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RESUMO

FAGUNDES, Rogger Teles. Proficiéncia escritora no ensino médio: a didatizacdo dos
conhecimentos indispensaveis para a producdo de um texto dissertativo-
argumentativo. 2025. Dissertacdo (Mestrado em Lingua, Literatura e
Interculturalidade) — Campus Cora Coralina, Universidade Estadual de Goias, Goias,
2025.

A producgéo de texto no Enem avalia a capacidade de argumentagao e de escrita dos
estudantes, bem como sua competéncia em interpretar temas atuais. Exige-se que os
concluintes do Ensino Médio defendam um ponto de vista sobre questdes socialmente
relevantes, apresentando argumentos consistentes e uma proposta de intervengéo. A
afericdo dessas habilidades ultrapassa o contexto avaliativo, configurando-se como
um percurso formativo indispensavel a todo estudante da educacido basica. Nesse
sentido, esta pesquisa analisou os conhecimentos indispensaveis a produgao de
textos dissertativo-argumentativos no Ensino Médio, com o objetivo de mapea-los,
relaciona-los a Base Nacional Comum Curricular e sistematiza-los em um percurso
didatico que auxilie o professor na condugéo da pratica pedagogica. Fundamentada
em referenciais tedricos como Bronckart (1999), Adam (2019), Marcuschi (2008),
Sena (2017), Garcia (2010) e Koch (2011, 2015, 2016), a investigagdo mapeou e
categorizou os conhecimentos essenciais para a producédo do texto dissertativo-
argumentativo presentes nas competéncias da redagdo do Exame Nacional do Ensino
Médio, além de correlaciona-las com as habilidades previstas no curriculo de Lingua
Portuguesa para depois propor um percurso didatico. Os resultados apontaram que
os conhecimentos essenciais do texto dissertativo-argumentativo presentes na
competéncia da redagdo do Enem s&o linguisticos, discursivos, textuais e
socioculturais e estdo contidos na Base Nacional Comum Curricular, especificamente
em habilidades da area de Linguagem e suas Tecnologias, do campo jornalistico-
midiatico e todos os campos. Além disso, a investigagao revelou que o percurso
didatico necessita da articulagdo das dimensées comunicativa, tematica e da forma e
pode ser organizado a partir das etapas da produgao textual. Conclui-se que o
mapeamento desses conhecimentos e a proposicdo de um percurso didatico
descortina caminhos que o professor pode seguir para trabalhar a producao textual
no Ensino Médio, de modo a contribuir com a formacao cidada.

Palavras-chave: Ensino. Lingua Portuguesa. Ensino Médio. Producao textual. Texto
dissertativo-argumentativo



ABSTRACT

FAGUNDES, Rogger Teles. Writing proficiency in high school: the didacticization of the
indispensable knowledge for the production of an argumentative-essay text. 2025.
Dissertation (Master’s in Language, Literature, and Interculturality) — Cora Coralina
Campus, State University of Goias, Goias, 2025.

Text production in the Enem exam assesses students’ argumentative and writing skills,
as well as their competence in interpreting current issues. High school graduates are
required to defend a point of view on socially relevant matters, presenting consistent
arguments and a proposal for intervention. The assessment of these abilities goes
beyond the evaluative context, establishing itself as an essential formative process for
every student in basic education. In this regard, this research analyzed the essential
knowledge required for the production of argumentative essays in High School, aiming
to map and relate them to the Base Nacional Comum Curricular (National Common
Core Curriculum) and to systematize them into a didactic pathway that supports
teachers in guiding their pedagogical practice. Grounded in theoretical references such
as Bronckart (1999), Adam (2019), Marcuschi (2008), Sena (2017), Garcia (2010), and
Koch (2011, 2015, 2016), the investigation mapped and categorized the essential
knowledge for the production of argumentative-essay texts present in the
competencies of the National High School Exam writing test, in addition to correlating
them with the skills outlined in the Portuguese Language curriculum, before proposing
a didactic pathway. The results indicated that the essential knowledge of
argumentative-essay texts included in the Enem writing competencies are linguistic,
discursive, textual, and sociocultural, and are embedded in the National Common
Curricular Base, specifically in skills from the field of Languages and its Technologies,
the journalistic-media field, and across all domains. Furthermore, the investigation
revealed that the didactic pathway requires the articulation of communicative, thematic,
and formal dimensions and can be structured around the stages of text production. It
is concluded that the mapping of this knowledge and the proposition of a didactic
pathway opens up possibilities for teachers to work on text production in high school,
thereby contributing to civic education.

KEYWORDS: Teaching. Portuguese Language. High School. Text production.
Argumentative essay.
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INTRODUGAO

A escrita ocupa um lugar central no mundo contemporaneo, constituindo-se
como pratica social essencial para a insergao critica e cidada em diferentes esferas
da vida. No contexto da educacdo basica, a producdo textual assume um papel
relevante na formacao dos estudantes porque funciona como um eixo integrador de
diversas capacidades fundamentais para o seu desenvolvimento integral. Mais do que
uma simples exigéncia curricular, a pratica constante da escrita € um exercicio de
organizagdo do pensamento. Para transformar ideias nebulosas e informagdes
fragmentadas em um texto coerente e coeso, o estudante precisa de selecionar, de
hierarquizar e de conectar conceitos, o que fortalece sua capacidade de analise
critica, de argumentacdo légica e de sintese. Esse processo, aprofunda a
compreensao sobre o tema em questdo e estrutura a prépria maneira de pensar,
preparando o jovem para lidar com a complexidade do mundo.

Nesse sentido, o trabalho com o texto dissertativo-argumentativo no Ensino
Médio revela sua importancia impar. Por sua natureza estruturante, esse género
demanda do estudante a exposicdo de ideias e a construcido de um ponto de vista
fundamentado, articulando tese, argumentos e conclusdo de modo coerente —
competéncia que sintetiza e amplifica as capacidades discutidas anteriormente. Ao
exercitar a defesa de uma posicao por meio de razbes validas e evidéncias, o
estudante desenvolve um pensamento autbnomo e critico, capaz de questionar,
analisar e intervir na realidade. Além disso, sua relevancia vai além dos exames
padronizados: dominar esse género textual ndo se limita a ser uma habilidade
necessaria para obter bons resultados avaliativos, mas consolida-se como
instrumento efetivo de participagéo social, ja que a argumentacédo bem construida é
ferramenta fundamental para o debate publico, a defesa de direitos e o exercicio pleno
da cidadania.

Contudo, apesar de sua reconhecida importancia, diversas pesquisas que se
debrucaram sobre o ensino da producido textual e sobre a redacdo do Enem,
privilegiando aspectos como a autoria (Sobrinho, 2020), o uso de modelos prontos de
argumentagéao (Santos, 2023) ou a influéncia das condigdes de avaliagado no trabalho
docente (Silva, 2017; Lacerda da Silva, 2024), permanecem restritas a analises

pontuais de estratégias didaticas, de manuais ou de praticas de escrita. Nenhuma
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dessas investigacdes, entretanto, realizou o mapeamento sistematico dos
conhecimentos essenciais a constituicdo da competéncia escritora, tampouco os
articulou de modo integrado as diretrizes curriculares nacionais. E precisamente nesse
espaco que se situou a presente pesquisa, ao buscar preencher essa lacuna por meio
da identificagdo e da organizagdo dos saberes indispensaveis a produgao do texto
dissertativo-argumentativo no Ensino Médio, articulados as prescri¢cdes curriculares e
convertidos em proposta didatica aplicavel.

E importante destacar que a expressdo “didatizacdo dos conhecimentos”,
empregada nesta pesquisa, nao se refere a elaboragao de uma sequéncia didatica,
tampouco ao ensino prescritivo de um “modo de fazer”. O termo é aqui utilizado em
consonancia com o sentido dicionarizado de “didatizacdo” — o processo de tornar
mais facilmente compreensivel determinado assunto (Aulete Digital, 2025) —, o que
implica, no ambito deste estudo, a sistematizacdo e a explicitacdo dos saberes
tedricos e praticos indispensaveis a escrita do texto dissertativo-argumentativo. Assim,
a didatizacao proposta ndo se confunde com o ensino passo a passo de produgao
textual, mas com a construgdo de um percurso didatico que organize, traduza e
relacione os conhecimentos envolvidos, de modo a favorecer a compreensao € a
apropriacao consciente desses saberes por parte do professor a fim de auxilia-lo em
suas praticas pedagdgicas.

Diante desse quadro, formulou-se a seguinte questdo que orientou esta
dissertacdo: quais conhecimentos sao indispensaveis para a producao de textos
dissertativo-argumentativos no Ensino Médio e de que modo o professor pode
organiza-los em um percurso didatico que favoreca a formacado de escritores
competentes e criticos?

A partir dessa questao-problema, partiu-se da hipétese de que a proficiéncia na
produgao de textos dissertativo-argumentativos ndo se reduzia ao dominio gramatical
ou estrutural, mas resultava da mobilizagdo integrada de conhecimentos linguisticos,
textuais, discursivos, argumentativos e sociocognitivos. Supds-se que tais
conhecimentos, quando sistematizados de forma didatica e ancorados em
fundamentos tedricos consistentes, permitiriam a constru¢cdo de um percurso
pedagogico eficaz para o desenvolvimento da escrita no Ensino Médio.

Para tanto, o objetivo geral deste trabalho foi analisar os conhecimentos

indispensaveis a produgao do texto dissertativo-argumentativo no Ensino Médio, com
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vistas ao mapeamento, ao cotejo com a BNCC' e a proposi¢cdo de um percurso
didatico que auxiliasse o professor na pratica pedagdgica. Para atingir esse proposito,
estabeleceram-se alguns objetivos especificos. O primeiro consistiu em revisar a
literatura acerca da produgédo do texto dissertativo-argumentativo e dos processos de
escrita, de modo a situar o estudo no campo tedrico-metodolégico que fundamentava
a pesquisa. O segundo objetivou identificar e categorizar os conhecimentos
linguisticos, textuais e argumentativos necessarios a proficiéncia escritora,
construindo um inventario capaz de orientar o ensino da producao textual. O terceiro
buscou analisar como o curriculo de Lingua Portuguesa para o Ensino Médio
apresentava tais conhecimentos e os organizava em habilidades. Por fim, pretendeu-
se sistematizar um percurso didatico que articulasse teoria e pratica, com a finalidade
de promover o desenvolvimento da escrita dissertativo-argumentativa no contexto
escolar.

Nessa perspectiva, a relevancia desta pesquisa justificou-se por diferentes
razbes. Em primeiro lugar, por contribuir para a melhoria do ensino da escrita, ao
oferecer uma analise detalhada dos saberes indispensaveis a producao textual. Em
segundo lugar, por fornecer ao professor um instrumento pratico — o percurso didatico
— capaz de auxilia-lo em um dos maiores desafios de sua atuagao pedagoégica. Em
terceiro lugar, por ampliar a compreensao da escrita como competéncia para a vida,
que transcende os limites escolares e possibilita a participagao critica na sociedade.
Por fim, por buscar preencher a lacuna existente entre a teoria linguistica e a pratica
pedagodgica, integrando fundamentos conceituais e propostas didaticas em uma
perspectiva aplicada.

Quanto aos fundamentos tedricos, este trabalho ancorou-se nos pressupostos
do estudo do texto e do ensino. Apoiou-se, entre outros, em Bronckart (1999), cuja
concepgao de texto como atividade de linguagem sustenta a nogéo de capacidades
de linguagem; em Marcuschi (2008), no que concerne aos géneros textuais e a
centralidade do texto no ensino; em Koch (2002), no que tange a argumentacao e aos
processos de construgao de sentido; e em Adam (2019), cuja teoria das sequéncias

textuais, especialmente a argumentativa, orienta a analise do objeto de estudo. O

" Cabe esclarecer que o objetivo desta pesquisa n&o € apontar lacunas ou limitagdes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), mas estabelecer relagdes entre os conhecimentos identificados e as
habilidades previstas nesse documento, de modo a evidenciar como tais saberes podem ser
mobilizados no ensino da produgao textual.
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trabalho dialogou ainda com Riestra (2020), ao propor a elaboragédo de um percurso
didatico que articula dimensdes de uso, sentido e forma.

Metodologicamente, desenvolveu-se uma pesquisa de natureza qualitativa, de
carater bibliografico e documental. Foram mobilizados referenciais tedricos da area e
analisados documentos oficiais, em especial a Cartilha do Participante do Enem 2024,
a fim de identificar os conhecimentos exigidos para a producao de textos dissertativo-
argumentativos. A analise dos dados pautou-se na articulagao entre fundamentagao
tedrica e parametros avaliativos, com o objetivo de sistematizar um conjunto de
saberes indispensaveis que possa subsidiar a pratica docente.

Coerente com essa abordagem metodoldgica, esta dissertagao foi estruturada
em quatro capitulos articulados sequencialmente, o0s quais construiram
progressivamente a fundamentagdo tedrica necessaria para a investigagao,
analisaram criticamente o curriculo oficial, explicitaram em detalhes os procedimentos
metodologicos adotados e desenvolveram a analise central que culminou na
proposigao de um percurso didatico fundamentado. Essa organizagao espelhou o
proprio percurso investigativo realizado, garantindo que cada etapa metodoldgica
encontrasse correspondéncia na estrutura textual do trabalho.

No primeiro capitulo, intitulado “O texto dissertativo-argumentativo”,
apresentou-se o marco tedrico da pesquisa. Inicialmente, examinou-se a escrita
enquanto atividade complexa e suas relagdes com as capacidades de linguagem. Em
seguida, refletiu-se sobre os mecanismos de constituicdo da argumentacgao,
analisando seus elementos estruturantes. Posteriormente, caracterizou-se o texto
dissertativo-argumentativo, detalhando suas sequéncias textuais constitutivas. Por
fim, explorou-se a nogao de género textual e sua interface com a produgao escrita.

No segundo capitulo, denominado “O ensino da produgdo textual no Ensino
Médio: perspectivas curriculares”, concentrou-se na analise do curriculo de Lingua
Portuguesa. Inicialmente, problematizou-se o conceito de curriculo, suas perspectivas
tedricas, finalidades e dimensdes, com énfase na centralidade do texto no ensino da
disciplina. Em seguida, examinaram-se criticamente as principais metodologias de
ensino de produgdo textual, destacando abordagens contemporaneas e seus
desdobramentos na pratica pedagdgica.

No terceiro capitulo, intitulado “Percurso metodologico”, delineou-se o caminho

investigativo percorrido. Apresentou-se, inicialmente, a natureza da pesquisa e os

16



tipos de estudo adotados. Em seguida, explicitaram-se os critérios e procedimentos
para coleta de dados. Por fim, detalharam-se os fundamentos da analise, articulando
os referenciais tedéricos com os documentos oficiais que compuseram o corpus da
investigagao.

No quarto capitulo, denominado “Proficiéncia escritora no Ensino Médio”,
sintetizaram-se os resultados da pesquisa. Num primeiro momento, identificaram-se
e sistematizaram-se os conhecimentos indispensaveis para a produgdo do texto
dissertativo-argumentativo nesta etapa de ensino. Subsequentemente, analisou-se a
articulacéo desses saberes com a BNCC. Por fim, um percurso didatico para o ensino
da produgao textual foi proposto, constituindo a principal contribuicdo aplicada desta

dissertacao.
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1 O TEXTO DISSERTATIVO-ARGUMENTATIVO

Este capitulo discute os fundamentos tedricos que sustentam a concepcao da
escrita como atividade de linguagem, mais especificamente o texto dissertativo-
argumentativo. No primeiro momento, apresenta-se a nogédo de escrita como pratica
discursiva situada, articulada as capacidades de linguagem que possibilitam sua
realizagdo. Em seguida, examina-se a constituigdo da argumentacao, destacando
suas bases teodricas, que a reconhecem como processo constitutivo da linguagem.
Depois, o foco recai sobre o texto dissertativo-argumentativo, explorando tanto suas
especificidades estruturais quanto a relevancia das sequéncias textuais em sua

constituicdo. Por fim, a discussao busca explicar a relacéo de texto e género textual.

1.1 ATIVIDADE DE ESCRITA E CAPACIDADES DE LINGUAGEM

A escrita ndo pode ser compreendida como mera codificacdo de ideias ou
transposigcdo mecanica de pensamentos para a linguagem. Trata-se de uma atividade
de linguagem — um agir socialmente por meio da linguagem em contextos
historicamente situados (Bronckart, 2007; Marcuschi, 2008). Como pratica discursiva,
a escrita se ancora em propoésitos comunicativos especificos, interlocutores reais e
em géneros socialmente convencionados, demandando do sujeito ndo apenas
dominio linguistico, como também capacidade de negociar os multiplos sentidos
emergentes na interacdo verbal. Assim, escrever implica mobilizar conhecimentos
sobre os contextos de produgao, os interlocutores, os objetivos da agdo comunicativa
e as convengdes textuais, configurando-se como uma pratica complexa e relacional
(Koch, 2002; Oliveira, 2019).

Nessa perspectiva, o texto transcende a mera sequéncia de frases — ele é uma
teia de significagdes construidas pelo sujeito em dialogo com as condigdes discursivas
que o circundam. Como agao situada, ele carrega marcas de seu tempo, do lugar
social de quem escreve e das finalidades que orientam sua produgao.
Consequentemente, a linguagem nao € transparente nem neutra; antes, materializa
vozes sociais, valores e posicionamentos ideoldgicos que estruturam o discurso

(Bakhtin, 2011; Bronckart, 2007). Desse modo, escrever constitui-se como um ato de
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posicionamento, que combina, de forma integrada, conhecimentos linguisticos,
discursivos e sociais.

Se a escrita é concebida como atividade de linguagem situada, sua realizagao
demanda a mobilizag&o articulada de capacidades que operam de modo integrado no
processo de producado textual. Com base na perspectiva enunciativo-discursiva,
Bronckart (1999) propde a nogao de capacidades de linguagem como dimensdes do
agir linguistico que sustentam a construgdo de textos em contextos sociais
especificos. Tais capacidades nao se configuram como etapas lineares ou
compartimentos estanques, sao operagdes dinamicas que se atualizam conforme os
objetivos comunicativos do sujeito.

De modo geral, essas capacidades s&o agrupadas em quatro eixos
interrelacionados: capacidades de agao, que se referem a adequagao do texto ao
contexto de producdo, ao género e ao interlocutor; capacidades discursivas, que
concernem a organizacgao interna do texto, abrangendo a progressao tematica e a
estrutura composicional; capacidades linguistico-discursivas, que envolvem a selegao
e 0 uso de recursos linguisticos para garantir clareza e progressao das ideias; e
capacidades de significagao, que se relacionam a construgdo de sentidos, marcada
pela incorporagao de vozes sociais e estratégias de modalizagao (Bronckart, 1999;
Oliveira, 2019).

Nesse viés, pode-se afirmar que a escrita, compreendida como pratica
discursiva situada, ndo pode ser dissociada das condi¢cdes sdcio-histéricas que a
configuram, nem tampouco desvinculada das relagdes sociais que lhe conferem
sentido. Como afirma Bakhtin (2022), todo enunciado € inerentemente dialdgico, pois
se constitui na interacdo com outros discursos, num campo de vozes sociais em
constante disputa por significacdo. Essa perspectiva implica entender a produgao
escrita como um ato de linguagem que se inscreve em contextos determinados,
atravessado por intengdes, valores e posicionamentos. Marcuschi (2008) reforga essa
concepgao ao destacar que a textualidade nao esta apenas nas marcas formais do
texto, realiza-se, também, na interagcdo entre fatores como coesdo, coeréncia,
situacionalidade, intencionalidade, aceitabilidade e intertextualidade.

Desse modo, o texto escrito emerge como uma construgao intersubjetiva, na
qual o sujeito mobiliza suas capacidades de linguagem em dialogo com os saberes

partilhados socialmente, com os géneros textuais disponiveis e com os interlocutores
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concretos ou projetados. A escrita, portanto, € ao mesmo tempo produto e processo:
resultado de uma tessitura linguistica orientada por propésitos comunicativos e pela
necessidade de significar, numa determinada esfera da atividade humana.

Ainda nessa perspectiva, a escrita, longe de ser uma atividade meramente
mecéanica de codificacdo de ideias, constitui-se como uma pratica essencialmente
dialdgica e interacional. Conforme aponta Bakhtin (2022), todo enunciado é construido
em resposta a outros enunciados anteriores e antecipa respostas futuras, o que
evidencia o carater responsivo e social da linguagem. Ao escrever, o sujeito além de
meramente organizar informacgdes, ele se posiciona em relagdo a outros discursos,
numa cadeia comunicativa em constante atualizagdo. Essa concepcao se articula a
nocao de textualidade proposta por Marcuschi (2008), para quem um texto s6 adquire
sentido em um contexto de uso concreto, no qual o interlocutor & pressuposto e
fundamental para a construg&o de significados.

Além disso, a escrita, na perspectiva historico-cultural, constitui-se como um
instrumento psicoldgico de natureza simbdlica, que transforma profundamente as
fungdes mentais superiores do sujeito. De acordo com Souza e Andrada (2011), ao
apropriar-se de instrumentos culturais como a linguagem escrita, o individuo
reorganiza seus processos de atengao, memoria, planejamento e autocontrole, o que
Ihe permite operar em niveis mais complexos de pensamento. Essa mediacao
simbdlica realiza-se no interior de praticas sociais historicamente situadas, nas quais
0 sujeito se constitui em interagdo com os outros e com 0s signos que estruturam a
cultura. Nesse mesmo horizonte, Schneuwly (2004) enfatiza que os tipos textuais, ao
demandarem diferentes modos de funcionamento psicolégico, favorecem a
autonomizagao das capacidades discursivas do sujeito. A apropriagao consciente de
um género textual como o dissertativo-argumentativo amplia o repertorio expressivo e
cognitivo do sujeito, permitindo-lhe realizar escolhas linguisticas mais refinadas dentro
de um conjunto de possibilidades discursivas. Assim, os textos passam a operar como
reguladores psiquicos gerais, que ampliam a heterogeneidade do pensamento e da
acgao verbal, tornando a escrita uma pratica estruturante do desenvolvimento humano.

Destaca-se, ainda, que a atividade de escrita pode ser compreendida a partir
de uma analise multinivel, conforme propde Bronckart (1999), que distingue trés
planos complementares e interdependentes. O primeiro refere-se ao plano das

representacdes mentais, no qual o sujeito antecipa cognitivamente o conteudo a ser
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comunicado, seleciona as ideias pertinentes e define estratégias discursivas de
organizagdo e convencimento, mobilizando capacidades como a de agao e de
significagdo. O segundo plano diz respeito a linguagem enquanto sistema semidético,
estruturado por normas e convengdes gramaticais e textuais que permitem a
materializagdo linguistica dessas representagdes. Nesse nivel, o produtor textual
recorre aos recursos de coesdo, progressao tematica e léxico adequado,
evidenciando as capacidades linguistico-discursivas. Por fim, o terceiro plano
contempla as interagcdes sociais concretas, que situam o texto em um contexto de
produgao determinado por relagbes de poder, finalidades comunicativas, géneros
estabilizados e interlocutores. E nesse nivel que a escrita adquire sua dimensao
efetivamente situada, dialogando com praticas sociais historicamente construidas.
Dessa forma, a producdo escrita configura-se como uma pratica complexa,
atravessada por multiplos fatores cognitivos, linguisticos e sociocomunicativos, que
se articulam de modo integrado e dinamico.

E importante ressaltar que tais capacidades se manifestam de forma integrada
em todas as etapas da produgéao escrita. No planejamento, mobilizam-se, sobretudo,
as capacidades de agédo discursiva, pois o sujeito antecipa o género, o contexto e a
organizagdo argumentativa do texto. Durante a textualizacdo, ativam-se
predominantemente as capacidades linguistico-discursivas, ja que o autor opera com
recursos coesivos e sintaticos para materializar a argumentacédo. Na revisdo, as
capacidades de significagdo tornam-se centrais, uma vez que permitem avaliar os
efeitos de sentido de suas escolhas realizadas e reorientar o texto em fungcdo da
intencionalidade comunicativa.

Ao associar as capacidades de linguagem ao discurso dissertativo-
argumentativo — objeto deste estudo —, é possivel identificar com maior clareza os
conhecimentos e operagdes que sustentam sua producdo. Nesse género, cuja
finalidade é defender um ponto de vista por meio de argumentos consistentes, as
quatro capacidades atuam de modo articulado. As capacidades de agao evidenciam-
se na adequacgéao ao contexto (formalidade, impessoalidade) e no reconhecimento da
funcdo social do género. As capacidades discursivas refletem-se na estruturacéo
l6gica (tese, argumentos, contra-argumentos) e na progressao tematica entre
paragrafos. As capacidades linguistico-discursivas manifestam-se no uso de coesao

referencial, operadores argumentativos e clareza sintatica. Ja as capacidades de
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significacdo materializam-se no posicionamento ideolégico, por meio de
modalizagdes, léxico valorativo e incorporagdo de vozes sociais (Oliveira, 2019;
Santos, 2019).

Portanto, produzir um texto dissertativo-argumentativo exige a articulagao
consciente dessas capacidades, transformando a escrita em uma pratica que tanto
organiza ideias quanto também constitui identidades e intervém no espacgo social
(Bronckart, 1999; Marcuschi, 2008).

1.2 A CONSTITUIGAO DA ARGUMENTAGAO

A argumentagao pode ser compreendida, conforme Abreu (2010), como a arte
de articular dois movimentos complementares: convencer e persuadir. O primeiro
refere-se ao plano racional e busca a adesao do interlocutor por meio de informacdes,
provas e justificativas. O segundo opera no plano emocional, com o objetivo de
sensibilizar o outro e mobiliza-lo a agao. Convencer transforma uma forma de pensar;
persuadir, uma disposi¢cado para agir. Argumentar, portanto, exige tanto a construgéo
l6gica das ideias como o gerenciamento da relagao interpessoal, configurando-se
como um processo que demanda clareza, empatia e intencionalidade discursiva.

Convencer alguém implica estruturar um raciocinio coeso e apresentar
fundamentos sustentados por dados, inferéncias e analogias. No entanto, a adesao
racional nem sempre resulta em mudanca de comportamento. Abreu (2010) observa
que € possivel demonstrar, por exemplo, a importancia do estudo ou os maleficios do
tabagismo, sem necessariamente provocar uma transformacgao pratica. Isso evidencia
que a razao, isoladamente, ndo basta: é preciso engajamento afetivo com a causa.

E nesse ponto que a persuas&o se torna decisiva. Persuadir exige conhecer o
interlocutor, explorar valores partilhados e estabelecer vinculos afetivos. Abreu (2010)
argumenta que o discurso eficaz combina logica e sensibilidade, promovendo
equilibrio entre razdo e emocgdo. Em situacbes comunicativas concretas, essa
articulagdo é constante: o produtor do texto organiza seus argumentos de forma a
alcancar tanto a mente quanto a sensibilidade do leitor ou ouvinte. Por isso,
compreender a funcdo da persuasao € essencial para a producdo de textos
argumentativos, porque sustenta a dinadmica de adesao que caracteriza esse tipo de

discurso.
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Argumentar, contudo, ndo se resume a provar que se esta certo ou impor a
propria vontade. Para Abreu (2010), trata-se de uma pratica ética e colaborativa,
voltada a escuta e ao respeito mutuo. Argumentar € caminhar com o outro, néo contra
ele; é utilizar técnicas discursivas para remover obstaculos ao consenso, sem anular
a autonomia do interlocutor. E também reconhecer o outro em sua totalidade — com
sonhos, medos e desejos — e motiva-lo a agir por convicgao, € nao por imposi¢ao. A
eficacia argumentativa, nesse sentido, resulta do equilibrio entre razdo e emogao,
sendo necessario, segundo o autor, dedicar mais tempo a persuasdo do que ao
convencimento. Tal propor¢ao revela que argumentar é construir vinculos e promover
adesao com base na empatia.

Compreender essa dupla dimensao da argumentacdo — razao e emogao —
exige, também, uma reflexdo conceitual e historica sobre o préprio termo. Para além
do uso cotidiano, o conceito de argumentagao carrega um sentido técnico e complexo,
cuja origem etimolégica ajuda a delimitar seu funcionamento como atividade
discursiva orientada a construg¢ao de sentido.

A palavra argumentagdo, cuja primeira ocorréncia na lingua portuguesa
remonta ao século XVI (Cunha, 2012), origina-se do latim argumentatio, por sua vez
derivado de argumentum - vocabulo que designa “prova” ou “evidéncia” (Latin is
simple, 2025). Essa raiz substantiva conecta-se ao verbo latino arguere, que carrega
a nogao de expor algo com clareza (Harper, 2025). Tal percurso etimoldgico revela
que a argumentagao transcende o mero debate de opinides: constitui um processo
racional de explicitacdo de ideias, sustentacdo de pontos de vista e persuasao por
meio de justificativas coerentes e plausiveis. Assim, configura-se como uma atividade
comunicativa intencional, pautada pela articulagao légica, pela estratégia discursiva e
pela busca de clareza na construgcédo do sentido.

Essa concepgao de argumentagdo como pratica racional e persuasiva — ja
sugerida pela raiz latina arguere (exposigao clara) e argumentum (prova) — ecoa na
tradicdo retdrica classica. Aristoteles, por exemplo, sistematizou trés pilares da

persuasao discursiva:

O primeiro depende do carater pessoal do orador; o segundo, de levar o
auditério a uma certa disposicao de espirito; e o terceiro, do proprio discurso
no que diz respeito ao que demonstra ou parece demonstrar. A persuasao &
obtida gragas ao carater, pessoal do orador, quando o discurso é proferido de
tal maneira que nos faz pensar que o orador € digno de crédito. (Aristoteles,
p. 45, 2011)
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Dai sua conclusdo: a retérica, diferentemente de outras disciplinas, ndo se
restringe a um objeto fixo.

Tais meios de persuaséao - ethos (credibilidade do orador), pathos (emog¢ao do
auditério) e logos (lo6gica do discurso) - revelam que a eficacia argumentativa, para
Aristoteles (2011), ndo residia apenas na verdade objetiva, mas na articulagado
estratégica desses elementos. O filésofo observou que discursos racionalmente
frageis, entretanto emocionalmente impactantes ou proferidos por figuras dignas de
confianga, muitas vezes conquistavam maior ades&o que argumentos sélidos, mesmo
mal construidos. Dai sua conclusao: a retérica, diferente de outras disciplinas, nao se
restringe a um objeto especifico e delimitado; antes, mobiliza recursos contextuais —
logos, ethos e pathos — para adaptar-se as exigéncias de cada situagao

Essa triade, portanto, ndo sé corrobora a nogao etimolégica de argumentagao
como processo de fundamentagdo racional (herdado de argumentum), mas também
a amplia: ela ndo se reduz a mera demonstragéo logica (logos), exigindo também
clareza na exposigao (arguere) e intencionalidade comunicativa - agora mediada pela
credibilidade (ethos) e pela empatia (pathos). A argumentagao consolida-se, pois,
como uma agao discursiva complexa, em que persuasao e razao interligam-se
indissociavelmente.

Se a etimologia de argumentagéo (vinculada a prova e exposig¢do clara) e a
triade aristotélica (logos, ethos e pathos) consolidaram a argumentagao como pratica
discursiva complexa, seu percurso histérico revela um paradoxo: apos séculos como
pilar da formagao intelectual ocidental, a retérica foi marginalizada a partir do século
XIX. Acusada de ndo se adequar aos critérios da légica formal e associada a uma
oratoria clerical em declinio, ela perdeu espago nos curriculos universitarios, cedendo
lugar ao positivismo e ao formalismo légico como paradigmas dominantes da
racionalidade.

Contudo, o pés-guerra (décadas de 1950 a 1970) assistiu a um movimento de
resgate da dimensao persuasiva do discurso, agora reinterpretada sob novas bases.
Novos esforgos emergiram com o intuito de repensar a argumentagao. No campo da

filosofia, da comunicagao e do direito, tedricos como Perelman e Olbrechts-Tyteca,
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Toulmin? e os estudiosos das falacias reabilitaram a argumentagdo como pratica
racional — ainda que distinta da légica dedutiva.

Em Tratado da argumentacgéo: a nova retérica, publicada em 1958, Perelman e
Olbrechts-Tyteca retomaram Aristételes para defender que a persuasao ndo era mera
manipulagcdo, mas um processo ético de construgcao de adeséo do auditério por meio
de argumentos verossimeis, tipicos dos discursos cotidianos e juridicos.
Paralelamente, Toulmin propds um modelo de raciocinio pratico, estruturado
em dado, garantia e conclusdo, que privilegiava contextos reais em detrimento de
abstracdes formais.

Esses esforgos prepararam o terreno para a fase seguinte: a partir dos anos
1980, os estudos argumentativos deslocaram-se definitivamente das estruturas
rigidas para a dinamica dialdgica. A “logica informal” — que analisava falacias como
estratégias contextuais, ndo como erros absolutos — e as abordagens pragmaticas
enfatizaram a interacdo verbal, a ética comunicativa e a construgdo conjunta do
sentido (Plantin, 2008). Dessa forma, a argumentagao, cuja origem latina ja anunciava
sua dupla face (prova e persuaséo), reafirmou-se como uma atividade racional e
também intersubjetiva — agora ancorada nao apenas nologos, mas na
responsabilidade compartilhada entre interlocutores.

Marginalizada no século XIX por ndo se adequar a logica formal, a retdrica foi
resgatada no pos-guerra por tedricos como Perelman e Toulmin, que a reinseriram
como racionalidade pratica. Esse movimento preparou o terreno para as abordagens
contemporaneas, que reinterpretam a argumentagdo como processo linguistico e
interacional (Plantin, 2008).

Nesse contexto de reformulagdo tedrica, Plantin (2008) discorre sobre a
proposta de uma ruptura: a argumentacdo ndo é um acréscimo ao discurso,
mas inerente a linguagem. Estruturas linguisticas como “mesmo”, “por isso” ou
“‘embora” acionam inferéncias que direcionam o interlocutor a conclusdes, revelando
que a forga argumentativa é intrinseca a organizagcdo semantica do enunciado
(Plantin, 2008). Ainda segundo o autor, ha um avango nessa perspectiva com a légica

natural, de Grize, ao mostrar que argumentar é esquematizar o real por meio de

2 Plantin (2008) faz referéncia as primeiras obras que, de fato, tratavam da argumentagéo: “Tratado da
Argumentacao” e “Os usos do argumento”.
25



operagdes discursivas — nao um calculo I6gico, mas uma dinamica de projecao de
sentidos moldada pelas proprias escolhas linguisticas.

A reconstrucao tedrica do final do século XX, além de retomar a tradicdo
retorica, revolucionou-a ao integrar linguistica e pragmatica. Plantin (2008) sintetiza
esse avango: os topoi, por exemplo, deixam de ser lugares-comuns fixos para
tornarem-se ferramentas culturais mobilizadas conforme o contexto e as expectativas
dos interlocutores. A partir dos anos 80, com Ducrot, Grize, ao lado de Perelman e
Toulmin, infere-se que a argumentagdo € uma negociagdo de posicdes — nao no
vacuo, mas no espago concreto da linguagem e da interagéo.

O apice dessa evolugao é o modelo dialdgico (Plantin, 2008), que desloca o
foco do argumento isolado para os papéis interacionais (proponente, oponente,
terceiro). Aqui, a argumentacgao revela sua natureza essencialmente relacional: € uma
pratica de confronto racional em que se alternam defesas, refutacdes e redistribuicdes
do 6nus da prova. Essa visdo coroa a trajetéria iniciada pela etimologia
(argumentum como prova) e pela retérica classica (persuasdo como ética), porém,
agora, ancorada na materialidade linguistica e na (co)construgao dialégica do sentido.

Se 0 modelo dialégico de Plantin (2008) revelou a argumentagdo como pratica
interacional estruturada em papéis sociais (proponente, oponente e terceiro), os
estudos linguistico-discursivos ampliam essa visdo ao demonstrar que a
argumentacao é constitutiva da linguagem em si. Nesse horizonte, teéricos como
Amossy (2008) e Koch (2011) convergem em um principio fundamental: argumentar
€ mais que um recurso persuasivo entre outros, € a propria condigao da enunciacgao,
ja que todo discurso se organiza para projetar sentidos e orientar o interlocutor — seja
em textos explicitamente argumentativos, seja em narrativas ou descricdes que
carregam intencionalidades implicitas (Fiorin, 2015; Cavalcante, 2020).

Essa abordagem desloca a analise das estruturas formais (como o esquema
de Toulmin) para o funcionamento imanente da linguagem. Koch (2011) demonstra
como as escolhas lexicais e a ordenacao de informagdes revelam posicionamentos;
Cavalcante (2020) enfatiza seu carater de agao social sobre valores e crencgas.
Amossy (2008) sintetiza essa dualidade ao distinguir discursos com visada
argumentativa (persuasao explicita) daqueles com dimensé&o
argumentativa (intencionalidade implicita), lembrando que mesmo um relato

aparentemente neutro seleciona fatos e os enquadra ideologicamente.
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A distingao classica de Perelman entre persuadir (auditorio particular, recursos
afetivos) e convencer (auditdrio universal, légica) é ressignificada nesse quadro: Koch
(2011) e Cavalcante (2020) observam que os discursos reais hibridizam essas
categorias, articulando razao e emogao conforme o contexto. Mais que buscar adesao
imediata, a argumentacgao pode ter fungao critica — como quando questiona evidéncias
naturalizadas ou provoca deslocamentos de sentido (Cavalcante, 2020). Essa visao
ecoa a etimologia latina (argumentum como prova) e a expande: a “prova” agora inclui
a negociagao simbdlica e os efeitos de sentido construidos na interagéo.

Se a argumentagao é inerente a linguagem, sua materializagdo nos géneros
textuais segue padrdes recorrentes, porém nao rigidos. Adam (2019), conforme é
discutido na sec¢ao 1.3.1 desta dissertacao, propée uma sequéncia prototipica (tese-
argumento-exemplo), mas Koch (2011) adverte que essa estrutura esta a servigo de
uma légica discursiva, ndo formal. Um editorial de jornal, por exemplo, pode inverter
a ordem “classica” para provocar estranhamento, usando a quebra de expectativas
como estratégia argumentativa. Aqui, a heranca da retérica classica (como os topoi)
ressurge, mas reinterpretada — ndo como férmulas fixas, mas como repertérios
culturalmente situados (Plantin, 2008).

Assim, o percurso teorico revela uma evolugao conceitual: da argumentagao
como técnica de persuasdo (herdada da retérica) para processo linguistico
imanente (Ducrot), pratica dialdgica (Plantin) e, finalmente, atividade discursiva
transversal (Amossy, 2008; Koch, 2011). Essa trajetoria corrobora a visdo de que
argumentar €, antes de tudo, intervir no espago simbdlico — mobilizando recursos
linguisticos, cognitivos e sociais para construir, contestar ou ressignificar realidades.

A argumentacao constitui o cerne ontolégico dos textos argumentativos,
manifestando-se ndo como principio estruturante que organiza desde sua
macroestrutura - na disposi¢cao hierarquica de tese, desenvolvimento e concluséo -
até as escolhas lexicais e sintaticas. Essa imbricacdo entre forma e conteudo revela-
se fundamental para a efetivagao da intencionalidade discursiva, que s6 se consuma
quando o interlocutor reconhece e se engaja na rede de sentidos tecida pelo texto.
Como demonstra a tradicdo que perpassa de Aristételes aos contemporaneos Koch
(2011) e Amossy (2008), argumentar consiste, em ultima instancia, na materializagéo
linguistica do pensamento, transformando-o em ato socialmente relevante e

persuasivo.
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Essa natureza constitutiva da argumentagdo manifesta-se de forma
particularmente evidente na maneira como estrutura e confere coeréncia aos textos,
concretizando a evolugéao tedrica anteriormente delineada. A perspectiva dialdgica de
Plantin (2008), ao enfatizar os papéis interacionais, encontra sua expresséo concreta
nos mecanismos composicionais descritos por Adam (2019): a apresentagao da tese,
seu desenvolvimento argumentativo e a conclusdo orientada. Esses elementos
transcendem a convengao formal, encarnando a racionalidade argumentativa em sua
adaptacgao genérica - seja no apelo emocional (pathos) de um manifesto politico, seja
na fundamentagéo empirica (logos) de um artigo cientifico. Desse modo, a arquitetura
textual espelha a esséncia hibrida da argumentacao, que sintetiza dimensdes logicas,
linguisticas e interacionais.

No plano microtextual, a concepg¢édo ducrotiana da argumentagédo como
imanente a linguagem revela-se nos inumeros recursos que urdem a tessitura
persuasiva. Operadores argumentativos como "no entanto” ou "portanto” funcionam
como marcadores interpretativos que orientam a recepgao (Plantin, 2008), enquanto
estratégias de modalizagdo ("é incontestavel que") e ordenagdo informacional
constroem posicionamentos mesmo em géneros nao explicitamente argumentativos.
Essa granularidade linguistica corrobora a visao de Koch (2011) e Amossy (2008)
sobre a transversalidade argumentativa, demonstrando como a persuasao opera em
diferentes niveis de textualidade.

A argumentacdo desempenha papel central na constituicdo dos textos
argumentativos, atuando como eixo articulador entre conteudo, organizagcédo e
finalidade discursiva. Conforme destaca Fiorin (2015), todo texto &, em alguma
medida, dialdégico, ao responder a vozes sociais e ao antecipar posicionamentos
divergentes. Essa dialogicidade intensifica-se nos textos argumentativos, que se
organizam para sustentar um ponto de vista e construir adesdo. Ao selecionar
informacgdes, ordenar ideias e pressupor interlocutores, o produtor do texto posiciona-
se no espago discursivo e estrutura seu enunciado de modo a estabelecer uma
relagdo ativa com o leitor. O texto passa, pois, a funcionar como espagco de
negociagao, no qual sentidos séo propostos, validados ou tensionados.

Nesse processo, a construgao da argumentagéo, conforme ja discutido, recorre
a trés dimensbes complementares: logos, ethos e pathos. O logos esta associado a

articulagao légica entre as ideias, fundamentando a tese com dados, inferéncias e
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justificativas; o ethos diz respeito a imagem que o autor projeta de si mesmo — de
credibilidade, coeréncia ou autoridade; o pathos, por sua vez, diz respeito aos
recursos mobilizados para afetar emocionalmente o interlocutor e envolvé-lo no ponto
de vista defendido. Nesse interim, pode-se afirmar que essas dimensodes integram-se
a estrutura global do texto e as escolhas linguisticas que a compdem. Logo, a
combinagao entre racionalidade, posicionamento e sensibilidade discursiva contribui
para a construcdo de textos argumentativos capazes de cumprir seu propdsito
comunicativo.

Em suma, a consolidag&o da argumentagao como pratica discursiva relacional,
transversal e socialmente situada fornece o alicerce teérico para a compreensao dos
textos que tém por finalidade a defesa de um ponto de vista. A partir das no¢des de
convencimento, persuasao, dialogismo e das dimensdes constitutivas logos, ethos e
pathos, é possivel entender que a argumentacdo além de estruturar o conteudo,
define a fungdo comunicativa dos textos argumentativos. Tais pressupostos permitem
avancar para a analise do texto dissertativo-argumentativo, em que essas operagdes
se articulam de modo sistematico com o propdsito de sustentar uma tese e promover
adesdo. Na secdo seguinte, examina-se a configuragado desse tipo de texto, suas

finalidades sociais e suas exigéncias formais.

1.3 O TEXTO DISSERTATIVO-ARGUMENTATIVO

A construgao textual mantém uma relacdo essencial de entrelagamento -
etimologicamente presente no préprio termo textus. Assim como os fios se entrelagam
de forma organizada para formar um tecido, os elementos linguisticos (palavras,
frases e paragrafos) articulam-se estruturalmente para criar unidades significativas
dotadas de coesdo e coeréncia (Halliday; Hasan, 1976). Contudo, o que
verdadeiramente caracteriza um texto transcende sua dimensao material: trata-se de
uma construgao discursiva profundamente enraizada nas interagdes sociais (Bakhtin,
2011), portadora de intencionalidade comunicativa e capaz de desempenhar fungdes
especificas nos processos socioculturais. Nesse viés, o texto constitui-se como
elemento dindmico que modela e € modelado pelas relagcdes entre individuos e

sociedades ao longo do tempo (Bronckart, 1999).
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Essa compreensao ampla, no entanto, representa uma conquista tedrica
relativamente recente. Durante séculos, prevaleceu uma concepgao restrita que
reduzia o texto a sua dimensao formal e gramatical, heranga de uma tradigdo
estruturalista. O reconhecimento do texto como unidade comunicativa integrada as
praticas sociais emergiu gradualmente, fruto de significativas transformacgdes nos
estudos da linguagem, como a virada pragmatica® (Levinson, 1983) e os estudos
sobre os géneros (Bakhtin, 2011). Analisar essa evolugdo conceitual (Koch, 2009)
revela-se fundamental para compreendermos as multiplas camadas que constituem o
fenébmeno textual.

No ambito das definicbes estruturais, Carreter (2011), em seu Dicionario de
Términos Filolégicos, caracteriza o texto como um “conjunto analisavel de signos”,
abrangendo desde fragmentos de conversa até obras literarias extensas. De modo
semelhante, o Diccionario de Linguistica, de Bernadez (1982), caracteriza o texto
como um conjunto de enunciados linguisticos que podem ser submetidos a analise,
tratando-o como uma amostra do comportamento linguistico nas modalidades oral ou
escrita.

Conforme apresenta Bernardez (1982), outras definigdes estruturalistas
ampliam, ainda que limitadamente, esta visdo. Louis Hjelmslev, por exemplo,
considera texto qualquer enunciado, falado ou escrito, independentemente de sua
extensdo ou contexto de produgdo, destacando sua classificagdo em géneros.
Rozental e Telenkova, por sua vez, concebem-no como produto da fala reproduzido
por escrito, enfatizando sua materialidade linguistica. Tais definigdes compartilham
uma visao reducionista que trata o texto como objeto estatico, desvinculado de seus
aspectos pragmaticos e sociocomunicativos.

E precisamente esta limitagéo que a Linguistica Textual, a partir dos anos 1960,
viria a superar. Como argumenta Bernardez, a esséncia do texto ndo reside em sua
forma, mas na funcdo que desempenha na comunicagdo. Esta nova perspectiva
reconhece o texto como evento discursivo complexo, inextricavelmente ligado ao

contexto sociocultural que o produz e no qual circula - uma verdadeira trama de

3 A chamada “virada pragmatica” (ou pragmatic turn), destacada por Stephen Levinson em sua obra
Pragmatics (1983), refere-se ao movimento teérico que ocorreu nas ciéncias da linguagem a partir dos
anos 1960-1980, quando a atencdo dos estudiosos deixou de se concentrar apenas na lingua como
sistema estrutural (niveis fonoldgico, morfolégico e sintatico) e passou a focalizar também o uso da
linguagem em contextos reais de comunicagao.
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significados que ultrapassa em muito a simples justaposicdo de elementos
linguisticos.

A trajetéria do conceito de texto na Linguistica Textual revela uma notavel
evolugdo tedrica, refletindo as transformagdes nos estudos sobre linguagem e
comunicagdo. Partindo de uma concepgédo formalista que privilegiava a organizagao
de signos e enunciados, o conceito foi progressivamente ampliado para incorporar
dimensbes funcionais, pragmaticas e sociocomunicativas. Bernardez (1982), em
analise seminal, sistematiza onze definicdes de texto que demonstram esta evolugao
conceitual, oferecendo um panorama abrangente das diferentes perspectivas
tedricas.

A primeira definicdo, baseada em Schmidt, introduz uma ruptura significativa
ao conceber o texto como linguagem em forma comunicativa ou social. Essa
formulagdo pioneira desloca o eixo da analise da estrutura para a funcéo,
reconhecendo o texto como fenbmeno emergente das interagcbes humanas. Em
contraponto, a perspectiva de Dressler, apresentada como segunda definigao,
mantém enfoque estrutural ao considerar o texto como a maior unidade linguistica,
revelando a tensdo entre abordagens formais e funcionais que marcou os estudos
textuais.

Gal’perin, na terceira definicdo, avancga ao caracterizar o texto como mensagem
escrita com conexdes léxicas, gramaticais e légicas, embora mantenha um viés
tradicionalista ao privilegiar o escrito em detrimento das manifestagdes orais. Satkov,
por sua vez, na quarta definicdo, enfatiza o texto como um sistema de enunciados
atualizados, destacando sua dupla natureza semantico-estrutural e sua insergéo nas
relacbes humanas.

A quinta definicdo, proposta por Agricola, introduz uma distingdo analitica
fundamental entre planos émico (estrutura interna) e ético (fatores externos),
ampliando o escopo da analise textual. Isenberg, na sexta definicdo, radicaliza a
perspectiva funcional ao postular o texto como forma primaria de organizagdo da
linguagem humana, ancorando-o firmemente no contexto sociocomunicativo.

O viés semidtico da sétima definigcdo, apresentada por Vichweger, concebe o
texto como um signo linguistico que reflete e age sobre a realidade, enquanto
Hausenblas, na oitava definicado, inova ao enfatizar o carater dindmico do texto como

produto da interagdo produtor-receptor. A nona definicdo, apontada por Fonseca e
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Fonseca, aproxima-se da teoria dos atos de fala, consolidando a relagao entre texto e
acao comunicativa.

Kozevnikova, na décima definicao, sintetiza essas tendéncias ao caracterizar o
texto como ato de fala estruturado, completando a transicdo para uma concepgao
pragmatico-discursiva. Finalmente, a décima primeira definicdo (Revezin) coroa esta
evolucao ao destacar a influéncia dos fatores socioculturais e politicos na construgao
textual, reconhecendo a heterogeneidade linguistica como elemento constitutivo da
comunicagao.

A anadlise das perspectivas sobre o texto no desenvolvimento da Linguistica
Textual, conforme sistematizadas por Bernardez, permite identificar seis elementos

constitutivos essenciais:

a) o nucleo linguistico-comunicativo basico como produto da atividade
humana;

b) o carater social da atividade humana;

c) o trago semantico-comunicativo do texto;

d) a estrutura superficial e profunda do texto, coerentes entre si;

e) o carater social do texto;

f) a estrutura normativa decorrente do sistema linguistico e do nivel textual.
(Salzedas; Paccola, 2017, p. 1033)

Esses elementos revelam o texto como uma construgao linguistica complexa,
produto de um processo de significagdo multidimensional. Sua constituicao envolve
diversos niveis de organizagao que interagem para garantir sua coeréncia e eficacia
comunicativa. Embora manifestado materialmente como um produto da atividade
verbal humana, o texto transcende sua materialidade linguistica ao refletir e atuar na
dindmica social, cumprindo fungbes discursivas especificas. Sua estrutura interna
opera simultaneamente nos planos superficial (formal) e profundo (semantico-
discursivo), sempre em conformidade com as normas do sistema linguistico que o
sustenta.

Bernardez (1982), ao consolidar essa compreensao, recorre as contribuicoes
de Gindin, para quem a textualidade é determinada intersubjetivamente pelos
interlocutores, e de Segre, que enfatiza a importancia dos fatores pragmaticos na

identificacao textual. Dessas reflexdes emergem trés pilares fundamentais:

1. O carater comunicativo como atividade

2. A dimensao pragmatica (intencionalidade e contexto situacional)

3. A estruturagao conforme as regras do sistema linguistico (Bernardez,
1982, p. 85)
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Adam (2022) aprofunda essa discuss&o ao propor que a textualidade requer
uma sequéncia material de signos que forme um todo delimitavel, com principio e fim
identificaveis. Essa concepcdo, fundamentada em Blinkenberg, Halliday e Hasan,
estabelece paralelos entre a gramaticalidade frasal e a textualidade: assim como uma
frase requer certas condi¢des formais, um texto exige critérios de coesao e coeréncia
para ser considerado bem formado.

A contribuicdo de Weinrich, citada por Adam, introduz a dimensao temporal da
textualidade, compreendendo o texto como um segmento discursivo delimitado entre
marcas de inicio e fim na interagdo comunicativa. Essa perspectiva permite distinguir
entre texto (unidade estruturada) e discurso (pratica comunicativa em agéo),
demonstrando que a textualidade independe do suporte (oral ou escrito), residindo
antes nos principios organizacionais e na intencionalidade comunicativa que a
sustentam.

Ao tratar-se da constituicdo do texto no suporte escrito, o paragrafo deve ser
compreendido como unidade fundamental de organizagao do raciocinio. Garcia (2010,
p. 219, grifos do autor) define-o como “uma unidade de composigcao constituida por
mais de um periodo, em que se desenvolve determinada ideia central ou nuclear, a
que se agregam outras, secundarias, intimamente relacionadas pelo sentido e
logicamente decorrentes dela”. Trata-se, portanto, de um segmento textual que
condensa uma ideia principal e articula elementos que a sustentam, garantindo a
progressao e a coeréncia do texto como um todo.

Essa concepcédo é reforcada por Squarisi e Salvador (2008, p. 42), ao
afirmarem que “acima das palavras e das oragdes, o que da sustentacio ao texto é a
organizacgao das ideias em paragrafos”. Os autores utilizam a metafora dos trilhos de
trem para ilustrar o papel do paragrafo na condugao do pensamento: “Por eles passam
os comboios das oracdes e periodos. As frases precisam ser conduzidas de forma
harmoniosa pelos precipicios, vales e montanhas. Sem isso, um texto pode se
transformar num amontoado de ideias sem rumo — bem escritas, mas soltas ao vento”.
Essa imagem refor¢ca a ideia de que o paragrafo € um mecanismo de orientagcao
discursiva.

Cabe destacar, contudo, que a concepgdo de paragrafo como unidade

estruturada em torno de uma ideia central nem sempre se concretiza de forma
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uniforme. Isso se deve, como observa Garcia (2010, p. 219), a existéncia de “varios
processos de desenvolvimento ou encaminhamento de ideias” e a diversidade de
“tipos de estruturacao de paragrafo, tudo dependendo, é claro, da natureza do assunto
e sua complexidade”. A definicdo apresentada anteriormente corresponde a um
modelo candnico de paragrafo — aquilo que Sena (2017, p. 36-37) denomina de “tipo
de composicao que, por apresentar um certo numero de regularidades, justifica-se
como um modelo a ser seguido”.

Nesse viés, o paragrafo-padrdo é compreendido como uma forma de
organizagéao discursiva que favorece a articulagéo légica e a progressao tematica do
texto. Conforme descreve Garcia (2010), essa estrutura organiza-se, sobretudo na

dissertacédo e na descrigao, em duas ou, eventualmente, trés partes:

a introdugao, representada na maioria dos casos por um ou dois periodos
curtos iniciais, em que se expressa de maneira sumaria e sucinta a ideia-
nucleo [...], o desenvolvimento, isto €, explanagao mesma 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,
2010, p. 222, grifos do autor)

A introducdo corresponde ao topico frasal, isto €, a expressao sumaria da ideia
central do paragrafo. Em seguida, o desenvolvimento assume a fungéo de expandir
essa ideia por meio de justificativas, explicagcbes, dados ou exemplificacoes,
constituindo o nucleo argumentativo do paragrafo. Ja a conclusdo, embora nem
sempre presente, pode desempenhar o papel de sintese, reforgo do ponto de vista ou
articulagdo com o paragrafo subsequente. A organizagdo interna do paragrafo
evidencia, pois, a racionalidade do discurso escrito, ao revelar simultaneamente a
intencionalidade do enunciador e os mecanismos linguisticos responsaveis pela
sustentagdo argumentativa do texto (Garcia, 2010; Sena, 2017; Figueiredo, 1995).

E importante destacar que a progressdo tematica do texto depende, além da
organizacgao interna de cada paragrafo, da forma como as ideias sdo encadeadas
entre si. Esse encadeamento realiza-se, em grande medida, por meio de operadores
discursivos que promovem a coesao sequencial. Tais elementos, também
denominados conectivos ou operadores relacionais, auxiliam na articulagao légica das
proposigdes, tanto no interior dos paragrafos quanto na transigdo de um paragrafo
para outro, funcionando, dessa forma, como mecanismos que reforcam a continuidade

textual, aproximando conteudos distintos de maneira fluida e coerente.
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Como esta secdo dedica-se especificamente ao texto dissertativo-
argumentativo, € pertinente destacar os tipos de paragrafos que o compdem:
introdutdrio, de desenvolvimento e conclusivo. Embora essa divisdo nao seja rigida,
constitui um modelo recorrente na organizagdo de textos argumentativos, dada sua
funcionalidade discursiva.

O paragrafo introdutério tem como finalidade apresentar o tema e, em muitos
casos, formular a tese que sera desenvolvida ao longo do texto. Figueiredo (1995)
afirma que esse tipo de paragrafo delineia o assunto e sugere uma diregcao
interpretativa, comumente estruturada por meio de declaracéo, definicdo ou divisao
das ideias que serao exploradas.

Os paragrafos de desenvolvimento configuram o nucleo argumentativo do
texto. Neles se articulam justificativas, exemplos, dados e outros recursos que
sustentam o ponto de vista defendido. Garcia (2010) observa que esse € o tipo mais
flexivel, permitindo diferentes formas de elaboragio — como enumeragao,
exemplificagdo, comparagdo ou analogia —, de acordo com os objetivos
comunicativos do autor.

Ja o paragrafo conclusivo cumpre a fungéo de encerramento. De modo geral,
ele retoma a tese e a reafirma a luz dos argumentos apresentados, podendo também
indicar projecdes, desdobramentos ou implicagdes do que foi discutido, desde que
nao introduza ideias novas. Essa triade — introdugao, desenvolvimento e conclusao
— revela uma légica composicional que favorece tanto a construgdo quanto a leitura
de textos argumentativos, assegurando progressao tematica, coeréncia e efeito de
fechamento.

Tendo em vista o que foi exposto até aqui, cabe sistematizar o que esta
pesquisa compreende como texto dissertativo-argumentativo . Esse tipo textual
constitui-se como um género textual orientado a defesa de um ponto de vista, por meio
da articulacdo légica de argumentos que sustentem uma tese. Trata-se de uma
construgcao textual regida por principios de progressdo tematica, coeréncia e
intencionalidade comunicativa, em que a argumentagao organiza o percurso textual.
A despeito de sua ampla circulacdo em praticas escolares e avaliativas, o texto
dissertativo-argumentativo transcende o modelo escolar padronizado. O que o
caracteriza nao é sua forma externa, mas a presengca de uma sequéncia

argumentativa estruturada, conforme proposto por Adam (2022) e discutido na sec¢ao
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1.3.1, na qual se articulam elementos como a problematizagao inicial, a formulagao
de uma tese, o desenvolvimento de argumentos, a consideracao de pontos de vista
divergentes e a conclusdo. Apesar de essa estruturagdo interna nao ser fixa, ela
responde ao género, ao contexto de producgéo e aos efeitos de sentido pretendidos.
O objetivo essencial do texto dissertativo-argumentativo é persuadir o leitor, o
que requer nao apenas a apresentacao de ideias, mas sua articulagdo em um
raciocinio coerente e bem estruturado. Essa coeréncia é garantida pelo uso adequado
de operadores argumentativos, conectores logicos e pela pertinéncia das informagdes
mobilizadas. A argumentacdo, nesse contexto, ndo se limita a expor opinides, mas
busca fundamenta-las com evidéncias concretas que reforcem sua plausibilidade.
Nesse viés, cabe citar algumas “atitudes dissertativas”, de Guedes (2009, p. 275)

necessarias para a construcdo de um bom texto dissertativo:

(a) a comparagao, permitindo ver semelhancgas e diferengas entre duas ou
mais entidades quaisquer, deixa ver as partes que compdéem o todo e
constata que partes de um todo sdo semelhantes as de outro e outras partes
séao diferentes;

(b) a analise de um todo nas partes que o compdem se torna possivel a partir
dessa identificagao das partes proporcionada pela comparacéo;

(c) a classificagdo se da depois que a analise estabeleceu que determinados
grupos de seres tém caracteristicas idénticas;

(d) a definicao, finalmente, esta, ao mesmo tempo, no fim desse processo
todo por se constituir em um enquadramento de um ser singular no grupo a
que pertence (0 que implica a necessidade de recorrer aos processos
anteriores para identifica-lo em suas semelhancas e diferengas com os
demais seres com que se relaciona), € no seu ponto de partida, na medida
em que estabelece a identidade (sua diferenga com relacdo aos demais
integrantes do mesmo grupo) do elemento singular inicial que deu inicio a
todo o processo.

As atitudes dissertativas descritas — comparacdo, analise, classificacdo e
definicdo — integram-se ao texto dissertativo-argumentativo como ferramentas
fundamentais para a construgcao e defesa de um ponto de vista. A comparagao, ao
identificar semelhancgas e diferengas entre elementos, permite ao autor estabelecer
relacbes que tornam seus argumentos mais claros e consistentes. A analise, por sua
vez, desdobra o tema em partes menores, possibilitando a exploracao detalhada de
aspectos que fundamentam a tese apresentada. Ja a classificagdo organiza os
elementos discutidos em categorias, o que contribui para uma exposicdo mais
estruturada e légica dos argumentos. Por fim, a definicdo, ao situar o objeto de
discussao dentro de um contexto conceitual mais amplo, oferece ao leitor uma

compreensao precisa do tema, assegurando a coeréncia e a especificidade do
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discurso. Dessa forma, essas atitudes, interligadas e complementares, sustentam a
dupla natureza do texto dissertativo-argumentativo, combinando a explicagao
minuciosa com a argumentagao persuasiva (Garcia, 2010; Sena, 2017; Figueiredo,
1995).

As qualidades do texto dissertativo-argumentativo residem, portanto, em sua
capacidade de organizar o conhecimento de forma racional, promovendo a
compreensao da realidade por meio de processos estruturados e coerentes. A unidade
tematica destaca-se como uma caracteristica essencial, ao garantir que todas as
partes do texto estejam conectadas a um unico eixo central — o problema ou tema em
questdao —, evitando dispersdes que comprometam sua clareza. A objetividade
assegura que o texto se baseie em argumentos consistentes e informacgdes
verificaveis, enquanto a concretude reforga essa objetividade ao ancorar os
argumentos em dados, exemplos ou evidéncias. Por fim, o questionamento representa
a dimensao critica do discurso argumentativo, o qual, além da exposi¢cédo de ideias,
busca problematiza-las e analisa-las em sua complexidade.

A partir dessa compreensdo, € pertinente considerar o texto dissertativo-
argumentativo como um género textual, conforme propde Souza (2007), ao defender
qgue essa classificagao permite observar as especificidades linguistico-discursivas que
compdem sua sequéncia argumentativa. Assumir tal perspectiva implica reconhecer o
texto como fendbmeno social, historico e linguistico, constituido no interior de praticas
interacionais situadas, e ndo apenas como uma estrutura formal delimitada por
introduc&o, desenvolvimento e conclusdo. Como género, a dissertagao apresenta trés
dimensdes fundamentais: uma estrutura composicional que organiza a forma, um
conteudo tematico que delimita os horizontes da discussao, e um estilo que expressa
a singularidade do sujeito enunciador.

Essa abordagem rompe com concepg¢des normativas e reducionistas, que
tendem a cristalizar a dissertagcdo em um modelo mecanico, pautado exclusivamente
por estruturas fixas e esquemas retoricos pré-estabelecidos, desconsiderando sua
natureza discursiva e dialdgica. Ao contrario, o género dissertativo-argumentativo
mobiliza o sujeito como agente discursivo, cuja produgado esta ancorada na relagao
com um interlocutor e com os discursos que circulam socialmente. Trata-se de um
género que conjuga argumentagcdo e dialogismo, permitindo ao produtor textual

posicionar-se criticamente diante das questdes tratadas.
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Na perspectiva socio-histérica, adotada por Souza (2007), a dissertagao
configura-se como um género secundario, cuja complexidade exige orientagcédo para
sua producdo. Embora institucionalizado no dominio discursivo escolar, esse género
ultrapassa a fungdo avaliativa, ampliando progressivamente sua esfera comunicativa
e seu status enquanto pratica social.

Nesse sentido, compreender o texto dissertativo-argumentativo enquanto
género textual de natureza argumentativa e dialégica permite superar concepgoes
estritamente formalistas, reconhecendo-o, assim, como uma pratica linguistica
complexa e situada. Tal perspectiva evidencia a intrinseca articulagdo entre os
elementos constitutivos do género — a saber, sua estrutura composicional, seu
conteudo tematico e seu estilo —, os quais conferem sua fungdo comunicativa
especifica e o situam no ambito da diversidade textual. Ademais, cumpre ressaltar
que, embora a sequéncia argumentativa seja predominante em sua constituicédo, a
superficie textual desse género comumente apresenta a hibridizacdo com outras
sequéncias textuais, como a explicativa, descritiva e narrativa. E nesse contexto que
a discussao sobre as sequéncias textuais de Adam (2019), a ser desenvolvida na
préxima secao, revela-se fundamental, uma vez que elucidara o modo como essa
articulagcédo contribui para a construgédo da argumentacédo e da coeréncia global do

texto.

1.3.1 As sequéncias textuais na construgao do texto

O texto, compreendido como um evento comunicativo multifacetado, que
articula elementos linguisticos, cognitivos, visuais, sonoros e contextuais, demanda
uma analise profunda de sua organizagao interna. Nesse sentido, as sequéncias
textuais descritas por Adam (2019) emergem como categorias analiticas
fundamentais, atuando como padrées organizadores que conferem coeréncia
estrutural aos textos. O autor apresenta cinco sequéncias principais - narrativa,
descritiva, argumentativa, explicativa e dialogal -, as quais determinam a configuragéo
formal e estilistica dos textos e se articulam dialeticamente com suas finalidades

comunicativas e aos contextos de producgao.
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Complementarmente, Bronckart (1999) contribui com essa discussao ao
articular o conceito de género como unidade de analise. Para esse autor, todo texto
materializa-se em um exemplar de um género especifico, sendo produtos de praticas
sociocomunicativas historicamente situadas. Contudo, alerta sobre a natureza
dindmicas dos géneros, cujas fronteiras sdo permeaveis: um mesmo texto pode
incorporar segmentos heterogéneos, combinando diferentes sequéncias textuais.
Essa plasticidade exige que a identificacdo genérica considere trés eixos analiticos:
(1) a configuracéao linguistico-discursiva, (2) a intencionalidade comunicativa e (3) o
contexto de circulagao social.

A convergéncia entre essas perspectivas tedricas — representadas por Adam e
Bronckart — possibilita uma abordagem analitica duplamente orientada: verticalmente,
pela identificagcdo das sequéncias textuais que compdem a microestrutura discursiva;
horizontalmente, pelo reconhecimento dos tragos genéricos que caracterizam o texto
como unidade sociocomunicativa. Essa dupla lente de analise revela-se
particularmente produtiva para examinar como os textos se organizam internamente
a partir das sequéncias textuais que, nas palavras de Adam (2019, p. 20), constituem
“os tijolos discursivos” da arquitetura textual.

Essa compreensao estrutural aprofunda-se quando é considerada a definicao

de Adam sobre sequéncias textuais como

unidades estruturais relativamente autbnomas, que integram e organizam
macroposigdes, que, por sua vez, combinam diversas proposi¢cdes, podendo
a organizacgao linear do texto ser concebida como um produto da combinagao
e da articulagao de diferentes tipos de sequéncias. (Bronckart, 1999, p. 218.)

Essa abordagem tedrica permite examinar os textos em trés niveis
complementares. No plano microtextual, analisam-se as sequéncias como unidades
composicionais autbnomas. No nivel macrotextual, observa-se como sua combinagéo
configura a arquitetura genérica. Por fim, no @mbito da pratica discursiva, examina-se
como os contextos de producdo influenciam essa configuracdo. Essa triplice
perspectiva oferece ferramentas valiosas para a analise textual.

Partindo desse pressuposto tedrico, as sequéncias textuais devem ser
compreendidas inicialmente como protétipos: modelos abstratos que orientam tanto a
produgdo quanto a compreensado textual. Tais modelos sido definidos por dois

aspectos fundamentais: a natureza especifica das macroproposicbes que 0s
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compdem e os principios de articulagao que conferem autonomia estrutural a essas
unidades. Como destaca Adam (2019, p. 46), “diferentemente dos periodos simples e
das frases que entram na composi¢cédo de um paragrafo, as macroposigdes que entram
na composicdo de uma sequéncia se originam de arranjos pré-formatados de
proposicdes”, evidenciando seu carater sistémico e padronizado.

Adam (2019) apresenta uma clara distingdo entre dois niveis de organizagao
textual. O nivel microtextual corresponde a camada mais elementar da estrutura,
responsavel pela coesao linguistica imediata e pelos mecanismos responsaveis pela
continuidade tematica entre os segmentos textuais circunscritos (frases e periodos).
Embora relevante para a andlise de estruturas frasais complexas, o periodo nem
sempre representa uma sequéncia tipificada, mantendo-se, portanto, nessa esfera
microtextual. O nivel mesotextual, por sua vez, refere-se a organizagao interna das
sequéncias textuais, operando em duas dimensdes interdependentes: a dimenséao
grafica, que se manifesta através da disposi¢ao visual do texto em unidades como
paragrafos, titulos e espagamentos; e a dimensdo semantica, que se concretiza na
organizagao hierarquica das proposi¢ées em macroproposi¢coes (MP), estabelecendo
relacdes légicas e tematicas entre os componentes textuais.

Como ilustrado na Figura 01 (Adam, 2019, p. 49), essa dupla articulagao é
responsavel pela coeréncia e pela unidade dos segmentos textuais, constituindo,

dessa forma, o cerne da arquitetura sequencial.

40



Figura 01: Patamar mesotextual

PATAMAR MESOTEXTUAL

PLANO GRAFICO PLANO SEMANTICO
SEGMENTOS SUCESSAO DE PROPOSICOES
n. VERSOS n. FRASES SUBNIVEIS AGRUPAMENTO EM SEQUENCIAS
TIPOGRAFICAS POR UMA DE MACROPOSICOES
MACROPOSICAO RELACIONADAS
Narragdo Descrigio Didlogo Explicagio Argumentagdo
ESTROFE PARAGRAFO MP livre SEQUENCIAS (PROTO)TIPICAS
n. MP

Fonte: Adam (2019, p. 49).

De acordo com Adam (2019), os segmentos textuais constituem-se como
unidades de sentido formadas por um conjunto de proposi¢ées semanticamente inter-
relacionadas, denominadas unidades semanticas de base. Essas proposicoes
articulam-se por meio de mecanismos de coesdo e coeréncia, organizando-se em
macroproposi¢ao (MP) que condensam o conteudo tematico central de paragrafos ou
enunciados mais amplos. Do ponto de vista estrutural, uma MP pode manifestar-se
graficamente tanto em paragrafos autbnomos quanto agrupada com outras em um
mesmo paragrafo (Adam, 2019), configurando seu papel como unidade constituinte
da sequéncia textual. Como destaca o autor, os paragrafos funcionam como “fator
unificador e obrigatério das estruturas composicionais” (Adam, 2019, p. 58),
evidenciando sua importancia na arquitetura global do texto.

A classificagdo das sequéncias textuais, conforme Adam (2019), deve
considerar a analise contextual e sintatica das relagdes entre proposi¢cdes. Essa
perspectiva revela que os cinco tipos de sequéncias se combinam em textos reais
principalmente através de encaixes hierarquicos e de mesclas funcionais. Logo, a
heterogeneidade composicional emerge como caracteristica intrinseca da
textualidade, confirmando que “no nivel textual, a combinagdo de sequéncias é
geralmente complexa” (Adam, 2019, p. 56). Essa complexidade reflete a multiplicidade
de finalidades comunicativas e contextos de produgédo que caracterizam os géneros
textuais, demonstrando que a alternéncia e sobreposicdo de sequéncias sao

fendbmenos constitutivos - e ndo acidentais - da organizagéao textual.
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A tipificagdo sequencial depende essencialmente da articulagdo contextual e
sintatica entre proposi¢des, como demonstra Adam (2019, p. 54) ao afirmar que “uma
proposicdo dada nao é definivel como narrativa, descritiva ou outra a ndo ser a luz de
suas caracteristicas gramaticais e de sua inser¢cdo em um contexto, em uma série de
proposicdes que o interpretante relaciona entre si’. Essa perspectiva tedrica enfatiza
que a classificacdo de uma sequéncia textual depende da articulagdo contextual e
sintatica entre as proposi¢cdes que compdem o segmento. A combinagao variada de
sequéncias textuais - seja por encaixes hierarquicos, seja por mesclas funcionais
resulta na heterogeneidade composicional caracteristica dos textos reais,
confirmando que a homogeneidade sequencial constitui antes a exceg¢ao que a regra
(Adam, 2019).

Adam (2019) identifica trés modalidades fundamentais de combinacéo
sequencial: sucessao, caracterizada pela justaposic¢ao linear, sem conexao semantica
necessaria; encadeamento, marcado por relagdes logica, causais ou temporais entre
sequéncias; e edicdo paralela, que envolve a alternéancia ou simultaneidade de
sequéncias relativamente autbnomas. Essa organizagdo composicional propicia o
surgimento de sequéncias dominantes, responsaveis pelo “efeito de tipificagao global’
(Adam, 2019, p. 57-58) que fundamenta a nogédo de sequéncias prototipicas,
entendidas como construgdes culturalmente estabilizadas que orientam a produgao e
interpretagao textuais.

Embora apresentem menor variabilidade que os géneros textuais, as
sequéncias devem ser compreendidas, conforme Adam (2019, p. 65), como “como
estruturas mesotextuais bastante flexiveis e suficientemente estaveis”. Essa dupla
caracteristica - flexibilidade e estabilidade - permite que as sequéncias funcionem
simultaneamente como padrdes de reconhecimento e como esquemas adaptaveis as
demandas composicionais especificas, sempre relacionadas a “regularidades
observadas, reconstruidas e memorizadas” (Adam, 2019, p. 64).

Essa natureza dual das sequéncias textuais - simultaneamente flexiveis e
estaveis - fundamenta a abordagem analitica que adotaremos para examinar os cinco
tipos sequenciais textuais propostos por Adam (2019). Na préxima segéo, o exame
sera desenvolvido conforme a seguinte organizagdo sequencial: as sequéncias

descritiva, narrativa, argumentativa, expositiva e dialogal.
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1.3.1.1 A sequéncia descritiva

A sequéncia descritiva distingue-se das demais por sua organizacgao estrutural
mais flexivel. Essa caracteristica decorre de uma natureza composicional que
privilegia a disposi¢cao espacial, qualitativa ou atributiva dos elementos, sem exigir
uma progressao linear rigida. Presente em diversos géneros, a descrigao caracteriza-
se mais por seus procedimentos discursivos especificos do que por um formato
estrutural predeterminado, o que |he confere uma plasticidade singular no conjunto
das sequéncias textuais.

Historicamente, a estética classica criticou a sequéncia descritiva por sua
suposta falta de ordenacéo e de limites definidos. Essa percepg¢ao contribuiu para sua
marginalizagdo como mero recurso ilustrativo, subordinado ao desenvolvimento de
outras sequéncias, especialmente a narrativa. Como postulado por Adam (2019), a
maior falha atribuida a descricéo reside no fato de ela ndo comportar nem ordem nem
limites fixos, aparecendo, por isso, como uma forma sujeita a caprichos do autor. A
essa critica, soma-se a despersonalizagao discursiva, ja que a descrigdo € capaz de
tratar indistintamente objetos inanimados e personagens, rompendo com a linearidade
tematica dominante em outras sequéncias. Essa quebra, associada a
heterogeneidade que a descricdo introduz, reforgou sua imagem de elemento
dissonante na progressao textual e contribuiu para o status secundario que
historicamente lhe foi atribuido.

Superando essa perspectiva normativa, Adam (2019) propde o reconhecimento
da sequéncia descritiva como protétipo textual autbnomo, dotado de propriedades
linguisticas proprias e de um modelo estruturante especifico. Em vez de concebé-la
como forma acesséria, o autor sustenta que a descricdo constitui uma unidade
organizada discursivamente, com procedimentos sistematicos que regulam sua
composigao. Trata-se, portanto, de identificar na descricio um processo mais
estruturado do que se costuma admitir, com mecanismos que asseguram tanto sua
coesao quanto sua progressao interna.

Entre esses mecanismos, destaca-se a enumeracdo, que funciona como
principio organizador da sequéncia descritiva. Mesmo nas formas mais elementares
— como as listas inventariais —, a enumeragao instaura uma logica de organizagéo

[{Pgl)

do conteudo, seja por justaposigao aditiva (marcada por conectores como “e”,
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‘também”), seja por estruturagdo sequencial, com uso de marcadores temporais
(“primeiro”, “depois”) ou espaciais (“a esquerda”, “na base”). Ainda que varie em grau
de complexidade, esse procedimento contribui tanto para a construgao da imagem do
referente quanto para o encadeamento cognitivo e tematico das proposi¢des. A
enumeracao, portanto, participa ativamente da constru¢cado de sentido, ao ordenar e
hierarquizar os tragos que compdem o objeto descrito.

O modelo proposto por Adam (2019) organiza a sequéncia descritiva em quatro
operagdes constitutivas: tematizacdo, aspectualizacdo, relagdo e expansao por
subtematizacdo. A tematizagdo introduz o tépico da descrigdo (TEMA-TITULO?),
podendo ocorrer de trés formas principais: (1) por ancoragem, quando se apresenta
desde o inicio o referente a ser descrito; (2) por afetagédo, quando a referéncia ao todo
€ postergada e so6 ocorre no final da sequéncia; e (3) por reformulagdo, quando se
retoma e modifica o tema-titulo inicial, promovendo uma sintese ou fechamento da
unidade textual. A aspectualizagdo, por sua vez, é responsavel por decompor o
referente em partes e propriedades, atribuindo-lhes qualidades especificas. Como
observa o autor, portanto, “a operagao de ancoragem é responsavel pela evidenciagao
de um todo e que a operacao de aspectualizacio é responsavel pela decomposicao
em partes” (2019, p. 90).

A operagao de relagédo organiza o conteudo descritivo com base em vinculos
entre os elementos, seja por contiguidade (metonimia, localizagédo espacial, sucessao
temporal), seja por analogia (semelhangas estruturais ou sensoriais entre referentes).
A analogia, nesse contexto, ndo se limita ao efeito estilistico da comparagao, mas atua
como estratégia cognitiva e discursiva, permitindo ao produtor textual ativar categorias
culturais e valorativas ao aproximar elementos distintos. Ja a operagao de expansao
por subtematizagédo ocorre quando um elemento ja tematizado — como uma parte ou
propriedade — torna-se o ponto de partida de novas descricdes. Esse processo de
encadeamento sucessivo, alimentado por novas tematizagbes, aprofunda o
detalhamento do referente, conferindo densidade e complexidade a construgcéo do
sentido. Ainda que teoricamente ilimitado, esse movimento é regulado pela saturagao

textual e pela necessidade de coeréncia e pertinéncia comunicativa.(Adam, 2019)

4 Adam (2019, p. 85) chama de TEMA-TITULO o “pivé nominal, nome préprio ou comum que serve
de base a uma predicacao e resume a descri¢gao através de um titulo”.
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A descricao pode ainda integrar operagdes de reformulagao, que tém fungao
de sintese ou de reavaliagdo. Em alguns casos, a reformulagdo ndo apenas resume
as informacgdes anteriores, como também expressa um julgamento ou reposiciona o
ponto de vista do enunciador, contribuindo assim para uma orientagdo argumentativa.
Ao organizar os tragos do objeto em uma progressao tematica coesa, e ao permitir a
insercao de avaliagdes explicitas ou implicitas, a sequéncia descritiva revela seu
potencial de operar também como recurso argumentativo, orientando o leitor para
determinada leitura do referente (Adam, 2019).

Na perspectiva de Bronckart (1999), o protétipo descritivo manifesta-se em um
continuo de complexidade. Em sua forma mais simples, reduz-se a enumeracao de
tracos apos a tematizacdo; em configuragdes mais elaboradas, transforma-se em
estrutura ramificada, na qual propriedades assumem o papel de novos subtemas
descritos recursivamente. Essa plasticidade estrutural explica a presenca da
sequéncia descritiva em multiplos géneros e a sua adaptabilidade a diferentes
propoésitos comunicativos, inclusive aqueles que demandam argumentacao implicita.

A discussao desenvolvida nesta secido demonstra que a sequéncia descritiva,
longe de ser um artificio acessério, constitui uma unidade textual autbnoma, dotada
de operacgdes discursivas especificas e de grande potencial expressivo. O modelo
prototipico proposto por Adam (2019) permite compreender com precisdo como se
organiza sua estrutura interna e como se articulam suas operagdes de base. Ao
reconhecer esse funcionamento, € possivel reposicionar a descrigdo como um
componente relevante na construgado do sentido textual, inclusive quando associada
a estratégias argumentativas. Na seg¢do seguinte, examinar-se-a a sequéncia
narrativa, cuja légica estrutural, centrada na sucessao temporal e na causalidade dos
eventos, permitirda estabelecer contrastes e pontos de convergéncia com a

organizagéo da sequéncia descritiva.

1.3.1.2 A sequéncia narrativa

A sequéncia narrativa possui uma tradi¢ao conceitual profundamente enraizada
na teoria literaria e linguistica remontando a Poética de Aristoteles, obra seminal em

que suas caracteristicas fundamentais foram delineadas pela primeira vez. Ao longo
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dos séculos, essas ideias foram reelaboradas e expandidas por diversas escolas
tedricas, como os formalistas russos, a narratologia francesa, a sociolinguistica
interacional americana e a psicologia cognitiva.

Ainda que a narrativa tenha sido concebida sob multiplas perspectivas ao longo
da tradicdo retdrica, filosofica e literaria, € possivel reconhecer, no plano textual, uma
organizagao minima que permite sua identificagdo como um tipo de textualizagao
especifico. Segundo Adam (2019), essa configuragao narrativa de base esta ancorada
na articulagcdo coerente de proposicbes que progridem em diregdo a um fim,
constituindo uma macroproposic¢ao interpretavel e transformacional. Para que uma
sequéncia textual seja reconhecida como narrativa, sdo necessarios seis constituintes
fundamentais que, interligados, definem a narrativa como um processo orientado pela
construcdo de sentido que vai além do simples encadeamento cronoldgico,
promovendo uma configuragao textual capaz de representar agdes humanas sob uma
I6gica de transformacao e finalidade. A exposi¢ao de cada um desses constituintes, a
seguir, evidencia 0 modo como a sequéncia narrativa pode ser compreendida tanto
do ponto de vista estrutural quanto funcional, permitindo sua mobilizacdo em
diferentes géneros e situagdes comunicativas.

O primeiro critério para que se possa reconhecer uma sequéncia como
narrativa € a presenga de uma sucessao minima de acontecimentos, articulados
temporalmente. Adam (2019) destaca que, diferentemente de outros tipos de
textualidade — como a descrigao, que se ancora na simultaneidade ou contiguidade
espacial —, a narrativa exige que os eventos se desenrolem no tempo, com uma
anterioridade (t) e uma posterioridade (t + n). Essa articulagao temporal ndo implica,
necessariamente, uma cronologia linear, mas sim a presencga de uma transformagao
ao longo do processo, marcada por uma tensao orientada a um fim. Trata-se, portanto,
de uma temporalidade funcional, capaz de configurar um encadeamento progressivo
de agdes que evoluem, gerando expectativas e promovendo a coesao entre as partes.

A unidade tematica é o segundo constituinte fundamental da sequéncia
narrativa, conforme proposto por Adam (2019). Para que se possa falar em narrativa,
€ necessario que os acontecimentos estejam organizados em torno de pelo menos
um ator-sujeito (S), responsavel por garantir a coeréncia da progressao textual. Esse
sujeito — animado ou inanimado — € o centro organizador da experiéncia narrada,

sendo ele o ponto de referéncia sobre o qual recai a transformacgao. A fungao tematica
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desse ator reside em sua capacidade de sustentar a articulagdo entre os eventos ao
longo do tempo narrativo, permitindo que o texto forme um todo. Adam (2019) observa
que a simples presengca de multiplos eventos ou personagens nao configura uma
narrativa se ndo houver um processo unificado em torno de um sujeito implicado.
Dessa forma, o ator-sujeito opera como vetor de coeséo, pois é ele quem realiza ou
sofre as mudancas que estruturam a sequéncia narrativa. Sua presencga, ainda que
minima, € imprescindivel para que se constitua uma logica interna de progresséo,
orientada por um processo de transformacao e culminando em um desfecho.

O terceiro constituinte da sequéncia narrativa, conforme Adam (2019), é a
transformacgao. Para que haja narrativa, € necessario que se verifique uma mudancga
significativa de estado ao longo do tempo — seja ela fisica, psicologica, social ou
simbdlica. Essa transformacao é representada por predicados que se modificam entre
0 inicio e o fim do processo narrativo, indicando a passagem de um estado inicial a
um estado final. Trata-se de um percurso binario que define a coeréncia da narrativa:
o sujeito narrativo (S) inicia a sequéncia em uma determinada condigao e, ao final,
encontra-se em outra, distinta. Essa variagdo pode ocorrer de forma explicita ou
implicita, mas precisa ser perceptivel o suficiente para que o leitor reconheca um
movimento de mudanga no curso dos acontecimentos. Adam (2019) assinala que essa
transformagao nao se limita a simples sucessao temporal: ela configura um processo
dotado de direcao e tensao, cuja fungao é dar unidade e progressao ao texto narrativo.
Em termos estruturais, o processo transformacional se desdobra em trés momentos:
inicio (disposigado para agir), meio (continuacdo da agédo) e fim (conclusdo ou
interrupgao), compondo o nucleo dindmico da narrativa.

A unidade de um processo € o quarto constituinte essencial da sequéncia
narrativa, conforme proposto por Adam (2019). Ela se refere a necessidade de que os
acontecimentos narrados sejam organizados em torno de uma mesma transformacao,
formando um encadeamento coerente que avance rumo a um desfecho. Ainda que
multiplas agdes ou episodios estejam presentes no desenvolvimento narrativo, eles
devem integrar um mesmo processo global, orientado por uma légica interna. Essa
unidade € garantida pela progressédo textual, que articula os eventos em uma
sucessao funcional, e ndo apenas cronolégica. Adam (2019) ressalta que o
reconhecimento dessa unidade permite distinguir uma narrativa de um mero acumulo

de eventos, pois exige que a progressao entre os estados do sujeito seja regida por
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uma transformacao continua e significativa. A sequéncia narrativa, portanto, ndo pode
ser fragmentada ou dispersa: ela deve configurar um percurso textual que, mesmo
podendo conter bifurcacdes ou episodios secundarios, permanece subordinado a uma
transformacgao principal.

O quinto constituinte da sequéncia narrativa, de acordo com Adam (2019), € a
articulagcao causal, frequentemente associada a nogao de intriga. Trata-se da estrutura
responsavel por organizar os acontecimentos sob uma légica de causa e
consequéncia, o que permite ao leitor compreender ndo apenas 0 que ocorre, mas
por que ocorre. A narrativa, nesse sentido, ndo € apenas uma sucessao de eventos
dispostos no tempo, mas uma construgao que propde relacdes de dependéncia entre
as acbes. Adam ressalta que a intriga da inteligibilidade ao percurso narrativo ao
conectar os estados transformados segundo uma coeréncia motivacional, seja ela
psicoldgica, fisica, social ou simbdlica. Essa organizag&o causal pode ser linear, com
encadeamentos explicitos entre causa e efeito, ou mais difusa, com articulagdes
indiretas e implicitas — o0 que n&o invalida sua presenga enquanto mecanismo
estrutural. O que define a intriga, portanto, ndo € o grau de complexidade ou
linearidade do enredo, mas a existéncia de uma logica que relacione os eventos entre
si, oferecendo ao leitor pistas interpretativas para compreender os nexos que
sustentam a progressao narrativa. Assim, a articulagdo causal é o que transforma a
simples transformacao de estados em um processo motivado, dotado de sentido e
orientado a resolucao.

O sexto constituinte da sequéncia narrativa, conforme proposto por Adam
(2019), é a avaliacao final, que pode se apresentar de forma explicita ou implicita.
Essa avaliacdo ndo deve ser confundida com um simples encerramento formal, mas
sim compreendida como o momento em que o texto propde uma interpretagdo ou
julgamento sobre o percurso narrativo. Trata-se de um comentario, conclusdo ou
moral que confere ao leitor uma chave de leitura para compreender o sentido da
transformacgao vivida pelo ator-sujeito. Adam enfatiza que essa avaliagao pode estar
diretamente formulada no texto — por meio de expressdes valorativas, comentarios
do narrador ou sentencas conclusivas — ou sugerida de maneira sutil, exigindo uma
inferéncia pragmatica por parte do leitor. Independentemente do grau de explicitagéo,
essa avaliagao atua como mecanismo de orientagao interpretativa e, frequentemente,

de organizagdo argumentativa. Em contextos discursivos nos quais a narrativa é
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mobilizada como estratégia retérica — como em editoriais, cronicas, discursos orais
ou mesmo textos escolares —, essa avaliagao final adquire forca persuasiva, pois
conduz o interlocutor a aderir a uma determinada leitura dos fatos narrados. Dessa
forma, o fechamento da narrativa nao se limita a concluir o enredo, mas opera como
elemento fundamental na construcdo de sentido e na projecdo de efeitos
argumentativos.

A apresentagao dos seis constituintes permite reconhecer a narrativa como
uma sequéncia prototipica caracterizada por coeréncia interna, progressao
transformacional e orientagdo conclusiva. No entanto, conforme salienta Adam (2019),
essa descricdo estrutural ndo esgota o funcionamento narrativo. E necessario
considerar que a narrativa nao se reduz a uma combinacao de tragos formais, mas
opera como um modo de textualizagéo vinculado a situagdes de produgéo, objetivos
comunicativos e efeitos de sentido. A sequéncia narrativa deve ser compreendida
como um objeto textual-discursivo, cuja organizagao interna se articula a propositos
pragmaticos — sejam eles argumentativos, explicativos, ludicos ou expressivos. Essa
perspectiva desloca o olhar da forma para a funcao, permitindo analisar como os
constituintes narrativos sdo mobilizados em diferentes géneros e contextos para
configurar experiéncias humanas sob um determinado ponto de vista.

Ao adotar uma perspectiva textual e pragmatica, Adam (2019) propde
compreender a sequéncia narrativa ndo apenas como uma estrutura interna estavel,
mas como uma forma de textualizacdo orientada por finalidades comunicativas e
moldada pelas condi¢cdes de produgdo do discurso. Nesse enfoque, a narrativa se
realiza no texto a partir da mobilizacdo dos seis constituintes descritos, mas sua
configuracdo depende das escolhas feitas pelo enunciador em fungdo de seus
objetivos e do género em que se insere. Isso significa que a organizagao narrativa é
inseparavel de sua funcao discursiva: narrar € sempre construir sentido a partir de
uma perspectiva situada. Adam destaca que essa construgdo envolve uma atividade
de configuragao textual, na qual o tempo, o sujeito e a transformagao séo organizados
linguisticamente para formar uma totalidade coerente e interpretavel.

A abordagem textual e pragmatica da narrativa permite compreender que, para
além de relatar eventos, a sequéncia narrativa também pode exercer fungodes
argumentativas. Adam (2019) chama atengéao para a forga interpretativa e persuasiva

da narrativa, especialmente no modo como ela se encerra. A avaliagao final, enquanto
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constituinte obrigatorio da sequéncia, cumpre um papel decisivo na orientacdo do
sentido do texto, pois apresenta, de forma explicita ou implicita, um julgamento sobre
os acontecimentos narrados. Em contextos nos quais a narrativa € mobilizada com
finalidades retéricas — como na crénica, no editorial ou em producdes escolares —,
essa estrutura pode ser explorada como estratégia argumentativa, capaz de induzir o
leitor a aderir a determinada leitura da realidade. Nesse sentido, a narrativa néo
apenas antecede ou ilustra a argumentacéao: ela a compde, ao configurar um percurso

de sentido que se encerra com uma proposta de interpretacéo.

1.3.1.3 A sequéncia argumentativa

A argumentagdo, enquanto atividade discursiva, refere-se a um processo
comunicativo orientado a defesa de um ponto de vista diante de um interlocutor real
ou imaginado. Essa concepgao, fortemente marcada pela tradicdo retérica desde
Aristoteles, foi reformulada por tedricos como Perelman e Olbrechts-Tyteca, que
acentuaram o papel do auditério e a légica da adesédo. No entanto, ao se tratar da
analise textual, € necessario distinguir essa atividade ampla do que Adam (2019)
denomina sequéncia argumentativa.

Diferentemente da argumentagcao em geral, a sequéncia argumentativa € uma
unidade composicional textual, isto €&, um tipo especifico de encadeamento de
enunciados que visa organizar de modo coerente e funcional os elementos que
sustentam uma tese. N&o se trata de todo e qualquer uso de argumentos no discurso,
mas de uma configuracdo prototipica que se manifesta em diferentes géneros
textuais. Essa distingdo entre processo e forma permite compreender a sequéncia
argumentativa como objeto préprio da analise textual, articulando elementos
linguistico-discursivos e organizacionais com vistas a constru¢do de sentido e a
producao de adesio.

A base do raciocinio argumentativo estd ancorada na nogao de inferéncia,
entendida como a relagéo légica que permite extrair uma conclusdo a partir de uma
ou mais proposicoes dadas. Em sua formulacdo classica, essa operagao é
representada pelo esquema “se p, entdo g°, que expressa a passagem de uma
premissa (ou dado) a uma conclusado. No plano teérico, essa estrutura encontra no

silogismo aristotélico sua forma mais canénica, caracterizada por encadeamentos de
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proposi¢cdes logicamente articuladas que resultam, de maneira necessaria, em uma
nova proposig¢ao. Contudo, como observa Adam (2019), esse modelo ldgico-formal
ndao é plenamente aplicavel ao discurso argumentativo cotidiano, pois supde
premissas sempre explicitas e raciocinio dedutivo rigoroso. Na linguagem ordinaria,
prevalece o uso do entimema, forma retérica em que ao menos uma das premissas €
omitida, sendo pressuposta ou reconstruida pelo interlocutor. Esse apagamento n&o
enfraquece o argumento; ao contrario, contribui para seu efeito persuasivo ao
convocar o leitor/ouvinte a participar da construgao do sentido. Assim, compreender o
funcionamento da inferéncia e a diferenga entre silogismo e entimema é essencial
para analisar a sequéncia argumentativa, pois permite reconhecer o encadeamento
I6gico entre enunciados e os efeitos discursivos da implicitagdo e da interagdo com o
auditério.

Conforme apresentado por Adam (2019), o modelo de Stephen Toulmin busca
descrever o funcionamento logico da argumentacgao tal como ela ocorre nos discursos
reais, distanciando-se das exigéncias formais da logica aristotélica. Essa proposta,
conhecida como “modelo dos seis componentes”, organiza o raciocinio argumentativo
a partir da articulacédo entre dados (data), conclusao (claim), garantia (warrant), base
de garantia (backing), modalizador (qualifier) e ressalva ou refutagao (rebuttal). Os
dados fornecem o suporte empirico da tese, enquanto a garantia estabelece a regra
que autoriza a passagem inferencial entre eles. Essa regra pode, por sua vez, ser
sustentada por uma base adicional, e o grau de forga da conclusdo pode ser
qualificado por expressdes de probabilidade ou incerteza. A presenga da ressalva
introduz a consideracao de possiveis objecdes, conferindo ao modelo uma dimenséao
dialégica. Segundo Adam, essa arquitetura argumentativa permite explicitar os
elementos frequentemente implicitos nas praticas discursivas, como os principios que
legitimam a inferéncia ou a antecipagéo de resisténcias. Embora n&o represente um
modelo de organizagédo sequencial do texto, a proposta de Toulmin contribui para a
compreensao da coeréncia interna dos enunciados argumentativos, oferecendo uma
grade interpretativa util para a analise das operagdes que estruturam o raciocinio
persuasivo.

A partir das criticas a rigidez dos modelos l6gicos classicos, como o silogismo,
e mesmo a estrutura funcional proposta por Toulmin, Adam (2019) destaca as

contribuicdes de Jean-Blaise Grize na construgdo de uma abordagem mais discursiva
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da argumentacao. Segundo Adam, a proposta de Grize valoriza a ideia de uma légica
natural, mais préxima das praticas argumentativas tal como se realizam na linguagem
cotidiana. Nessa perspectiva, o processo argumentativo desenvolve-se a partir de
representacdes cognitivas e sociais ativadas pelo locutor em fungdo de um interlocutor
real ou virtual, com base no que se supde serem seus conhecimentos, crengas e
valores. A argumentacao deixa de ser concebida como uma sequéncia de proposi¢coes
logicamente encadeadas para ser vista como uma produgao situada de sentido, em
que a selegao e a organizagao das proposigdes visam a construgdo da adeséo. Ao
incorporar essas contribuicbes, Adam prepara o terreno para sua propria proposta de
sequéncia argumentativa, que articula elementos formais, enunciativos e textuais em
um modelo mais amplo de descri¢do da argumentagao no discurso.

Na sequéncia de sua exposicao, Adam (2019) apresenta as observacdes de
Christian Plantin sobre o0 modelo de Toulmin, reconhecendo tanto seu alcance quanto
suas limitagdes. Segundo Adam, Plantin valoriza a operatividade analitica do modelo,
destacando sua utilidade para a identificagdo de componentes argumentativos e para
0 ensino da argumentagao. A estrutura proposta por Toulmin — com seus seis
elementos — oferece, de fato, uma ferramenta clara e funcional para a analise de
raciocinios cotidianos. No entanto, ainda segundo Adam, Plantin ressalta que esse
modelo, apesar de seu valor didatico, tende a reproduzir uma organizagao
excessivamente esquematica e linear, pouco compativel com a dindmica da
linguagem real. A auséncia de consideracbes sobre os aspectos enunciativos,
contextuais e discursivos da produgdo argumentativa revela-se um dos principais
limites do esquema, especialmente quando aplicado a textos mais complexos. Essas
criticas reforcam a necessidade de modelos mais sensiveis as condicdes reais de
enunciagao e as estratégias retéricas que permeiam os textos argumentativos —
diretriz que orientara a formulagdo do protétipo proposto por Adam, baseado na
organizagao progressiva de macroproposicoes.

Para ilustrar a complexidade da argumentacédo tal como se manifesta nos
textos reais, Adam (2019) recorre a um exemplo extraido de uma obra literaria de
Paulin, no qual a argumentacédo esta estruturada de forma implicita. A passagem
escolhida — um trecho de carater narrativo e poético — apresenta marcas sutis de
progressao argumentativa, sem recorrer a conectivos tipicos ou a uma arquitetura

formal explicita. Ainda assim, conforme observa Adam, é possivel identificar nesse
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fragmento uma sequéncia de enunciados que organiza proposic¢oes, valores € juizos
de modo a conduzir o leitor a uma determinada conclusdo. Esse exemplo reforca a
nogao de que a argumentacdo nao se restringe as formas escolarizadas ou
explicitamente estruturadas, podendo emergir de maneira difusa, por elipse,
implicagao ou inferéncia pragmatica. Ao adotar esse tipo de analise, Adam amplia o
escopo de observagao da argumentagao, reconhecendo-a como fendbmeno textual
passivel de ser descrito a partir de configuragdes variadas, inclusive no plano da
literatura e de outros discursos nao cientificos.

A partir das discussdes anteriores, Adam (2019) propde uma transi¢ao do plano
das inferéncias logicas e dos esquemas tedricos para a observacao do funcionamento
da argumentacao no plano da linguagem. Para isso, retoma o conceito de frase
periddica, que consiste em uma unidade enunciativa estruturada por conectivos que
marcam relacdes de causa, consequéncia, oposi¢cao ou condicdo, frequentemente
culminando em uma proposi¢cao conclusiva. Embora ndo constitua, por si s6, uma
sequéncia textual, a frase periddica permite observar como o raciocinio argumentativo
se materializa linguisticamente por meio de encadeamentos subordinativos e
progressdes tematicas. A proposta de Adam consiste, entdo, em extrapolar essa
organizagao microestrutural, reconhecivel em frases ou blocos frasais, para um nivel
macro, onde a sequéncia argumentativa se configura como uma sucessao coerente
de enunciados organizados em torno de uma tese. Nesse processo, as relagdes
I6gico-semanticas que operam no interior da frase periddica (como concesséo, causa,
condicdo e restricdo) reaparecem como operadores discursivos que articulam
segmentos textuais mais amplos. Com isso, Adam consolida sua proposta de um
modelo prototipico de sequéncia argumentativa, no qual a progressao discursiva é
orientada por uma ldgica inferencial adaptada as condi¢des reais de produgédo e
recepcao do texto.

Com base nas contribuigdes anteriores, Adam (2019) estrutura sua proposta
de sequéncia argumentativa por meio de um modelo prototipico composto por
macroproposi¢des que orientam a progressao do texto em torno de uma tese. Esse
modelo organiza-se inicialmente em trés fases principais: a primeira (MP.arg.1)
apresenta os dados, fatos ou valores que servem de base para o argumento; a
segunda (MP.arg.2) introduz os principios de base ou garantias que autorizam a

passagem dos dados a tese; e a terceira (MP.arg.3) formula a conclusao, isto €, a
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nova tese resultante do encadeamento argumentativo. Em contextos de oposicao,
esse modelo pode ser ampliado com a introdu¢ao de uma tese anterior (MP.arg.0) e
de uma restrigdo ou refutagao (MP.arg.4), compondo um plano dialégico que antecipa
ou responde a possiveis objegdes. Adam ainda distingue dois niveis operacionais
dentro da sequéncia: o nivel justificativo, no qual a argumentagdo € conduzida com
base em conhecimentos relatados e menor consideragao ao interlocutor (MP.arg.1 a
3); e o nivel dialdgico, que pressupde a presenca de um contra-argumentador e
envolve negociagao de sentidos (MP.arg.0 e 4). A sequéncia argumentativa, nesse
modelo, ndo obedece a uma ordem rigida e linear: as macroproposi¢gbes podem ser
organizadas de maneira flexivel, com elipses, antecipagcdes ou retomadas, conforme
as estratégias do locutor. Essa abordagem permite descrever, com precisdo e
maleabilidade, a estrutura interna dos textos argumentativos, reconhecendo variagdes
legitimas em fung&o do género, do contexto e da intencionalidade discursiva.

A despeito da organizagdo prototipica delineada por meio das
macroproposi¢coes, Adam (2019) ressalta que a sequéncia argumentativa pode
assumir diferentes configuragdes estruturais, determinadas pelas estratégias
discursivas adotadas pelo locutor e pelas condigdes do género textual. Nesse sentido,
o autor identifica quatro formas recorrentes de realizacdo da macroproposi¢cao
conclusiva: pela descricao, pela elipse, pela inferéncia e pela restricdo. Na forma
descritiva, a tese emerge de maneira explicita a partir da exposi¢ao factual dos dados,
dispensando articulagbes argumentativas complexas. Ja na elipse, a conclusao é
omitida, ficando a cargo do interlocutor reconstrui-la a partir do encadeamento dos
argumentos apresentados. A forma inferencial opera com maior densidade légica,
exigindo que a conclusao seja deduzida por meio das relagdes estabelecidas entre os
dados e os principios de base, muitas vezes implicitos. Por fim, a configuragao por
restricdo envolve a incorporagdo de concessodes, contraposi¢cdes ou atenuagdes,
estabelecendo uma relagao dialégica entre diferentes perspectivas. Essas formas nao
sdo mutuamente excludentes: um mesmo texto pode articular diferentes
configuracbes ao longo da sequéncia, de acordo com os efeitos de sentido
pretendidos. Assim, o modelo proposto por Adam permite ndo apenas reconhecer a
presengca da argumentacdo, mas também descrever suas variagbes estruturais
legitimas, ampliando as possibilidades analiticas e didaticas da abordagem textual da

argumentacgao.
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Ao consolidar sua proposta de sequéncia argumentativa, Adam (2019) oferece
um modelo tedrico que alia precisao descritiva e flexibilidade estrutural, permitindo a
identificacdo e a analise de encadeamentos argumentativos em diferentes géneros
discursivos. A articulacdo entre macroproposi¢des, aliada as multiplas possibilidades
de configuragao (descrigdo, elipse, inferéncia e restricdo), amplia a capacidade de
observacao do funcionamento textual da argumentagao, sem reduzi-la a esquemas
fixos ou formalizagdes excessivas. Esse modelo apresenta notavel convergéncia com
a estrutura composicional exigida na redagao dissertativo-argumentativa do Enem. As
trés macroproposigdes principais propostas por Adam (MP.arg.1, MP.arg.2 e MP.arg.3)
correspondem, respectivamente, a introdu¢cdo com a formulacdo da tese, ao
desenvolvimento argumentativo e a conclusdo com a sintese e fechamento da
proposta. A presencga de um nivel dialégico — representado pelas macroproposi¢coes
MP.arg.0 e MP.arg.4 — também guarda afinidade com a competéncia 3 da matriz de
avaliacao do Enem, que valoriza a mobilizagao de diferentes perspectivas na defesa
de um ponto de vista. Além disso, a flexibilidade do modelo, que admite tanto a
progressao linear quanto a retomada ciclica da tese, aproxima-se da légica de
construcdo exigida pelas competéncias 4 e 5, relacionadas a progressao tematica e a
elaboragao de proposta de intervengao. Assim, a sequéncia argumentativa formulada
por Adam constitui um referencial pertinente para a presente pesquisa, ao fornecer
uma base tedrico-descritiva solida para a andlise das estruturas argumentativas em
textos dissertativos. Na secéo seguinte, sera apresentada a descri¢éo do prototipo da
sequéncia descritiva, cujos tragos organizacionais contrastam com o modelo aqui
exposto, permitindo aprofundar a compreensao dos tipos de textualizagcdo presentes

nos dados analisados.

1.3.1.4 A sequéncia explicativa

Entre os modos de textualizacao frequentemente citados na tradicdo escolar e
nos manuais didaticos, encontra-se o chamado “texto informativo” ou “expositivo”. No
entanto, tal nomenclatura carece de precisdo conceitual. Toda producgao textual, de
algum modo, realiza uma fungao informativa, o que torna inadequado o uso da

expressao “texto informativo” como rétulo exclusivo de um tipo textual. Quanto a
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categoria “expositivo”, frequentemente utilizada para designar textos que apresentam
dados, classificacdes ou conceitos de maneira neutra e objetiva, Adam (2019) aponta
que sua delimitacdo como tipo textual é problematica. Isso, porque muitas das
estruturas atribuidas ao expositivo correspondem, na verdade, a sequéncia
explicativa, cujo principio organizador ndo é a simples apresentacdo de informacgoes,
mas a resolugao de uma interrogacao interpretativa.

Diferenciar o expositivo do explicativo implica considerar ndo apenas a
natureza do conteudo, mas sobretudo a finalidade discursiva e a estrutura sequencial
envolvida. A sequéncia explicativa se caracteriza por uma conduta enunciativa
especifica: ela organiza o texto em torno da necessidade de esclarecer um enunciado
que, por si sO, nao é suficiente para garantir a compreenséao do leitor. Esse processo
se inicia, muitas vezes, com a formulagdo explicita ou implicita de uma pergunta, a
qual o texto buscara responder por meio de proposi¢des articuladas por operadores
causais, justificativos ou condicionais. Assim, a explicacao textual configura-se como
uma trajetoria discursiva orientada para a inteligibilidade, o que a distingue das
descrigdes meramente expositivas (Adam, 2019; Bronckart, 1999; Cavalcante, 2024).

A conduta explicativa se ancora em um contrato enunciativo no qual o locutor
assume a responsabilidade de tornar compreensivel um conteudo problematico. Essa
responsabilidade concretiza-se por meio de uma sequéncia que articula
macroproposi¢cées de forma progressiva, em niveis organizacionais distintos. Adam
(2019) propde que essa sequéncia pode ser iniciada por uma macroproposi¢cao
preparatoria (MP.exp0), que introduz o quadro tematico ou discursivo a partir do qual
a interrogacao sera instaurada. Embora n&o contenha, em si, um problema a ser
resolvido, essa proposicao inicial prepara o terreno para a formulacdo do conteudo
que exigird esclarecimento. Em seguida, apresenta-se a proposi¢édo problematica
(MP.exp1), responsavel por instaurar uma interrogacéo real ou subentendida, a qual
se seguem uma ou mais macroproposi¢cdes explicativas (MP.exp2, MP.exp3...),
encarregadas de fornecer justificativas, esclarecimentos ou interpretagdes. Essa
estrutura pode ainda comportar explicacdes subordinadas ou encadeadas — como
MP.exp2.1, MP.exp2.2, entre outras —, que demonstram a complexidade
composicional da sequéncia e sua capacidade de expandir-se conforme a
necessidade de resolugao interpretativa. Os movimentos explicativos consagrados

envolvem a ativacao de operadores que orientam a progressao do discurso. Entre os
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mais recorrentes, estdo os marcadores causais e explicativos (porque, por isso, pois,
€ que, uma vez que), os operadores de reformulagao (ou seja, isto é, em outras
palavras), exemplos, comparagdes e analogias. Esses recursos organizam
logicamente os enunciados e, também, participam da orientagdo interpretativa do
interlocutor, favorecendo a construcdo da coeréncia textual. Importa observar,
conforme Adam (2019), que a explicagdo nao se define por um unico marcador ou por
uma ordem sintatica especifica, mas pela relagdo de dependéncia entre proposicoes,
cujo encadeamento visa a resolugdo de um conteudo considerado insuficiente ou
obscuro.

Nessa cadeia de elaboragdes, destaca-se a posigcdo assumida pelo locutor
como alguém que testemunha, mais do que alguém que julga ou avalia. Conforme
aponta Adam (2019), ao adotar esse papel, o sujeito enunciador constroi-se como um
observador dos fatos, alguém que transmite o saber de modo objetivo, mesmo quando
envolvido em conteudos valorativos ou afetivos. Essa pretensao de objetividade nao
apaga a presenca do sujeito na enunciagdo, mas a regula por meio de uma atitude
discursiva que busca conferir legitimidade a explicacéo, projetando uma imagem de
imparcialidade e neutralidade. Essa configuragéo discursiva contribui para a eficacia
explicativa, ja que confere ao locutor a autoridade de quem “vé&” e, portanto, pode
“explicar”.

Para delimitar a natureza explicativa de um segmento textual, Adam propde o
uso de trés testes interpretativos: focalizagdo, negagao e interrogacao. A focalizagao
diz respeito a possibilidade de destacar, por meio de estruturas como “E que...”, a
proposicao que sera esclarecida. A negacao opera como um teste l6gico: ao negar a
proposigao explicativa, compromete-se a inteligibilidade do conjunto, o que evidencia
a funcéo justificadora da sequéncia. Ja a interrogagéo confirma o carater resolutivo da
explicacdo, uma vez que permite reconstituir, de forma implicita ou explicita, a
pergunta a qual a sequéncia responde. Esses trés mecanismos — focalizagao,
negacao e interrogagcao — reforcam o estatuto funcional da explicagao como resposta
discursiva a uma problematica interpretativa.

A explicacdo também mobiliza dois planos de sentido distintos, conforme
proposto por Adam: o valor representativo e o valor enunciativo. O primeiro refere-se
ao conteudo tematico da explicagcéo, ou seja, aquilo que se busca esclarecer no plano

do mundo. Ja o segundo diz respeito ao modo como o locutor organiza
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discursivamente essa explicacdo, orientando a compreensdo do interlocutor.

Estruturas como “E porque...”, “E que...”, “Eis o motivo...” revelam essa articulacdo
entre representacdo e enunciagcdo, funcionando como operadores que tanto
introduzem quanto organizam o conteudo explicativo.

A forga argumentativa da explicagdo manifesta-se, em grande parte, nas
formas linguisticas que estruturam a sequéncia e nos efeitos de sentido produzidos
por determinados operadores. Adam (2019) destaca o uso de constru¢des frasais
como é porque, é que, é por isso que, entre outras, as quais desempenham papel
fundamental na introdugéo e organizagao do conteudo explicativo. Esses elementos,
mais do que simples conectores, funcionam como focalizadores que reorganizam a
hierarquia informativa do enunciado, destacando o segmento explicativo e atribuindo-
Ihe maior peso na construcido do sentido. O uso dessas formas implica um processo
de antecipacao ou de reforco do que sera explicado, intensificando a adesao do
interlocutor a justificativa apresentada. Além disso, estruturas como eis que ou eis o
motivo opera como marcadores representativos, apontando para o conteudo que
exige esclarecimento. Assim, a forga da explicagdo nao decorre apenas da presenga
de um raciocinio causal, mas da forma como os enunciados sao construidos para
induzir a interpretacéo, evidenciando a articulagao entre valor representativo e valor
enunciativo no funcionamento da sequéncia explicativa.

A explicacao textual também opera segundo uma légica inferencial prépria. Em
contraste com o modelo silogistico aristotélico, que parte de premissas para chegar a
uma conclusao, a explicagéo frequentemente realiza um movimento inverso: parte de
um fato ja ocorrido, de um estado de coisas dado ou de um julgamento, e reconstroi,
em seguida, as razbes que o justificam. Essa légica invertida é caracteristica da
sequéncia explicativa, que assume a forma de uma resolugao discursiva do tipo: “o
que se apresentou como dado precisa agora ser interpretado”. A articulagdo entre
operadores como é porque, € que, por isso, eis que e a estrutura causal permite que
esse raciocinio se efetive de maneira textual.

A partir de uma leitura critica de modelos inferenciais desenvolvidos por outros
estudiosos, Adam reune trés formas prototipicas de explicacédo recorrentes nos usos
linguisticos: o tipo porque, o tipo € que e o tipo se. Cada um desses esquemas
representa uma forma recorrente de organizagéo do raciocinio explicativo, variando

conforme o grau de certeza, o modo de engajamento do locutor e a relagao
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estabelecida com o interlocutor. O tipo porque expressa uma causalidade direta; o tipo
€ que introduz explicagdes subjetivas, atenuadas ou reformuladas; e o tipo se mobiliza
explicacdes condicionais ou hipotéticas. Esses esquemas nao operam isoladamente,
mas refletem a diversidade das formas com que os sujeitos constroem explicagdes
nos textos reais. A partir da sistematizacdo dessas formas, Adam elabora a proposta
de modelo sequencial da explicagao, caracterizada por uma estrutura que vai da
introducao tematica — consideracéo feita por Grize e chamada por Adam de MP.exp.0
— a proposi¢ao problematica (MP.exp.1) e as justificativas (MP.exp.2, MP.exp.3...), que
podem ser encadeadas, inseridas e rearticuladas em niveis subordinados.

No caso especifico do esquema do tipo “se”, Adam (2019) propde uma
distingdo entre dois funcionamentos discursivos possiveis: 0 “se” explicativo e o “se”
argumentativo. O primeiro ocorre quando a estrutura condicional € mobilizada como
forma de elucidacao causal, ainda que hipotética, como em: “Se ele n&o veio, € porque
algo grave aconteceu”. Nesse exemplo, a sequéncia condicional serve para introduzir
uma explicacdo possivel para o fato exposto, funcionando dentro da légica de
esclarecimento tipica da conduta explicativa. Ja o “se” argumentativo se da quando a
condi¢cdo expressa atua como base para a sustentagao de uma avaliacdo ou tomada
de posi¢cao, como em: “Se ele errou, deve ser responsabilizado”. Nesse caso, o “se”
nao organiza uma explicacdo, mas uma inferéncia com valor apreciativo ou normativo,
ancorada em uma hipétese que leva a uma conclusdo avaliativa. Essa distincédo
demonstra que o mesmo operador condicional pode ser apropriado por diferentes
estratégias enunciativas, a depender da finalidade discursiva e da configuragéo
sequencial do texto.

No plano das operagdes discursivas, Adam diferencia a explicacdo da
descricao. Enquanto a descrigao organiza-se pela apresentagcao de propriedades,
atributos ou relagdes de contiguidade, a explicacdo constroi uma logica de
esclarecimento e justificagdo. Contudo, o autor reconhece que os textos reais
raramente se organizam em torno de uma unica sequéncia prototipica. Ao contrario,
sao marcados por um elevado grau de complexidade e heterogeneidade, resultado da
combinacao de diferentes formas de textualizagdo que, muitas vezes, escapam as
categorias previamente estabelecidas. A explicagao, por exemplo, pode incluir trechos
descritivos ou narrativos; do mesmo modo, segmentos explicativos podem surgir no

interior de sequéncias argumentativas ou narrativas, exercendo fungdes locais de
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elucidacao. Essa capacidade de circular entre diferentes modos de textualizagao
evidencia o carater nao estanque dos prototipos, que devem ser compreendidos como
modelos operatdrios e ndo como classificagdes rigidas.

A analise da sequéncia explicativa permitiu evidenciar sua relevancia como um
dos modos fundamentais de construgcado do sentido nos textos, especialmente por seu
papel na elucidagdo de conteudos considerados opacos ou insuficientemente
desenvolvidos. Compreendé-la como uma sequéncia textual prototipica implica
reconhecer que sua presenga, embora voltada a resolugao de problemas cognitivos,
também se entrelaca a finalidades avaliativas e interpretativas, o que a torna
particularmente recorrente em textos dissertativo-argumentativos. A teoria aqui
apresentada fornece, assim, subsidios importantes para o exame do corpus desta
pesquisa, ao permitir identificar como os sujeitos explicam, esclarecem ou justificam
enunciados por meio de estratégias linguisticas especificas.

Dando continuidade a descricdo das sequéncias propostas por Adam (2019), a
proxima secgao tratara da sequéncia dialogal, cuja configuragao textual se sustenta na
interacdo entre vozes, na alternancia enunciativa e nos mecanismos linguisticos que

constroem o didlogo no interior do discurso.

1.3.1.5 A sequéncia dialogal

A sequéncia dialogal constitui uma forma especifica de organizagao textual
orientada pela interagao entre enunciadores. Embora o termo “dialogo” costume ser
usado de forma indiscriminada como sinébnimo de “conversa”, Adam (2019) propde
uma distincdo conceitual importante: a conversacao € uma modalidade de interagao
social espontanea, cotidiana e informal, enquanto o dialogo, como forma textual, é
uma construgao discursiva organizada. Essa distingdo esta ancorada na ideia de que
os dialogos obedecem a regularidades discursivas e enunciativas, que podem ser
descritas em termos de estrutura, finalidade comunicativa e marcas linguisticas.

Assumindo esse ponto de vista, Adam (2019, p. 219) concebe o didlogo como
uma sequéncia prototipica textual que tem como “nucleo duro — prototipico por
exceléncia” a troca de intervengdes entre dois ou mais participantes, articuladas de

modo a construir progressivamente o sentido do texto. Essa sequéncia pode estar
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presente tanto em interagdes reais (orais ou digitais) quanto em formas textuais
ficcionalizadas, como pecgas teatrais, roteiros ou romances. Adam distingue, ainda,
entre a simples sucessao de falas e o que denomina de estrutura dialogal plena, na
qual cada enunciado se vincula responsivamente ao anterior e antecipa o proximo,
num processo de coconstrugao textual e discursiva. Essa perspectiva dialdgica
remonta as concepgdes de Bakhtin (2011) sobre polifonia, que Adam retoma e adapta
para sua tipologia sequencial, distinguindo entre a alternancia fisica de vozes (dialogo
aberto) e a incorporacédo de multiplas vozes num mesmo enunciado (dialogismo
interno).

Neste ponto, considera-se importante esclarecer que, para Bakhtin, todo
enunciado €, por natureza, dialdégico, uma vez que se inscreve em uma cadeia
discursiva anterior e projeta respostas futuras, explicitas ou implicitas. O dialogismo,
nesse sentido, € a condigdo constitutiva da linguagem, e ndo apenas uma forma de
interacdo. Associado a isso, o conceito de polifonia — originalmente formulado por
Bakhtin ao analisar o romance polifénico de Dostoiévski — refere-se a presenca de
multiplas vozes com graus distintos de autonomia dentro de um mesmo texto, sem
que essas vozes sejam subordinadas a uma unica consciéncia discursiva (Marcuzzo,
2008). Adam (2019) retoma essas nogoes para diferencia-las em sua tipologia: ao
passo que a estrutura diafénica diz respeito a alternancia efetiva entre falantes
distintos, a estrutura polifonica manifesta-se quando um unico enunciador incorpora
ou projeta outras vozes em seu discurso, como no uso de citagdes, reformulacdes,
ironias ou referéncias implicitas. Essa distingdo é central para compreender a
complexidade da sequéncia dialogal em géneros que combinam vozes e pontos de
vista diversos, mesmo quando nao ha alternancia fisica de interlocutores.

A sequéncia dialogal, segundo Adam, organiza-se em trés niveis
interdependentes: macroestrutural, mesoestrutural e microestrutural. No nivel
macroestrutural, o dialogo apresenta uma configuragéo trifasica: abertura (sequéncias
faticas - estabelecem o contato), transacao (desenvolvimento do conteudo tematico
por meio de trocas, chamado, por Adam, de sequéncias transacionais) e
encerramento (finalizagdo da interagéo, também chamada de sequéncia fatica por
Adam). Tais fases variam conforme o género discursivo. Em situag¢des informais, por

exemplo, as fases faticas tendem a ser reduzidas; ja em contextos institucionais (como
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entrevistas ou audiéncias), elas seguem padrées mais rigidos, com marcadores
especificos como “vamos iniciar”, “para concluir”, entre outros.

No plano mesoestrutural, o didlogo se organiza em trocas, que consistem na
unidade minima da interacdo. Cada troca compreende duas ou mais intervengoes,
podendo configurar-se de forma binaria (pergunta—resposta) ou terciaria (pergunta—
resposta—avaliacdo). Adam (2019) distingue dois tipos de troca: faticas (ritualizadas,
relacionadas a manutengcdo da interagdo) e transacionais (voltadas ao
desenvolvimento tematico).

Vale destacar que ha diferentes formas de articulacao de trocas transacionais:
(1) encaixamento, quando ha auséncia de resposta; (2) coordenagao sucessiva,
quando ha varias trocas com manutencado de papéis; e (3) coordenagao interna,
quando ha alternancia de papéis dentro da mesma intervengao. E importante observar
que uma intervencdo pode ser verbal, gestual ou mista, e que os elementos nao
verbais também funcionam como enunciados em determinadas situagdes dialdgicas.
Isso ocorre porque, como evidencia Adam (2019, p. 223), “uma troca (unidade
constitutiva da sequéncia) € composta de clausulas”, ou seja, composta por
enunciados que “solicitam” respostas; dessa forma, “um gesto pode muito bem
substituir uma intervencao e constituir, entdo, um elemento da troca com o0 mesmo
valor de um enunciado verbalizado”.

No plano microestrutural, cada intervencdo é composta por atos de fala®, que
evidenciam as intengdes comunicativas dos interlocutores. Esses atos podem
apresentar marcas de dialogicidade, como déixis pessoal e temporal, marcadores
conversacionais (“entdo”, “né”, “certo?”) e operadores de polifonia (“segundo o autor”,
‘como disse fulano”), os quais contribuem para a ancoragem enunciativa e a
construcdo da interagdo. O siléncio, as sobreposicbes de fala e os turnos
interrompidos também constituem elementos significativos da estrutura dialdgica,
revelando dindmicas de cooperagao, conflito ou dominancia.

A sequéncia dialogal também admite variagdes conforme o género discursivo
e o contexto sociocultural. Adam propde, por exemplo, a nogdo de género dialogal
monologado, em que a interacdo n&o ocorre simultaneamente, mas é simulada

discursivamente — como ocorre em cartas, entrevistas por escrito ou em certos textos

5 Embora Adam (2019) ndo detalhe uma tipologia desses atos, é possivel aproxima-los da perspectiva
pragmatica dos atos de fala, como propostos por Austin (1962) e Searle (1969), que distinguem entre
assertivos, diretivos, expressivos, comissivos, entre outros.
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dramaticos. O género epistolar, nesse sentido, & paradigmatico: pode conter fases
faticas (“espero que esteja bem”), estrutura de troca (“vocé me perguntou... agora
respondo”) e fechamento, mesmo que toda a interlocugéo seja simulada.

Além disso, outras sequéncias prototipicas podem ser inscritas no interior da
sequéncia dialogal, em funcdo da heterogeneidade constitutiva dos textos. A
descrigao, por exemplo, pode surgir em réplicas que detalham uma cena ou objeto,
geralmente coavaliadas pelo interlocutor. Ja a argumentacdo, frequentemente
presente em debates, entrevistas e mesas redondas, manifesta-se no interior do
dialogo por meio de proposigdes justificativas, contra-argumentativas ou concessivas.
Entretanto, como alerta Adam (2019), ha uma diferengca entre a presenca de
argumentacao subjacente a interagdo e a composi¢cdo argumentativa textualizada,
tipica da sequéncia argumentativa. No didlogo, os conectores e operadores
argumentativos (como “porque”, “portanto”, “apesar de”) ndo estruturam globalmente
a interagcdo, mas funcionam de forma local, orientando o sentido de periodos ou
paragrafos isolados.

Por fim, Adam também destaca a possibilidade de inscricdo do didlogo em
sequéncias narrativas, principalmente em géneros como o conto ou o romance.
Nesses casos, o discurso direto (ou mesmo o indireto livre) insere falas e trocas
dialégicas no interior de uma macroestrutura narrativa. A escolha por esse tipo de
inscricdo nao é neutra: ela revela efeitos de sentido especificos, como o efeito de
dominacgao ou de verossimilhancga, além de permitir que o narrador selecione, filtre ou
reorganize os conteudos da fala dos personagens conforme a estratégia narrativa e
os objetivos do texto.

Importa ressaltar que, na pratica discursiva, raramente encontramos
sequéncias dialogais 'puras'. Um debate politico, por exemplo, combina a estrutura
dialogal com sequéncias argumentativas, assim como uma entrevista jornalistica pode
mesclar dialogo com explicagbdes. Essa hibridacdo sequencial sera particularmente
relevante para nossa analise da argumentacgao, que frequentemente se organiza em
moldes dialdgicos, como veremos adiante.

A anadlise da sequéncia dialogal evidencia ndo apenas a complexidade
estrutural e interacional dessa forma de organizagdo textual, mas também sua
relevéncia para a compreensdo dos modos como os sentidos sdo negociados,

avaliados e transformados no interior das praticas discursivas. Tal constatacao reforga
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a ideia de que os textos ndo se constituem como estruturas homogéneas, mas como
articulagées dindmicas de diferentes sequéncias prototipicas, organizadas conforme
0s propoésitos comunicativos, as condigbes de produgcdo e os géneros a que
pertencem. Assim, a seg¢ao seguinte sera dedicada a discuss&o dos géneros textuais,
tomando-os como unidades discursivas historicamente situadas que mobilizam
diferentes formas de organizacao sequencial, sendo fundamentais para a constituicao

do texto em sua materialidade e funcionalidade social.

1.4 GENERO TEXTUAL E SUA RELAGAO COM O TEXTO

Os géneros textuais sdo compreendidos como tipos relativamente estaveis de
enunciados (Bakhtin, 2011), os quais s@o historicamente constituidos para atender a
finalidades especificas em dada esfera de atividade humana. Essa concepgao
transcende a visdo do género como um mero modelo formal, posicionando-o como
um instrumento efetivo de acdo social e interacdo verbal. Nessa mesma direcao,
Marcuschi (2008) define os géneros como formas textuais que se materializam em
situacbes comunicativas recorrentes, que funcionam como esquemas cognitivos e
sociais, facilitando a producao e a interpretacao de textos. Complementarmente, Rojo
(2005) enfatiza seu carater de ferramenta cultural, salientando que os géneros néo
apenas emergem de praticas sociais, mas também as constituem, atuando como
mediadores fundamentais nas mais diversas esferas da vida em sociedade.

A arquitetura interna de um género € delineada pela intrinseca articulagao de
trés elementos constitutivos, conforme proposto por Bakhtin (2011). A construgéo
composicional refere-se a sua organizagao estrutural prototipica, ao esquema de
partes que o compdem e aos mecanismos de coeréncia que o caracterizam, aspectos
também explorados por teéricos como Adam (2008) em sua nogao de sequéncias
textuais. O conteudo tematico diz respeito ao universo de assuntos e sentidos que sao
socialmente reconhecidos como trataveis por aquele género, delimitado pela esfera
discursiva em que ele circula. Por fim, o estilo corresponde a selecdo de recursos
linguisticos (léxico-gramaticais) que s&do considerados adequados tanto a esfera

comunicativa em questao quanto a relagao estabelecida entre os interlocutores, uma
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nogado que dialoga com o conceito de registro, desenvolvido por Halliday e Hasan
(1976).

Para apreender a complexa teia genérica que organiza a comunicagao, Bakhtin
(2011) propbe uma distingdo fundamental entre géneros primarios (simples) e
secundarios (complexos). Os géneros primarios surgem no bojo da comunicagao
discursiva imediata e cotidiana, como a conversa espontanea ou um bilhete simples.
Ja os géneros secundarios, como o artigo cientifico, o romance ou a dissertacédo
académica, desenvolvem-se em condigcbes de uma comunicagdo cultural mais
complexa e mediata. E crucial observar, como bem salienta Marcuschi (2008), que os
géneros secundarios ndo apenas se distanciam dos primarios, mas os absorvem e
reelaboram. Ao serem incorporados a um género complexo, 0s géneros primarios
transformam-se em seus elementos constitutivos, perdendo seu carater de enunciado
independente e servindo aos propdsitos do todo que os integra.

Nesse sentindo, o papel da situacdo comunicativa € elementar e constitutivo, e
nao meramente contextual ou externo. A nogdo de género € indissociavel das
condicbes de produgdo que o engendram, incluindo o propésito comunicativo, os
participantes envolvidos, o canal de circulagcdo e o contexto sociocultural e histérico
mais amplo. Nesse ponto, as ideias de Bronckart (1999) sobre a contextualizagéo séo
elucidativas, pois ele argumenta que todo texto € uma resposta a uma situagao e, ao
mesmo tempo, um elemento que modifica essa mesma situagao. Assim, a situacao
comunicativa funciona como o principio organizador que rege a escolha, a adequagéao
e a propria configuragdo do género a ser mobilizado. E a situagdo, com suas
demandas especificas, que determina quais aspectos da forma composicional, do
tema e do estilo serdo acionados para que o texto cumpra sua funcéo social de modo
eficaz, confirmando que os géneros s&o, em ultima analise, como propde Rojo (2005),
respostas socio-historicamente situadas a necessidades de comunicagdo e acéo no
mundo.

Amparados nessa discussdo, o texto dissertativo-argumentativo pode ser
concebido como um género textual secundario e complexo, conforme a classificagao
de Bakhtin (2011). Sua existéncia e forma sdo indissociaveis de uma esfera de
atividade social especifica — notadamente o ambiente escolar e os processos
avaliativos —, em que cumpre a fungao primordial de organizar e apresentar um ponto

de vista de forma sistematica, critica e fundamentada. Como todo género, ele nao é
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um formulario vazio, € uma ferramenta cultural (Rojo, 2005) cuja configuragéao
responde a uma necessidade comunicativa especifica: a de examinar ideias,
argumentos e evidéncias para, entdo, defender uma tese ou proposta de forma
persuasiva e coerente.

Sua arquitetura interna manifesta plenamente a triade bakhtiniana. O conteudo
tematico €, por exceléncia, um problema social, versando sobre questdes passiveis
de debate e reflexdo, demandando um tratamento abstrato e conceptual. A construgao
composicional apresenta uma estrutura candnica — introdugdo, desenvolvimento e
conclusdao — que é uma expressédo da propria légica argumentativa: apresentar a
questdo e a tese, desenvolver os argumentos que a sustentam e sintetizar as
conclusdes, articulando-se por meio de operadores que garantem a progresséao e a
coesao do raciocinio, alinhando-se aos estudos de Adam (2008) sobre sequéncias
textuais. O estilo marca-se pela selecdo de um registro formal e impessoal, pelo uso
de um léxico preciso, e por construgdes sintaticas complexas que espelham a
elaboragdo do pensamento, afastando-se da subjetividade imediata tipica dos
géneros primarios.

A nogado de que se trata de um género secundario € crucial. Ele, além de
emergir de uma esfera complexa, opera uma constante reelaboracido de outros
géneros, confirmando a observagao de Marcuschi (2008) sobre a hibridismo. Em sua
superficie textual, incorpora e transforma narrativas (para exemplificar), descricbes
(para detalhar evidéncias), exposi¢des (para explicar conceitos) e até elementos de
outros géneros secundarios, como a citagado de artigos cientificos ou reportagens.
Esses géneros, ao serem assimilados, perdem sua autonomia e sdo subordinados a
finalidade argumentativa global do texto dissertativo-argumentativo.

Sua concepcdo s6 € completa quando entendido como uma acéo situada,
radicalmente influenciada pelas condi¢des de produgéo que o engendram: o propdsito
especifico de convencer um examinador ou leitor, a relagdo assimétrica entre quem
argumenta e quem avalia, e o contexto institucional que o requer. Como destaca
Bronckart (1999), o texto constitui-se precisamente como uma resposta a uma
situacdo comunicativa. Nesse sentido, o texto dissertativo-argumentativo emerge
como a resposta linguistico-discursiva socialmente reconhecida para situagbes que
demandam n&o apenas a expressao, mas a demonstragdo metddica e fundamentada

de um pensamento. E justamente nesse ponto que a compreensao da relacdo entre
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texto e género textual revela toda sua complexidade, exigindo uma abordagem que
ultrapasse a visado simplista de contencdo, na qual o género figuraria como mero
recipiente formal a ser preenchido pelo texto. Conforme fundamentado pela teoria
bakhtiniana e seus desdobramentos, trata-se de uma relacéo dialética e constitutiva,
na qual os dois conceitos se definem mutuamente nesta dindmica situacional.

O texto dissertativo-argumentativo concreto, enquanto instancia material Unica
produzida em circunstancias especificas, é a realizagdo empirica singular que porta
um sentido préprio. No entanto, essa produgcdo somente se torna possivel e
socialmente inteligivel porque se apoia no género como forma esquematica
estabilizada histérica e socialmente. Este funciona como um horizonte de expectativas
compartilhado pela comunidade discursiva, oferecendo os principios gerais de
construgao composicional, estilo e conteudo tematico que orientam a producgao e a
interpretacdo. Logo, a situagdo comunicativa especifica — com sua exigéncia de
demonstragdo metodica — atualiza e materializa o género em um texto particular,
enquanto o género, como modelo sociodiscursivo, fornece os instrumentos
necessarios para que o texto cumpra eficazmente sua funcdo de resposta aquela
demanda.

A nocao de género como agao situada evidencia que a relagédo entre texto e
género € de complementaridade dialética: o texto é o ato singular de resposta a uma
situagao, e o género € o conjunto de possibilidades de agédo que torna essa resposta
adequada e compreensivel. Nessa relacdo, o que os aproxima, portanto, € a sua
natureza discursiva e funcional. Ambos sao instrumentos de interacdo social e
veiculam acgao linguistica em contextos reais. Nao ha género que ndo se manifeste
senao atraveés de textos concretos, assim como todo texto, por mais inovador que seja,
se constroi em dialogo com pelo menos um género preexistente, mobilizando, ainda
que para transgredir, as conveng¢des que lhes sdo associadas. Marcuschi (2008)
esclarece que os géneros atuam como modelos comunicativos, verdadeiras
“ferramentas culturais” que nos permitem agir linguisticamente no mundo. Dessa
forma, o texto € o ato singular, enquanto o género € a competéncia socialmente
adquirida que torna esse ato reconhecivel e eficaz.

A principal diferenga reside nos eixos do particular e do geral, do realizado e do
potencial. O texto € um evento unico, datado, localizado e irrepetivel, fruto das

escolhas de um autor em um contexto de enunciagao especifico. O género, por sua
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vez, € uma abstracdo, um tipo ideal, uma forma social que existe como uma memoria
discursiva coletiva, transcendendo qualquer realizacdo individual. Koch (2002)
contribui para essa distingcao ao afirmar que o texto é o produto da atividade textual,
um objeto palpavel, ao passo que o género € um constructo tedrico que agrupa textos
com propriedades funcionais e formais semelhantes. Um texto dissertativo-
argumentativo especifico, escrito por um candidato do Enem, é um artefato singular.
O género “texto dissertativo-argumentativo”, no entanto, € uma categoria que engloba
aquele texto e infinitos outros, definindo suas possibilidades de estrutura, estilo e
tema.

Contudo, é crucial evitar uma visao rigida dessa distincdo. A relagao nao é de
oposicao, mas de interdependéncia. Os géneros s6 se renovam e se mantém vivos
porque sdo incessantemente atualizados e, por vezes, transformados pelos textos
concretos. Por outro lado, todo texto deve uma parte consideravel de sua
inteligibilidade e da sua forga ilocucionaria ao género que mobiliza. Em ultima analise,
seguindo a concepcao de Bronckart (1999), o texto é a unidade de andlise concreta,
em que a linguagem se realiza, e 0 género € o mediador sociodiscursivo que organiza
essa realizagdo, garantindo que a agéo de linguagem seja ao mesmo tempo original

e socialmente compreensivel.
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2 A PRODUGAO DE TEXTO NO ENSINO MEDIO

Este capitulo discute o ensino da producdo textual no Ensino Médio.
Inicialmente, promove-se uma reflexdo sobre o curriculo de Lingua Portuguesa
vigente no Brasil, examinando como as atuais diretrizes curriculares concebem o
trabalho com o texto. Em seguida, focaliza-se a centralidade do texto no ensino de
lingua, particularmente no que se refere ao género dissertativo-argumentativo -
privilegiado tanto nos documentos oficiais quanto nos processos avaliativos em larga
escala. Por fim, discute-se metodologias de ensino de produgdo textual,
problematizando abordagens tradicionais e propondo alternativas pedagodgicas que
favorecam o desenvolvimento da competéncia escritora dos estudantes. Essa triade
analitica - curriculo, centralidade do texto no ensino de lingua portuguesa e
metodologia - busca oferecer um panorama abrangente e critico sobre o ensino da

escrita no contexto escolar contemporaneo.

2.1 O CURRICULO DE LINGUA PORTUGUESA

Etimologicamente, a palavra “curriculo” remonta ao termo latino curriculum, que
significa literalmente “corrida” ou “percurso” (Sacristan, 2000). Essa origem ja anuncia
a ideia de trajetdria, conceito que permanece central nas discussdes curriculares
contemporaneas, embora com significados substancialmente ampliados. Atualmente,
o curriculo configura-se como um campo tedrico complexo, no qual convergem — e
frequentemente colidem — distintas perspectivas epistemoldgicas, projetos politicos e
visdes culturais.

Moreira e Candau (2013) ressignificam essa nogao de percurso ao analisarem
o curriculo como uma construgédo social intrinsecamente politica, cujo processo de
selecdo de conhecimentos revela mecanismos de poder que legitimam certos saberes
enquanto marginalizam outros. Essa abordagem critica encontra eco em Lopes e
Macedo (2020), que o concebem como artefato cultural ativo, capaz de produzir
identidades, normatizar comportamentos e mediar conflitos sociais. Dessa forma, o
que era inicialmente metafora de um caminho linear transforma-se na compreensao

de um espaco dinamico de disputas e negociagdes permanentes.
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Essa evolugao conceitual — do curriculo como percurso individual ao curriculo
como arena social — reflete mudancas nas sociedades contemporaneas, que passam
a reconhecer os processos educativos como fendmenos cultural e politicamente
situados. A metafora da “corrida” conserva sua pertinéncia, mas agora como metafora
de uma competicdo coletiva, em que distintos grupos sociais disputam o direito de
definir quais conhecimentos e valores orientardo a formagao das novas geragoes.

Nessa dire¢ao, autores como Young (2014) advogam por um curriculo que
garanta justica cognitiva e acesso democratico aos saberes sistematizados,
concebendo-o como uma teoria do conhecimento. Pacheco (2017), por sua vez,
propde uma visdo processual, segundo a qual o curriculo se constitui na praxis
educativa, sendo constantemente reconstruido a partir da interagao entre politicas
globais, culturas locais e a vivéncia cotidiana em sala de aula. Apple (2019),
entretanto, adverte que o curriculo € também um campo de conflito ideolégico, no qual
visdes dominantes se impdem como universais, silenciando outros modos de saber e
de existéncia.

Essas distintas concepcgdes evidenciam que o curriculo ndo € um documento
neutro. O curriculo € um campo de disputas simbdlicas, culturais e politicas, cuja
analise critica demanda atengdo aos seus fundamentos epistemoldgicos, suas
intengdes politicas e seus impactos na reprodugao ou superagao das desigualdades
educacionais.

No contexto brasileiro, o documento curricular para o componente curricular
Lingua Portuguesa em vigor € a Base Nacional Comum Curricular. Esse documento

é definido como

de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo
das etapas e modalidades da Educagdo Basica, de modo a que tenham
assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagao (PNE).
Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educagéo escolar, tal
como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/1996), e esta orientado pelos principios éticos,
politicos e estéticos que visam a formagédo humana integral e a construgéo
de uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica (DCN)2. (Brasil, 2017,

p. 7).
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Essa concepgéo expressa a intencionalidade de garantir uma base comum de
conhecimentos a todos os estudantes, promovendo a equidade e a qualidade na
educacio nacional.

Nesse sentido, a implementagdo da BNCC materializa concretamente as
tensdes apontadas anteriormente, ao se constituir simultaneamente como instrumento
de equalizacédo educacional e arena de disputas curriculares. Seu carater normativo,
ao estabelecer aprendizagens essenciais para todos os estudantes, dialoga com a
perspectiva de Young (2014) sobre o valor democratico do conhecimento
sistematizado. No entanto, como alertam Lopes e Macedo (2020), o processo de sua
construgao revelou mecanismos de poder nos quais determinados grupos sociais
tiveram maior capacidade de influenciar a selecéo dos saberes considerados validos,
em detrimento de conhecimentos locais, comunitarios ou minoritarios. Essa
contradi¢cdo reforga a analise de Apple (2019), para quem o curriculo € um campo de
batalha ideolégico em que escolhas politicas se ocultam sob a aparéncia de
neutralidade técnica.

Na pratica escolar, a BNCC revela ainda outra dimensao importante das teorias
curriculares contemporaneas: a tensao entre prescricdo e pratica. A experiéncia da
BNCC no Brasil ilustra com clareza as complexas relacdes entre teoria e pratica
curricular, entre equalizacao e diversidade, entre controle central e autonomia docente
— questdes centrais que continuam a desafiar pesquisadores e educadores no campo
do curriculo.

Dessa forma, é necessario compreender que o curriculo, longe de ser um
conceito univoco, assume diferentes configuragcdes conforme as abordagens tedricas
e os contextos educacionais. Diversos autores o classificam a partir de suas fungdes,
estruturas e intencionalidades, destacando-se quatro tipos principais: o curriculo
prescritivo, o curriculo em acgao, o curriculo oculto e o curriculo nulo.

O curriculo prescritivo refere-se ao documento oficial que estabelece os
conteudos, objetivos e habilidades a serem ensinados. Sacristan (2000) o define como
a proposta normativa que orienta o sistema educacional, refletindo decisdes politicas
e pedagogicas. No Brasil, a BNCC exemplifica esse tipo, ao determinar as
aprendizagens essenciais para cada etapa da educagéo basica. Contudo, autores
como Apple (2019) criticam sua pretensa neutralidade, argumentando que ele

frequentemente reproduz interesses hegemoénicos.
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Diferentemente do prescrito, o curriculo em agao (Pacheco, 2017) corresponde
ao que efetivamente ocorre em sala de aula, mediado pelas interpretacées dos
professores e pelas dindmicas locais. Moreira e Candau (2013) ressaltam que esse
curriculo é flexivel e contextualizado, podendo divergir do planejado devido a fatores
como recursos disponiveis, formagéo docente e participagao discente.

O conceito de curriculo oculto, desenvolvido por autores como Giroux (2011),
refere-se as mensagens implicitas transmitidas pela escola, como normas de
comportamento, valores sociais e hierarquias culturais. Essas aprendizagens nao
estdo no plano formal, mas séo internalizadas através de praticas cotidianas (como a
organizagao do espacgo escolar ou a distribuicdo do tempo). Para Lopes e Macedo
(2020), esse curriculo é crucial para entender como a escola participa da reproducao
das desigualdades sociais.

Eisner (1985) introduziu a ideia de -curriculo nulo para designar os
conhecimentos excluidos do ensino formal. Isso inclui saberes marginalizados (como
a historia africana ou a cultura indigena) ou areas pouco valorizadas (como as artes e
a filosofia). Young (2014) amplia essa discussao ao questionar quem decide o que nao
deve ser ensinado e como essa exclusao reflete relacdes de poder e processos de
silenciamento.

Essas tipologias demonstram que o curriculo ndo se limita a um documento
estatico, é, como defende Apple (2019), um espacgo de disputa simbdlica e ideoldgica
onde se negociam projetos de sociedade e formas de subjetivagdo. Portanto,
compreender suas diferentes dimensdes € essencial para uma pratica educativa
critica e transformadora.

Como ja mencionado, a BNCC configura-se como um documento curricular
prescritivo, pois estabelece, de forma obrigatéria, os conhecimentos que todos os
estudantes brasileiros devem se apropriar em cada etapa da educacgao basica. Como
afirma Sacristan (2000), esse tipo de curriculo representa uma normatizagao oficial do
processo educativo, definindo paradmetros nacionais que orientam sistemas de ensino,
escolas e professores. Ao detalhar aprendizagens essenciais e organiza-las por
componentes curriculares e anos escolares, a BNCC assume um carater prescritivo
ao determinar o que deve ser ensinado, reduzindo a autonomia curricular local em prol

de uma padronizagao nacional.
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Contudo, como alertam Lopes e Macedo (2020), essa prescrigdo nao € neutra:
reflete escolhas politicas sobre quais saberes sao valorizados e quais sao
marginalizados no projeto educacional brasileiro. Nesse sentido, a BNCC expressa,
simultaneamente, uma tentativa de equalizagdo de oportunidades e uma imposicao
de uma visdo particular de conhecimento, evidenciando as tensdes entre
centralizacao e diversidade, entre uniformizagao e autonomia.

Ao definir os conhecimentos essenciais a serem desenvolvidos por todos os
estudantes da Educacédo Basica, a BNCC tem como objetivo garantir o direito a
aprendizagem e a equidade educacional em todo o territério nacional, promovendo
uma formacao humana integral. Seus fundamentos pedagdgicos articulam a garantia
de uma base comum com o respeito a diversidade e as especificidades locais (Brasil,
2018), orientando a pratica educativa por meio do desenvolvimento de competéncias
e habilidades.

Nesse contexto, a BNCC define competéncia como

a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho. (Brasil, 2017, p. 8)

E nessa mobilizacdo integrada de saberes que se fundamentam as dez
competéncias gerais, as quais orientam a organizagao curricular e expressam o
compromisso da educacdo com a formacdo de cidadaos éticos, criticos e

responsaveis (Brasil, 2018). Observe:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre
o0 mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva.
2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem proépria das
ciéncias, incluindo a investigacéo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagao
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular
e resolver problemas e criar solugbes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.
3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da
produgéo artistico-cultural.
4, Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.
5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacédo e
comunicagado de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
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praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se
de conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagcbes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e
o0 consumo responsavel em &ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagédo, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Dessas competéncias, que constituem o cerne da formagdo integral
preconizada pela Base, a décima se destaca como sintese operacional das demais,
canalizando para a agao concreta os conhecimentos, valores e habilidades
construidos. Ela convoca o estudante a “Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagdo”, fundamentando suas
escolhas em “principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios”
(Brasil, 2018, p. 10). Dessa forma, a Competéncia 10 corrobora a definicdo de
competéncia como mobilizagdo integrada de saberes e também a consolida na
pratica, exigindo a aplicagdo efetiva de todo o aprendizado nas esferas pessoal e
coletiva.

As habilidades, por sua vez, representam o saber fazer, especificando as
capacidades praticas, cognitivas e socioemocionais que os estudantes devem
desenvolver em cada etapa de ensino. Elas detalham operacionalmente as
aprendizagens essenciais, articulando-se a conhecimentos, atitudes e valores para
constituir as competéncias gerais. Conforme preconiza o documento, a estrutura de
cada habilidade é constituida por trés elementos indissociaveis: um verbo de acao,
que define os processos cognitivos a serem desenvolvidos; o objeto de conhecimento,
que especifica o conteudo sobre o qual a agao incide; e o contexto de uso, que delimita

a situacdo ou campo de experiéncia em que a habilidade deve ser aplicada (Brasil,
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2018). Para fins de organizagao e referéncia, cada habilidade é identificada de forma

unica por um coédigo alfanumérico, conforme ilustrado a seguir.

FIGURA 02: Cédigo alfanumérico das habilidades da BNCC
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Fonte: Brasil (2018, p. 34).

A estrutura apresentada na figura acima busca garantir a organizagao
sistematica e a progressao das aprendizagens ao longo da Educacgao Basica. Cabe
destacar, contudo, a distincdo entre as etapas: enquanto o Ensino Fundamental e o
Médio organizam-se por habilidades, a Educagao Infantil é estruturada por meio
de campos de experiéncia, objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

Dentre as etapas organizadas por habilidades, o Ensino Médio apresenta uma
estruturagdo singular, baseada em areas do conhecimento. Essa arquitetura
curricular, composta por Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, agrupa os componentes curriculares de forma interdisciplinar. Cada area é
orientada por um conjunto de competéncias especificas, das quais se desdobram as
habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes. As imagens a seguir ilustram

essa organizacao de forma pormenorizada.
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Figura 03: Organizagao do Ensino Médio por areas do conhecimento e

componentes curriculares

EDUCACAO BASICA

O
Areas do conhecimento \
Na BNCC, o Ensino Médio esta

organizado em quatro areas
do conhecimento, conforme

Componentes determina a LDB.
curriculares

(12 & 32 série) A organizacdo por areas, como
bem aponta o Parecer CNE/CP
n2 11/2009%, “nao exclui

necessariamente as disciplinas,

Lingua com suas especificidades e
Li Portuguesa .. . .
inguagens e saberes proprios historicamente
suas Tecnologias construidos, mas, sim, implica

o fortalecimento das relagdes
entre elas e a sua contextualizacao
para apreensdo e interven¢do

na realidade, requerendo trabalho
conjugado e cooperativo dos

seus professores no planejamento
e na execucao dos planos de
ensino” (BRASIL, 2009; énfases
adicionadas).

Matematica e Matematica Em funcéo das determinacdes
suas Tecnologias da Lei n®13.415/2017, séo
detalhadas as habilidades de
Lingua Portuguesa e Matemaética,
considerando que esses
componentes curriculares devem
ser oferecidos nos trés anos

do Ensino Médio. Ainda assim,
para garantir aos sistemas de
ensino e as escolas a construcdo
Ciéncias Humanas de curriculos e propostas

e Sociais Aplicadas pedagodgicas flexiveis e adequados
a sua realidade, essas habilidades
sdo apresentadas sem indicagcao
de seriacdo.

Ciéncias da
Natureza e
suas Tecnologias

Fonte: Brasil (2018)

Conforme é apresentado na figura acima, a organizagdo do Ensino Médio,
como etapa final da Educacao Basica, tem como finalidade consolidar e aprofundar
0s conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, assegurando a formagao
integral dos estudantes e sua preparagao para a vida cidada, o mundo do trabalho e
a continuidade dos estudos.

Para operacionalizar essa finalidade, é apresentado a definigdo dos elementos

que compdem a organizagao do Ensino Médio € apresentada na figura a seguir.
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Figura 04: Detalhamento da organizagao do Ensino Médio na BNCC

Areas do conhecimento Mos textos de apresentacio, cada area
do conhecimento explicita seu papsal na
formacdo integral dos estudantes do
Ensino Médio e destaca particularidades
. Mo que concerne ao tratamento de seus
Competéncias objetos de conhecimenta, considerando
especificas de area as caracteristicas do alunado, as
aprendizagens promovidas no Ensing
Fundamental e as especificidades e
demandas dessa etapa da escolarizacio.

Lingua

Portuguesa Matemética

‘q\
Cada drea do conhecimento estabelece
competéncias especificas de drea, cujo
desenvolvimento deve ser promovido ao
longo dessa etapa, tanto no Ambito da
BNCC como dos itinerarios formativos
das diferentes dreas. Essas competéncias
explicitam como as competéncias gerais
da Educacao Basica se expressam

nas areas. Elas estdo articuladas s
competéncias especificas de drea
Habilidades para o Ensino Fundamental, com as
adequaddes necessarias a0 atendimento
das especificidades de formacio dos
estudantes do Ensing Médio.

Para assegurar o desemvolvimento das competéndas especificas de drea, a cada uma
delas & relacionado um conjunto de habilidades, que representa as aprendizagens
essencials a ser garantidas no dmbito da BMNCC a todos os estudantes do Ensino Médio.
Elas =30 descritas de acordo com a mesma estrutura adotada no Ensing Fundamental

As dreas de Clénclas da Matureza e suas Tecnologlas (Biologla, Fisica e Guimica),
Cigncias Humanas e Socilais Aplicadas (Histdria, Geografia, Sociologia e Filosofia) e
Matematica e suas Tecnologlas (Matematica) seguem uma mesma estrutura: definicao
de competéncias especificas de drea & habilidades que Ihes correspondem. Ma drea
de Linguagens e suas Tecnologias (Arte, Educacio Fisica, Lingua Inglesa e Lingua
Portuguesa), além da apresentacao das competéncias espedficas e suas habilidades,
40 definidas habilidades para Lingua Portuguesa.

Fonte: Brasil (2018).

Como se observa na figura acima, o componente curricular Lingua Portuguesa
no Ensino Médio integra a area de Linguagens e suas Tecnologias e deve ser

oferecido ao longo dos trés anos, conforme estabelece a Lei n° 13.415/2017.
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Diferentemente do Ensino Fundamental, a BNCC nao distribui as habilidades por série
nessa etapa, permitindo maior flexibilidade para que as escolas adaptem os curriculos
a realidade local e aos projetos pedagogicos.

Na BNCC, o componente de Lingua Portuguesa tem como objetivo central
garantir que os estudantes mobilizem conhecimentos linguisticos, textuais,
discursivos e socioculturais para atuar com autonomia e criticidade nas multiplas
situagdes sociais que vivenciam. Para tanto, a abordagem proposta prioriza praticas
de linguagem contextualizadas, interativas e multimodais, contemplando os desafios
impostos pela contemporaneidade, como a cultura digital, as novas tecnologias e a
diversidade de discursos que circulam nas esferas publica, midiatica, académica e
cultural.

Para operacionalizar essa abordagem centrada na pratica, a estrutura do
componente organiza-se a partir de campos de atuagdo. Esse conceito refere-se
a esferas sociais discursivas — contextos comunicativos reconheciveis e estaveis da
vida social —, nos quais as interagées humanas se realizam por meio de textos orais,
escritos ou multissemidticos.

A proposta define cinco campos de atuagcdo — Vida Pessoal; Praticas de
Estudo e Pesquisa; Jornalistico-Midiatico; Vida Publica e Artistico-Literario —, que
agrupam e organizam as praticas de linguagem de acordo com seus propositos
comunicativos, seus interlocutores e os géneros textuais que neles circulam. Dessa
forma, cada campo articula um conjunto de praticas discursivas socialmente
recorrentes, vinculando-se intrinsecamente a objetivos comunicativos especificos,
géneros textuais predominantes e modos de circulagcéo distintivos. A conceituacao

detalhada de cada campo de atuacao € apresentada no quadro abaixo.

Quadro 01: Campos de atuagao do Ensino Médio

CAMPO DE DEFINICAO
ATUACAO

Organiza-se de modo a possibilitar uma reflexao sobre as condi¢des
que cercam a vida contemporanea e a condig&o juvenil no Brasil e
no mundo e sobre temas e questbes que afetam os jovens. As
vivéncias, experiéncias, analises criticas e aprendizagens propostas
nesse campo podem se constituir como suporte para os processos
de construgdo de identidade e de projetos de vida, por meio do
mapeamento e do resgate de trajetérias, interesses, afinidades,
antipatias, angustias, temores etc., que possibilitam uma ampliagéo
de referéncias e experiéncias culturais diversas e do conhecimento
sobre si.

Vida pessoal
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Abrange a pesquisa, recep¢ado, apreciacido, analise, aplicagcdo e
produgédo de textos expositivos, analiticos e argumentativos, que
circulam tanto na esfera escolar como na académica e de pesquisa,

Praticas de estudo e ; : . . e o
assim como no jornalismo de divulgagéo cientifica. O dominio desse

pesquisa X : ~ .
campo é fundamental para ampliar a reflexdo sobre as linguagens,
contribuir para a construgcdo do conhecimento cientifico e para
aprender a aprender.
Caracteriza-se pela circulagdo dos textos da midia informativa
Jornalistico- (imp.re.slsg, televisiva, rad~iof6nical e digital)_ e pelo dis_tzursp
midiatico pu,t_>I|C|tar|o. _Sua exploraﬁap perm|t~e co!‘lstrU|r~uma _consciéncia
critica e seletiva em relagédo a producgéo e circulagao de informacdes,
posicionamentos e indugdes ao consumo.
Contempla os textos normativos, legais e juridicos que regulam a
Atuacao navida convivéncia em sociedade, assim propositivos e reivindicatérios.
publica Sua exploragao permite aos estudantes refletirem e participarem na

vida publica, pautando-se pela ética.

Contempla o espaco de circulagdo das manifestagdes artisticas em
geral, possibilita, portanto, reconhecer, valorizar, fruir e produzir tais
manifestagdes, com base em critérios estéticos e no exercicio da
sensibilidade.

Fonte: Elaboragéo prépria.

Artistico-literario

Ao trabalhar com esses campos, 0 ensino explora a lingua como elemento
dialégico e social, essencial para a interacdo e a construcdo de sentidos. Essa
abordagem promove o desenvolvimento de competéncias essenciais para a
participacao ativa dos estudantes na vida social, uma vez que os mobiliza a negociar
significados, compreender contextos e agir criticamente em diferentes esferas
discursivas. Nesse interim, as habilidades a serem desenvolvidas estdo
intrinsecamente relacionadas ao pleno dominio da linguagem em suas multiplas
dimensbées — cognitiva, social, cultural e politica —, conforme orientado pelas
competéncias especificas da area.

Para compreender como tal dominio se concretiza, o topico seguinte aprofunda
essa discussao, examinando o papel do texto como centralidade do trabalho

pedagdgico no ensino de Lingua Portuguesa.

2.1.1 A centralidade do texto no ensino de Lingua Portuguesa

Em Lingua Portuguesa, o texto consolida-se como a unidade fundamental de
ensino, ndo apenas por sua materialidade linguistica, mas por representar o espago
em que se concretizam os processos de significagdo. De acordo com Koch (2002), o

texto constitui a unidade minima de significagédo, pois nele o sentido se realiza pela
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interagdo entre interlocutores, pelas marcas linguisticas e pelos contextos de

producao e recepgao.

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre
relacionar os textos a seus contextos de produgdo e o desenvolvimento de
habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta
e produgdo de textos em varias midias e semioses. (Brasil, 2018, p. 67)

Ao assumir o texto como unidade de trabalho, a perspectiva enunciativo-
discursiva orienta que toda atividade pedagdgica esteja vinculada as condigdes reais
de produgdo e circulagdo. Como evidenciado acima, a BNCC reforca que a
aprendizagem deve promover o uso significativo da linguagem em praticas de leitura,
escuta e producao de textos em diferentes midias e semioses. Essa orientacao resulta
de transformacgdes paradigmaticas no ensino de lingua materna.

Conforme observa Geraldi (2013), houve uma transi¢ao de um modelo centrado
na analise estrutural e na memorizagdo de categorias gramaticais para uma
abordagem voltada aos usos da lingua, em que o texto é concebido como pratica
social situada. Antunes (2010, p. 45) reforga essa perspectiva ao destacar que a
analise de um texto implica compreender a interdependéncia de seus elementos, uma
vez que “tudo esta intimamente entrelagado e se interdepende”. Para a autora, nao
ha como isolar aspectos linguisticos sem comprometer o sentido global da producéo
textual, de modo que cada recurso sé adquire significado quando relacionado ao
conjunto do texto, o que confirma a centralidade do texto como unidade indissociavel
de ensino.

A BNCC (Brasil, 2018) consolida esse paradigma ao afirmar explicitamente a
perspectiva enunciativo-discursiva como orientadora do ensino de Lingua Portuguesa.
Ao organizar o curriculo por campos de atuagdo social, reconhece que o texto € a
forma concreta pela qual os sujeitos interagem nas diversas esferas da vida social.
Essa diretriz pedagodgica retoma os postulados de Bakhtin (2011) discutidos no
capitulo 1, para quem os géneros textuais sdo formas relativamente estaveis de
enunciados, moldadas historicamente pelas praticas humanas e vinculadas a
finalidades sociais especificas.

A centralidade do texto €, portanto, um principio epistemoldgico ancorado na
concepgao da lingua como meio de interagao social. Marcuschi (2008, p. 71) lembra

que “os textos sado, a rigor, o unico material linguistico observavel”, destacando que
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neles se manifestam as regularidades e variagdes da lingua em uso. Do mesmo modo,
Bronckart (1999) defende que a analise linguistica s6 se torna significativa quando
parte de textos reais e contextualizados, pois € nesse nivel que se articulam os
aspectos estruturais, funcionais e pragmaticos da linguagem. Nesse horizonte, Geraldi
(2012) propde que as unidades basicas do ensino de portugués sejam a leitura, a
produgcao e a analise de textos, rompendo com o ensino pautado em fragmentos e
consolidando o texto como nucleo de articulagdo das praticas pedagogicas.

No plano metodolégico, a BNCC propde que para o Ensino Médio, “os eixos de
integracéo [...] sdo as praticas de linguagem consideradas no Ensino Fundamental —
leitura, producdo de textos, oralidade (escuta e produgdo oral) e analise
linguistica/semiética” (Brasil, 2018, p. 500). A analise, nesse contexto, ndo deve ser
entendida como fim em si mesma, mas como pratica subsidiaria as necessidades de
compreensao e producdo. E nessa diregao que Antunes (2010) problematiza o ensino
fragmentado da gramatica normativa, ressaltando que as questdes gramaticais s6
adquirem relevancia quando vinculadas ao funcionamento do texto em situagdes reais
de uso.

Esse entendimento fortalece a dimensao formativa do ensino da lingua. Ao lidar
com textos integrais e situados, os estudantes ampliam sua capacidade de interpretar
criticamente a realidade, argumentar com base em evidéncias e posicionar-se de
forma ética diante de questdes sociais, culturais e politicas. Antunes (2003, p. 42)
sublinha que “sé o estudo das regularidades textuais e discursivas, na sua produgao
e interpretagéo, pode constituir o objeto de um ensino da lingua que pretende ser [...]
produtivo e relevante”.

A mesma autora enfatiza que analisar textos €, antes de tudo, um exercicio de
interpretagao, pois cada unidade constitui um elo do sentido maior expresso pelo todo
(Antunes, 2010, p. 45). Nesse horizonte, Geraldi (2012) acrescenta que o ensino da
lingua deve contribuir para que os estudantes se reconhegcam como sujeitos de
linguagem e intervenham criticamente nas praticas sociais. A centralidade do texto
converte-se também em principio ético e politico, ao possibilitar que analise e
gramatica surjam das necessidades reais de leitura e escrita.

Essa perspectiva conduz a valorizagdo dos géneros textuais como objetos
privilegiados de ensino, uma vez que funcionam como instrumentos concretos de

interacdo social. A BNCC (Brasil, 2018) incorpora essa concepgao ao estruturar o
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curriculo em campos de atuagcdo — vida pessoal, estudo e pesquisa, jornalistico-
midiatico, artistico-literario e vida publica —, cada um deles constituido por géneros
textuais especificos que refletem as praticas comunicativas de cada esfera. Nesse
sentido, Marcuschi (2008, p. 154) corrobora essa visdao ao definir os géneros como
“formas de acdo social incontornaveis em qualquer situacdo comunicativa”,
destacando seu carater fundamental na mediacao das relagdes sociais.

Na pratica educativa, partindo dessa concepgéao, os géneros textuais funcionam
como mediadores entre a escola e as praticas sociais, oferecendo modelos
linguisticos auténticos e situados. Koch e Elias (2018) apontam trés vantagens de
conceber o texto como centralidade do trabalho pedagdgico: fornecem estruturas
textuais reconheciveis, que faciltam a producdo e compreensao textual;
contextualizam as praticas de linguagem, vinculando-as a situagbes comunicativas
reais; e oferecem parametros objetivos para avaliagdo, dado seu carater socialmente
compartilhado. Dessa forma, eles (os textos) operacionalizam na sala de aula a viséo
de lingua como acéao social, conforme preconizado pela BNCC e por teéricos como
Marcuschi.

No ensino de producgao textual, essa abordagem permite uma progressao
didatica que respeita o desenvolvimento dos estudantes, partindo de géneros mais
simples, como bilhetes e convites, nos anos iniciais, até géneros mais complexos,
como artigos de opinidao e dissertagbes argumentativas, no Ensino Médio (Brasil,
2018). Essa progresséo favorece o dominio de estruturas linguisticas especificas, o
desenvolvimento de habilidades cognitivas e a adequacédo a diferentes contextos
comunicativos, conforme apontado por Rojo (2013). Essa triade reflete-se claramente
na proposta da BNCC de formar estudantes capazes de “usar a lingua em diferentes
situagdes sociais” (Brasil, 2018, p. 67).

Destarte, a centralidade do texto no ensino de Lingua Portuguesa constitui-se
como principio estruturante das praticas pedagogicas contemporaneas. Ao tomar o
texto como unidade basica de ensino, o curriculo escolar promove o desenvolvimento
de competéncias essenciais para a vida em sociedade: interpretar, argumentar,
dialogar, produzir e agir linguisticamente no mundo. Essa perspectiva exige do
professor um planejamento que integre leitura, escrita e analise linguistica em torno
de géneros significativos, contribuindo para a formagdo de sujeitos criticos,

autdbnomos e capazes de intervir eticamente na sociedade.
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2.2 AMETODOLOGIA DE ENSINO DE PRODUCAO DE TEXTO

A produgédo textual no ensino de Lingua Portuguesa exige uma metodologia
que transcenda a mera reprodugao de modelos estruturais rigidos, propondo em seu
lugar uma pratica pedagdgica reflexiva e contextualizada. Tal abordagem fundamenta-
se na concepgao de linguagem como meio de interagcdo (Antunes, 2003), o que implica
compreender a escrita como processo ciclico que engloba o planejamento,
escrita/textualizagéo e revisdo (Passarelli, 2012). Nesse viés, o desenvolvimento da
competéncia escritora requer uma integragcéo organica entre leitura, analise linguistica
e producgéo textual, alinhando-se as diretrizes curriculares ja discutidas na secao 2.1.

Para consolidar essa proposta pedagogica, é necessario adotar um percurso
didatico que contemple trés dimensdes complementares e interrelacionadas:
comunicativa, tematica e da forma (Cf. Riestra, 2020). Fundamentado na perspectiva
dialégica da linguagem (Bakhtin, 2011) e no interacionismo sociodiscursivo (Bronckart,
1999), esse modelo triadico permite compreender a escrita como uma atividade
situada, em que o contexto de produgao (uso), a constru¢ao de sentidos (sentido) e a
organizagao textual (forma) sdo elementos indissociaveis. A seguir, cada uma dessas
dimensdes sera analisada como etapa essencial no ensino da produgdo textual no
Ensino Médio.

Para Riestra (2020), a dimensdo do uso € o ponto de partida do percurso
didatico, pois os géneros textuais constituem “formas sociais de dizer’ que orientam o
agir comunicativo. Nessa mesma diregdo, Marcuschi (2008) ressalta que os géneros
funcionam como praticas sociocomunicativas historicamente situadas, responsaveis
por organizar as interagdes e possibilitar ao sujeito selecionar modos de enunciagao
adequados as condi¢des de producao. A luz dessas concepgdes, o ensino da escrita
deve iniciar-se pela analise da situagdo comunicativa, contemplando sua finalidade,
os interlocutores e o suporte de circulagdo, além da escolha do género textual
pertinente. Tal dimensao, conforme enfatiza Riestra (2020), é indispensavel porque
ancora a producdo do estudante em praticas sociais concretas, afastando-a do
exercicio escolar desprovido de sentido.

Essa concepgéo encontra respaldo na perspectiva dialégica de Bakhtin (2011)
e no interacionismo sociodiscursivo de Bronckart (1999), que concebem o texto como

acao de linguagem indissociavel das condi¢des fisicas, sociais e subjetivas que o
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determinam. Nesse mesmo sentido, Bonini (2002) alerta que as praticas tradicionais
fracassaram justamente por ignorarem o interlocutor e reduzirem a escrita a um
exercicio de normas, enquanto Koch (2006) enfatiza que a producgéo textual s6 se
concretiza quando o aluno mobiliza estratégias de referenciagdo e progressao
tematica em fungdo de um projeto de dizer situado.

Nessa dimensao, o trabalho pedagogico deve articular o estudo de textos-
modelo em seus contextos originais de circulagdo, a analise das condi¢gdes de
producdo — interlocutor, finalidade, suporte e esfera de circulacdo — e a definicdo
clara do propdsito comunicativo. Ao considerar as fungdes sociais dos géneros e os
conhecimentos socioculturais que orientam seu uso, o ensino da escrita deixa de ser
mero exercicio formal e passa a constituir pratica de linguagem situada. Desse modo,
atividades como a analise da circulagcdo dos géneros em diferentes esferas, a
realizac&o de projetos interdisciplinares vinculados a temas sociais e a retextualizagao
entre modalidades (oral, escrita € multimodal) consolidam as bases para uma escrita
significativa e interativa, que reconhece o uso da linguagem como pratica social e
historicamente contextualizada.

A construgdo do sentido, segunda dimensé&o do percurso didatico, desenvolve-
se como um processo investigativo que envolve pesquisa e levantamento de
informacdes pertinentes, definicdo de uma tese ou posicionamento claro, selecéo e
hierarquizacao de argumentos, consideragao de diferentes perspectivas sobre o tema
e antecipacdo de possiveis contra-argumentos. Sob a égide da concepgéo
bakhtiniana de dialogismo, essa dimensdo possibilita compreender o texto como
espaco de interacdo e confronto de ideias, no qual o sentido nao é pré-dado, mas
emerge da relagéo entre enunciado, contexto e interlocutor.

Nesse mesmo horizonte, Bronckart (1999) enfatiza que a produgao textual é
atravessada por multiplas vozes sociais, cuja articulagdo confere densidade ao
discurso, enquanto Koch (2006) destaca que a progressao tematica e a coeréncia
resultam da construcdo negociada do sentido entre autor e leitor. Bonini (2002)
também reforga que, para além da mera aplicagao de regras, o ensino deve favorecer
a circulacao de diferentes perspectivas discursivas, permitindo que o estudante
assuma uma posi¢do argumentativa propria no dialogo com outros textos. Dessa
forma, a dimensdo do sentido orienta os estudantes a compreenderem que escrever

€ produzir significados socialmente situados e dialogicamente constituidos.
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Corroborando essa perspectiva, Koch e Elias (2018) defendem que a
construgcdo de sentido ultrapassa a simples organizagdo de ideias: envolve a
mobilizagdo do pensamento critico, a consideracao de diferentes pontos de vista
sobre o tema e a antecipagdo de possiveis objegdes, o que confere densidade
argumentativa ao texto. Essa abordagem permite ao estudante compreender que
escrever €, também, tomar posi¢cao diante de um problema, produzindo sentidos em
didlogo com o mundo. Nesse processo, € fundamental que os sujeitos da
aprendizagem reconhegcam seu préprio lugar de fala®, articulando seus textos as
experiéncias sociais que vivenciam e as posi¢cdes que ocupam nos discursos sociais.
Tal perspectiva contribui para o fortalecimento da autoria e da responsabilidade
discursiva, promovendo praticas de escrita alinhadas aos pressupostos do letramento
critico.

Antes de dar continuidade ao desenvolvimento da terceira dimenséo, torna-se
necessario esclarecer o que é autoria. Para isso, recorre-se a Possenti (2001), que
propbe uma ressignificagcdo do conceito de autoria, desvinculando-o da tradigédo
romantica que a associa a expressao de uma subjetividade genial, isolada e
intencional. A autoria ndo reside apenas na originalidade individual, mas na forma
como o sujeito se inscreve nos discursos socialmente constituidos. Escrever n&o é
apenas reproduzir modelos ou obedecer as normas gramaticais: € posicionar-se,
dialogar com memodrias discursivas e mobilizar conhecimentos em contextos
especificos. Mesmo em textos escolares — muitas vezes desconsiderados por sua
suposta imaturidade formal — é possivel identificar tragos de autoria quando o sujeito
mobiliza sentidos que revelam sua insergao social, suas referéncias culturais e suas
estratégias argumentativas. Pode-se afirmar, nesse viés, que a autoria se manifesta
como efeito de enunciagao, revelando a singularidade com que o sujeito ocupa uma
posicao no discurso. Esse entendimento amplia as possibilidades pedagodgicas da
escrita, ja que permite valorizar os textos dos estudantes como produg¢des auténticas,
atravessadas por vozes, experiéncias e modos proprios de dizer.

No plano pedagdgico, essa dimensao exige atividades de planejamento que
mobilizem os estudantes em um processo de investigagéo e reflexdo tematica. Como

defende Geraldi (2013), planejar € um momento formativo decisivo, no qual o aluno

% Conforme argumenta Ribeiro (2017), o lugar de fala nio se refere a uma limitacio de expressdo, mas ao
reconhecimento das condigdes histdricas e sociais que moldam as vozes dos sujeitos. Essa perspectiva contribui
para o fortalecimento da autoria e da responsabilidade discursiva.
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organiza cognitivamente o que deseja comunicar. Nesse sentido, praticas como o
levantamento de perguntas norteadoras, a elaboragdo de esquemas argumentativos,
0 uso de mapas conceituais e as rodas de conversa possibilitam ao estudante explorar
diferentes angulos do tema e antecipar potenciais caminhos argumentativos. Koch e
Elias (2017) reforcam que tais estratégias possibilitam ao produtor do texto assumir
uma posicao enunciativa mais consciente, orientando-se pelo conteudo que deseja
comunicar e, ao mesmo tempo, pelo modo mais eficaz de fazé-lo em fungdo do
interlocutor. Trata-se de articular atividades que desenvolvam a capacidade de
selecdo, organizacao e hierarquizagao de informagdes, estabelecendo as condigdes
para uma escrita autoral e situada.

Nesse processo, a experiéncia vivida constitui um recurso fundamental para a
construgdo do sentido. Como afirma Garcia (2010), viver € adquirir experiéncia, e essa
experiéncia implica observar, refletir, classificar, selecionar e expressar. A escrita,
portanto, emerge da capacidade do sujeito de mobilizar seu repertorio experiencial em
dialogo com os saberes construidos socialmente, o que amplia a densidade
argumentativa do texto. Koch (2006) observa que escrever é sempre dialogar com
outros discursos, o que requer do estudante a habilidade de relacionar sua vivéncia a
diferentes vozes sociais, posicionando-se criticamente. Planejar o que se escreve é
mais do que ordenar ideias: € transformar a experiéncia em projeto discursivo,
orientado por escolhas linguisticas e estratégias de progressao tematica.

A dimensao da forma refere-se aos aspectos linguisticos e estruturais do texto.
Nesta fase, os estudantes devem aplicar conscientemente os mecanismos de
textualizagdo que asseguram a organizagcdo coerente das ideias: a progressao
tematica, os recursos de coesdo, a adequacado ao género textual e ao contexto
comunicativo. Segundo Marcuschi (2008), a lingua deve ser compreendida como
forma de agao, e n&do como sistema fechado de regras; logo, as escolhas linguisticas
precisam estar sempre subordinadas a intencionalidade e a eficacia do texto em
contextos reais de uso.

A dimensao formal do texto, de acordo com Bronckart (1999), demanda o
dominio da infraestrutura textual — géneros, tipos de discurso e sequéncias —
articulada ao uso consciente dos mecanismos de textualizagdo (coesao referencial,
sequencial e lexical) e de enunciagdo (modalizagdo, vozes textuais, escolhas de

registro). Como destacam Koch e Elias (2006), a textualidade nao se garante por meio
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de regras isoladas, ela se faz pelo encadeamento coerente que orienta o leitor,
promovendo progressao tematica e adequagao ao contexto comunicativo.

Do ponto de vista pedagdgico, o trabalho com essa dimensao pode envolver
analise de modelos textuais para identificagdo de regularidades, exercicios de escrita
e reescrita com foco em progressdo formal, bem como atividades de reflexdo
metalinguistica articuladas ao efeito de sentido produzido. Nesse processo, Koch
(2011) ressalta que a coeséao e a coeréncia devem ser ensinadas como operagdes de
organizagdo do discurso, e ndo como simples “correcdo gramatical’, pois é no
funcionamento efetivo do texto que se manifestam as estratégias argumentativas e
comunicativas do autor.

Além disso, praticas de escrita dirigida de pequenas unidades do texto — como
introdugdes, parafrases, paragrafos de desenvolvimento ou reescrita de trechos —
permitem, segundo Antunes (2003), que o aprendiz se familiarize com a tessitura
textual em partes menores, sem perder de vista o efeito global de sentido. Esse
exercicio progressivo de elaboracdo escrita favorece a percepgcédo de como as
unidades se articulam para compor a argumentagao, estimulando tanto a atencao as
escolhas linguisticas do fragmento quanto a organicidade do texto como um todo.

Além desses aspectos linguistico-discursivos, como o foco desta pesquisa é o
texto dissertativo-argumentativo, é essencial que o estudante compreenda os
principios estruturais da argumentagao, aspectos ja discutidos no Capitulo 1. Como
destaca Garcia (2010), a construgado de um texto eficaz exige clareza na proposigao,
consisténcia nos argumentos e pertinéncia das provas. Para que o discurso seja
convincente, deve-se formular uma tese precisa, apresentar razées que a sustentem
e organizar os elementos comprobatérios — como dados, exemplos, ilustragdes,
estatisticas e testemunhos — de forma coerente e progressiva. A articulagao entre
proposigao, desenvolvimento e conclusao estrutura logicamente o texto e assegura
sua forga persuasiva.

Garcia (2010) propdée um plano-padrao da argumentacdo que pode ser
adaptado ao ensino da escrita, partindo da definicdo clara da proposicao, passando
pela analise e delimitagdo dessa proposigao, seguida da apresentagéo das provas ou
razbes — incluindo fatos, dados e testemunhos —, e culminando na elaboracdo da
conclusdo. Essa sistematizagcao favorece a clareza e a organizacao textual, sem

comprometer a criatividade e a autoria.
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Do ponto de vista da organizacgao textual, a propria estruturagdo em paragrafos
segue a logica argumentativa proposta por teéricos como Medeiros (2000) e Garcia
(2010). Cada paragrafo deve constituir uma unidade de pensamento autbnoma, porém
articulada ao todo, contendo uma ideia-nucleo desenvolvida por ideias secundarias
que a complementam — o que Garcia (2010) denomina “periodo de transicdo” e
“periodo de prova”.

Ao ensinar a forma textual de maneira consciente, portanto, longe de se tratar
de impor férmulas, o professor oferece ferramentas para que o estudante faca
escolhas discursivas mais eficazes. Nesse contexto, € imprescindivel articular as
praticas de leitura e analise linguistica ao ensino da produgao escrita, de modo que o
estudante perceba como os recursos observados em textos de referéncia podem ser
apropriados e transformados em estratégias argumentativas.

Embora complementares, leitura e escrita demandam tempos e abordagens
distintas: enquanto a leitura possibilita uma apreensao mais imediata das escolhas
discursivas e estilisticas, a escrita exige procedimentos sistematicos, sustentados por
atividades como reescritas orientadas, estudos dirigidos e corregbdes pontuais (Rojo,
2013; Bunzen, 2017). Essa articulagao pedagogica permite que a analise textual deixe
de ser um fim em si mesma e se converta em instrumento de intervencao formativa,
contribuindo diretamente para que o estudante desenvolva clareza na proposigao,
consisténcia argumentativa e adequacao discursiva.

A produgdo textual, entendida como processo, envolve trés etapas
fundamentais e recursivas: o planejamento, a escrita/textualizagao e a revisao/edig¢ao.
Conforme destacam Antunes (2003) e Koch (2011), essas etapas n&o séo estanques,
mas sim interconectadas e permeaveis, podendo ser revisitadas ao longo da
construcao do texto.

A primeira etapa, o planejamento, corresponde ao momento de organizagao
das ideias, selecao de informagdes relevantes e definicdo da estrutura argumentativa.
Constituindo, nas palavras de Geraldi (1997, p. 144), o "projeto de dizer" que orientara
a producgdo, esse estagio inicial € crucial para estabelecer os alicerces do texto,
incluindo a definicdo do objetivo comunicativo, do publico-alvo e da tese central a ser
defendida.

Em seguida, a escrita ou textualizagdo consiste na materializagdo do projeto

discursivo em linguagem, articulando proposicdo, desenvolvimento e conclusdo. E
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durante esse processo que o autor negocia sentidos e faz escolhas linguisticas em
funcdo do interlocutor e do contexto, como aponta Bakhtin (2011). Nessa fase,
prioriza-se o fluxo das ideias e a articulagdo inicial dos argumentos, sem que
preocupacodes formais imediatas interrompam o processo criativo.

Por fim, arevisdo e edicao representam a etapa em que o texto € relido
criticamente, com o objetivo de aprimorar seus aspectos formais e discursivos.
Conforme orienta a BNCC (Brasil, 2018), essa fase deve contemplar tanto a
reelaboracéo de conteudo quanto o refinamento linguistico, abrangendo a adequagéao
ao género, a coeréncia argumentativa, a coesdo textual e a corregdao gramatical. A
edicdo, em particular, pressupde a organizacado final do texto em vista de sua
publicizacado, considerando elementos como formatacéo, layout e adequagdo ao
suporte de circulagéo pretendido. Para Medeiros (2019), esse processo deve ser
entendido como uma pratica de reelaboragdo substantiva, que pressupde o
distanciamento critico do autor em relacéo a propria escrita. Dessa forma, revisao e
edicdo complementam-se como instancias de aperfeicoamento textual que conferem
maior clareza, precisdo vocabular, eficacia argumentativa e preparagao para a
circulacao social da producgao escrita.

Essa ultima etapa, especialmente a revisdo, ndo pode se limitar a detecgéo de
erros, deve favorecer a reelaboragao consciente do texto, uma vez que seu objetivo é
possibilitar ao autor reavaliar criticamente suas escolhas linguisticas, estruturas
argumentativas e a adequagao discursiva do texto ao género e ao contexto de
circulacdo previsto. Ao reexaminar o produto escrito, o estudante desenvolve a
capacidade de reordenar ideias, precisar vocabulos, fortalecer argumentos e
aprimorar a coeréncia textual, transformando a revisio em um momento de
metacognicao sobre suas proprias estratégias de produgao e de aprendizado sobre
como a linguagem opera em diferentes situagdes comunicativas.

Cabe, portanto, destacar que a revisdo deve ser trabalhada de modo
sistematico pelo professor. Para favorecer esse trabalho, ele pode recorrer a modelos
de correcdo de producgado textual ja existentes, tais como aqueles baseados em
categorias de analise especificas, que orientam a identificagdo de aspectos a serem
aprimorados.

A utilizagéo desses tipos de correcéo, além de objetivar o processo de revisdo

textual, fornece parametros claros para que o estudante compreenda, de forma
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concreta, os critérios de textualidade e possa engajar-se em um processo autbnomo
de reelaboracédo. Dessa forma, a revisado sistematica transforma-se em uma pratica
pedagogica reflexiva, que desenvolve no estudante a capacidade de avaliar e
aprimorar sua propria escrita, transcendendo a mera correcao de surface para
alcancar uma transformacéao substantiva do texto.

Essa perspectiva dialoga diretamente com as contribuicdes de Ruiz (2001), que
propbe quatro modalidades de corre¢ao — indicativa, resolutiva, classificatoria e
textual-interativa —, sendo esta ultima a mais alinhada ao propésito de fomentar a
autonomia e a reflexdo critica. Nela, instaura-se um dialogo com o estudante a partir
de sua propria produgao, respeitando sua autoria e incentivando a reconstrugao do
texto. A seguir, cada uma dessas modalidades sera detalhada com o intuito de
compreender seus efeitos pedagdgicos.

Conforme Ruiz (2001), a correcao indicativa consiste em marcar no texto do
estudante os pontos problematicos, como incoeréncias, erros gramaticais ou trechos
pouco claros, sem, no entanto, sugerir solugdes. Essa modalidade valoriza a
autonomia do estudante, na medida em que o leva a refletir sobre suas escolhas
linguisticas e a buscar alternativas de reescrita por conta prépria. No entanto, sua
eficacia depende diretamente da maturidade do sujeito da aprendizagem como
produtor de texto e de sua capacidade de interpretar os apontamentos do professor
como pistas para a revisdo. Quando bem orientada, essa modalidade pode ser um
recurso formativo util, pois estimula o desenvolvimento da consciéncia linguistica e
discursiva.

A correcao resolutiva € caracterizada pela substituicdo direta dos trechos
considerados inadequados pelo professor. Nesse caso, o docente intervém de
maneira mais incisiva, apresentando solugdes prontas para os problemas
identificados no texto. Embora essa abordagem possa ser util em determinadas
situacdes — especialmente com estudantes que ainda ndo dominam os mecanismos
de revisao textual —, ela tende a limitar a reflexdo autbnoma do estudante sobre sua
produgao. Como adverte Ruiz (2001), esse tipo de correg¢ao corre o risco de reforgar
uma postura passiva diante do processo de reescrita, afastando o estudante do papel
de autor e revisor do proprio texto.

A corregao classificatoria organiza os erros ou problemas do texto em

categorias previamente definidas, como coesao, coeréncia, ortografia, pontuagao,
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argumentacao etc. Essa sistematizacdo tem como principal objetivo fornecer ao
estudante um panorama analitico da qualidade de sua produg¢do, destacando os
aspectos que exigem maior atengcdo. Embora util para diagndsticos e
acompanhamentos ao longo do processo de aprendizagem, essa modalidade pode
se tornar excessivamente técnica ou distanciada do texto em si, caso nédo seja
acompanhada de orientagdes que ajudem o estudante a transformar esse diagnostico
em acgdes concretas de reescrita.

A correcao textual-interativa € aquela em que o professor estabelece um
dialogo com o texto e com o estudante, por meio de comentarios que questionam,
sugerem reformulagdes e pedem justificativas ou esclarecimentos sobre as escolhas
feitas na producéo. Essa modalidade valoriza o processo de negociagao de sentidos
e reconhece o estudante como sujeito do texto, promovendo a revisdo como pratica
formativa. Ao respeitar a autoria e incentivar a reflexdo critica, a corregao textual-
interativa torna-se, segundo Ruiz (2001), a mais eficaz do ponto de vista pedagdgico,
uma vez que transforma a reescrita em espago de aprendizagem colaborativa,
favorecendo o aprimoramento da competéncia escritora.

Em sintonia com essa abordagem processual da escrita e com as modalidades
de correcao discutidas, compreender a escrita como processo continuo, € ndo como
produto acabado, implica valorizar as etapas de planejamento, escrita/textualizagao e
Revisao/edicao (reescrita). Passarelli (2012) reforgca que esse percurso deve ser
tratado pedagogicamente como pratica de autoria e reflexdo, e ndo como mera
reprodugao de normas. Nessa perspectiva, a gramatica deixa de ser ensinada como
fim em si mesma, sendo mobilizada para garantir a eficacia comunicativa do texto em
contextos reais de uso (Marcuschi, 2008). Dessa forma, a corregao textual-interativa,
ao estabelecer um didlogo sobre o texto em construgéo, consolida-se como a pratica
mais coerente com essa visdo processual, pois integra a revisdo como momento
central de aprendizagem e desenvolvimento da autonomia escritora.

Para que essa dimensao seja efetiva, € necessario que os aspectos formais
ndo sejam tratados de forma descontextualizada ou fragmentada, como ocorre em
praticas centradas apenas na gramatica normativa. Pelo contrario, devem ser
integrados ao trabalho com os géneros e articulados a situagdo comunicativa, para
que as escolhas estruturais e linguisticas fagam sentido no interior do texto (Antunes,

2003; Cavalcante, 2024). Assim, o estudo da forma textual passa a cumprir sua fungao
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principal: contribuir para a construgdo de sentidos e para a inser¢do critica do
estudante nas praticas sociais de linguagem.

Ao reconhecer as transformacdes rapidas no cenario comunicativo atual, torna-
se imprescindivel refletir sobre os novos letramentos e a cultura digital. Como aponta
Rojo (2013), as praticas de leitura e escrita na contemporaneidade ja ndo podem ser
concebidas apenas nos moldes tradicionais, pois envolvem multiplas linguagens,
suportes € modos de significacdo. O texto impresso convive com producdes
multissemioticas, em rede, que circulam em ambientes digitais marcados pela fluidez
e pela mobilidade. Nessa perspectiva, participar plenamente das praticas sociais exige
do sujeito competéncias diversificadas — desde o dominio de letramentos criticos e
participativos até a capacidade de lidar com linguagens hibridas e multimodais. Ainda
que nao seja, pois, o foco central desta pesquisa, a consideragdo sobre a cultura
digital revela-se necessaria, uma vez que evidencia que o ensino da produc¢ao textual
também precisara se reinventar diante da emergéncia de novos géneros, formatos e
formas de autoria.

E precisamente nesse contexto de transformacdes e de demandas por
reinvencdo que a sistematizacdo apresentada neste capitulo ganha relevancia, ao
evidenciar que o ensino da producéo textual no Ensino Médio exige a integracao entre
dimensdes do uso, do sentido e da forma, de modo a superar praticas fragmentadas
e reducionistas. Essa perspectiva, fundamentada em referenciais tedricos
consistentes e alinhada as orientacbes da BNCC, sustenta a necessidade de um
percurso didatico que valorize a escrita como pratica social e formadora de sujeitos

criticos e responsaveis.
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3 CAMINHOS METODOLOGICOS

Este capitulo apresenta os caminhos metodoldgicos da pesquisa. No primeiro
momento, define-se e caracteriza o tipo de pesquisa. Em seguida, descrevem-se 0s
procedimentos de coleta de dados. Por fim, apresenta-se os critérios de analise de

dados da pesquisa

3.1 TIPOS DE PESQUISA

A presente investigacao insere-se no campo dos estudos sobre 0 ensino de
Lingua Portuguesa, com foco no desenvolvimento da competéncia escritora no Ensino
Médio, especialmente no que se refere a producdo de textos dissertativo-
argumentativos. Com base em Paiva (2019), esta pesquisa pode ser caracterizada a
partir de sete critérios interdependentes: natureza, género, fontes de informacéo,
abordagem, objetivo, método e instrumentos de coleta de dados.

Do ponto de vista da natureza, esta investigacdo configura-se como uma
pesquisa basica, de carater bibliografico e documental, pois visa ampliar o
conhecimento tedrico sobre o ensino da producédo textual argumentativa, sem,
contudo, pretender aplicar diretamente seus resultados a situagcdes imediatas de
intervengdo. A pesquisa apoia-se na analise de obras tedricas consagradas e em
documentos normativos de orientagdo pedagdgica — com destaque para a Cartilha
do Participante do Enem, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Conforme Severino (2007), pesquisas
dessa natureza utilizam como objeto de estudo fontes j& publicadas, exigindo do
pesquisador um exercicio critico que va além da mera compilagdo de informacgdes.
Trata-se, portanto, de uma reelaboragao do conhecimento por meio de novos recortes,
articulagdes e interpretacdes, capazes de responder a questdes especificas no campo
do ensino da escrita.

No que se refere ao género, esta pesquisa pode ser classificada como tedrica,
uma vez que se propde a examinar criticamente conceitos, categorias e pressupostos
que fundamentam o ensino da produgao de textos dissertativo-argumentativos na

escola. Conforme Paiva (2019), a pesquisa tedrica visa a construgao, a reconstrugao
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ou a analise de teorias, contribuindo para o aprofundamento conceitual em
determinado campo do saber. Nesse sentido, ao mobilizar contribuigdes de estudiosos
como Adam (2022), Marcuschi (2008) e Koch e Elias (2006), bem como ao confrontar
documentos orientadores como a Cartilha do Participante do Enem e a BNCC, esta
investigacao busca oferecer subsidios para uma reflexao critica sobre os caminhos
metodologicos possiveis no ensino da escrita escolar, com vistas a elaboragdo de um
percurso didatico que dialogue com os fundamentos tedricos de ensino de Lingua
Portuguesa contemporaneos.

Em relacao as fontes de informacéo, este estudo utiliza majoritariamente fontes
secundarias, porque se baseia na analise de documentos e obras previamente
publicados. Segundo Paiva (2019), a pesquisa secundaria se vale de materiais
coletados e divulgados por outros pesquisadores, como livros, artigos e documentos
oficiais. Nesse interim, os dados mobilizados articulam documentos institucionais e
referenciais tedricos. No campo documental, priorizam-se textos oficiais que
normatizam o ensino e a avaliagcdo da escrita na educagédo basica. Ja no campo
tedrico, destacam-se autores como Bronckart, Adam, Marcuschi, Koch e Bakhtin,
cujas contribuicbes fundamentam tanto a analise dos documentos quanto a
proposig¢ao do percurso didatico delineado na etapa final da pesquisa. Conforme Gil
(2008), esse tipo de levantamento bibliografico-documental permite o
entrecruzamento entre teoria e pratica, entre discurso prescritivo e experiéncia
pedagdgica.

Quanto a abordagem, esta investigagéo caracteriza-se como qualitativa, o seu
objetivo central ndo é compreender em profundidade um processo educacional
complexo: a construcdo da proficiéncia escritora no género dissertativo-
argumentativo. O estudo se propde a analisar os conhecimentos indispensaveis para
essa produgado, o que implica uma investigagao interpretativa e detalhada sobre a
natureza desses saberes, que envolvem dimensdes linguisticas, discursivas,
argumentativas e sociais. Para tal, a pesquisa esta ancorada na analise tedrica de
autores consagrados que discutem o texto e a producio escrita, como Bronckart
(1999), Adam (2019), Marcuschi (2008), entre outros. A abordagem qualitativa
manifesta-se no compromisso de construir uma reflexao fundamentada que identifique
e articule esses conhecimentos, resultando na proposta de um percurso didatico. Este

percurso, por sua vez, ndo € um modelo rigido ou fechado, mas uma sugestao teérico-
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metodolégica que busca oferecer subsidios para orientar as praticas pedagdgicas,
adaptando-se aos contextos especificos da sala de aula. Dessa forma, a investigagao
prioriza a profundidade da analise, a interpretacdo dos fundamentos tedricos e a
reflexdo sobre a pratica educativa em um contexto especifico, que sdo marcas
distintivas de uma pesquisa de natureza qualitativa.

A abordagem qualitativa, conforme destaca Minayo (2001), & especialmente
adequada para investigar o universo de significados, crengas, valores e praticas
simbdlicas que permeiam os discursos pedagdgicos, uma vez que esses ndo podem
ser reduzidos a quantificagdo ou a mera descrigdo objetiva. Trata-se de uma
abordagem que privilegia a interpretagao dos sentidos. Tozoni-Reis (2010) reforca
essa perspectiva ao afirmar que a pesquisa qualitativa, embora por vezes
desvalorizada por paradigmas positivistas, constitui um referencial legitimo e rigoroso
no campo da producgao textual, pois reconhece a especificidade e a complexidade do
processo de escrita.

Flick (2007) acrescenta que, embora a pesquisa qualitativa compreenda
multiplas abordagens, ela compartilha o compromisso de compreender fendmenos
sociais “por dentro”, analisando experiéncias, interacdes e documentos em seus
contextos naturais, com atencao a produgao de sentidos e a construgcdo social da
realidade. Esse tipo de investigacdo demanda flexibilidade tedrico-metodoldgica e
reflexividade do pesquisador, que se insere ativamente no campo, reconhecendo a
importancia do caso, da narrativa e da textualidade como formas legitimas de
produgao e analise do conhecimento. Ao adotar, pois, essa abordagem de pesquisa,
reconhece-se que os textos analisados — como a Cartilha do Enem — sdo, além de
fontes de informagdo, enunciados imbricados em disputas ideoldgicas, que
demandam leitura critica e interpretacao situada.

O objetivo da pesquisa articula dimensdes descritivas e explicativas. No plano
descritivo, busca-se apresentar e sistematizar os conhecimentos considerados
essenciais a construgcdo do texto dissertativo-argumentativo, a partir da analise de
documentos institucionais e referenciais tedricos. No plano explicativo, propde-se a
elaboracdo de um percurso didatico que auxilie o desenvolvimento da autoria, da
responsabilidade discursiva e da competéncia argumentativa dos estudantes. Essa
dupla finalidade permite compreender o fendmeno investigado e intervir sobre ele,

mobilizando pressupostos da pesquisa qualitativa. De acordo com Flick (2009), esse
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tipo de abordagem procura interpretar os significados construidos por sujeitos em
seus contextos naturais e compreende que a produg¢ao de conhecimento n&o se limita
a descricdo de dados, mas a construgcao de sentidos que orientam a acéo.

Para dar conta dessa proposta, adota-se o método analitico-interpretativo, que
permite examinar os documentos selecionados de forma sistematica, identificando
suas estruturas latentes, recorréncias discursivas, pressupostos ideologicos e
concepgdes pedagodgicas. Conforme Bardin (2016), esse método € especialmente
eficaz para analisar conteudos simbdlicos e extrair deles significados pedagdgicos
relevantes, revelando o que esta dito e aquilo que se silencia, que se naturaliza ou
que se impde como evidéncia.

Por fim, os instrumentos de coleta de dados consistiram na leitura criteriosa e
na selecado de trechos da Cartilha do Enem, da BNCC e das obras tedricas que
compdem o arcabouco desta pesquisa. A coleta foi orientada por critérios previamente
definidos, como a presenca de orientagcbes explicitas ou implicitas relacionadas a
autoria, a argumentagdo, a progressao tematica e a organizacao textual. Esses
elementos foram analisados a luz das sequéncias prototipicas propostas por Adam
(2019), com o intuito de identificar convergéncias entre o que se prescreve nos
documentos oficiais e 0 que se valoriza nas praticas avaliativas contemporaneas.

Ao integrar essas dimensdes — bibliografica e documental, teérica e normativa
—, este estudo constréi uma base sélida para a proposi¢cao de um percurso didatico
que se mostre coerente com as exigéncias das avaliagbes externas, sem perder de
vista os principios formativos da escola e o direito dos estudantes a producéo de

sentidos préprios no processo de escrita.

3.2 CRITERIOS PARA COLETA DE DADOS

A etapa de coleta de dados representa a transigcao crucial entre o planejamento
tedrico-metodolégico e a obtengdo de evidéncias empiricas que permitirdo a analise
e a discussao dos resultados. A coleta configura-se como um processo que deve ser
rigorosamente controlado por um conjunto de critérios preestabelecidos, os quais

constituem principios norteadores que conferem rigor, confiabilidade e validade a
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pesquisa, assegurando que os dados coletados sejam pertinentes aos objetivos do
estudo, éticos, consistentes e passiveis de verificagao.

Antes de detalhar os procedimentos de coleta, cumpre apresentar o Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) e a constituicdo da Cartilha do Participante —
Redacao no Enem 2024.

Instituido em 1998, o Enem foi concebido com o propdsito de avaliar a
qualidade da educacéao basica brasileira. Com sua reformulagdo em 2009, assumiu a
funcao central de mediar o acesso a educagao superior, tornando-se a principal porta
de entrada para universidades publicas e privadas por meio de programas como o
Sisu, Prouni e Fies. Organizado anualmente pelo Inep, o exame ¢ aplicado em todo o
territério nacional e composto de quatro provas objetivas, abrangendo as areas de
Linguagens, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Matematica, além da
redacao.

Dentre esses componentes, a prova de redacdo destaca-se pela sua
singularidade e relevancia. Exige-se a produgao de um texto em prosa, do tipo
dissertativo-argumentativo, sobre um tema de ordem social, cientifica, cultural ou
politica, com a apresentacdo de uma proposta de intervencao que respeite os direitos
humanos. Essa exigéncia, somada ao peso atribuido a notaea complexidade
inerente a articulagcédo de competéncias e habilidades desenvolvidas ao longo da
formacéao escolar, conferem a redagdo uma posig¢ao central e decisiva no conjunto do
exame.

Para estabelecer os critérios de avaliagdo dessa prova téo significativa, o Inep
utiliza um sistema baseado em cinco competéncias especificas. Nesse contexto, &
fundamental compreender o conceito de competéncia que fundamenta essa matriz
avaliativa. Zabala (1998) a define como um conjunto de conhecimentos e de
habilidades que, mobilizados de forma integrada, permitem ao sujeito agir de maneira
eficaz diante de determinadas demandas.

Nessa mesma direcao, Perrenoud (1999) enfatiza que ser competente implica
a aptidao de mobilizar recursos cognitivos diversos — conhecimentos, informagdes,
valores e esquemas operatérios — em situacdes especificas e inéditas. Para ele, a
competéncia constitui a orquestracao de varios esquemas de percepg¢ao, raciocinio,
avaliacao e acao, que tornam possivel enfrentar situacées novas de forma criativa e

eficaz. Trata-se, portanto, de uma constru¢do dindmica, na qual a mobilizagao de
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conhecimentos exige operagdes mentais de alto nivel e a coordenagéo de diferentes
saberes que, ao longo do tempo, podem automatizar-se sem perder sua flexibilidade
diante de novos desafios.

No ambito especifico da redacdo do Enem, uma competéncia pode ser
entendida, portanto, como a capacidade de mobilizar, de forma articulada, um
conjunto de conhecimentos linguisticos, textuais, discursivas e socioculturais para
produzir um texto dissertativo-argumentativo eficaz, atendendo as exigéncias formais
e contextuais da prova. Dessa forma, as competéncias constituem um quadro de
referéncia que orienta o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo da escrita,
assegurando que a redacgao seja concebida como pratica social e discursiva e nao
COomo um exercicio meramente mecanico ou gramatical.

E justamente para operacionalizar esse quadro de referéncia e tornar
transparentes os critérios de avaliacdo que a Cartilha do Participante, documento
publicado anualmente pelo Inep, assume papel central. De carater prescritivo e
normativo, a cartilha explicita os conhecimentos avaliados na corregcao da redacao,
apresenta as competéncias examinadas, define os parametros esperados para a
producdo textual e exemplifica, por meio de producdes reais, diferentes niveis de
desempenho. Em sua edicdo de 2024, o documento estrutura-se em cinco secdes
principais: apresentacao geral do exame; explicacdo da matriz de competéncias;
esclarecimentos sobre os critérios de correcao; exemplos comentados de redagdes
com pontuagdo variada; e orientagbes finais aos participantes. Essa organizagao
possibilita compreender o formato de texto exigido — o dissertativo-argumentativo —
e explicita as expectativas da banca avaliadora no que concerne a autoria, a
argumentacao e a organizagao textual.

Nesta pesquisa, os procedimentos de coleta de dados consistiram no
mapeamento sistematico dos conhecimentos considerados essenciais para a
produgao do texto dissertativo-argumentativo, conforme apresentados na Cartilha do
Participante do Enem 2024. Para tanto, adotou-se como corpus de analise o referido
documento, elaborado pelo Inep. A opcado por esse material justifica-se por ele
sintetizar, em consonéancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais, os elementos
constitutivos desse género, orientando de modo explicito sua construgao e fornecendo

paréametros avaliativos mediante exemplos de produgdes textuais.
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Metodologicamente, o levantamento dos dados foi operacionalizado por meio
de procedimentos recomendados para a leitura informativa ou de estudo, conforme
sistematizado por Cavalcante Filho (2011), os quais envolvem fases de
reconhecimento e selecao indispensaveis a extracao de informacdes relevantes.
Ademais, a analise documental foi conduzida a partir da concepgao de documento
como materializacdo de uma pratica social situada — segundo perspectiva defendida
por Riestra (2020) —, o que implicou tratar a Cartilha e a Base Nacional Comum
Curricular como producdes discursivas que expressam determinadas visdes de
linguagem, de sujeito e de ensino.

Dado que o texto-corpus desta pesquisa é a Cartilha do Participante do Enem,
0 processo de coleta iniciou-se com uma leitura informativa, em consonancia com
Andrade (1999), realizada com o objetivo de familiarizar-se com o documento e
facilitar a identificacdo dos conhecimentos essenciais requeridos para a produgao do
texto dissertativo-argumentativo. Cabe destacar que a realizagao dessa leitura seguiu
as fases propostas por Cervo e Bervian (apud Andrade, 1999, p. 20-21). Inicialmente,
efetuou-se uma leitura de reconhecimento ou pré-leitura, também denominada leitura
prévia ou de contato, por meio da qual se buscou obter uma visao global do conteudo
da cartilha e mapear informagdes relevantes sobre a constituicdo do género em foco.

Em seguida, procedeu-se a uma leitura seletiva, com o objetivo de demarcar
os conhecimentos indispensaveis a produgao do texto dissertativo-argumentativo, os
quais foram subsequentemente listados e organizados em quadros para fins de
sistematizagdo. Todo o processo de coleta e organizagao dos dados foi conduzido a
luz do referencial tedrico que fundamenta esta investigagao. Dessa forma, a Cartilha
configura-se como uma fonte privilegiada que explicita, simultaneamente, as
expectativas da banca examinadora e ilustra, por meio de textos-modelo, os aspectos
valorizados na corregédo, permitindo isolar e examinar os saberes considerados
indispensaveis para a escrita no contexto avaliativo do exame.

A leitura do corpus foi orientada teoricamente pelas reflexdes de Cavalcante
Filho (2011) e Severino (2007), que concebem a leitura como pratica ativa,
interpretativa e situada, superando a mera decodificacdo. Com base nesses autores,
e em conformidade com Andrade (1999), foram adotadas duas etapas sucessivas de
leitura: a leitura de reconhecimento, ou pré-leitura — também chamada de leitura

prévia ou de contato por Cervo e Bervian (apud Andrade, 1999, p. 20-21) —, com o
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objetivo de obter uma visao global da Cartilha, seu conteudo e estrutura; e a leitura
seletiva, cujo foco foi a identificagcdo e marcagao dos trechos mais relevantes para os
objetivos da pesquisa. Essa ultima buscou localizar trechos em que se evidenciassem
os conhecimentos considerados essenciais a produ¢cdo da redacdo no Enem,
especialmente aqueles descritos nas competéncias do exame.

A organizacgao e classificagdo dos dados extraidos da Cartilha foram realizadas
com base nos procedimentos da analise de conteudo, conforme Bardin (2016),
respeitando as etapas classicas do método: pré-analise, exploragdo do material e
tratamento dos resultados. A pré-analise consistiu na organizagdo do corpus e na
formulacao de categorias com base nas hipoteses de pesquisa. A exploragao envolveu
a leitura dos trechos selecionados a luz das categorias previamente definidas. Por fim,
o tratamento dos dados consistiu na articulagdo dos trechos com os fundamentos
tedricos da pesquisa, possibilitando identificar énfases e lacunas recorrentes no
documento e organizar, de forma sistematizada, os conteudos que serao objeto de

analise critica na etapa seguinte.

3.3 CRITERIOS PARA ANALISE DE DADOS

A definigao dos critérios para analise de dados constitui etapa fundamental para
assegurar a coeréncia metodolégica e a validade interpretativa desta pesquisa.
Considerando sua abordagem qualitativa, bem como sua natureza bibliografica e
documental, torna-se relevante explicitar os procedimentos adotados para examinar o
corpus — a Cartilha do Participante do Enem 2024 — e para estabelecer as relacdes
entre suas orientacdes e as habilidades previstas na BNCC para o Ensino Médio
(Brasil, 2018). Nessa perspectiva, a analise € concebida como um processo
sistematico e critico, que articula diferentes niveis de leitura e interpretacao,
permitindo identificar, descrever e avaliar os conhecimentos indispensaveis a
producao de textos dissertativo-argumentativos.

Para alcangar os objetivos deste estudo, foram adotadas duas modalidades
complementares de leitura, conforme proposto por Andrade (2010): a leitura critica ou
reflexiva e a leitura interpretativa. A leitura critica tem por finalidade a analise e

avaliacao das informagdes explicitas e implicitas presentes na cartilha, exigindo do
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pesquisador uma postura de questionamento, comparacao e julgamento das ideias
veiculadas, a luz de referenciais tedricos desta pesquisa. Por meio dessa leitura, foi
possivel identificar as orientagdes fornecidas aos participantes acerca da produgao do
texto dissertativo-argumentativo, bem como os critérios de avaliagdo que regem o
exame, observando-se como a cartilha concebe os conhecimentos essenciais para a
elaboracao desse género textual.

Complementarmente, a leitura interpretativa possibilitou uma apreensao mais
profunda dos sentidos construidos no documento, abarcando trés momentos
interrelacionados: o reconhecimento e a descricdo dos conhecimentos essenciais; a
correlagao desses conhecimentos com aqueles previstos na BNCC (Brasil, 2018); e 0
confronto entre tais conhecimentos e o referencial teérico adotado na pesquisa. Desse
modo, a leitura interpretativa permitiu inferir os valores e as concep¢des de linguagem,
de texto e de ensino que subjazem as suas diretrizes.

Além dessas modalidades de leitura, a analise dos dados seguiu as trés etapas
metodolégicas propostas por Severino (2007): analise textual, analise tematica e
analise interpretativa. A analise textual consistiu na leitura minuciosa da organizagao
formal do documento, considerando seus elementos estruturais, a linguagem adotada,
a distribuicdo das secbes e as estratégias enunciativas empregadas. Essa etapa
proporcionou uma Vvisdo panoramica da constituicdo da cartilha, permitindo
compreender como o texto se organiza para orientar o participante quanto a
elaboracdo da redacdo, incluindo a ordem e a disposicdo das competéncias
avaliativas, os modos de interpelagdo do leitor, os recursos graficos e discursivos
mobilizados e os efeitos de autoridade assumidos pela instituicao emissora.

Em seguida, a anélise tematica voltou-se para a apreensao do conteudo central
do documento, identificando as ideias principais, os conceitos-chave e os
pressupostos tedrico-pedagogicos subjacentes a proposta de redacdo do Enem.
Nessa fase, investigou-se como a cartilha define o texto dissertativo-argumentativo,
quais capacidades e conhecimentos sao considerados essenciais para sua produgao
e de que maneira essas exigéncias dialogam com os fundamentos tedricos do ensino
de escrita e com as orientagdes curriculares da BNCC. A analise tematica contribuiu,
assim, para explicitar os temas recorrentes e as regularidades discursivas que

permeiam o documento.

101



Por fim, a andlise interpretativa permitiu a construgdo de inferéncias criticas
acerca das ideias veiculadas pela cartilha, com base nos referenciais tedricos da
pesquisa. Essa etapa consistiu em interpretar, em sentido restrito, as orientacdes do
documento, assumindo uma posicdo fundamentada sobre suas implicagdes para o
ensino e para a avaliagédo da escrita. Atencao particular foi dedicada a forma como as
cinco competéncias da redacdo do Enem articulam-se com as habilidades da BNCC
e aos efeitos dessa articulacdo para a definicdo dos conhecimentos considerados
indispensaveis a producdo de um texto dissertativo-argumentativo. Dessa forma, a
analise interpretativa serviu de base para o mapeamento desses conhecimentos,
etapa fundamental para a construgao do percurso didatico proposto nesta dissertacao.

A partir da conjugacao dessas abordagens analiticas, foi possivel mapear um
conjunto de conhecimentos essenciais para a produgdo do texto dissertativo-
argumentativo, conforme exigido pela prova do Enem. Tais conhecimentos,
identificados a partir das competéncias avaliativas descritas na cartilha, foram
analisados em articulagdo com as habilidades previstas pela BNCC para o ensino
médio, em especial no que concerne ao componente curricular Lingua Portuguesa.
Ademais, as etapas de leitura e analise realizadas permitiram correlacionar os
conhecimentos avaliados na redagéo do Enem com aqueles prescritos pelas diretrizes
curriculares nacionais, contribuindo para a reflexdo sobre os saberes necessarios a
proficiéncia escritora nesse nivel de ensino.

A sistematizacdo do percurso didatico para o ensino do texto dissertativo-
argumentativo fundamenta-se na concepcéo de ensino defendida por Riestra (2021),
para quem o trabalho com géneros textuais deve articular de forma indissociavel uso,
sentido e forma (dimensbes comunicativa, tematica e formal), superando assim
abordagens prescritivas e fragmentadas da linguagem. Nessa perspectiva, o texto é
compreendido como centralidade da atividade pedagogica, por constituir-se
simultaneamente como objeto de reflexdo e meio de atuagédo social, o0 que demanda
do ensino o desenvolvimento articulado das capacidades de linguagem. A proposta
construida organiza-se a partir da mobilizagéo integrada das quatro capacidades de
linguagem sistematizadas por Bronckart (1999) e retomadas por Riestra (2020), quais
sejam: as capacidades de ag&o, que asseguram a adequacéo do texto ao contexto de
producédo, ao género e a finalidade comunicativa; as capacidades discursivas,

responsaveis pela organizagao global do texto e pela progressao tematica; as
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capacidades de significagao, voltadas a construcao de sentidos, a modalizagao e ao
posicionamento enunciativo; e as capacidades linguistico-discursivas, que envolvem
a selecao lexical, a clareza e a coesao textual. Essas capacidades articulam-se
dinamicamente em praticas de leitura, analise e producao textual, visando promover
o desenvolvimento pleno da competéncia comunicativa e a formacéo de sujeitos
capazes de intervir criticamente em contextos reais de uso da linguagem.

O percurso didatico contempla ainda os diferentes tipos de discurso e agdes de
linguagem constitutivos dos textos dissertativo-argumentativos, valorizando a
insercdo dos estudantes em praticas discursivas auténticas. A proposta organiza-se
em trés etapas interdependentes — planejamento, produgao e revisdo —, cada uma
com objetivos pedagdgicos especificos que orientam a construgdo progressiva das
habilidades necessarias a producdo textual. A etapa inicial mobiliza, de forma
articulada, as capacidades de agao e as capacidades discursivas, orientando o
estudante a assumir uma postura investigativa que inclui a compreensdo das
caracteristicas do género, a identificacdo da situagdo de comunicacéao e da finalidade
comunicativa, a analise de textos motivadores e do recorte tematico, além da
realizacéo de pesquisas para ampliacdo do repertorio sociocultural e argumentativo.
Na etapa subsequente, enfatiza-se a capacidade de significagao, voltada a construcao
dos sentidos do texto, a definicdo do posicionamento e a organizagao argumentativa
que assegure a progressao tematica. Por fim, a etapa de revisdo aciona
prioritariamente a capacidade linguistico-discursiva, favorecendo o aprimoramento da
forma e da expressividade por meio da reflexdo sobre coesao, clareza, selecao lexical
e adequacgao gramatical.

Desse modo, o percurso didatico elaborado busca responder as demandas
identificadas na andlise documental, articulando-se tanto as habilidades do curriculo
nacional quanto as orientacdes da Cartilha do Participante do Enem. E uma proposta
que considera a complexidade inerente ao processo de producao textual e valoriza a
formacao critica dos estudantes, reconhecendo-os como sujeitos ativos na construgao
do conhecimento e da argumentacgéo. A construgéo desse percurso esta diretamente
vinculada a analise documental realizada a partir da Cartilha do Participante do Enem,
da Base Nacional Comum Curricular e dos referenciais teoricos adotados,

convergéncia que revelou a centralidade do texto dissertativo-argumentativo como
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pratica de linguagem e como instrumento de avaliacdo da autoria, da criticidade e da
competéncia argumentativa dos estudantes.

O percurso procura, pois, responder de forma concreta as exigéncias
identificadas na anadlise. As competéncias avaliadas pelo Enem, embora
operacionalmente fragmentadas em cinco eixos, apontam para uma concepgao
integrada de produgao textual, que abrange desde o dominio da norma padrao até a
elaboragdo de uma proposta de intervencédo social fundamentada em argumentos
consistentes e contextualizados. A BNCC, por sua vez, corrobora essa abordagem ao
definir como objetivo do componente curricular Lingua Portuguesa o desenvolvimento
de praticas de linguagem em contextos reais de uso, destacando as capacidades de
leitura, analise linguistica e produgao de textos como essenciais para uma formacgao

cidada efetiva e critica.
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4. PROFICIENCIA ESCRITORA NO ENSINO MEDIO

Este capitulo mapeia os conhecimentos indispensaveis a produgao de textos
dissertativo-argumentativos no Ensino Médio, tomando como referéncia a Cartilha do
Participante do Enem 2024. No primeiro momento, procede-se a0 mapeamento e a
descricao desses conhecimentos, organizados em dimensdes linguistico-discursivas,
argumentativas e textuais. Na sequéncia, esses conhecimentos sdo comparados com
as prescrigdes do curriculo oficial de Lingua Portuguesa. Por fim, apresenta-se o
percurso didatico para o texto dissertativo-argumentativo, que busca orientar a

didatizagao dos conhecimentos em sala de aula.

4.1 CONHECIMENTOS INDISPENSAVEIS PARA A PRODUGCAO DE UM TEXTO
DISSERTATIVO-ARGUMENTATIVO NO ENSINO MEDIO

Ao concluir o Ensino Médio, o estudante, de acordo com a Cartilha do
Participante do Enem, deve produzir um texto dissertativo-argumentativo,
demonstrado o dominio da modalidade escrita formal da lingua portuguesa e a
capacidade de discutir temas de relevancia social, cientifica, cultural ou politica. Além
disso, é fundamental que o estudante articule argumentos de maneira coesa e
consistente, bem como apresente uma proposta de intervencao social alinhada aos
direitos humanos.

Nesse sentido, a discussdo do tema do texto dissertativo-argumentativo,
conforme se observa na figura abaixo, deve conduzir a defesa de um ponto de vista,
a partir da utilizagdo de argumentos sélidos e a apresentacdo de uma proposta de
intervencao.

Figura 05: Elementos condutores do texto dissertativo-argumentativo

TEMA
L
PONTO DE VISTA
W
ARGUMENTOS
W

PROPOSTA DE
INTERVENGAO

Fonte: Brasil (2024, p. 5)
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Os elementos condutores da estrutura organizacional, conforme apresentados
na figura acima, estabelecem correspondéncia direta com as cinco competéncias da
Matriz de Referéncia do Enem, que define os conhecimentos essenciais da producao
escrita (Figura 06). Cada uma dessas competéncias contempla dimensdes
especificas do texto dissertativo-argumentativo, permitindo identificar os
conhecimentos linguisticos, discursivos e textuais indispensaveis para a construgao
do género. Assim, ao articular a progressao interna do texto (tema, tese, argumentos
e proposta) as exigéncias das competéncias, torna-se possivel compreender de forma
mais precisa quais sao os conhecimentos essenciais de um texto dissertativo-

argumentativo no ensino médio.

Figura 06: Competéncias avaliadas na redagdo do Enem

Competéncial Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da lingua portuguesa.

Compreender a proposta de redacéo e aplicar conceitos das varias areas
Competénciall de conhecimento para desenvolver o tema dentro dos limites estruturais

do texto dissertativo-argumentativo em prosa.

Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacoes, fatos, opinides

Competéncia lll
P e argumentos em defesa de um ponto de vista.

L Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios para
Competencia IV . .
a construcdo da argumentacdo.

.. Elaborar proposta de intervencao para o problema abordado, respeitando
CompetenciaV o
os direitos humanos.

Fonte: Brasil, 2024, p. 5.

A Competéncia 1 foca no dominio da modalidade escrita formal da lingua
portuguesa. Compreende-se como escrita formal a modalidade da Lingua
Portuguesa que se ancora na variedade normativa, legitimada social e
institucionalmente para situagbes de comunicacdo formais. Tal competéncia,
conforme é apresentado na tabela abaixo, foca na capacidade de produzir um texto

que atenda as convencdes da escrita formal.
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Quadro 02: Conhecimentos indispensaveis da competéncia 1

Demonstrar dominio | 1. Convengdes da escrita formal

da modalidade o Ortografia
escrita formal da e Acentuagéo
lingua portuguesa e Letras mailsculas e minusculas

e Translineagao
2. Estrutura sintatica
e organizagdo dos periodos por meio de oragbes intercaladas,
subordinagdes e inversoes.

e Uso da virgula na organizacgéo sintética.
e Concordancia verbal e nominal
e Regéncia verbal e nominal
e Colocagao pronominal
e Paralelismo sintatico
e Emprego de pronomes sujeito e objeto
e Crase
4. Pontuagéao
e Virgula
e Ponto final
e Ponto e virgula
e Dois pontos
e Travessao

e Demais sinais usados em contextos formais
5. Escolha de registro

o Registro formal x registro informal
6. Léxico e semantica

o Escolhas lexicais precisas

Fonte: elaboracao prépria

Conforme se observa no quadro acima, a Competéncia 1 da redacdo do Enem
constitui a base fundamental sobre a qual se erguem todos os conhecimentos
essenciais do texto dissertativo-argumentativo. Os conhecimentos dessa competéncia
possibilitam empregar com precisao e consciéncia as convengdes da norma-padrao,
assegurando que o veiculo da mensagem — a linguagem — seja claro, coerente e
socialmente valido no ambito discursivo formal. Como bem define Antunes (2003), o
dominio da norma padrao n&o € um fim em si mesmo, mas um instrumento de poder
e de inclusao social. O dominio desses saberes exige um conhecimento integrado que
perpassa desde as convengdes mais elementares da escrita até escolhas lexicais e
de registro de grande sofisticagéo.

No que tange as convengdes da escrita padréo formal, o dominio ortografico é
a primeira camada desse conhecimento. Isso engloba a grafia correta das palavras, a
aplicacao precisa das regras de acentuagao grafica — crucial para distinguir pares
como “pdde” e “pode” —, o uso adequado de letras maiusculas e minusculas, seguindo

as normas estabelecidas, e a translineagao, ou seja, a divisdo silabica das palavras
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ao final da linha, que demonstra um cuidado meticuloso com a apresentagao formal
do texto. Tais aspectos, embora aparentemente basicos, sdo fundamentais, pois
falhas nessa esfera podem comprometer a legibilidade e a credibilidade do autor
perante o leitor, conforme alerta Garcia (2010) em sua discussao sobre a importancia
da correcao formal para a eficacia comunicativa.

Além dessa camada inicial, os conhecimentos dessa competéncia envolvem
também o cerne da complexidade linguistica: a estrutura sintatica. Este dominio
refere-se a arquitetura da frase e a correta relagdo entre seus termos. Envolve a
habilidade de organizar periodos complexos por meio de oragdes intercaladas,
subordinacdes e inversdes que, quando bem empregadas, conferem elegancia e
variedade a prosa, mas que, se mal executadas, resultam em obscuridade e
ambiguidade. Nesse contexto, o uso da virgula revela-se primordial, funcionando néo
como mera representagcdo de uma pausa respiratéria, mas como um essencial
marcador sintatico para isolar vocativos, apostos e oragdes deslocadas ou mesmo
justapostas, evitando assim graves equivocos de interpretacao.

Ainda nesse viés, Koch e Elias (2018) destacam que a pontuagdo € um dos
aspectos mais sensiveis da textualidade, pois interfere diretamente na construgcdo dos
sentidos. A concordancia verbal e nominal, por sua vez, garante a harmonia
gramatical entre os elementos da sentencga, enquanto a regéncia verbal e nominal,
com o uso correto das preposicdes, estabelece a relagdo logica entre eles. A
colocagao pronominal, o paralelismo sintatico — que assegura a simetria e o equilibrio
entre ideias de igual importéncia —, 0 emprego preciso de pronomes sujeito e objeto e
0 uso da crase, fendmeno intimamente ligado a regéncia, completam este pilar
essencial para a constru¢cdo de um periodo claro, coerente e gramaticalmente
aceitavel.

Intimamente relacionada a sintaxe, mas com fungdes discursivas especificas,
esta a pontuagéo. Nesse viés, conforme Cavalcante (2024), o emprego estratégico
dos sinais contribui para a clareza expositiva e para a expressao de nuances de
sentido. O ponto final demarca a conclusdo de um pensamento; o ponto e virgula
estabelece uma pausa maior que a virgula, separando itens enumerados complexos
ou oragdes semanticamente conectadas; os dois-pontos introduzem uma citagao, uma
enumeragao ou uma explicacao; e o travessao é empregado para marcar a fala direta

ou para criar intercalagdes de grande énfase. O uso criterioso de aspas, parénteses e
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reticéncias também se inclui no repertorio de recursos do escritor competente no
registro formal. Portanto, como observa Cavalcante, os sinais de pontuagao
funcionam como gestos de orientagdo para o leitor, guiando sua interpretagéo pelo
texto.

Paralelamente ao dominio técnico da gramatica, a escolha de registro
possibilita o autor a demonstrar a capacidade de sustentar consistentemente o registro
formal, distanciando-se deliberadamente das marcas do registro informal. Isso implica
evitar girias, coloquialismos, contragdes da oralidade (como “pra” ou “ta”), expressdes
vagas e quaisquer outros elementos tipicos da linguagem descontraida ou familiar,
gue sao inadequados ao texto dissertativo-argumentativo. Para Marcuschi (2008), a
adequacao ao registro € uma das dimensdes centrais da competéncia comunicativa
em géneros formais.

Por fim, e coroando todos os aspectos anteriores, esta a dimenséo do léxico e
da semantica. O dominio da modalidade formal transcende a sintaxe correta e exige
escolhas lexicais precisas e ponderadas. Isso envolve ndo apenas um vocabulario
amplo, mas a capacidade de selecionar a palavra exata para expressar a nuance de
sentido desejada, evitando termos imprecisos ou genéricos (“coisa”, "negdcio”) e,
sobretudo, distinguindo cuidadosamente entre pardénimos, como "descriminar" e
“discriminar” ou “emergir” e “imergir”’. Um Iéxico rico e apropriado € o indicador mais
claro de um repertério cultural solido e de uma capacidade refinada de
argumentacgao, como defende Abreu (2010) em sua discusséo sobre a importancia do
vocabulario preciso para a eficacia argumentativa.

Esse dominio lexical e semantico, contudo, s6 pode ser plenamente mobilizado
se o estudante demonstrar, em primeiro lugar, os conhecimentos essenciais da
Competéncia 2 da Matriz de Referéncia do Enem. Estes, conforme observa no quadro
abaixo, referem-se a necessidade de compreenséo integral da proposta de redagao,
delimitando o tema e desenvolvendo-o em consonancia com a estrutura do texto
dissertativo-argumentativo em prosa. Pode-se afirmar, inclusive, que, antes mesmo
de ser uma atividade de escrita, a produgcao de texto € uma atividade de leitura e
interpretacdo, premissa fundamental da perspectiva interacionista de Koch
(2002). Além disso, requer o dominio do conceito de tese e da légica argumentativa,
bem como a apropriagao de repertdrios socioculturais oriundos de diferentes areas do

conhecimento de modo a integra-los a defesa do ponto de vista de forma produtiva e
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nao meramente ilustrativa, conforme propde Bronckart (1999) em sua teoria dos

géneros textuais.

Quadro 03: Conhecimentos indispensaveis da competéncia 2

Compreender a proposta de 1. Tema

redacdo e aplicar conceitos das o Recorte temético

varias areas de conhecimento para ¢ Tangenciamento do tema
desenvolver o tema dentro dos e Fuga ao tema

limites  estruturais do  texto 2. Utilizagéo dos textos motivadores
dissertativo-argumentativo em e Copia

prosa e Parafrase

e Citagdo direta e indireta
3. Tipo dissertativo-argumentativo
4. Repertério sociocultural
Repertorio legitimado
Repertdrio pertinente
Repertério produtivo
Conhecimentos histéricos
Conhecimentos filosdéficos
Conhecimentos socioldgicos
Conhecimentos cientificos
Conhecimentos literarios
Conhecimentos artisticos

Fonte: elaboracao prépria

Os conhecimentos essenciais da competéncia 2 da redacdo do Enem,
conforme se observa no quadro acima, constitui o pilar central que articula a
compreensao leitora com a produgdo autoral. Esses conhecimentos possibilitam
delimitar o recorte tematico preciso e evitando os dois extremos criticos: o
tangenciamento e a fuga. O tangenciamento ocorre quando uma ideia paralela ou
periférica € desenvolvida diante do cerne da questdo proposta, sem aborda-la de
frente, enquanto a fuga configura um abandono completo do tema, tratando de
assunto diverso. Dominar os conhecimentos dessa competéncia significa, portanto,
ndo apenas identificar o assunto geral, mas compreender a sua profundidade e os
seus limites, posicionando-se dentro desse campo de discussdo de maneira precisa
e focada. Como destaca Koch (2002), a compreenséo do tema é atividade primordial
que antecede e orienta toda a producao textual.

Intimamente ligado a correta compreensao do tema esta o uso estratégico dos
textos motivadores. Estes materiais funcionam como estimulos iniciais e delimitadores
do universo tematico, devendo ser interpretados como ponto de partida e ndo como

repertorio exclusivo. A cépia integral de trechos desses textos demonstra auséncia de
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autonomia intelectual. Por outro lado, a parafrase é valorizada por ser uma operagao
que possibilita reformular as ideias apresentadas com suas proprias palavras,
demonstrando compreensdo e capacidade de reinterpretacdo. Segundo Antunes
(2003), a parafrase representa um exercicio de apropriagao discursiva fundamental
para o desenvolvimento da autoria. A citagdo, seja ela direta ou indireta, também pode
ser empregada, desde que integrada de maneira produtiva a argumentacédo e
devidamente contextualizada, nunca como um preenchimento de espago ou uma
substituicdo para a voz autoral do estudante.

O desenvolvimento desse tema deve, ainda, dar-se dentro dos rigidos limites
estruturais do género dissertativo-argumentativo, o que implica a produgdo de um
texto em prosa que va além da mera exposig¢ao de informacgdes, demandando a defesa
de um ponto de vista claro perante a problematica apresentada. Este género exige a
construgcdo de uma tese central, que sera sustentada por argumentos consistentes ao
longo dos paragrafos, culminando em uma proposta de intervengcao que respeite a
estrutura solicitada. Marcuschi (2008) enfatiza que o dominio da estrutura
composicional é condigao indispensavel para a producéao eficaz de géneros textuais.

Outro conhecimento da competéncia 2 € a mobilizagdo de um repertorio
sociocultural legitimado, pertinente e produtivo. Um repertério legitimado refere-se a
utilizacdo de conhecimentos consolidados e reconhecidos, extraidos de fontes
confidveis e academicamente valorizadas, e ndo de opinides vagas ou senso comum.
A pertinéncia exige que esse conhecimento dialogue diretamente com o tema,
contribuindo para a sua exploragdo e ndo sendo meramente justaposto. Por fim, a
produtividade € a capacidade de ndo apenas citar um elemento de repertério, mas de
operacionaliza-lo, articulando-o de maneira organica com a argumentagdo e
utilizando-o para fortalecer a tese defendida. Bronckart (1999) define essa
mobilizagdo como a capacidade de articular saberes sociais diversificados em funcao
das exigéncias do género textual. Esse repertério pode e deve ser multifacetado,
abarcando conhecimentos historicos, que permitam contextualizar a discussao no
tempo; conhecimentos filosoficos, que oferecam bases para a reflexao ética e critica;
conhecimentos sociologicos, que auxiliem na analise das estruturas e dinamicas
sociais; conhecimentos cientificos, que embasem a argumentagcdo em dados e
evidéncias; e conhecimentos literarios e artisticos, que possam ilustrar, humanizar e

aprofundar a discussado por meio de suas representagdes simbolicas e estéticas. A
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rigueza e a diversidade desse repertério, quando bem articuladas, sdo o que
transformam um simples texto dissertativo-argumentativo em um texto excepcional
que demonstra uma formacao intelectual sélida e critica.

Na Competéncia 3, destacam-se, conforme observa no quadro abaixo, os
conhecimentos relacionados a articulagdo argumentativa do texto, que envolvem a
selecao criteriosa de informagdes pertinentes ao tema, a capacidade de estabelecer
relacdes entre fatos, opinides e argumentos, a organizagao légica desses elementos
em favor da tese defendida e a interpretacéo critica dos dados mobilizados. Abreu
(2010) sustenta que a forga argumentativa reside precisamente na capacidade de
selecionar e organizar estrategicamente as informagdes. Essa competéncia exige,
ainda, o dominio da progressao argumentativa, assegurando unidade de sentido e
consisténcia interna, bem como a habilidade de integrar repertérios socioculturais de

forma produtiva e coerente ao desenvolvimento textual. Observe:

Quadro 04: Conhecimentos indispensaveis da competéncia 3

Selecionar, relacionar, organizar e | 1 Projeto de texto

interpretar  informacdes, fatos, e Projeto de texto estratégico
opinides e argumentos em defesa ¢ Desenvolvimento das informagdes, fatos e opinides
de um ponto de vista no texto

2. Tese e argumento
o Exemplo, justificativa e prova
3. Estratégias argumentativas
analogia
contraposicao
argumento de autoridade
causa e consequéncia
exemplificagao
dados estatisticos
4. Estrutura dissertativo-argumentativa
e Introducao
e Desenvolvimento
e Conclusdo
5. Paragrafo padrao
e Topico frasal
e |deias secundarias
o Coordenacgéo das ideias
e Palavras e frases de ligacéo.

Fonte: elaboracao prépria

Conforme apresentado no quadro acima, a competéncia 3 da redacdo do Enem
€ composta por conhecimentos que auxiliam na construgao de uma linha de raciocinio

coerente, sélida e bem estruturada no texto dissertativo-argumentativo. O dominio
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desses conhecimentos possibilita a organizacdo de um projeto de texto estratégico,
um plano mental que antecede a escrita e orienta a selegao e a organizagao de todo
o conteudo a ser empregado. Como destaca Garcia (2010), o planejamento prévio &
etapa fundamental para a produgcdo de um texto bem-sucedido. Este projeto
materializa um plano argumentativo claro, que define a tese central a ser defendida e
os argumentos escolhidos para sustenta-la, garantindo que o desenvolvimento das
informacdes, dos fatos e das opinides no texto seja progressivo e cumulativo, sempre
convergindo para fortalecer o ponto de vista do autor.

O nucleo desse projeto, construido a partir dos conhecimentos essenciais da
competéncia 3, reside na definicao precisa da tese e dos argumentos. A tese deve ser
uma afirmagao clara e posicionada perante o tema, funcionando como a espinha
dorsal do texto. Cada argumento, por sua vez, atua como um pilar de sustentagao
dessa tese, e deve ser desenvolvido por meio de mecanismos de convencimento
como a justificativa, que explica o raciocinio por tras da afirmacao; o exemplo, que a
ilustra com casos concretos; e a prova, que a corrobora com evidéncias
factuais. Abreu (2010) enfatiza que a forca de um argumento reside na diversidade de
estratégias de sustentagdo empregadas.

Sabe-se estratégias como a analogia, que esclarece um ponto complexo por
meio de uma comparag¢ao com algo familiar; a contraposicao, que fortalece a prépria
ideia ao apresentar e refutar um argumento contrario; e o argumento de autoridade,
gue recorre a vozes especializadas e legitimadas para embasar a afirmacéao, conferem
profundidade e credibilidade. Da mesma forma, o uso da relagdo de causa e
consequéncia para demonstrar a origem e os efeitos de um problema; a
exemplificagdo, que torna abstratos conceitos em casos tangiveis; e a apresentagao
de dados estatisticos, que oferecem suporte quantitativo e objetivo, sdo ferramentas
indispensaveis para a construgdo de um raciocinio robusto e convincente.

Essa rede de ideias ndo pode, contudo, ser apresentada de forma
desorganizada. Ela deve ser vertida em uma estrutura dissertativo-argumentativa
classica, composta por introdug¢do, desenvolvimento e conclusdo. A introdugdo tem a
funcao crucial de apresentar o tema e delimitar o recorte adotado, culminando na
apresentacao da tese que sera defendida. Os paragrafos de desenvolvimento séo
dedicados a exposicdo detalhada de cada argumento, utilizando as estratégias

mencionadas. A concluséao, por sua vez, deve retomar a tese a luz dos argumentos
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expostos e apresentar uma proposta de intervencado que dialogue com a discussao
desenvolvida, fechando o texto de maneira coerente e produtiva. Marcuschi (2008)
ressalta que a estrutura composicional é elemento definidor dos géneros textuais.

A unidade basica dessa estrutura € o paragrafo padrdo, cuja maestria é
essencial para a clareza do texto. Cada paragrafo deve ser organizado em torno de
um toépico frasal, uma oragdo que apresenta a ideia principal a ser desenvolvida
naquele bloco. Na sequéncia, as ideias secundarias detalham, explicam e comprovam
a afirmacao feita no topico frasal. A coordenacido dessas ideias € fundamental,
garantindo que haja uma progressao logica e que ndo existam saltos ou quebras no
raciocinio. Koch e Elias (2018) destacam a importancia da progressao tematica para
a coeréncia textual. Para assegurar essa coesao, o uso adequado de palavras e
frases de ligacdo — como conjungdes, preposi¢cdes e advérbios — é imprescindivel.
Esses elementos conectivos orientam o leitor através do fluxo do pensamento,
estabelecendo relacbes de adigdo, contraste, causa, consequéncia e concluséo,
transformando um conjunto de frases soltas em um paragrafo coeso e, por extensao,
em um texto bem articulado e persuasivo. Antunes (2003) afirma que os conectores
funcionam como "articuladores do sentido", guiando a interpretagdo do leitor.

Essa descricdo detalhada da arquitetura do paragrafo coeso materializa, na
pratica, exatamente os conhecimentos linguisticos exigidos pela Competéncia 4 da
matriz de referéncia do Enem. Conforme sintetizado no Quadro 08 abaixo, essa
competéncia tem seu foco precisamente no dominio dos mecanismos linguisticos
responsaveis pela coesdo e pela progressdo textual. Ela apresenta como
conhecimentos essenciais a articulagao entre partes do texto, de modo a garantir que
as ideias se encadeiem de forma clara e logica, evitando contradigbes ou rupturas no
percurso argumentativo. Os elementos aqui discutidos — o tépico frasal, a
coordenagao de ideias e, sobretudo, o uso estratégico de conectores — correspondem
diretamente aos mecanismos elencados no quadro, em especial aos itens de coesao
sequencial (operadores argumentativos, conjungdes, advérbios) e a articulagao
interfrasal. Cavalcante (2024) sustenta que a coeséo sequencial € fundamental para
a construgao da coeréncia textual. Dessa forma, dominar a construgado do paragrafo
padrdo significa, em esséncia, demonstrar na pratica os conhecimentos

indispensaveis previstos na Competéncia 4, conforme observa abaixo:
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Quadro 05: Conhecimentos indispensaveis da competéncia 4

Demonstrar conhecimento dos | 1. mecanismos linguisticos promovedores de encadeamento

mecanismos linguisticos | textual.

necessarios para a construcéo da e Recursos coesivos

argumentagéo o Coesao intraparagrafo e interparagrafos
o Repeticéo
e Elipse

2. Coesao sequencial
e Operadores argumentativos
Conjuncgdes e locugdes conjuntivas
Preposicdes e locugbes prepositivas
Relagdes semanticas
Advérbios e locugbes adverbiais de articulagao
e Articulacéo interfrasal
3. Coesao referencial
e Anafora
e Catafora
4. Coeséo lexical
e Hip6nimos
e Hiperbnimos
e Sinbnimos
Fonte: elaboracao prépria

Os conhecimentos essenciais da Competéncia 4 da redagao do Enem referem-
se aos recursos coesivos utilizados para estabelecer relagdes I6gicas e semanticas
claras entre as partes do texto, garantindo sua fluidez e inteligibilidade. O dominio dos
conhecimentos relativos a essa competéncia transcende a mera corregdo gramatical,
demandando uma consciéncia metalinguistica sobre como diferentes mecanismos
promovem o encadeamento textual, criando uma rede de sentidos que orienta o leitor
através da argumentacéo.

Como destaca Koch (2002), a coesao funciona como uma “teia de relagdes”
que da organicidade ao texto. Esta competéncia desdobra-se em dois elementos
principais: a coesao sequencial e a coesao referencial, ambas operando de forma
integrada tanto no ambito intraparagrafo, assegurando a unidade de cada bloco de
ideias, quanto no interparagrafos, garantindo a progressédo tematica e a transicéo
harmoniosa entre as partes estruturais do texto.

A coesao sequencial, também conhecida como coeséo frasica, é responsavel
por articular oragbes e periodos, explicitando as relagbes légicas que unem os
argumentos. Este tipo de coesao € materializado por meio de uma classe especifica
de operadores argumentativos que funcionam como articuladores interfrasais,
sinalizando para o leitor a dire¢cdo do pensamento. As conjungdes e locugdes

115



conjuntivas sao os principais instrumentos dessa articulagdo, estabelecendo relagbes
de adigao (e, além disso), adversidade (mas, porém, contudo), causa (pois, porque,
uma vez que), consequéncia (logo, portanto, assim), finalidade (para que, a fim de),
entre outras. Antunes (2003) ressalta que o uso adequado desses conectores revela
a maturidade argumentativa do produtor do texto. As preposicdes e locugdes
prepositivas, por sua vez, articulam termos dentro da oragdo, também criando
relacdes de sentido essenciais.

Complementando esse arsenal, os advérbios e locugdes adverbiais de
articulagdo (assim, consequentemente, por outro lado, por exemplo) atuam como
elementos de transi¢cdo, ligando periodos e paragrafos. O uso preciso desses
operadores é fundamental para construir a tessitura argumentativa, pois sao eles que
explicitam as relacbes semanticas de causa, consequéncia, oposicdo e
condicionalidade, transformando uma sequéncia de frases soltas em um raciocinio
coerente e bem encadeado. Segundo Cavalcante (2024), esses elementos funcionam
como "sinais de transito" que guiam o leitor pelo percurso argumentativo.

Paralelamente a coesao sequencial, opera a coesao referencial, responsavel
por estabelecer conexdo entre os elementos do texto, evitando repeticbes
desnecessarias e promovendo a economia linguistica. Este mecanismo é fundamental
para a manutengao tépica e a progressao textual. A coesao referencial realiza-se
predominantemente por meio de dois processos: a anafora e a catafora. A anafora,
recurso mais frequente, ocorre quando um termo (um pronome, um advérbio ou uma
expressao) retoma outro que foi mencionado anteriormente no texto.

O uso, por exemplo, de pronomes pessoais, possessivos, demonstrativos ou
do advérbio para se referir a um substantivo ja introduzido. Ja a catafora opera de
maneira inversa, quando um elemento sinaliza que sua referéncia sera apresentada
posteriormente, criando uma expectativa e guiando a leitura, como no uso do pronome
demonstrativo “isto” para anunciar uma explicagao que vira a seguir. Marcuschi (2008)
afirma que esses mecanismos de referenciagao sao fundamentais para a continuidade
tematica.

Outros dois mecanismos linguisticos cruciais para o encadeamento sdo a
repeticdo lexical estratégica — que, diferentemente da repeticdo viciosa, serve para
retomar e reforgar conceitos-chave — e a elipse, que consiste na omissao de um termo

facilmente identificavel pelo contexto, conferindo agilidade e elegancia ao texto. A
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utilizacdo desses recursos permite que o produtor do texto construa uma rede de
referéncias precisa e eficiente, assegurando que o leitor possa acompanhar o fio da
meada argumentativa sem ambiguidades ou rupturas, percebendo o texto como um
todo unificado e coeso.

Por fim, na Competéncia 5, o foco esta na elaboracdo de uma proposta de
intervencao concreta e detalhada para o problema abordado, respeitando os direitos
humanos. Conforme explicitado no quadro 08, os conhecimentos essenciais para
atender a essa demanda avaliativa organizam-se em dois eixos complementares: um
de ordem pratica e outro de fundamentacdo ética. O primeiro eixo, referente a
proposta de intervencdo em si, exige a articulagdo coerente dos cinco elementos
constitutivos — acao, agente, meio/modo, efeito e detalhamento —, de modo a garantir
que a intervengao seja viavel e operacional. No entanto, conforme prescrito pelo
segundo eixo, sobre aspectos éticos e sociais, essa operacionalidade deve estar
necessariamente alicergada nos principios de direitos humanos e responsabilidade
social.

Como defende Geraldi (2013), a produgao textual deve ser entendida como
uma pratica social responsavel. Dessa forma, a competéncia exige que o estudante
demonstre a capacidade de idealizar uma solugdo que seja nao apenas
concretamente exequivel em seus aspectos praticos, mas também moralmente
legitimada, socialmente justa e eticamente responsavel, evitando assim solugdes
vagas, genéricas ou que, ainda que eficazes, violem preceitos fundamentais de

cidadania e dignidade humana.

Quadro 06: Conhecimentos indispensaveis da competéncia 5

Elaborar proposta de intervengao | 1. Proposta de intervencgao

para o e Acédo
Problema abordado, respeitando os e Agente
direitos ¢ modo/meio
Humanos o Efeito

e Detalhamento
2. Aspectos éticos e sociais
e Direitos humanos
o Responsabilidade social

Fonte: elaboracao prépria
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Conforme apresentado no quadro acima, percebe-se que os conhecimentos
essenciais da competéncia 5 da redagdo do Enem constitui o apice do projeto
argumentativo do texto, exigindo a convergéncia pratica de todo o repertério
sociocultural e da analise desenvolvida ao longo do texto. Nesse viés, a proposta de
intervengcdo € a materializagdo da capacidade de transformar a critica reflexiva em
acao construtiva, demonstrando um pensamento pragmatico e socialmente
engajado. Como destaca Bronckart (1999), a capacidade de propor intervengdes
concretas representa o estagio mais avangado do desenvolvimento discursivo.

Para ser considerada eficaz e detalhada, conforme os critérios do texto
dissertativo-argumentativo, a proposta deve necessariamente articular cinco
elementos fundamentais: a agcao concreta a ser realizada, o agente responsavel por
executa-la, o modo ou meio pelo qual serd implementada, o efeito ou objetivo
esperado e, crucialmente, o detalhamento de pelo menos um desses itens. Este
detalhamento é o que diferencia uma proposta vaga de uma intervencao viavel, pois
especifica o “como” ou o “porqué” de sua operacionalizagdo, demonstrando
planejamento e profundidade de pensamento. Garcia (2010) enfatiza que o
detalhamento é que transforma uma ideia abstrata em uma proposta concreta.

A exigéncia de respeitar os direitos humanos e a responsabilidade social no
desenvolvimento da proposta de intervengcao insere os conteudos essenciais da
Competéncia 5 em uma dimenséo ética fundamental. Este principio atua como um
farol orientador, delimitando o campo das solugdes aceitaveis e vetando propostas
que, ainda que eventualmente eficazes em termos pragmaticos, violam preceitos
basicos de dignidade, cidadania, liberdade ou igualdade. Apple (2019) argumenta que
a educagao deve promover uma consciéncia critica sobre justica social e direitos
humanos.

Uma proposta que advogue por medidas violentas, discriminatorias, que
retrocedam em conquistas sociais ou que ignorem a vulnerabilidade de certos grupos
€ imediatamente invalidada por ferir este pilar, os direitos humanos. Em contrapartida,
uma intervencgao socialmente responsavel é aquela que ndo apenas evita a violagao
de direitos, mas que ativamente os promove, buscando a equidade, a justi¢ca social, a
inclusdo e o bem-estar coletivo. Ela reflete uma compreenséo de que os problemas

sociais sao complexos e multifacetados, demandando solugbes que considerem o
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impacto sobre diferentes segmentos da sociedade. Geraldi (2013) defende que a
escrita deve ser entendida como uma pratica social responsavel.

Portanto, a esséncia dos conhecimentos essenciais da competéncia 5 reside
na sintese entre o pragmatismo operacional e a fundamentacgao ética. O autor do texto
deve demonstrar habilidade para idealizar uma intervengdo que seja, ao mesmo
tempo, concretamente exequivel em seus aspectos praticos — através da correta
articulagdo de agente, agéao, meio, efeito e detalhamento — e moralmente alicercada
nos valores democraticos e humanitarios. Bakhtin (2011) sustenta que todo enunciado
carrega em si uma dimenséo ética e responsiva.

Nesse sentido, cabe selecionar agentes capacitados e institucionalmente
apropriados (como poder publico, ONGs, escolas, familias, midia), planejar a¢des que
sejam legalmente viaveis e socialmente justas, e prever efeitos que contribuam para
a melhoria da qualidade de vida e para a redugao das desigualdades. Dessa forma, a
proposta de intervencao deixa de ser um apéndice do texto e se torna a sua conclusao
I6gica e necessaria, coroando o texto com uma contribui¢cao relevante, consciente e
respeitosa para o debate sobre o tema proposto. Koch e Elias (2014) destacam a
importancia da articulagdo coerente entre argumentagao e proposta de intervengao.

O mapeamento sistematico dos conhecimentos essenciais subjacentes as
competéncias da redacao do Enem, tal como proposto nesta pesquisa, oferece um
quadro tedrico-metodoldgico fundamental para o professor repensar o ensino da
producdo textual no ensino médio. Ao decompor as cinco competéncias avaliativas
em saberes linguisticos, discursivos, textuais e socioculturais especificos, esse
procedimento transcende a légica do treinamento para exames e fornece ao professor
um inventario organizado e hierarquizado de conhecimentos essenciais. Marcuschi
(2008) defende que a analise dos géneros textuais deve servir como base para o
planejamento didatico.

Essa categorizacao detalhada — que abrange desde as convengdes da norma-
padrao e os mecanismos de coesao até as estratégias argumentativas e os principios
de intervencdo social — permite que o docente identifique com precisdo as
deficiéncias dos estudantes e planeje aulas, focadas no desenvolvimento progressivo
de habilidades complexas. Dessa forma, o ensino deixa de ser pautado por atividades

avulsas de escrita e assume um carater espiral, no qual cada aspecto da proficiéncia
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escritora é trabalhado de forma articulada e retomada em niveis crescentes de
complexidade.

Essa abordagem sistematica viabiliza a superagao do ensino fragmentado que
tradicionalmente dissocia a gramatica da produgao de texto, integrando explicitamente
a forma, o sentido e o uso da linguagem. Ao correlacionar cada conhecimento
mapeado — como o uso de operadores argumentativos ou a elaboragcédo de uma
proposta de intervencao detalhada — com as habilidades da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), o professor pode contextualizar o ensino de conteudos linguisticos,
demonstrando a fungdo social e argumentativa desses conhecimentos em textos
reais. Por exemplo, o estudo de conjungdes e preposi¢cdes deixa de ser um exercicio
de nomenclatura para tornar-se uma investigagdo sobre como essas classes de
palavras constroem relagdes de causa, consequéncia e oposicado, determinando a
clareza e a forga persuasiva de um argumento. Antunes (2009) defende que o ensino
de gramatica deve estar a servico das praticas de linguagem. Essa perspectiva
integradora transforma a sala de aula em um espaco de reflexdo metalinguistica, onde
os estudantes ndo apenas aplicam regras, mas compreendem as escolhas linguisticas
que sustentam a eficacia de seus textos.

Destarte, a organizagao de um percurso didatico, como é apresentado na secéo
4.3, baseado nesse mapeamento, organizado em etapas de planejamento, escrita e
revisdo, empodera os estudantes ao torna-los conscientes dos mecanismos que
constituem a textualidade. Ao compreenderem a funcdo de cada elemento — da
articulagdo de um topico frasal a selecdo de um repertorio legitimado —, os estudantes
desenvolvem autonomia para monitorar e revisar sua propria produgao, avangando
além da dependéncia da correcdo do professor. Passarelli (2012) demonstra a
importancia da autorregulagdo no processo de escrita.

Consequentemente, o processo de ensino e aprendizagem da escrita deixa de
ser uma preparacao instrumental para o exame e se consolida como uma pratica
pedagogica formadora, essencial para o exercicio da cidadania. Através desse
dominio consciente da linguagem, os jovens se capacitam para intervir de maneira
critica e propositiva nos debates da esfera publica, que &, em ultima analise, a
finalidade maior do ensino de lingua portuguesa. Bunzen (2017) argumenta que o

ensino da escrita deve preparar para o exercicio da cidadania discursiva.

120



Uma vez identificados e sistematizados os conhecimentos indispensaveis para
a produgao do texto dissertativo-argumentativo, conforme detalhado na secao
anterior, impde-se o desafio subsequente de integrar esse inventario a espinha dorsal
do trabalho docente: o curriculo. A mera listagem de saberes, ainda que fundamental,
permanece como um constructo tedrico se ndo for articulada de maneira organica e
pratica com as diretrizes curriculares que orientam o ensino de Lingua Portuguesa no
Ensino Médio. Portanto, a proxima se¢ao dedicar-se-a a examinar precisamente essa
interface, demonstrando como os conhecimentos mapeados dialogam com e podem
ser incorporados as habilidades previstas na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), transformando-se, assim, em objeto de ensino planejado e
contextualizado. Riestra (2020) enfatiza a necessidade de articular as teorias de

géneros textuais com as politicas curriculares.

4.2 ARTICULACAO DOS CONHECIMENTOS INDISPENSAVEIS A PRODUCAO
TEXTUAL NO ENSINO MEDIO E O CURRICULO DE LINGUA PORTUGUESA

O conceito de “articulagao”, etimologicamente derivado do latim articulatio —
que designa o ato de dividir em partes para, entdo, reunir mediante juntas funcionais
— pressupde, no contexto desta pesquisa, muito mais que uma mera justaposi¢cao ou
correspondéncia superficial entre elementos curriculares. Articular implica estabelecer
uma relagao organica e sistémica entre componentes distintos, como as competéncias
do Enem e as habilidades da BNCC, de modo que se interconectem de forma
coerente, funcional e sinérgica, criando um todo significativo que transcende a soma
das partes. Como destaca Bronckart (1999), a articulagdo constitui o principio
organizador que confere coeréncia as praticas de linguagem.

Essa operacao exige a identificagdo de pontos de convergéncia substantivos,
em que conhecimentos, habilidades e competéncias alimentam-se mutuamente,
garantindo que o ensino seja um processo integrado, em que cada elemento encontra
seu proposito no interior de um projeto formativo maior. Desse modo, a articulagéao
configura-se como um principio pedagdégico fundamental para a construgao de uma
rede de sentidos, na qual a aprendizagem se torna consistente, relevante e alinhada
aos objetivos de formacédo humana e cidada. Para Geraldi (2013), essa integragéo €
essencial para superar o carater fragmentario do ensino tradicional.

121



E precisamente nessa perspectiva que a articulacdo entre os conhecimentos
essenciais mapeados das competéncias da redagdo do Enem e as habilidades da
BNCC constitui o fio condutor desta pesquisa. Ao colocar em dialogo critico o
documento avaliativo e o curriculo prescritivo, torna-se possivel identificar
convergéncias que permitem delinear, com maior clareza e rigor, o conjunto de
saberes que o estudante do Ensino Médio deve mobilizar para a producao do texto
dissertativo-argumentativo. Koch (2002) sustenta que o dialogo entre avaliagao e
curriculo é fundamental para a eficacia do ensino.

O percurso analitico desenvolvido nesta secédo busca, portanto, explicitar de
que maneira cada competéncia da redacao se ancora nos conhecimentos linguisticos,
discursivos, textuais e socioculturais nas habilidades da BNCC, oferecendo uma viséao
articulada e pedagogicamente fundamentada do ensino da escrita em sua dimensao
formativa e cidadd. Como Marcuschi (2008) defende, a articulagdo entre teoria e
pratica € condi¢ao para o ensino significativo.

Nesse contexto, a relevancia social e pedagogica de demonstrar a presenca
dos conhecimentos das competéncias do Enem nas habilidades da BNCC de Lingua
Portuguesa transcende em muito o exercicio de correlagdo documental, posicionando-
se como um imperativo epistemologico para a educagdo contemporanea.
Socialmente, essa articulagdo desmistifica a percep¢ao do Enem como um sistema
avaliativo autbnomo e desconectado do cotidiano escolar, revelando, em vez disso,
sua profunda sintonia com um projeto educacional democraticamente construido e
legalmente instituido. Apple (2019) alerta para a importéncia de desvelar as relagcdes
entre avaliagao e poder no contexto educacional.

Ao evidenciar que as exigéncias da redacao — frequentemente vistas como um
tribunal inatingivel — correspondem, na verdade, a materializacdo avaliativa de
habilidades cotidianamente desenvolvidas no curriculo, promove-se maior
transparéncia e equidade. Pedagogicamente, essa demonstracdo confere
legitimidade e intencionalidade a pratica docente, transformando o ensino da
produgao textual. Ela fornece aos educadores um mapa claro que justifica
didaticamente cada escolha pedagdgica, mostrando como o trabalho com aspectos
aparentemente formais — como operadores argumentativos ou modalizadores —
constitui a base para o desenvolvimento da criticidade, da autoria e da capacidade de

intervencao social que define o verdadeiro dominio da linguagem, assim como
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Antunes (2003) postula ao defender um ensino de lingua que promova a autonomia e
a cidadania discursiva.

A analise da Competéncia | do Enem a luz da BNCC, por exemplo, revela uma
articulagdo profunda e pedagogicamente significativa, na qual o “dominio da
modalidade escrita formal” transcende a mera reprodu¢cdo de normas para se
constituir como uma pratica social reflexiva. Conforme demonstra o Quadro 07, os
conhecimentos essenciais desta competéncia — que abrangem desde convengdes da
escrita e pontuagao até estrutura sintatica, léxico e variagdo linguistica — encontram-
se integralmente contidos e ressignificados nas seguintes habilidades
curriculares: Bakhtin (2011) nos lembra que toda forma linguistica carrega em si uma

dimensao social e ideoldgica.

Quadro 07: Correlagao da competéncia | do Enem com as habilidades do
curriculo de Lingua Portuguesa do Ensino Médio

' Competéncia 1 - Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da lingua portuguesa.

Habilidades do Ensino Médio Conhecimentos essenciais
(EM13LP15) Planejar, produzir, revisar, editar, | Conven¢des da escrita formal
reescrever e avaliar textos escritos e multissemioticos, e Acentuagao
considerando sua adequacdo as condi¢cdes de e Letras maiulsculas e
produgéao do texto, no que diz respeito ao lugar social a minusculas
ser assumido e a imagem que se pretende passar a e Ortografia
respeito de si mesmo, ao leitor pretendido, ao veiculo e e Translineagdo
midia em que o texto ou produgao cultural vai circular, | pontuacao
ao contexto imediato e socio-histérico mais geral, ao « Dois pontos
género textual em questdao e suas regularidades, a « Ponto e virgula
variedade linguistica apropriada a esse contexto e ao e Ponto final
uso do conhecimento dos aspectos notacionais e  Travessdo
(ortografia padrao, pontuagao adequada, . Virgula

mecanismos de concordancia nominal e verbal,
| regéncia verbal etc.), sempre que o contexto o exigir.
(EM13LP08) Analisar elementos e aspectos da
sintaxe do portugués, como a ordem dos

e Demais sinais usados
Estrutura sintatica
e Colocagao pronominal

constituintes da sentenga (e os efeito que causam *  Concordancia verbal & nominal
sua inversdo), a estrutura dos sintagmas, as * crase .
categorias  sintaticas, os processos de * emprego de pronomes suijeito
coordenacgao e subordinagao (e os efeitos de seus e objeto

usos) e a sintaxe de concordancia e de regéncia, de e organizagao dos periodos por
modo a potencializar os processos de compreensio e meio de oragdes intercaladas,
producao de textos e a possibilitar escolhas adequadas subordinagbes e inversoes.

a situagdo comunicativa. e paralelismo sintatico
(EM13LP06) Analisar efeitos de sentido decorrentes e regéncia verbal e nominal

de usos expressivos da linguagem, da escolha de e uso da virgula na organizagcéo
determinadas palavras ou expressées e da sintatica.

ordenagcdao, combinagcdo e contraposicdo de | Léxico e semantica

palavras, dentre outros, para ampliar as possibilidades e Escolhas lexicais precisas

de construcdo de sentidos e de uso critico da lingua. Variagao linguistica

(EM13LP09) Comparar o ftratamento dado pela e Registro formal

gramatica tradicional e pelas gramaticas de uso e registro informal
contemporaneas em relacdo a diferentes topicos ¢ Norma-padrao

gramaticais, de forma a perceber as diferencas de
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abordagem e o fenbmeno da variagao linguistica e
analisar motivagdes que levam ao predominio do
ensino da norma-padrao na escola.

(EM13LP15) Planejar, produzir, revisar, editar,
reescrever e avaliar textos escritos e multissemioticos,
considerando sua adequacdo as condigdes de
produgédo do texto, no que diz respeito ao lugar social a
ser assumido e a imagem que se pretende passar a
respeito de si mesmo, ao leitor pretendido, ao veiculo e
midia em que o texto ou producgao cultural vai circular,
ao contexto imediato e sécio-histérico mais geral, ao
género textual em questdao e suas regularidades, a
variedade linguistica apropriada a esse contexto e
ao uso do conhecimento dos aspectos notacionais
(ortografia padrao, pontuacdo adequada, mecanismos
de concordancia nominal e verbal, regéncia verbal etc.),
sempre que o contexto o exigir.

Fonte: elaboracao prépria

7

Conforme € apresentado no quadro acima, a articulagdo entre os
conhecimentos essenciais da Competéncia | do Enem e as habilidades da BNCC para
a disciplina de Lingua Portuguesa no Ensino Médio configura-se como um processo
de integracdo profunda e estruturante. Os conhecimentos essenciais explicitados
nessa competéncia — que abarcam as convengdes da escrita formal, a pontuacéo, a
estrutura sintatica, o léxico e a variagao linguistica — ndo possuem existéncia
autébnoma ou isolada no curriculo.

Pelo contrario, eles estdo inteiramente contidos e sdo operacionalizados pelas
habilidades da BNCC, as quais funcionam como dispositivos pedagodgicos que
conferem sentido pratico e funcional a esses saberes linguisticos. A competéncia do
Enem, ao definir o que o aluno deve dominar, encontra na BNCC a explicitagao
de como esse dominio deve ser construido pedagogicamente, por meio de agdes
complexas de analise, reflexdo e uso contextualizado.

A habilidade (EM13LP15) da BNCC é paradigmatica dessa relacdo de
contengado, uma vez que sintetiza e exige a aplicagdo consciente de praticamente a
totalidade dos conhecimentos listados pela competéncia do Enem. Ao determinar que
o estudante deve planejar, produzir, revisar e editar textos escritos, considerando
desde as condicdes de producdo até o uso do conhecimento dos aspectos
notacionais, essa habilidade apresenta um cenario pratico no qual os conhecimentos
sobre ortografia, acentuagao, pontuacdo e mecanismos de concordancia e regéncia
tornam-se ferramentas indispensaveis.

O dominio das convencdes da escrita, portanto, ndo € um apéndice, mas um

componente interno e fundamental para a execugcdo bem-sucedida da tarefa de
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producao textual tal como concebida pela Base. O emprego preciso de um ponto e
virgula para organizar sintaticamente um periodo ou a selec¢ao lexical adequada ao
género e ao contexto sdo exemplos de como esses conhecimentos estdo contidos na
prépria agao de escrever, revisar e editar, apresentada pela habilidade.

Essa operacionalizagao € ainda amplificada e aprofundada pelas demais
habilidades, que atuam fornecendo a base analitica necessaria para que o uso dos
conhecimentos seja reflexivo e ndo meramente mecanico. A habilidade (EM13LP08),
ao focar na analise de elementos da sintaxe do portugués, como a ordem dos
constituintes, a estrutura dos sintagmas, a coordenagdo, a subordinagdo, a
concordancia e a regéncia, incorpora e detalha os conhecimentos essenciais
relacionados a estrutura sintatica, previstos na Competéncia |. Ela fornece os
subsidios para que o estudante compreenda o funcionamento profundo da lingua,
permitindo-lhe fazer escolhas conscientes sobre a organizagédo de seus periodos, 0
que esta diretamente ligado ao uso eficaz da virgula, ao estabelecimento do
paralelismo sintatico e a correta colocagéo pronominal.

Do mesmo modo, a habilidade (EM13LP06), ao voltar-se para a andlise de
efeitos de sentido decorrentes de usos expressivos da linguagem, contém em sua
esséncia a aplicacdo estratégica dos conhecimentos de Iléxico, semantica e
pontuagdo. A escolha de uma palavra em detrimento de outra ou a ordenagao
especifica dos elementos no periodo deixam de ser exercicios abstratos e
transformam-se em acbes concretas de construgdo de sentido, articulando-se
diretamente com a nocéo de escolhas lexicais precisas e do uso retorico dos sinais
de pontuacao.

Finalmente, a criticalidade necessaria para gerir adequadamente a tenséo entre
a norma-padrdo e a variagao linguistica, outro pilar dos conhecimentos da
competéncia do Enem, esta contida na habilidade (EM13LP09). E esta que, ao propor
a comparagao entre o tratamento da gramatica tradicional e das gramaticas de uso
contemporaneas, fornece o arcabougo tedrico e sociolinguistico para que o estudante
compreenda o fendbmeno da variacao.

Dessa forma, os conhecimentos sobre registro formal, informal e norma-padrao
transcendem a classificagdo binaria e sao internalizados como um repertério de
possibilidades a serem acionadas de acordo com a situagdo comunicativa, tal como

previsto na culminancia da (EM13LP15). Desse modo, a articulagao aqui demonstrada
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evidencia que a Competéncia | do Enem, ao centrar-se no dominio da norma padrao,

encontra na BNCC n&ao uma simples reproducéo de seus conhecimentos essenciais,

mas uma estrutura pedagogica complexa que os integra em habilidades de analise,

producao e reflexao critica.

Uma vez superada a compreensdo da escrita como mera aplicagao de regras,

e consolidada sua base na modalidade formal, impde-se naturalmente o avango para

uma camada mais elaborada da pratica discursiva: a compreensao e a produgao de

textos enquanto fenémenos inseridos em uma teia de relagdes socioculturais. E nesse

patamar superior de letramento que se insere a Competéncia Il, conforme se pode

observar no quadro a seguir, cuja correlagdo com o curriculo de Lingua Portuguesa

revela um dialogo profundo com as dimensdes pragmatica, discursiva e semioética da

linguagem, ampliando definitivamente o foco da estrutura textual para sua funcéo

social e constituicdo de sentidos.

Quadro 08: Correlagao da competéncia Il do Enem com as habilidades do
uesa do Ensino Médio

curriculo de Lingua Portu

Competéncia 2 - Compreender a proposta de redacgao e aplicar conceitos das varias areas
de conhecimento para desenvolver o tema dentro dos limites estruturais do texto

dissertativo-argumentativo em prosa.

Habilidades do Ensino Médio

Conhecimentos essenciais

(EM13LGG101) Compreender e analisar processos de
producdo e circulagdo de discursos, nas diferentes
linguagens, para fazer escolhas fundamentadas em
funcdo de interesses pessoais e coletivos.

(EM13LGG302) Posicionar-se criticamente diante de
diversas visdes de mundo presentes nos discursos em
diferentes linguagens, levando em conta seus contextos de
producéo e de circulagao.

(EM13LGG303) Debater questoes polémicas de
relevancia social, analisando diferentes argumentos e
opinides, para formular, negociar e sustentar posigoes,
frente a andlise de perspectivas distintas.

(EM13LGG103) Analisar o funcionamento das linguagens,
para interpretar e produzir criticamente discursos em
textos de diversas semioses (visuais, verbais, sonoras,
gestuais).

(EM13LGG301) Participar de processos de produgao
individual e colaborativa em diferentes linguagens
(artisticas, corporais e verbais), levando em conta suas
formas e seus funcionamentos, para produzir sentidos
em diferentes contextos.

(EM13LPO01) Relacionar o texto, tanto na produgdo como
na leitura/escuta, com suas condi¢des de producio e seu
contexto socio-histérico de circulagao (leitor/audiéncia
previstos, objetivos, pontos de vista e perspectivas, papel

Tema

e Recorte tematico

e Tangenciamento do tema

e Fuga aotema
Utilizacao dos textos motivadores

e Copia

e Parafrase

o Citagao direta e indireta
Tipo dissertativo-argumentativo
Repertério sociocultural

e Repertério legitimado
Repertério pertinente
Repertério produtivo
Conhecimentos histéricos
Conhecimentos
filoséficos

e Conhecimentos

sociolégicos
e Conhecimentos
cientificos

e Conhecimentos literarios

Conhecimentos artisticos

126



social do autor, época, género do discurso etc.), de forma a
ampliar as possibilidades de construgdo de sentidos e de
analise critica e produzir textos adequados a diferentes
situagoes.

(EM13LP11) Fazer curadoria de informagao, tendo em
vista diferentes propdsitos e projetos discursivos.
(EM13LP12) Selecionar informagoes, dados e
argumentos em fontes confiaveis, impressas e digitais, e
utiliza-los de forma referenciada, para que o texto a ser
produzido tenha um nivel de aprofundamento adequado
(para além do senso comum) e contemple a sustentagcao
das posicoes defendidas.

(EM13LP42) Acompanhar, analisar e discutir a cobertura
da midia diante de acontecimentos e questdoes de
relevancia social, local e global, comparando diferentes
enfoques e perspectivas, por meio do uso de ferramentas de
curadoria (como agregadores de conteudo) e da consulta a
servicos e fontes de checagem e curadoria de
informacgao, de forma a aprofundar o entendimento sobre
um determinado fato ou questao, identificar o enfoque
preponderante da midia e manter-se implicado, de forma
critica, com os fatos e as questdes que afetam a
coletividade.

Fonte: elaboracao prépria

Conforme descrito no quadro acima, a articulagcdo entre os conhecimentos
elencados na Competéncia Il que versa sobre a compreensao da proposta de redagao
e a aplicagcao de conceitos multidisciplinares para o desenvolvimento tematico no
género dissertativo-argumentativo — e as habilidades da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para o Ensino Médio consolida uma transigao pedagdgica crucial:
da instrumentalizagao linguistica para a mobilizagao estratégica do conhecimento em
contextos discursivos complexos.

Os conhecimentos essenciais extraidos dessa competéncia, tais como a
delimitagdo do recorte tematico, 0 manejo dos textos motivadores, a estrutura do
género e, sobretudo, a integracdo de um repertorio sociocultural legitimado e
pertinente, ndo sao tratados como itens isolados. Eles estdo integralmente contidos e
sdo operacionalizados por um conjunto de habilidades da BNCC, as quais
transformam a producao textual em um ato de investigacdo, posicionamento critico e
intervengao social, indo muito além dos “limites estruturais do texto” mencionados pelo
Enem.

Nesse sentido, a habilidade (EM13LGG101), ao exigir a compreensao e analise
dos processos de producdo e circulagdo de discursos para embasar escolhas
fundamentadas, possibilita superar a nogédo de “ndo tangenciamento” ou “fuga ao
tema”. Ela orienta o estudante a compreender o tema ndo como uma palavra-chave a
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ser repetida, mas como um campo discursivo especifico, com diferentes vozes e
perspectivas, cujo recorte consciente é o primeiro ato argumentativo.

Da mesma forma, as habilidades (EM13LGG302) e (EM13LGG303)
aprofundam-se na dimenséo critica e ética da argumentagdo, demandando que o
estudante ndo apenas cite repertorios das varias areas do conhecimento (filosdéficos,
sociologicos, cientificos etc.), mas que os mobilize para posicionar-se criticamente e
debater questdes polémicas, analisando e contrapondo argumentos. E neste processo
de analise critica e sustentacdo de posicdes que os conhecimentos sobre repertorio
sociocultural ganham vida, deixando de ser um acervo inerte para se tornarem
ferramentas dialégicas que conferem profundidade e autoria ao texto.

A curadoria e a integragao ética desse repertorio, aspecto vital para a
originalidade e consisténcia da argumentacdo, estdo diretamente contidas nas
habilidades (EM13LP11) e (EM13LP12). Estas ultimas vao ao cerne da producéo
textual, ao exigirem que o estudante faga curadoria de informacao, selecione dados
em fontes confiaveis e os utilize de forma referenciada para sustentar suas posi¢oes
para além do senso comum. Esta é a operacionalizagao pratica que evita a mera cépia
dos textos motivadores e promove a citacdo e a parafrase produtivas. Essa pratica é
ainda amplificada pela (EM13LP42), que, ao focar na analise critica da cobertura
midiatica, repertoria o estudante de ferramentas para compreender as visbes de
mundo e enfoques preponderantes, permitindo-lhe incorporar ao seu texto uma
consciéncia aprofundada sobre como a informacéao é construida e circula socialmente.

Por fim, a habilidade (EM13LP01) atua como eixo integrador e condigdo de
possibilidade para todas as demais. Ao determinar que o estudante relacione o texto
com suas condicdes de producdo e contexto socio-histérico, ela fornece a lente pela
qual todos os outros conhecimentos s&o focalizados. E essa perspectiva que permite
compreender verdadeiramente a proposta de uma producao textual ndo como um
comando abstrato, mas como um simulacro de situacdo comunicativa real, com um
interlocutor socialmente situado e objetivos devidamente definidos.

Dessa forma, a Competéncia Il ndo se limita a reproduzir os conhecimentos da
do Enem BNCC, ela os absorve em uma estrutura pedagoégica muito mais abrangente
e critica, na qual desenvolver um tema €, em ultima instancia, participar de um debate
cultural mais amplo, utilizando-se de forma responsavel e criativa do conhecimento

para construir uma voz autoral, critica e socialmente implicada.
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A articulagao entre os conhecimentos elencados na Competéncia Il do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) — que versa sobre a compreensao da proposta de
redacdo e a aplicacdo de conceitos multidisciplinares para o desenvolvimento
tematico no género dissertativo-argumentativo — e as habilidades da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para o Ensino Médio consolida uma transicdo pedagdgica
crucial: apropriagédo de conhecimentos linguisticos necessarios para a mobilizagao
estratégica do conhecimento em contextos discursivos complexos.

Os conhecimentos essenciais extraidos dessa competéncia, tais como a
delimitagdo do recorte tematico, 0 manejo dos textos motivadores, a estrutura do
género e, sobretudo, a integracdo de um repertorio sociocultural legitimado e
pertinente, ndo sao tratados como itens isolados. Eles estdo integralmente contidos e
sdo operacionalizados por um conjunto sofisticado de habilidades da BNCC, as quais
transformam a producao textual em um ato de investigacdo, posicionamento critico e
intervencao social, indo muito além dos “limites estruturais do texto” mencionados pelo
Enem.

Dessa forma, a articulagdo entre a Competéncia Il do Enem e a BNCC
demonstra que o dominio do texto dissertativo-argumentativo transcende em muito a
aplicagédo mecanica de uma estrutura predefinida, constituindo-se como uma pratica
social complexa de mobilizacio critica de repertérios e posicionamento discursivo.
Superada essa etapa de construgdo da argumentagdo, emerge com naturalidade a
necessidade de se dominar os mecanismos linguisticos que conferem coesao e
coeréncia a essa mesma argumentacgéo, assegurando que a complexidade das ideias
seja acompanhada por uma organizacdo textual clara e eficaz. E nesse patamar,
conforme é apresentado no quadro abaixo, que se insere a Competéncia Il do Enem,
cuja correlagdo com as habilidades da BNCC revela um meticuloso trabalho sobre os
elementos micro e macroestruturais que tecem a trama légica do texto e garantem

sua unidade semantica.

Quadro 09: Correlagao da competéncia lll do Enem com as habilidades do
curriculo de Lingua Portuguesa do Ensino Médio

Competéncia 3 - Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacgoes, fatos,
opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista.

Habilidades do Ensino Médio Conhecimentos essenciais
(EM13LGG102) Analisar visdes de mundo, conflitos de | Projeto de texto
interesse, preconceitos e ideologias presentes nos e Projeto de texto
discursos veiculados nas diferentes midias, ampliando estratégico
suas possibilidades de explicagdo, interpretagao e
intervencao critica da/na realidade.
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(EM13LGG302) Posicionar-se criticamente diante de
diversas vis6es de mundo presentes nos discursos em
diferentes linguagens, levando em conta seus contextos de
producgéo e de circulacéo.

(EM13LGG303) Debater questoes polémicas de
relevancia social, analisando diferentes argumentos e
opinides, para formular, negociar e sustentar posigoes,
frente a analise de perspectivas distintas.

(EM13LPO01) Relacionar o texto, tanto na produgdo como
na leitura/escuta, com suas condi¢des de producio e seu
contexto socio-histérico de circulagao (leitor/audiéncia
previstos, objetivos, pontos de vista e perspectivas, papel
social do autor, época, género do discurso etc.), de forma a
ampliar as possibilidades de construgao de sentidos e de
analise critica e produzir textos adequados a diferentes
situagoes.

(EM13LP05) Analisar, em textos argumentativos, os
posicionamentos assumidos, os movimentos
argumentativos (sustentacao, refutagdo/contra-
argumentacio e negociagio) e os argumentos utilizados
para sustenta-los, para avaliar sua forga e eficacia, e
posicionar-se criticamente diante da questdo discutida

e/fou dos argumentos utilizados, recorrendo aos
mecanismos linguisticos necessarios.
(EM13LP12) Selecionar informagdes, dados e

argumentos em fontes confiaveis, impressas e digitais, e
utiliza-los de forma referenciada, para que o texto a ser
produzido tenha um nivel de aprofundamento adequado
(para além do senso comum) e contemple a sustentagao
das posicoes defendidas.

(EM13LP42) Acompanhar, analisar e discutir a cobertura
da midia diante de acontecimentos e questdoes de
relevancia social, local e global, comparando diferentes
enfoques e perspectivas, por meio do uso de ferramentas de
curadoria (como agregadores de conteudo) e da consulta a
servicos e fontes de checagem e curadoria de informagao,
de forma a aprofundar o entendimento sobre um
determinado fato ou questdo, identificar o enfoque
preponderante da midia e manter-se implicado, de forma
critica, com os fatos e as questdes que afetam a
coletividade.

e Desenvolvimento das
informagdes, fatos e
opinides no texto

Tese e argumento

e Exemplo, justificativa e
prova
Estratégias argumentativas
e analogia
e contraposicao
e argumento de autoridade
e causa e consequéncia
e exemplificagcao

e dados estatisticos
Estrutura dissertativo-
argumentativa

e Introducgao

e Desenvolvimento

e Concluséo
Paragrafo padrao

e Topico frasal

e |deias secundarias

e Coordenacgao das ideias
Palavras e frases de ligagao.

Fonte: elaboracao prépria

De acordo com o quadro acima, a articulagdo entre os conhecimentos
elencados na Competéncia Ill do Enem e as habilidades da BNCC para o Ensino
Médio consolida a transicdo da mera acumulagao de informagdes para a construgao
estratégica de sentido, operando nos niveis micro e macroestrutural do texto.

Os conhecimentos essenciais extraidos dessa competéncia, que abrangem
desde a concepg¢do de um projeto de texto estratégico e a distingdo entre tese e

argumento até o dominio das diversas estratégias argumentativas, da estrutura
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dissertativa e dos mecanismos de coesdo, ndo séo tratados como um inventario de
técnicas dissociadas. Pelo contrario, eles estdo integralmente contidos e sao
mobilizados por um conjunto de habilidades da BNCC que convergem para a
formagéao de um produtor de texto critico, capaz de gerir a arquitetura argumentativa
de seu discurso com rigor légico e consciéncia linguistica.

Nesse contexto, a habilidade (EM13LP05) constitui o cerne dessa articulagao,
ao exigir que o estudante analise, em textos argumentativos, os posicionamentos, os
movimentos argumentativos (sustentacao, refutagdo e negociagédo) e os argumentos
utilizados, avaliando sua forca e eficacia. E nessa pratica analitica que os
conhecimentos sobre estratégias argumentativas — como a analogia, a contraposicao,
o argumento de autoridade e o uso de dados estatisticos — s&o discutidos ndo como
férmulas, mas como recursos retoricos cuja eficacia € avaliada em contexto.

Esse movimento fornece a base para que o estudante faca escolhas
conscientes em sua prépria produgao, selecionando a estratégia mais adequada para
cada momento de sua argumentagao, o que esta diretamente ligado a construgao de
um “projeto de texto”. Da mesma forma, as habilidades (EM13LGG302,
EM13LGG303) ampliam o horizonte dessa pratica, ao posicionarem o debate de
questdes polémicas no centro do processo, demandando que o estudante ndo apenas
enumere argumentos, mas o0s relacione e organize em um sistema coerente,
negociando e sustentando posi¢des frente a perspectivas distintas. Este € o processo
que confere profundidade a sele¢do e organizagéo de informacgdes preconizada pelo
Enem, transformando-a em um exercicio de pensamento critico.

A dimensao macroestrutural do texto, relacionada a sua organizagao global em
introducédo, desenvolvimento e conclusdo, e a estruturagdo de paragrafos
padronizados com tépico frasal e ideias secundarias coordenadas, € meticulosamente
trabalhada pela BNCC por meio da habilidade (EM13LP01). Ao determinar que o
estudante relacione o texto com suas condi¢cdes de producédo — incluindo o leitor
previsto e os objetivos discursivos —, essa habilidade oferece o critério funcional para
todas as decisdes estruturais. O estudante compreende que a organizagao do texto e
a construcdo de cada paragrafo sdo respostas estratégicas a uma situagao
comunicativa especifica, assegurando a progresséo tematica e a unidade semantica.

Além disso, a curadoria e a integragao ética do conteudo, essenciais para evitar

a justaposicao aleatéria de informagdes, estao contidas nas habilidades (EM13LP12)
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e (EM13LP42), que focam na selegdo de informacbées em fontes confiaveis e na
analise critica de diferentes enfoques midiaticos. Esta dupla garantia assegura que o
repertorio mobilizado seja ndo apenas pertinente, mas também organizado de forma
coesa e coerente, utilizando adequadamente palavras e frases de ligacdo para
articular de forma explicita a rede de relagdes logicas que sustenta o ponto de vista
defendido. Dessa forma, a BNCC eleva os conhecimentos da Competéncia 3 a um
patamar estratégico, integrando a micro e a macroestrutura textual a pratica social da
argumentacao critica e ética.

Dessa maneira, a articulagdo entre a Competéncia Ill do Enem e a BNCC
demonstra que a eficacia de um texto dissertativo-argumentativo reside na intrincada
relagao entre a solidez I6gica da macroestrutura — a selegéo e organizagao coerente
de argumentos — e o0 dominio dos mecanismos linguisticos que garantem a clareza e
a progressao das ideias em nivel microestrutural. No entanto, uma argumentagéo bem
construida e estruturalmente coesa ainda pode ver seu impacto comprometido se nao
for conduzida por uma voz autoral que mobilize recursos linguisticos especificos para
imprimir forga, clareza, precisao e expressividade ao ponto de vista defendido.

E justamente nessa camada estilistica e modalizadora do discurso, na qual a
linguagem se torna instrumento de persuasdo e de assungdo de uma identidade
textual, que se insere a Competéncia IV do Enem, cuja correlagdo com as habilidades
da BNCC revela um meticuloso trabalho sobre os elementos que conferem
personalidade, rigor e efetividade a voz que persuade, conforme observa no quadro

abaixo.

Quadro 10: Correlagao da competéncia IV do Enem com as habilidades do
curriculo de Lingua Portuguesa do Ensino Médio

Competéncia 4 - Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios
para a construgao da argumentagao.
Habilidades do Ensino Médio Conhecimentos essenciais

(EM13LP02) Estabelecer relagées entre as partes do | Mecanismos linguisticos
texto, tanto na producdo como na leitura/escuta, | promovedores de encadeamento
considerando a construgao composicional e o estilo do | textual.

género, usando/reconhecendo adequadamente e Recursos coesivos
elementos e recursos coesivos diversos que contribuam e Coes3do intraparagrafo e
para a coeréncia, a continuidade do texto e sua progressao interparagrafos

tematica, e organizando informacdes, tendo em vista as e Repeticéo

condicdes de producdo e as relagbes logico-discursivas e Elipse

envolvidas (causalefeito ou consequéncia; | Coesio sequencial
tese/argumentos; problema/solucao; e Operadores
definicao/exemplos etc.). argumentativos

(EM13LP06) Analisar efeitos de sentido decorrentes de
usos expressivos da linguagem, da escolha de
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determinadas palavras ou expressdes e da ordenagao, e Conjuncdes e locugdes

combinagao e contraposicado de palavras, dentre outros, conjuntivas

para ampliar as possibilidades de construcdo de sentidos e e Preposicdes e locucgdes
de uso critico da lingua. prepositivas

(EM13LPO07) Analisar, em textos de diferentes géneros, ¢ Relagbes semanticas
marcas que expressam a posi¢cdo do enunciador frente e Advérbios e locucdes
aquilo que é dito: uso de diferentes modalidades adverbiais de articulacdo
(epistémica, dedntica e apreciativa) e de diferentes e Articulagio interfrasal
recursos gramaticais que operam como modalizadores | coeso referencial

(verbos modais, tempos e modos verbais, expressées e Anéfora

modais, adjetivos, locugées ou oragdes adjetivas,
advérbios, locugdes ou oragdes adverbiais, entonagao
etc.), uso de estratégias de impessoalizagdao (uso de
terceira pessoa e de voz passiva etc.), com vistas ao
incremento da compreensao e da criticidade e ao manejo
adequado desses elementos nos textos produzidos,
considerando os contextos de producéo.

Fonte: elaboracao prépria

e Catafora

De acordo com o quadro acima, a articulagdo entre os conhecimentos
elencados na Competéncia IV do Enem - que focaliza a demonstracdo dos
mecanismos linguisticos necessarios a construcdo da argumentacdo — e as
habilidades da BNCC para o Ensino Médio consolida a transicao da estruturacao
macroargumentativa para a microestrutura linguistica, em que a persuaséo se efetiva
por meio de escolhas lexicais, gramaticais e coesivas precisas.

Os conhecimentos essenciais extraidos dessa competéncia, que abrangem os
mecanismos promotores de encadeamento textual, os recursos coesivos (sequenciais
e referenciais) e as relagbes semanticas estabelecidas por operadores
argumentativos, ndo sao tratados como uma lista de conectores a serem inseridos
mecanicamente. Pelo contrario, eles estdo integralmente contidos e sé&o
operacionalizados por um conjunto de habilidades da BNCC que convergem para a
formacao de um produtor de texto capaz de gerenciar a tessitura linguistica de seu
discurso com sofisticacao estilistica e consciéncia dos efeitos de sentido.

Nesse contexto, a habilidade (EM13LP02) constitui o eixo central dessa
articulagao, ao exigir que o estudante estabeleca relagdes entre as partes do texto,
usando e reconhecendo elementos coesivos diversos que contribuam para a
coeréncia, a continuidade e a progressdo tematica. E nesta pratica metalinguistica
que os conhecimentos sobre coesdo intraparagrafo e interparagrafos, repetigao,
elipse, anafora, catafora e, sobretudo, o uso de operadores argumentativos
(conjungdes, preposicoes, advérbios) sao internalizados como ferramentas

estratégicas para articular relagdes légico-discursivas especificas, como causal/efeito,
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tese/argumento e problema/solugcdo. A BNCC, portanto, ndo se limita a apresentar
esses mecanismos; ela os situa em seu funcionamento real, demandando que o
estudante os mobilize para organizar informagdes de forma coerente, tendo em vista
as condi¢des de producdo do texto.

A dimensado estilistica e modalizadora do discurso, crucial para um
posicionamento autoral, € meticulosamente trabalhada pela BNCC por meio das
habilidades (EM13LP06) e (EM13LP07). A primeira, ao focar na analise de efeitos de
sentido decorrentes de usos expressivos da linguagem, da escolha lexical e da
ordenacao de palavras, permite que o estudante perceba como a sele¢gdo de um termo
especifico ou a combinagado de palavras pode intensificar, atenuar ou qualificar um
argumento. Ja a habilidade (EM13LPQ7) avanga para a analise das marcas que
expressam a posigao do enunciador, investigando o uso de diferentes modalidades
(epistémica, debntica, apreciativa) e de recursos gramaticais modalizadores, como
verbos modais, tempos e modos verbais, adjetivos e advérbios.

E nesta camada profunda da linguagem que se constréi a voz argumentativa —
a imagem que o autor projeta de si mesmo e o grau de comprometimento com aquilo
que enuncia. O dominio desses recursos permite ao aluno modalizar seu discurso,
imprimindo-lhe nuances de certeza, duvida, obrigatoriedade ou apreciagdo, e
estratégias de impessoalizagdo que conferem maior ou menor autoridade a sua fala.
Nesse interim, a BNCC eleva os mecanismos linguisticos a um patamar estratégico e
critico, integrando o dominio dos mecanismos linguisticos a construgdo de uma voz
autoral consciente, persuasiva e socialmente situada, na qual a gramatica opera a
servigo da argumentacao.

Dessa forma, a articulagdo entre a Competéncia IV do Enem e a BNCC
demonstra que a construgdo de uma argumentagcdo eficaz depende
fundamentalmente do manejo consciente e estratégico dos mecanismos linguisticos
em nivel microtextual, os quais conferem clareza, coeréncia e voz autoral ao discurso.
No entanto, o dominio técnico da linguagem e da argumentacao, por mais apurado
que seja, encontra seu sentido social ultimo na capacidade de operar uma proposta
de intervengdo concreta e consciente na realidade, resolvendo problemas de maneira
ética e respeitando os direitos humanos e a diversidade sociocultural. E nessa esfera
final da pratica discursiva, que transcende o texto e projeta-se sobre o mundo social,

que se insere a Competéncia V do Enem, cuja correlagdo com as habilidades da
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BNCC, conforme o quadro 11, revela um compromisso pedagogico com a formagao
de um agente social capaz de usar a linguagem como instrumento de transformagao

e cidadania.

Quadro 11: Correlagao da competéncia V do Enem com as habilidades do
curriculo de Lingua Portuguesa do Ensino Médio

Competéncia 5 - Elaborar proposta de intervencao para o
Problema abordado, respeitando os direitos

Humanos

Habilidades do Ensino Médio Conhecimentos essenciais
(EM13LGG102) Analisar visbes de mundo, conflitos de | Proposta de intervengao
interesse, preconceitos e ideologias presentes nos e Acao
discursos veiculados nas diferentes midias, ampliando suas e Agente
possibilidades de explicagdo, interpretacdo e intervencgao e modo/meio
critica da/na realidade. e Efeito
(EM13LGG304) Formular propostas, intervir e tomar e Detalhamento
decisdes que levem em conta o bem comum e os Direitos | Aspectos éticos e sociais
Humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo e Direitos humanos
responsavel em dmbito local, regional e global. Responsabilidade social
(EM13LGG302) Posicionar-se criticamente diante de
diversas visbes de mundo presentes nos discursos em
diferentes linguagens, levando em conta seus contextos de
producéo e de circulacao.

Fonte: elaboracao prépria

A articulagdo entre os conhecimentos da Competéncia V do Enem e as
habilidades da BNCC para o Ensino Médio, conforme apresentado no quadro acima,
representa a culminancia do processo de letramento critico, no qual a produgéo textual
transcende a esfera discursiva para se afirmar como um instrumento de reflexao e
transformacgao social. Os conhecimentos essenciais extraidos dessa competéncia,
que abrangem os elementos constitutivos de uma proposta de intervengao (agao,
agente, modo/meio, efeito e detalhamento) e seus fundamentos éticos (direitos
humanos e responsabilidade social), sdo operacionalizados por um conjunto de
habilidades da BNCC que convergem para a formacdo de um cidadao capaz de
intervir criticamente na realidade por meio da linguagem.

Nesse contexto, a habilidade (EM13LGG304) constitui o cerne dessa
articulagao, ao exigir que o estudante formule propostas, intervenha e tome decisdes
que levem em conta o bem comum, os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel. E nesta pratica social complexa que os
conhecimentos sobre os elementos da proposta — agéo, agente, modo/meio e efeito —

sdo aprendidos ndo como itens de uma lista, mas como componentes de um
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planejamento estratégico que visa a transformagéo concreta da realidade. A BNCC,
portanto, demanda que o estudante a elabore uma intervencdo a partir de um
posicionamento ético e socialmente responsavel, integrando-a organicamente a
argumentac&o desenvolvida ao longo do texto.

A dimenséao critica e analitica necessaria para fundamentar uma intervengao
socialmente relevante & meticulosamente trabalhada pela BNCC por meio das
habilidades (EM13LGG102) e (EM13LGG302). A primeira, ao focar na analise de
visbes de mundo, conflitos de interesse, preconceitos e ideologias presentes nos
discursos, permite que o estudante compreenda a complexidade dos problemas
sociais, identificando suas causas profundas e os diferentes interesses em jogo. Ja a
habilidade (EM13LGG302) avanga para o posicionamento critico diante dessas visbes
de mundo, demandando que o estudante avalie criticamente as diferentes
perspectivas antes de formular sua prépria proposta.

E nesta dupla camada de andlise e posicionamento que se constréi a base
ética e epistemoldgica de uma intervengao que respeita os direitos humanos — nao
como um item a ser marcado, mas como um principio orientador que emerge
naturalmente de uma compreensao critica da realidade. Tal habilidade integra os
conhecimentos desta competéncia a um projeto pedagdgico mais amplo, no qual a
proposta de intervengao € a expressao maxima de um letramento critico, no qual a
linguagem opera como ferramenta de cidadania ativa e transformagdo social
responsavel.

Demonstrada, portanto, a intrincada articulagdo entre as competéncias
avaliativas do Enem e as habilidades propostas pela BNCC, delineando um continuum
formativo que vai do dominio linguistico-normativo a intervengao social critica, torna-
se imperioso transpor esses conhecimentos para o plano da pratica pedagdgica. A
eficacia desse modelo integrado depende fundamentalmente da concepgdo de um
percurso didatico que opere como mediador entre a prescricdo curricular e a agao
concreta em sala de aula, transformando esses referenciais em sequéncias de
aprendizagem efetivas. E com este propésito que se apresenta, na sec¢do 4.3, uma
proposta de percurso didatico para o ensino da producido do texto dissertativo-
argumentativo no Ensino Médio, estruturado de modo a traduzir as correlagbes aqui

analisadas em etapas pedagodgicas progressivas e articuladas, garantindo que o
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desenvolvimento das competéncias escritoras se dé de forma organica, reflexiva e

alinhada as exigéncias contemporaneas de letramento.

4.3 PERCURSO DIDATICO PARA O ENSINO DA PRODUGCAO DE UM
TEXTO DISSERTATIVO-ARGUMENTATIVO NO ENSINO MEDIO

Antes de iniciar a sistematizacado do percurso didatico, € importante retomar o
conceito desse termo. Etimologicamente, o termo percurso deriva do latim percursus,
que designa o ato de percorrer um caminho de modo continuo e orientado a um fim,
enquanto didatico origina-se do grego didaktikés, relativo a arte de ensinar de forma
sistematica e intencional. Nessa perspectiva, um percurso didatico, nesta pesquisa,
configura-se como uma trajetéria pedagogica sequencial e articulada,
cuidadosamente planejada para guiar o processo de ensino e aprendizagem por
etapas integradas que conduzem a construgcdo progressiva de saberes
complexos. Como destaca Bronckart (1999), a organizacédo didatica deve refletir a
natureza complexa das praticas de linguagem.

No contexto especifico desta pesquisa, este percurso representa a
materializagdo pratica da articulagdo entre os conhecimentos essenciais das
competéncias do Enem e das habilidades da BNCC, organizando-os em uma
sequéncia intencional que visam desenvolver, de modo organico e reflexivo, as
dimensodes linguistica, textuais, discursiva e critica necessarias a elaboracéo de textos
autbnomos e socialmente relevantes.

Longe de ser a disposi¢cdo de um conjunto de conhecimentos, este percurso
estrutura-se como um itinerario formativo que parte do planejamento da produgao,
avanca para a escrita, e finaliza na revis&o. Essa estrutura tripartite encontra respaldo
na concepgao de Bronckart (1999) sobre as dimensdes da produgéao textual.

A elaboragcdo de um percurso didatico para o ensino do texto dissertativo-
argumentativo no Ensino Médio, ancorado na perspectiva de Riestra (2021), que
integra planejamento, escrita e revisdo como dimensdes entrelagadas da produgao
textual, configura-se como uma ferramenta epistemologica e pedagdgica fundamental
para superar abordagens fragmentarias e meramente normativas. Tal percurso, ao

organizar pedagogicamente os conhecimentos linguisticos, textuais, discursivos e
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pragmaticos necessarios a escrita argumentativa, transcende a logica da transmissao
de conteudos isolados para estabelecer uma arquitetura de aprendizagem que
espelha a natureza recursiva e dialética da produgdo textual. Bronckart (1999)
sustenta que a producéao textual € um processo dialético entre diferentes dimensdes
da linguagem.

Sua importancia reside precisamente na capacidade de fornecer ao docente
um trajeto didatico que articula os saberes em uma sequéncia intencional,
contextualizada e reflexiva. Ao estruturar o ensino em movimentos interdependentes
— do planejamento que antecipa sentidos e interlocutores, passando pela
materializacao textual que negocia forma e conteudo, até a revisdo como espaco de
ressignificagao critica —, o percurso didatico permite que a sala de aula se transforme
em um laboratério de experimentacdo linguistica, onde os estudantes aprendem a
utilizar recursos discursivos, avaliar estratégias argumentativas e refinar suas
escolhas linguisticas em funcdo de objetivos comunicativos reais. Riestra (2020)
defende que a sala de aula deve funcionar como um espago de experimentacao
discursiva.

Mais do que um roteiro, este percurso opera como um dispositivo de mediacao
pedagdgica que torna visiveis os processos cognitivos e sociodiscursivos envolvidos
na escrita, permitindo ao professor intervir de maneira precisa e contextualizada em
cada etapa, diagnosticando dificuldades, modelando estratégias e favorecendo a
autonomia progressiva dos estudantes. Bronckart (1999) concebe o ensino como uma
mediacao fundamental para o desenvolvimento das capacidades linguageiras.

Dessa forma, a organizagao sistematica dos conhecimentos em um percurso
didatico, além de otimizar o tempo pedagdgico e conferir previsibilidade ao trabalho
docente, legitima o ensino da escrita como uma pratica social complexa, na qual a
forma esta a servigo da construgcédo de sentidos e a reflexdo metalinguistica sustenta
o exercicio da cidadania; evidenciando, dessa forma, Riestra (2020), que defende que
0 ensino da escrita deve preparar para o exercicio da cidadania discursiva.

Antes de proceder a sistematizacao do percurso didatico, cumpre destacar, na
esteira das contribuigcdes de Riestra (2021), que o trabalho pedagdgico com o texto
deve estruturar-se a partir de trés dimensdes indissociaveis: a comunicativa,
relacionada ao uso da linguagem em contextos reais de interagdo; a tematica,

concernente a construcao e articulagao de sentidos; e a formal, voltada aos aspectos
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linguisticos que materializam o texto (uso-sentido-forma). Esta triade conceptual
reflete a perspectiva de Bronckart (1999) sobre as dimensdes do texto.

Essa configuragao distancia-se de uma sequéncia linear ou dicotdmica, uma
vez que pressupde uma relagdo dialética e recursiva entre as dimensdes,
demandando do professor clareza epistemoldgica para identificar a qual dimensao
pertencem os conhecimentos mobilizados e, sobretudo, o conhecimento didatico para
articular tais saberes de modo integrado e funcional.

Nessa perspectiva, o texto assume centralidade no trabalho pedagogico,
constituindo-se simultaneamente como objeto de estudo e produto de praticas sociais
complexas. Para visualizar graficamente essa articulacdo tridimensional e nao
hierarquica, a figura a seguir € uma representacdo esquematica dessas relagoes,

referéncia para o desenvolvimento do percurso.

Figura 07: Dimensoes do texto dissertativo-argumentativo

Ly
- . . < .
Dimensio comunicativa 59 Z, Dimensao tematica
-
<
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TEXTO
DISSERTATIVO-
ARGUMENTATIVO (Conteddo tematico e
progressio
argurmentativa)

(Situacdo comunicativa)

FORMA

([Elementos linguisticos e
composicionais)

Dimensao da forma

Fonte: elaboracao prépria

A Figura 7, construida sob a égide da proposta tedrica de Riestra (2020),
apresenta que a producao do texto dissertativo-argumentativo se estrutura a partir de
trés dimensdes fundamentais e intrinsecamente relacionadas. Essa triade conceitual
possibilita uma compreensdo abrangente do funcionamento do género em sua
complexidade real e, também, uma reflexao didatica para sua abordagem em sala de

aula, permitindo que o ensino articule-se em torno de aspectos significativos.

139



Além de reconhecer a natureza tridimensional do texto dissertativo-
argumentativo, torna-se indispensavel correlacionar tais dimensbes com o0s
conhecimentos essenciais previamente mapeados a partir das competéncias do Enem
e das habilidades da BNCC, operagéo que confere concretude pedagogica ao modelo
tedrico. Essa articulagdo, representada graficamente na figura abaixo, visa

by

demonstrar como os conhecimentos necessarios a producgao textual — desde os
aspectos sociocomunicativos e argumentativos até os mecanismos linguisticos e
normativos — distribuem-se e interligam-se nessas trés dimensdes, oferecendo ao
professor um quadro de referéncia para planejar intervengdes didaticas integradas e
contextuais. Dessa forma, o modelo apresentado ilustra a arquitetura interna do
género e funcionaliza o curriculo prescrito, transformando-o em um instrumento vivo

e orientado para a pratica letrada.

Figura 08: Conhecimentos essenciais para produgao do texto dissertativo-
argumentativo
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Finalidade — Interlocutores — Suporte de Delimitacdo do tema e definicio do ponto Férma, esquema usual; composicde em
circulagio — género adequado 3 situacio. de vista central. partes; ordenacio das partes; funcio de
cada parte; articulacdo das partes entre si.
Género Textual Construcao da argumentacdo
Tema — organizagdo compoesicional — esfilo. Selecdo e organizacdo de informacies, uso Taopico frasal, ideias secundarias,
produtivo de_repem:urios socicculfurais e coordenacio das ideias, palavras e frases
estraiegias argumentativas. de ligacdo.
Configuracso do Projeto de Proposta de intervengio
Texto
Tema — tese — argumentos — proposta Elaberacao de solucoes viaveis e Operadores argumentativos, coesdo
de intervengio. detalhadas, com agentes, acbes, modos de textual, escrita formal da lingua, elementos
execucdo & finalidades, sempre em léxico-gramaticais da norma culta

conformidade com os direitos humanoes.

Fonte: elaboragao propria

by

Como observa na figura acima, a dimensdao do uso, remete a situacao
comunicativa em que o texto é produzido. Nela se consideram os interlocutores
envolvidos, a finalidade comunicativa, o suporte de circulacdo e, sobretudo, a
adequagao do género textual a situagdo comunicativa. No caso do texto dissertativo-
argumentativo, trata-se de um género que exige do estudante o dominio da
capacidade de posicionar-se criticamente diante de um problema social.
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A segunda dimenséo, o sentido, refere-se a construgdo do conteudo tematico
e da progressao argumentativa. Essa dimensao contempla a delimitagdo do tema, a
formulagdo da tese, a organizagéo das ideias e a coeréncia global do texto. E nesse
nivel que se materializa a argumentagdo, mobilizando repertorios socioculturais,
estratégias discursivas e mecanismos de sustentagao logica das posi¢des defendidas.

Ja a dimensdo da forma, que abrange os elementos linguisticos e
composicionais que estruturam o texto, inclui a organizacdo em paragrafos, a
articulagdo entre ideias por meio de recursos coesivos, 0 emprego adequado da
escrita formal da lingua e a escolha lexical que garante precisao e clareza.

Essa sistematizacdo demonstra que a escrita constitui uma pratica social
complexa e integrada, na qual diferentes saberes (textual, discursivo, linguistico)
articulam-se de maneira indissociavel. Na esteira do pensamento bakhtiniano, todo
enunciado configura-se como um elo na cadeia da comunicagédo discursiva,
construindo-se sempre em resposta a vozes sociais preexistentes e em antecipagao
a réplicas futuras, o que confere ao texto seu carater dialégico e responsivo. Nessa
perspectiva, o ensino da producido textual deve fundamentar-se em um quadro
tedrico-metodolégico que transcenda a transmissdo de técnicas composicionais,
orientando-se para a formacao de sujeitos capazes de mobilizar a escrita como
instrumento de compreensao e intervengao critica na realidade.

A partir desses pressupostos, propde-se um percurso didatico especifico para
o texto dissertativo-argumentativo, organizado em trés etapas processuais
interdependentes — planejamento, escrita’ e revisdo — que articulam progressivamente
as dimensdes comunicativa, tematica e formal da produgéo escrita. Este percurso,
detalhado na figura 09, busca traduzir os fundamentos tedéricos aqui expostos em uma
sequéncia pedagdgica coerente e aplicavel, permitindo ao professor guiar o estudante
por meio das complexas operagdes cognitivas e discursivas envolvidas na produgéo

textual.

" Para Flower e Hayes (1981), essa etapa, por transformar as ideias em texto escrito, denomina-se
textualizagéo.
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Figura 09: Percurso didatico para o ensino do texto dissertativo-argumentativo

(

* Materializagéo da situagcéo
comunicativa.
* Materializagao do recorte
tematico realizado.

» Consolidagao do projeto de
texto.

PLANEJAMENTO
REVISAO

* Compreensao da situagédo
comunicativa.

* Adequagéao do projeto de
texto.

* Realizagdo de ajustes na
argumentacéo.
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« Definigao do projeto de texto.

Fonte: elaboracao propria

O trajeto didatico apresentado na Figura 09 propde a organizagéo do ensino da
producao do texto dissertativo-argumentativo em trés movimentos articulados —
planejamento, escrita e revisdo — que se desdobram, sem hierarquia rigida, nas
dimensdes do uso, do sentido e da forma. A opgcdo por um percurso processual esta
ancorada na concepgado da escrita como atividade ciclica, que envolve planejar,
textualizar e reescrever, e ndao um produto estanque.

No planejamento, o trabalho se inicia pelo uso: o estudante situa a produgao
no contexto proposto (finalidade, interlocutor projetado, suporte de circulagdo) e
confirma porque o género sera produzido, assegurando pertinéncia comunicativa
desde o ponto de partida — procedimento coerente com a tomada do uso como
primeiro passo do percurso didatico.

Nesse momento, torna-se indispensavel que tenha acesso a textos de
referéncia, de modo a reconhecer as marcas estruturais e composicionais do
dissertativo-argumentativo e compreender como se articulam introdugao,
desenvolvimento e conclusdo. Assim como lembra Bakhtin (2011), € preciso que o
estudante reconhega os géneros como formas relativamente estaveis que orientam

sua produgdo; do mesmo modo, Marcuschi (2008) reforga a necessidade de conhecer
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0 género como instrumento de acao social, capaz de oferecer parametros concretos
para a escrita. O contato com textos considerados exemplos assegura condigdes para
a construcao do projeto de texto e sua materializagao linguistica.

Em seguida, avanga para o sentido: interpreta a proposta produgéo, delimita o
tema e formula uma tese inicial, ja prevendo caminhos de sustentagdo argumentativa
e os limites do tipo dissertativo-argumentativo em prosa. Nesse momento, é
fundamental que o estudante seja orientado quanto a fungéo dos textos motivadores,
compreendendo-os como referéncias que direcionam a leitura, a selecdo de
argumentos e a abordagem do tema.

A redacido, antes mesmo de ser um exercicio de escrita, € sobretudo um
exercicio de leitura e interpretagdo. Como observam Koch e Elias (2018), o sentido se
constréi na interagdo entre texto e leitor, o0 que exige do estudante reconhecer as
pistas oferecidas pela coletdanea e relaciona-las ao repertorio sociocultural que
mobilizara em seu texto.

Nessa mesma linha, apoiado em Bakhtin (2011), o texto dissertativo-
argumentativo deve ser entendido como dialogo com discursos ja em circulagao, o
que torna essencial o envolvimento ativo do estudante em pesquisas, leituras
complementares, debates e discussdes coletivas, praticas que ampliam as
possibilidades argumentativas e favorecem escolhas mais pertinentes para a defesa
da tese.

Ainda no planejamento, registra-se um projeto de texto, entendido como a
organizagao previa da macroestrutura e do encadeamento previsivel dos paragrafos.
Aqui, o estudante, depois de realizar pesquisas, conhecer bem o tema e explorar
diferentes possibilidades de abordagem, precisa ser orientado a selecionar
informacdes, fatos e opinides de forma criteriosa, evitando tanto escolhas aleatérias
quanto esquemas engessados. Como lembra Adam (2019) e Abreu (2010), o
estudante deve reconhecer que a sequéncia argumentativa estrutura a progresséo do
texto, orientando a articulagao entre tese, argumentos e exemplos.

Nesse processo, como observa Geraldi (2013), planejar € um momento
formativo essencial, em que o estudante organiza cognitivamente o que deseja
comunicar. Plantin (2008) refor¢ga que essa organizagao nao se resume a listar ideias,
mas implica construir um encadeamento que dé sentido ao conjunto, e Garcia (2010)

acrescenta que € necessario organizar paragrafos consistentes, assegurando clareza
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e progressao logica. O planejamento, portanto, deve levar o estudante a definir a tese,
prever os argumentos que a sustentarao e refletir sobre a inter-relagcao entre eles,
garantindo coeréncia ao longo do texto. Esse exercicio inicial assegura que a escrita
se configure como resultado de escolhas conscientes e fundamentadas, capazes de
sustentar a proposta argumentativa.

A escrita materializa o projeto. No plano do sentido, o estudante distribui os
argumentos em uma progressao que sustenta a tese e dialoga criticamente com as
vozes sociais convocadas pelo tema; no plano da forma, transforma-se esse percurso
em materialidade linguistica, articulando introdu¢ao, desenvolvimento e concluséo por
meio de paragrafos coesos, cada um dedicado a uma ideia central conectada a tese.

Para que essa organizagao alcance o resultado esperado, € necessario se
conhega a estrutura do género e o papel de suas partes no encadeamento da
sequéncia argumentativa (Adam, 2019), bem como dominar a construgdo de
paragrafos como unidades de raciocinio (Garcia, 2010). Nesse processo, apoiado em
Antunes (2003), sugere-se que o professor conduza o estudante a elaborar o texto
parte por parte, paragrafo a paragrafo, de modo que cada unidade seja trabalhada em
sua fungao especifica, mas sempre em dialogo com o conjunto. Assim, a escrita deixa
de ser vista como um bloco rigido e passa a ser entendida como uma construgao
progressiva, em que cada segmento contribui para a consolidagao do projeto de texto
— operacdes que, aqui, se convertem em praticas conscientes de escrita e ndo em
modelos fixos.

Para que o texto alcance consisténcia e efetividade, ndo basta apenas
estruturar paragrafos de forma progressiva: € necessario que o estudante assegure a
coesao e a coeréncia do conjunto, articulando as partes do texto por meio de
mecanismos de referenciacdo e operadores discursivos que orientem a leitura. Do
mesmo modo, torna-se indispensavel o dominio de estratégias argumentativas, como
exemplificagdo, comparacgao, causalidade, contraposi¢cao e recurso a autoridade, de
modo a conferir densidade e persuasao a defesa da tese.

Respaldado por Plantin (2008) e por Koch e Elias (2018), vale ressaltar que a
coeréncia resulta da articulagdo entre escolhas linguisticas e efeitos de sentido.
Assim, cada paragrafo, além de desempenhar sua fung&o estrutural, deve também

cumprir uma fungado argumentativa, garantindo que o texto dissertativo-argumentativo
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se apresente como um percurso logico e persuasivo, em que forma e conteudo
convergem para a consolidagao do projeto de texto.

A revisao fecha e relancga o ciclo. Aqui, ndo se deve apenas detectar desvios, a
revisdo deve confrontar uso, sentido e forma: reexamina a adequagao ao propdsito
comunicativo e ao interlocutor; verifica a consisténcia do posicionamento, a suficiéncia
do repertorio e a progressao dos argumentos; e aprimora a textualizagao, revisando
coesao, organizagdo dos paragrafos, corregcdo gramatical e registro formal. Nesse
processo, cabe ao estudante reler criticamente seu proprio texto, identificando pontos
frageis e buscando solugdes. No entanto, para que a revisdo se converta em
aprendizagem efetiva, é indispensavel a presenca da corre¢ao orientada, que nao se
limita a apontar falhas, mas que intervém no texto com propostas de reelaboracéo.

Como observa Ruiz (2010), a corregdo deve ser compreendida em sua
dimenséao interventiva e reescritural, conduzindo o estudante a reescrever trechos,
reorganizar argumentos e reconstruir passagens que enfraquecem o texto. Dessa
forma, a revisdo e a corregdo, articuladas, configuram-se como momentos
constitutivos do processo de escrita, indispensaveis para que a redacio se apresente
como resultado de escolhas conscientes e progressivamente amadurecidas.

Nesta perspectiva, o percurso proposto nesta pesquisa integra operagdes de
planejamento, que, ancoradas no uso, ja projetam a constru¢ao de sentido; de escrita,
que articulam sentido e forma na formulacdo da tese e na sustentacdo da
argumentacao; e de revisdo, que reequilibra as trés dimensdes e devolve o texto ao
circuito comunicativo com maior consisténcia.

Esse percurso didatico proposto para o texto dissertativo-argumento configura-
se como coerente com a concepgao do texto como pratica social e com a centralidade
que assume no ensino de Lingua Portuguesa previsto nas Diretrizes Curriculares,
transformando as orientagcbes em principios didaticos de carater formativo. Trata-se,
portanto, de uma proposta voltada a formagéo de estudantes escritores capazes de
mobilizar conhecimentos de maneira consciente e de intervir criticamente por meio da

escrita.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Esta dissertagcdo dedicou-se a investigar os conhecimentos indispensaveis
para a produgcdo de textos dissertativo-argumentativos no Ensino Médio, com o
proposito final de elaborar um percurso didatico que pudesse servir de guia orientador
para a pratica docente. Ao longo deste estudo, tornou-se evidente que a proficiéncia
escritora almejada transcende em muito a simples obediéncia a normas gramaticais,
constituindo-se, na verdade, como uma competéncia complexa e multifacetada,
fundamentada em uma pluralidade de saberes inter-relacionados.

Nessa perspectiva, a fundamentagao tedrica utilizada nesta pesquisa reafirmou
a concepgao da escrita como uma atividade sociocomunicativa, um processo
interacional e ndo um produto meramente formal. A partir desse entendimento, a
analise do texto dissertativo-argumentativo sob a ética de tedricos como Bronckart,
Koch e Adam permitiu compreendé-lo como uma construcdo que se vale
predominantemente da sequéncia argumentativa, mas que dialoga com outras
sequéncias textuais, exigindo do produtor um dominio consciente de mecanismos de
coeréncia, coesdo e, sobretudo, de estratégias de argumentacédo eficazes para
sustentar um ponto de vista.

Ao articular essa base tedrica com a realidade educacional, a discussao sobre
o curriculo e as praticas de ensino de Lingua Portuguesa desvelou a necessidade de
romper com a dissonancia entre a centralidade do texto preconizada pelos
documentos oficiais e a realidade observada em muitas salas de aula. Nesse
contexto, a reflexdo destacou que a tendéncia a fragmentagdo do ensino, com foco
em habilidades isoladas, e uma dicotomia persistente entre teoria gramatical e pratica
de producdo textual deve ser superada nas escolas brasileiras. Além
disso, evidenciou-se que a reescrita, etapa crucial no processo de desenvolvimento
do estudante, tem sido frequentemente negligenciada, sendo tratada como uma
corregao de erros pontuais e ndo como uma revisao profunda do texto em suas
diversas dimensdes, 0 que demanda sua ressignificagao urgente.

Diante desse cenario, a analise permitiu identificar e sistematizar os
conhecimentos indispensaveis a produgao proficiente, que podem ser associados as
dimensdes comunicativa, tematica e formal, categorizados como: (i) conhecimento

sociocomunicativo, relativo a compreensao da situacdo de producgao (interlocutor,
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finalidade, género); (ii) conhecimento sobre a macroestrutura argumentativa (tese,
argumentos, contraargumentos e proposta de intervencéo); (ii) conhecimento
linguistico-discursivo, que abrange o dominio da coeréncia, coesao, modalizagéo e
variedade padrdo; (iv) conhecimento de mundo, essencial para embasar a
argumentagdo com repertorio sociocultural valido. A partir dessa sistematizacéo, a
articulagcdo organica desses conhecimentos deu origem a um percurso didatico em
etapas sequenciais, oferecendo ao professor um roteiro para transpor didaticamente
0s conhecimentos para a pratica.

Dessa forma, confirma-se que os objetivos propostos para esta pesquisa foram
integralmente alcangados. Nao apenas a investigagao identificou e descreveu os
conhecimentos essenciais envolvidos na produgdo do texto dissertativo-
argumentativo, mas também cumpriu seu propdsito aplicado ao elaborar uma
proposta pedagogica concreta e fundamentada.

Quanto as suas contribuigdes, espera-se que este trabalho apresente
relevancia dupla. No plano teodrico, dialoga e articula conceitos de autores
consagrados no campo do estudo do texto e do ensino da escrita, organizando-os em
torno de uma problematica pratica. No plano metodoldgico, sua principal contribuicdo
reside na oferta de um instrumento pratico — o percurso didatico — que busca auxiliar
o professor de Ensino Médio a superar abordagens estritamente instrumentais,
adotando uma pratica pedagdgica reflexiva e centrada no desenvolvimento efetivo da
competéncia escritora do estudante.

Reconhece-se, contudo, as limitagdes inerentes a este estudo. Por tratar-se de
uma pesquisa de natureza tedrico-aplicativa, o percurso didatico aqui proposto carece
de validacdo empirica em larga escala e em contextos educacionais
diversos. Ademais, a complexidade do processo de escrita impede que se esgote em
um unico trabalho a discussao sobre todos os fatores nela envolvidos.

Nesse sentido, abre-se um leque de possibilidades para pesquisas
futuras. Recomenda-se, assim, a implementagao controlada e a avaliagcao sistematica
da proposta em salas de aula especificas, a fim de aferir sua eficacia e refinar suas
etapas. Igualmente relevantes seriam investigagbes sobre estratégias especificas
para o ensino de argumentacdo, o desenvolvimento do repertorio sociocultural ou a
integracdo da multimodalidade e do letramento midiatico no ensino da

dissertacao. Por fim, estudos focados na formacao de professores para atuarem sob
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essa perspectiva sao fundamentais para que propostas como esta possam ser
efetivamente incorporadas a pratica escolar.

Em sintese, espera-se que esta dissertacdo possa servir como um subsidio
valioso para educadores e pesquisadores, reafirmando o papel da escola como
espaco privilegiado para a formagao de sujeitos criticos e autbnomos, capazes de usar
a palavra escrita com clareza, consisténcia e responsabilidade para intervir de forma
consciente e argumentada na sociedade. Dessa maneira, 0 texto dissertativo-
argumentativo deixa de ser visto como um fim em si mesmo — uma mera exigéncia
avaliativa — e assume seu lugar como ferramenta fundamental para o exercicio pleno

da cidadania.
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