliz significa muita coisa queremos liberdade e agir como quiser.
queremos ganha o mesmo salario que os homens ganham na mesma fungao ter garantia que

nds ndo vamos ser vitimas de violencia domestica.

So queremos ter o mesmo direito e igualdade.

Texto 3
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Feminismo ¢ um movimento social que luta contra a violéncia de género e pela igualdade

de direito e de condi¢des das mulheres na sociedade.

Eu (nome da aluna) acho que mulheres e homens também devem defender o feminismo.
porque acho muito errado homens receberem um salario maior que as mulheres sendo que

os dois trabalham no mesmo setor em uma empresa ou em outras coisas.
Como piadinhas de mau gosto como “mulher s6 serve pra cozinhar”.

Conclusdo: Podemos concluir que o feminismo ndo quer ser maior que os homens.
So querem igualdade de direitos, o fim de desigualdade salarial entre homens e mulheres e

outras coisas.

A partir da analise dos dados, o primeiro ponto que se pode destacar ¢ o ndo
reconhecimento, por parte do estudante, da estrutura paragrafada tipica de textos dissertativo-
argumentativos (como demonstra o Texto 1), ainda que reconhegam o género redacdo escolar.
Isso indica, portanto, uma possibilidade de trabalhar com a estrutura macrotextual dos textos
argumentativos. A experiéncia na docéncia me permite analisar que muitas redagdes, como as
destacadas neste capitulo, apresentam (1) periodos longos e poucos ou apenas um paragrafo,
(2) problemas quanto a distribuicdo do texto em introducdo, desenvolvimento e conclusdo e,
consequentemente, (3) falta de clareza ao apresentar a tese proposta, que deveria estar no
paragrafo introdutério, como indicado em aula (4) falta de argumentos bem fundamentados no
desenvolvimento e de (5) uma conclusdo que propusesse uma solug¢do, uma retomada do texto
ou uma reflexdo.

A proposito disso, obervamos, por exemplo, que, na redacdo 3, o uso da palavra
“conclusao”, seguida de dois-pontos, na ultima parte do texto, tendo pulado uma linha, indica
o reconhecimento rudimentar da estrutura textual argumentativa, porém demonstra um
desconhecimento sobre como a demarcar discursivamente de outras formas. Isso indica que
podemos mostrar ao aluno como aprimorar suas produgdes com o uso adequado de
marcadores discursivos, por exemplo.

Nesse e nos dois outros textos, notamos que os alunos se mantém no tema, mas, nos
casos 1 e 2, ndo desenvolvem uma tese se posicionando, a favor ou contra, em relagdo a

proposta de uma sociedade em que todos fossem “feministas”, no sentido de terem a
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consciéncia de lutar pela igualdade de géneros. Identificamos, pelas palavras escolhidas, que
os autores se posicionam a favor do movimento feminista, porém nao deixam claro o
posicionamento a respeito de sermos todos feministas, homens e mulheres. O autor do texto 2,
por exemplo, apenas reforca o que as mulheres reivindicam, sem usar argumentos que
defendam uma tese. Dessa maneira, o texto ¢, predominantemente, expositivo.

Charaudeau (2008), ao abordar o contetido sobre o dispositivo argumentativo, indica
que o processo argumentativo deve ser composto pela proposta, que funciona como a tese e
deve ser configurada por uma asser¢do em relacdo a outra (mesmo que implicitamente); pela
proposicdo, que é o posicionamento (a favor ou contra) a respeito da proposta; e o porqué
dessa posicdo, a prova de sua veracidade, ou seja, a persuasdo. Embora este ndo seja o
enfoque deste trabalho, achei relevante considerar essa teoria nesta analise.

Sendo assim, no texto 2, ndo encontramos a proposta claramente explicitada, “sejamos
todos feministas”; e, como consequéncia, ndo ha uma proposi¢ao quanto a ela (“Sejamos, sim,
todos feministas” ou “Nao devemos ser’”’). Quanto a persuasao, relacionada ao posicionamento
a favor do feminismo, ndo ha um desenvolvimento das ideias nas quais os argumentos se
baseiam, como no trecho “Por que os homens tem direito a algumas coisas a gente nao tem”.
Esse seria um bom argumento, se desenvolvido, com base em uma compara¢io, porém o
aluno escreveu apenas essa frase, que pode nos levar a interpretagdes, mas ndo diz, de fato,
como isso pode mesmo interferir na situagdo da mulher na sociedade. Ainda sobre a mesma
sentenca, ¢ possivel que ela esteja apenas deslocada no texto, pois parece estar vinculada ao
trecho que diz “Nds queremos ter os mesmos direitos que os homens tem”.

A coesdo também, por vezes, reflete a logica da oralidade na estrutura do texto, como

observado no trecho da redagdo 3, em que se diz

Eu (nome da aluna) acho que mulheres e homens também devem defender o
feminismo. Porque acho muito errado homens receberem um salario maior que as
mulheres sendo que os dois trabalham no mesmo setor em uma empresa ou em
outras coisas. Como piadinhas de mau gosto como ‘mulher s6 serve para cozinhar’.

Como podemos ver, ha uma relacdo de coeréncia estabelecida entre diferentes trechos
do discurso: no caso, as “piadinhas” ilustram a defesa do feminismo, de forma descontinuada,
ja que ha uma sentenga entre essa ilustragdo e o trecho retomado. No entanto, a inser¢do da
ultima frase ndo explicita a relagdo de sentido por meio de conectores, refletindo uma
frouxidao sintatica e semantica entre as proposigdes, caracteristicas tipicas da oralidade.

Através dessa diagnose, foi possivel identificar a necessidade da realizacdo de um
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trabalho que propicie um desenvolvimento mais profundo das habilidades de escrita, a partir
do qual os alunos possam, através de uma abordagem metalinguistica ¢ metatextual, avancar
para uma tomada de consciéncia a respeito de sua propria producdo textual. Portanto, a
analise realizada (e, posteriormente, aprofundada nos aspectos tedricos selecionados) ¢ a base
das evidéncias que inspira a proposta didatica que apresento a seguir. Nela, focaliza-se, como
jé explicitado, o paragrafo de argumentacdo, a fim de realizar um trabalho mais especifico e

possivel dentro da proposta atual.
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CAPITULO IV: A PROPOSTA DIDATICA

Neste capitulo, pretendo apresentar como estd composta a proposta didatica, usando
algumas de suas partes para exemplificar as explicagdes. A proposta completa esta em
apéndice, no final da dissertacao.

Inicio ressaltando que, como proposta introdutéria, abordarei, de forma integrada,
tanto aspectos de coesdo como de coeréncia. Entretanto, este material ndo se propde a esgotar
a questdo, pois o objetivo € que o aluno tenha consciéncia do uso desses aspectos na producao
de texto.

Para alcangar os objetivos tragados no inicio da pesquisa, esta proposta esta dividida
em quatro moédulos. No moédulo I, proponho uma diagnose, para que os alunos possam
descobrir e tomar consciéncia de suas proprias crencas a respeito da Lingua Portuguesa e,
dessa forma, identificar de que maneira tais crencas podem influenciar sua relagio com o
processo de escrita. Essa descoberta do que os educandos acreditam ¢ essencial, também, para
auxiliar o professor que estd comprometido em mediar o processo de aprendizagem,
visualizando o aprendiz como sujeito agente de seu aprendizado.

Sendo assim, podemos dizer que estou trazendo o foco para o processo de produgao —
e ndo para o produto. Trabalhar as crencas dos alunos ¢ enxergd-los como aprendizes
situados. Apresento, a seguir, um trecho desse modulo para ilustrar o caminho percorrido em

relagdo as crengas:

Figura 3 — Trecho da proposta didatica

Fonte: Elaborada pela autora.
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O foco dado nesta proposta ¢ a escrita de textos argumentativos formais e as
adequacgdes que tal modalidade requer. Para alcangar esse fim, o modulo II busca o caminho
da oralidade para a escrita, direcionando a atencdo do aluno para a percep¢ao de que o uso da
argumentacdo em situagdes orais de comunica¢do acontece de maneira frequente, seja em
contextos formais ou informais. A importancia de partir do oral para o escrito, entdo, € o
aluno reconhecer que ja possui conhecimento dessa organizacdo discursiva para atender a
diferentes demandas do dia a dia. Reconhecendo que ja faz uso da argumentac¢do, muito mais
frequentemente, em contextos orais, fica claro que o foco de aprendizagem ¢ adequar o uso da
Lingua Portuguesa a modalidade escrita, especificamente, nesta proposta, em um registro
formal.

Apresento, entdo, o continuo oralidade-letramento no modulo II tanto para o professor
quanto para o aluno. E proponho reflexdes e debates que percorram esse caminho. Uma parte,

a seguir, para explicitar o que foi dito:

Figura 4 — Trecho da proposta didatica

Fonte: Elaborada pela autora.
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No modulo III, o aluno vivenciara a experiéncia de produzir o texto argumentativo
com mais atencdo ao processo de producdo, pois ja havia produzido um pardgrafo
anteriormente de maneira introdutdria. Nesse modulo, o aprendiz serd orientado, através de
atividades especificas, de leitura e de anélise da propria producdo, a desenvolver os aspectos
formais dos textos argumentativos, principalmente a sua estrutura basica (introducao,
desenvolvimento e conclusdao). Tendo em vista o carater de introdugdo a produgdo de textos
argumentativos desta proposta pedagogica, o foco sera na produgdo do paragrafo, porém
compreendendo que a estrutura e a composi¢ao do texto argumentativo em um paragrafo
podem ser reproduzidas na macroestrutura de diferentes géneros argumentativos. A reflexdo
a respeito de seu posicionamento como autor/escritor e sujeito aprendiz acompanhard esse
processo.

Ressalto que alguns passos da proposta tematizam o processo de leitura e produgdo de
texto. Além disso, uma das sugestdes para a producdo final, fruto de todo o trabalho, serd uma
culmindncia com apresentacdo dos textos dos alunos em evento organizado na escola sobre a
producdo textual e, havendo a possibilidade, a publicacdo desses textos nas redes sociais da

unidade. Abaixo, um trecho do modulo I1I:

Figura 5 — Trecho da proposta didatica

Fonte: Elaborada pela autora.
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Figura 6 — Trecho da proposta didatica

Fonte: Elaborada pela autora.

Retomando o objetivo principal, o ultimo passo, representado pelo médulo IV, é um
momento de reflexdo a respeito do caminho percorrido até ele, pois o que se almeja ¢ o
reposicionamento do sujeito-aprendiz frente a sua propria aprendizagem. Com isso, busca-se,
nesse momento, a conexao entre as crengas identificadas no modulo I e o processo da escrita
realizado até essa quarta etapa. Desse modo, adoto os principios da metacogni¢do, como
explicitar ao aluno tudo o que ele fard, proporcionar momentos para esse aluno avaliar suas

experiéncias cognitivas e justificar suas atitudes e crengas.

59



Figura 7 — Trecho da proposta didatica

Fonte: Elaborada pela autora.

Podemos perceber através da apresentagao desses trechos dos quatro médulos a énfase
dada a tentativa de reposicionar o aprendiz como sujeito de sua aprendizagem. Cada passo da
unidade foi pensado de maneira a guiar essa conscientizagdo, cada trecho tedrico, cada
atividade pretende ir além de ensinar aspectos ortograficos, normas gramaticais e elementos
de coesdo e coeréncia. Além de fazer entender a importancia de cada um deles, o objetivo
principal ¢ mediar o caminho do estudante ao reconhecimento de si proprio como autor de

seus textos, como sujeito que tem consciéncia do seu processo de aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

O Mestrado Profissional em Letras (Profletras) foi o motivador do trabalho realizado
nesta dissertacdo. Como professora do Ensino Fundamental hd anos, experiencio constantes
momentos de questionamento e de reflexdo a respeito do ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa. Em especial, para esta pesquisa, resolvi dar énfase a escrita de textos
argumentativos por considerar a produgdo de textos opinativos uma das competéncia bastante
significativas no uso da linguagem.

Sendo assim, estipulei como objetivo principal o reposicionamento do sujeito-aprendiz
de lingua materna como agente de seu desenvolvimento como escritor. A partir dessa meta,
entendi que esse reposicionamento esta relacionado a um aprendiz que deve ser visto como
um individuo situado em um contexto que inclui crengas a respeito do aprendizado de sua
lingua. Desta forma, foram estabelecidas as seguintes questdes de pesquisa:

1- Os alunos possuem crengas a respeito do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa
baseadas em um senso comum?

2- Que crencas seriam essas?

3- Como tais crengas influenciam em sua atitude diante da pratica de producgdo escrita de
textos dissertativo-argumentativos?

4- Como a professora pesquisadora pode agir, positivamente, a respeito dessa atitude?

5- Como ilustrar a organizagdo légica do discurso argumentativo pela estruturacao de
paragrafos que apresentem a relacdo de causalidade em uma abordagem metacognitivista?

Para responder a essas questoes, foi realizada uma etapa de diagnose de crengas, passo
também presente na proposta didatica elaborada. Essa diagnose objetivou identificar crencas
existentes entre os alunos e classifica-las, a fim de melhor analisar suas possiveis influéncias
no ensino-aprendizagem de Portugués. Através dessa etapa, confirmei a existéncia de crencas
na turma participante e pude concluir que, muito possivelmente, todo aprendiz de uma lingua
carrega consigo alguma crenga baseada em um senso comum.

As crengas identificadas foram relacionadas a escrita (escrita como processo criativo
ou forma de se expressar; escrita como ato mecanico, fisico ou motor e relacionado a
caligrafia; escrita como obrigacdo ou atividade enfadonha, possivelmente, por ser uma
atividade escolar, na maioria das vezes; e escrita como respeito ou reproducdo, de forma
mecanica, de um sistema de regras ortograficas, gramaticais e de pontuagdo) e ao

conhecimento de lingua (lingua como conhecimento inerente, fruto da aquisi¢do natural,
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independente de instrucao formal; e lingua como conteudo desconhecido ou irrelevante).

Constatei que ¢ muito possivel que essas crencas influenciem, de alguma forma, na
maneira como os estudantes se veem como aprendizes e produtores de texto. Acreditar, por
exemplo, que o sucesso da escrita estd em dominar as regras prescritas pelos instrumentos
normativos pode criar um bloqueio aqueles que ndo dominam essas regras ¢ uma falsa
seguranga de textos bem produzidos aqueles que t€ém conhecimento sobre tais regras, mas que
nao dominam outros aspectos relacionados a coeréncia textual.

Como professora atuante em sala de aula, posso observar as possiveis consequéncias
dessas crencas, até mesmo, na autoestima dos alunos. Estes, muitas vezes, parecem ndo se
enxergarem capazes de produzir um bom texto por carregarem certas convicgoes.

Em relagdo ao quarto questionamento que norteou esta pesquisa, propus uma
sequéncia didatica organizada em quatro modulos. Entendendo que cada sala de aula ¢ um
contexto diferente, proponho uma diagnose no primeiro moédulo da unidade didatica, a fim de
que o professor possa identificar as crengas existentes em seu contexto escolar e, assim,
pensar essas crengas com seus alunos, pois vejo este como sendo um passo bastante
importante no contexto educacional que entenda o aprendiz como situado e sujeito de sua
propria aprendizagem.

Para além da diagnose, a criagdo da proposta didatica foi, entdo, a maneira que
encontrei de agir, positivamente, a respeito da situacdo descrita nos pardgrafos anteriores.
Desenvolvi uma unidade didatica com abordagem metacognitivista com o intuito de trabalhar
as crengas dos aprendizes e sua producdo de textos com foco na organizagao logica do
paragrafo argumentativo.

Devido a pandemia causada pelo novo Coronavirus, ndo foi possivel aplicar essa
unidade didatica e obter resultados reais das produgdes dos alunos. Acredito, porém, que a
proposta elaborada oferece um caminho seguro a ser percorrido por docentes e discentes na
busca pelo desenvolvimento da producao textual e, mais importante, pelo reposicionamento
do sujeito-aprendiz como escritor.

A pesquisa apresentada ¢ relevante tanto para provocar indagagdes e reflexdes a
respeito de um ensino-aprendizagem mais metacognitivo, que incentive o “aprender a
aprender”, quanto para desenvolver, na pratica, habilidades importantes no processo de
produgdo textual. Todo este trabalho foi pautado em teorias de estudiosos da area e em
minhas experiéncias € em meus conhecimentos que atuo, efetivamente, em sala de aula de

instituigdes publicas desde 2012. Isto posto, acredito na valiosa contribuicao desta dissertagao
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ao ensino de Lingua Portuguesa.

Pressuponho, no entanto, que resultados ainda mais completos serdo possiveis apés
oportunidades de aplicacdo da proposta didatica em sala de aula e que esta proposta ndo
esgota os estudos e intervencdes plausiveis ao contexto educacional referente a producdo de

textos em uma perspectiva metacognitivista.
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