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O TEXTO ARGUMENTATIVO E OS EFEITOS DE SENTIDO:
REVISITANDO OS LIVROS DIDATICOS DE LINGUA PORTUGUESA

THE ARGUMENTATIVE TEXT AND THE MEANING EFFECTS:
REVISITING PORTUGUESE LANGUAGE TEXTBOOKS

Atelli Gulliti Alesi da Rocha®

Resumo: Este artigo tem por objetivo apresentar os resultados de uma pesquisa, a qual investigamos como o
texto argumentativo vem sendo trabalhado pelo livro didatico de lingua portuguesa, buscando compreender de
que forma as atividades propostas e a escolha dos géneros levam o aluno a compreender os efeitos de sentidos
gue se manifestam no texto. Nesse trabalho, apresentaremos as analises de trés capitulos do livro "Portugués:
Linguagens", de Cereja e Magalh&es, adotado por nove escolas estaduais do municipio de Chapec6-SC para o
trabalho com os alunos do terceiro ano do ensino médio nos anos de 2009, 2010 e 2011. Por meio de nossa
investigacéo e, ancorados nos postulados da Analise de Discurso de linha francesa, constatamos que os livros
didaticos de lingua portuguesa, de modo geral, trabalham muito pouco com a interpretacdo de texto,
resguardando a gramatica uma posicéo privilegiada dentro da obra.

Palavras-chave: Texto argumentativo; Discurso; Efeitos de sentidos.

Abstract: Our present study seeks to present the reasults of research into how argumentation is included in
Portuguese language school textbooks. Our study singles out three chapters within "Portugués: Linguagens",
authored by Cereja and Magalhaes. This particular textbook was adopted by nine public schools in Chapecé-SC
for third-year high school students for 2009, 2010 and 2011. By drawing upon the French school of discourse
analysis, our research revealed that Portuguese school textbooks fail to incorporate reading comprehension,
sooner allotting greater importance to grammatical development. Consequently, the development of
comprehension skills, the interpretation of meaning and the development of critical perspectives, remain under-
developed aspects to school textbooks.

Keywords: Argumentative text; Discourse; Meaning Effects.
1 Primeiras palavras

O presente artigo é resultado de uma pesquisa de iniciacdo cientifica que viemos
desenvolvendo desde o ano de 2011, no Programa de Educagdo Tutorial (PET): Assessoria
Linguistica e Literaria da UFFS, que articula as atividades de ensino, pesquisa e extensdo®.

No primeiro ano desse projeto, tivemos contato com as atividades da extensdo, quando
foi possivel experienciar a docéncia atraves de atividades voltadas a atender alunos da

educacdo bésica e de uma ONG do municipio de Chapec6-SC. Por meio dessas atividades,

! Graduando do Curso de Letras Portugués e Espanhol - Licenciatura e bolsista PET/MEC. Universidade Federal
da Fronteira Sul (UFFS). Chapec6-SC, Brasil, e-mail: atellidarocha@hotmail.com.

2 Trabalho desenvolvido sob a orientagdo da profa. Dra. Mary Neiva Surdi da Luz e vinculado ao projeto “A
Histéria do Ensino de lingua portuguesa na Regido de Abrangéncia da UFFS/Chapec6-SC”.
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vivenciamos mais de perto a realidade do professor e dos alunos no ambiente escolar, em
especial, no ensino de lingua portuguesa. Foi possivel, também, identificar as maiores
dificuldades dos alunos e formular hipoteses do porqué do insucesso nas atividades de leitura,
escrita, oralidade e escuta.

Dentre o0s varios problemas que observamos, constatamos que Varios alunos
apresentavam dificuldades em defender ideias e expressar seus pontos de vista, tanto em
textos orais quanto escritos. Desse modo, buscando compreender esse problema, formulamos
a seguinte questdo para a nossa pesquisa: como os efeitos de sentidos tém sido considerados
no trabalho com o texto argumentativo nos livros didaticos de lingua portuguesa utilizados no
terceiro ano do ensino médio nas escolas de Chapecd-SC?

Foi partindo dessa pergunta que iniciamos nosso trabalho em 2011. Inicialmente,
fizemos um levantamento dos livros didaticos adotados por cada uma das 19 escolas estaduais
de Chapeco6-SC. A partir desses dados, observamos o livro didatico que cada escola adotou e
constatamos que os livros didaticos Portugués: Linguagens, de Cereja e Magalhdes e
Portugués, de José de Nicola Neto, foram os livros mais adotados pelas escolas do municipio,
sendo o primeiro adotado por nove escolas estaduais e 0 segundo por outras cinco.

Nesse artigo, propomo-nos a apresentar uma parte de nosso estudo. Iniciamos a
discussdo apresentando alguns conceitos da Andlise de Discurso de linha francesa, a qual
tomamos como referencial tedrico para a construgdo de nosso trabalho para, logo em seguida,
fazer um percurso tedrico/historico apresentando e analisando as mudancas nas concepcdes de
lingua e de ensino a partir da década de 1950. Por fim, partiremos para a analise de trés

capitulos do livro Portugués: linguagens, de Cereja e Magalhaes.

2 Fundamentacao teorica

Para a realizagdo desta pesquisa, tomamos como referencial tedrico os postulados da
Analise de Discurso de linha francesa (AD), uma disciplina que, como o proprio nome sugere,
analisa e estuda o discurso. Segundo Orlandi (2010, p. 21), o discurso pode ser entendido
como o “efeito de sentido entre locutores”. Desse modo, para que um texto tenha sentido, é
preciso se levar em conta uma série de fatores externos a ele, que correspondem ao seu
contexto de producéo.

Esses fatores, no entanto, ndo sdo de natureza linguistica, muito pelo contrario. Séo,
conforme Fernandes (2008), de origem histdrica e social e compreendem fundamentalmente o
sujeito e a situacdo. Esse sujeito é entendido por Fernandes (2008, p. 24) como um ser social,
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ndo-empirico, "ndo fundamentado em uma individualidade, em um 'eu’ individualizado, [...]
que tem existéncia em um espaco social e ideoldgico, em um dado momento da historia e ndo
em outro".

Ao enunciar, esse sujeito assume uma posic¢ao discursiva e em sua voz ecoam outras
vozes. Dessa forma, ao tomar a palavra, o sujeito reproduz discursos que revelam sua
inscricdo discursiva, ora reproduzindo um discurso e negando o outro, ora reproduzindo 0s
dois e negando a si mesmo. Ao dizer desse modo, entendemos que O sujeito ndo é
homogéneo, ja que, a0 mesmo tempo em que pode ocupar diferentes posicBes sujeito (ora de
pai, ora de empregado, ora de consumidor), ele também utiliza discursos de diferentes
formagdes discursivas que muitas vezes "se negam e se contradizem” (FERNANDES, 2008,
p.28).

Essas reflexdes a respeito da heterogeneidade constitutiva do sujeito nos levam a outra
reflexdo, agora sobre o que Pécheux citado por Orlandi (2010, p. 34) chama de
"esquecimentos no discurso”. O primeiro desses esquecimentos, chamado pelo autor de
esquecimento numero dois, é da ordem da enunciacdo e cria no sujeito a ilusao de que o dizer
sO poderia ser dito daguela forma, quando, na verdade, ao enunciar "formam-se familias
parafrésticas que indicam que o dizer sempre podia ser outro™ (ORLANDI, 2010, p. 35).

O outro tipo de esquecimento, chamado por Pécheux de nimero um, é ideoldgico e
reflete o que Orlandi (2010, p.35) chama de sonho adamico. O sujeito acredita ser o primeiro
homem a dizer o que disse daquela forma, utilizando aquelas palavras. Para a autora, no
entanto, esse tipo de esquecimento ndo pode ser encarado como algo ruim; ele é necessario
para que a linguagem funcione e os sentidos fagam realmente algum sentido.

Quando pensamos em lingua, uma no¢do complicada de se definir € a de parafrase e
polissemia. E complicado, pois, é dificil tracar os limites entre 0 mesmo e o diferente; eles
coexistem no(s) discurso(s) de um mesmo sujeito. Como ja afirmamos, todo dizer é
constituido de uma série de outros dizeres (discursos) ja ditos anteriormente, em outros
lugares, por outras pessoas. No entanto, ndo repetimos o0 mesmo do mesmo modo. Para
"disfarcar" a presenga do outro no nosso discurso, fazemos o uso de parafrases, ou seja,

dizemos 0 mesmo de outro modo utilizando outras palavras. Para Orlandi (2010, p. 36-7),

0s processos parafrasticos sdo aqueles pelos quais em todo dizer ha sempre
algo que se mantém, isto €, o dizivel, a memoria. A parafrase representa
assim o retorno aos mesmos espacos do dizer. Produzem-se diferentes
formulagbes do mesmo dizer sedimentado. A paréfrase esta do lado da
estabilizacéo.
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Mas nem tudo na fala é repeticdo e jogos parafréasticos. A polissemia é quem atesta a
abertura do simbolico e a possibilidade de ruptura. Se ndo houvesse um processo criativo no
ato de enunciar, ndo haveria necessidade de interpretacdo, ja que, 0s sentidos ja estariam

"prontos”, fechados em si mesmos. Segundo Orlandi (2004, p.18),

0 gesto da interpretacdo se d& porque o espago simbolico é marcado pela
incompletude, pela relagdo com o siléncio. A interpretacdo é o vestigio do
possivel. E o lugar proprio da ideologia e é ‘materializada’ pela historia. Esta,
finalmente, é uma caracteristica importante da interpretacdo. Ela sempre se
da de algum lugar da histéria e da sociedade e tem uma direcédo, que é que
chamamos de politica.

E nessa abertura do simboélico que entra o papel do leitor/ouvinte, pois, por meio de
suas experiéncias de mundo e de sua relacdo com a linguagem, é ele que preenche os espacos
deixados pela incompletude, pela falha, pelo equivoco do texto. O autor, apenas tem a ilusdo
de fechamento do texto, pois, na verdade, um texto nunca se fecha em si mesmo, ele
"conversa" com outros textos, existentes, possiveis ou imaginarios, e quem faz o verdadeiro

efeito de fechamento é o leitor/ouvinte através do gesto de interpretacéo.

3 O ensino de Lingua Portuguesa no Brasil (1950-presente)

Quando falamos em ensino de lingua portuguesa no Brasil, podemos pensar, assim
como propde Gregolin (2007), em dois momentos: antes e depois dos anos 1950. Esses
periodos correspondem, na verdade, a uma "rixa" que ainda hoje permanece na formulacéao
dos curriculos de Letras e também no ensino de lingua portuguesa na sala de aula: afinal, a
gramatica deve ou ndo ser ensinada?

Até a década de 1950 a gramatica reinou soberana. A aula de portugués naquela época
se resumia ao estudo de regras e nomenclatura gramatical. Apesar dos debates ocorridos no
final do século XI1X sobre que lingua se falava no Brasil (portugués ou brasileiro), acreditava-
se que a lingua que devia ser ensinada nas escolas (e servir de base, portanto, para os estudos
gramaticais descontextualizados) era o portugués-padrdo, que Bagno (2007, p. 130) define
como um “conjunto de regras padronizadas, descritas e prescritas pelas gramaticas
normativas, inspiradas em estagios passados da lingua e principalmente nas opcbes de um

grupo restrito de escritores consagrados."
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No entanto, mesmo nesse periodo homogeneizante, a literatura, por meio das
producgdes de escritores como Oswald de Andrade e Monteiro Lobato, trazia a oralidade e a
diversidade linguistica para dentro dos textos literarios, reconhecendo que a lingua falada no
Brasil (j& naquela época!) se distanciava da lingua do colonizador. Oswald de Andrade citado
por Gregolin (2007, p. 60), em sua Poesia Pau Brasil, assim retrata a lingua do povo brasileiro

e ironiza o ensino de gramatica:

Para dizerem milho, dizem mio / para melhor, mi6 / para pior, pié / para
telha dizem teia / para telhado / teiado... E vao fazendo telhados (Vicios na
fala)

Dé&-me um cigarro, diz a gramatica / do professor, do aluno e do mulato
sabido. / Mas o bom branco e 0 bom negro da nagéo brasileira / dizem todos
os dias: 'deixa disso, camarada, me da um cigarro!" (Pronominais)

Esse, e varios outros escritores, apenas anteciparam uma discussao que na década de
1960 ganharia f6lego com a entrada da Linguistica nos curriculos dos cursos de Letras. Nesse
periodo, portanto, houve um so6lido enfrentamento entre as teses descritivistas de um lado e o
carater normativo e tradicional da gramatica do outro. Além disso, instaura-se, nesse periodo,

conforme assinala Gregolin (2007, p. 62-63),

[...] um cenéario de crise, a0 mesmo tempo politica, social e teérica.
Politicamente, a ditadura militar produziu a chamada 'democratizacdo do
ensino’, a ampliagdo da rede escolar publica e, conseqlientemente, a entrada
de outras classes sociais na escola — assim, se antes havia a predominancia
de alunos que vinham das classes letradas, agora a heterogeneidade
linglistica entra na sala de aula [...]. Ao mesmo tempo, instaura-se uma crise
tedrica, com a entrada da disciplina linguistica nos cursos de letras, cujos
efeitos serdo sentidos nas préximas décadas.

Levando em conta os avancos no ensino de lingua, os Guias Curriculares® revelavam
as tensdes dessa época de conflitos, misturando “idéias tradicionais da gramética normativa
com idéias da 'teoria da comunicagdo™ (GREGOLIN, 2007, p. 64). Desse modo, 0 professor
se deparava com uma série de conceitos novos da teoria da comunicagdo como “"emissor”,
"receptor”, "codigo” e "mensagem™ a0 mesmo tempo em que tinha contato com conceitos

gramaticais do estruturalismo Saussuriano e do gerativismo Chomskiano®.

¥ Um Guia Curricular é um documento que fornece subsidios teérico-metodolégicos para o professor,
orientando-o na elaboracdo de um programa de ensino concreto para a sala de aula.
* Cf. Saussure (1916) e Chomsky (1957).
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Com a abertura politica, em meados da década de 1980, entrou em debate uma questdo
ainda mais polémica, a da variacdo linguistica. Um dos principais equivocos dessa época foi
acreditar que o ensino da gramatica devia ser abandonado em prol de um ensino que
privilegiasse a variedade linguistica do aluno (e somente ela). Também encontrou respaldo
nessas discussdes as teses da linguistica textual que propunham o estudo do texto como
unidade de sentido, criticando o estudo da palavra e frase descontextualizadas.

De acordo com Gregolin (2007, p. 67), "€, pois, a partir dos anos 1980 que ocorre a
grande transformaco na concepgéo de 'lingua’ na escola. E a partir desse periodo que se passa
a pensar a lingua em sua discursividade, sobretudo com o desenvolvimento das pesquisas em
Anélise do Discurso no Brasil, da qual Eni Orlandi é a principal representante no pais.

Ja na década de 1990, com a publicacdo e a divulgacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e, no caso da nossa regido, da Proposta Curricular de Santa Catarina
(PC/SC), o ensino sofreu uma nova mudanca, agora de concepcOes tedricas em todos 0s
niveis. Definitivamente, a diversidade linguistica e a dos géneros do discurso vem a tona nas
discussbes. As criticas a gramatica tradicional, agora sustentadas pelas teorias linguisticas,
sugerem que apenas 0 ensino obsessivo de metalinguagem e nomenclatura gramatical deva
ser abandonado, ou seja, ainda hé& espaco para a gramatica. De acordo com a PC/SC (1998, p.
74),

‘dominar a lingua’, objetivo que se estabelece muito comumente, nao pode
significar meramente tornar-se senhor (usuario proficiente) de um aparato
gramatical e notacional, independentemente das relagdes que a lingua serve
para compor, relagdes que aparecem como acontecimentos discursivos,
novos a cada ocorréncia, e por isso mesmo exigindo de seus usuarios muito
mais que a gramatica que conhecemos.

Conforme assinala Antunes (2003, p. 174),

as novas concepgOes da linglistica— que na verdade, ja ndo sdo tdo novas
assim — podem nos fazer ver o fenébmeno da lingua muito além das teias
gramaticais, com horizontes bem mais amplos, bem mais fascinantes, bem
mais humanos, no sentido de que refletem os usos das pessoas em sociedade,
isto €, a lingua que a gente usa no dia a dia.

E nesse sentido, que a lingua passa a ser estudada sob um enfoque discursivo, no qual

as palavras deixam de ter um significado meramente formal e passam a significar no texto. E
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0 texto que significa e ndo mais a palavra. Quando uma palavra significa é porque ela
apresenta textualidade, ou seja, ela isoladamente equivale ao texto, ela é o préprio texto.

4 Revisitando os livros didaticos

4.1 Uma viséo geral do livro Portugués: Linguagens

A obra Portugués: Linguagens, de autoria de William Cereja e Tereza Magalhdes, foi
o livro mais adotado pelas escolas estaduais de Chapec6-SC para o trabalho com os alunos do
terceiro ano do ensino médio no triénio 2009-11. O livro € dividido em 38 capitulos,
organizados em quatro unidades tematicas cujo enfoque é a literatura. Ao final de cada
unidade ha, ainda, uma se¢do com exercicios de vestibulares e outra com sugestdo de projeto.

Dentro dessas unidades maiores, encontram-se 0s capitulos que comp&em o corpus de
nossa investigacdo, sao eles: cap. (13) A carta de leitor, cap. (22) O debate regrado publico:
estratégias de contra-argumentacdo e cap. (16) As cartas argumentativas de reclamacédo e
solicitacdo. Cada um desses capitulos, que trabalham com o texto argumentativo, apresenta a
mesma estrutura. A abertura dos capitulos se da com uma secdo intitulada “Trabalhando o
género”, na qual os autores apresentam um texto representativo desse género e solicitam que o
aluno faca sua leitura e, por fim, o fechamento da se¢édo propde que o aluno produza o género
estudado. Como o objetivo desse artigo nao é analisar o livro didatico em si, mas sim a forma
como ele trabalha o texto argumentativo, ndo iremos nos deter em descrever a organizacao

dos demais capitulos que compdem a obra.

4.1.1 O discurso do "mesmo" no "diferente"

Um primeiro olhar para a organizagao do livro nos revela a presenga do discurso do
“diferente”. Ao abordar os géneros textuais, os autores do livro didatico se mostram
preocupados em levar para a sala de aula uma obra atualizada com as mais recentes
descobertas da ciéncia linguistica, rompendo, assim, com a metodologia de trabalho
tradicional, que negava a existéncia do género e conduzia o professor ao trabalho com
modelos cristalizados de texto e, na maioria das vezes, vinculados ao género texto literario.

Um olhar mais atento, no entanto, nos revela a presen¢a do discurso do “mesmo” no
“diferente”. Apesar dos esforcos dos autores em trabalhar com os géneros textuais, notamos

uma predisposi¢do maior no trabalho com os géneros argumentativos. Embora outros géneros
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estejam presentes na obra, como os literarios, os Unicos que receberam capitulos a parte foram
0s géneros da tipologia argumentativa’.

Entendemos que esse fato se justifica justamente pela proximidade do aluno com as
provas e exames vestibulares, quando esse tipo de texto é bastante cobrado. Contudo,
tradicionalmente, sempre se trabalhou a tipologia textual “argumenta¢do” no ultimo ano do
ensino médio, e a opc¢do dos autores em escolher géneros que trabalhem com as competéncias
argumentativas e persuasivas dos alunos revela a presenca de discursos que ainda
permanecem nos materiais didaticos e nas praticas em sala de aula.

Ha, assim, o entrecruzamento de dois discursos, que chamaremos de “mesmo” para
aquilo que se repete, que se mantém, ¢ de “diferente” para aquilo que € novo, que esta
atualizado com os avancos da linguistica e do ensino de lingua. Ao trabalhar com a nogéo de
géneros, os autores recorrem ao discurso do novo, do “diferente”. No entanto, ao privilegiar o
trabalho com os géneros argumentativos, Cereja e Magalhdes mantém preservada a memoria
da tradi¢do, o discurso do “mesmo”, que sempre trabalhou esses géneros no terceiro ano do

ensino médio.
4.1.2 Pouco espaco para interpretacéo

Partindo agora para as andlises dos capitulos, iniciaremos esta discussdo tomando
como objeto de andlise o capitulo 13, no qual os autores trabalham com o género carta de
leitor.

Apds apresentar ao aluno uma série de cartas, 0s autores propdem catorze questdes
(considerando suas subdivisdes) para trabalhar esse género. Dentre elas, identificamos seis
que objetivam levar o aluno a uma apreensao da estrutura composicional do género estudado
e outras seis que, embora ndo tenham este proposito, solicitam que o aluno simplesmente
identificar informagGes no texto. Por meio das questfes do capitulo (p. 143), foi possivel

montar o seguinte quadro:

QUESTOES
APREENDER A ESTRUTURA LOCALIZAR INFORMAC()ES
1 — A carta de leitor é um género textual que permite o | 2 — Numa carta de leitor, o leitor pode, por exemplo,
dialogo dos leitores com o editor de jornais e revistas ou | concordar ou discordar de uma matéria publicada pelo
dos leitores entre si. E geralmente publicada numa secfo | jornal ou revista a que se dirige. Entre as cartas lidas, a
de cartas de jornais ou revistas, como, por exemplo, | de Jorge L. Rosa Silva mostra discordancia quanto a

® No livro de Cereja e Magalhées, os capitulos que trabalham com o texto argumentativo s3o os seguintes:cap.
(13) A carta de leitor; cap. (16) As cartas argumentativas de reclamacéo e solicitagdo; cap. (22) O debate regrado
publico: estratégias de contra-argumentacao; cap. (25) O texto argumentativo: a sele¢do de argumentos; cap. (30)
O texto dissertativo-argumentativo e cap. (33) O texto dissertativo-argumentativo: o paragrafo.
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Painel do Leitor, Forum dos Leitores, etc. uma matéria, enquanto a de Tarcis Sawaia El Messane
a) Qual é afinalidade da carta de leitor? elogia uma matéria publicada pela revista.

a) Do que o leitor Jorge L. Rosa Silva discorda?
b) Qual é a posi¢do dele quanto & maioridade

penal?
4 — Observe a linguagem empregada pelos leitores nas | 3 — Ha leitores que escrevem cartas para expressar
cartas lidas. indignacéo com algum fato noticiado.
a) Que variedade linguistica predomina? Essa a) Que leitores fazem isso nas cartas lidas?
variedade é formal ou informal? b) O que eles criticam?
b) Considerando os veiculos em que as cartas c) Um deles faz uma reivindicagdo. Qual é essa
foram publicadas, levante hipéteses: Por que reivindicacdo e que argumento o leitor uso
essa variedade foi empregada nas cartas? para fazé-l1a?

d) Qual deles cita um exemplo com o objetivo de
mostrar sua descrenga com a situagdo
econdmica e politica do pais?

5 — A carta de leitor tem estrutura semelhante a da carta
pessoal. Ela contém vérios elementos, como local e
data, vocativo, assunto, expressao cordial de despedida e
assinatura. Além disso, ndo apresenta titulo. As cartas
lidas, porém, ndo se mostram de acordo com esse
padréo.

a) Por que vocé acha que alguns desses
elementos das cartas foram suprimidos?

b) As cartas normalmente ndo apresentam titulos.
Levante hipoteses: Por que as cartas de leitor,
publicadas em secles especificas para isso,
costumam vir intituladas?

6 — ReUna-se com seus colegas de grupo e, juntos,
concluam: Quais sdo as principais caracteristicas de
uma carta de leitor?

Quadro 1: Questdes - capitulo 13: A carta de leitor
Fonte: Elaborado pelos autores

No lado esquerdo, colocamos as questdes que procuram levar o aluno a uma
compreensdo da estrutura formal do género textual carta de leitor. Nesse sentido, o uso dos
termos “finalidade, "linguagem", "variedade linguistica”, "veiculo”, "elementos" e
"caracteristicas", direcionam o olhar do aluno para sua estrutura formal, para a sua
organizacdo textual. J& no lado direito, colocamos as questdes de “interpretagdo” que, na
verdade, pedem apenas para o aluno retomar algumas informacdes no texto, através de
indicadores como “Jorge L. Rosa da Silva” e “dele”.

Nos exercicios propostos, conseguimos identificar apenas duas questdes que
solicitavam que o aluno manifestasse sua opinido sobre as cartas lidas, mas, mesmo assim,
nenhuma delas contemplava os sentidos gerados no leitor ao ler essas cartas. Em outras
palavras, o0s textos de abertura do capitulo serviram de pretexto para o trabalho
estrutural/formal do género e o trabalho com a interpretagéo foi deixado de lado. Para Orlandi
(2010, p. 30),
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os dizeres ndo sdo [...] apenas mensagens a serem decodificadas. S&o efeitos
de sentidos que sdo produzidos em condi¢des determinadas e que estdo de
alguma forma presentes no modo como se diz [...]. Esses sentidos tém a ver
com o que é dito ali mas também em outros lugares, assim como o que nédo é
dito, e com o que poderia ser dito e ndo foi. Desse modo, as margens do
dizer, do texto, também fazem parte dele.

Entendemos que, para um efetivo trabalho com o texto argumentativo, em sala de aula,
ndo bastam questdes de decodificacdo e localizacdo de informacdo. Sdo necessarias questdes
que despertem o senso critico do aluno. Questdes que desloguem o aluno da posicdo de
leitor/ouvinte, para a posi¢do de sujeito escritor/falante, que possa expor a sua opinido através
do uso da lingua, ou seja, produzir sentidos a partir do que I€.

Tomando agora como objeto de analise o capitulo 22, intitulado "O debate regrado
publico: estratégias de contra-argumentacao”, observamos que, apesar de o titulo do capitulo
sugerir o trabalho com as estratégias de contra-argumentacgdo, as questdes propostas revelam
justamente o oposto. E o que se observa na seguinte questao:

Segundo Gilberto Dimenstein, 'o ato de aprender é o ato de lidar

diariamente com o prazer da descoberta’

a) o que ele quer dizer com essa afirmac&o? (CEREJA; MAGALHAES,
2005, p. 222, grifo nosso)

Nesse enunciado, destacamos a expressao "o que ele quer dizer" para ilustrar, mais
uma vez, como a opinido do aluno ndo é relevante — mesmo em um capitulo que objetiva
trabalhar com as competéncias de contra-argumentacdo. Ao solicitar que o aluno interprete a
citagdo tentando "adivinhar” as inteng¢des do autor, o livro desconsidera os efeitos de sentidos
que todo enunciado carrega, e que a intencionalidade do autor ndo pode ser tomada como

objeto de estudo. De acordo com Fernandes (2008, p. 15),

quando nos referimos & produgdo de sentidos, dizemos que no discurso 0s
sentidos das palavras ndo sdo fixos, ndo sdo imanentes, conforme,
geralmente, atestam os dicionarios. Os sentidos sdo produzidos face aos
lugares ocupados pelos sujeitos em interlocucéo. Assim, uma mesma palavra
pode ter diferentes sentidos em conformidade com o lugar socioideol6gico
daqueles que a empregam.

N&o apenas uma palavra, mas um texto todo pode significar de modo diferente,
dependendo de quem € o sujeito leitor desse texto e quais sdo as suas experiéncias de mundo.

Para a AD, o sujeito autor ndo € "senhor" das suas palavras, ele apenas tem a ilusdo de ser a
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origem de seu dizer e de ter o controle sobre os sentidos que suas palavras podem provocar no
leitor/ouvinte. Segundo a PC/SC (1998, p. 86),

é preferivel iniciar o trabalho com textos curtos a deixar pensar que cada
recorte escolhido, muitas vezes com intengdo moralizante, é um todo com
sentido plenamente interpretavel — pior ainda, com sentido Unico, como
fazem imaginar as respostas a perguntas especificas que pressupdem sempre
a questdo: 'O que o autor quis dizer?' Ora, cada texto produzido apresenta,
ao mesmo tempo, duas caracteristicas quanto a sua integridade (ou inteireza,
se se quiser): de um lado, ele compde uma unidade, resultante de um projeto
especifico de seu autor — é nesse sentido que a escola insiste no principio do
comecgo, meio e fim —; de outro lado, ele é sempre algo como um ponto
num continuo de producdo que o liga mais estreitamente a uns e mais
largamente a outros. [grifos do autor]

Uma formulacdo mais adequada para essa questdo poderia ser: "Como vocé interpreta
essa afirmacdo?" Ou, também, "que outros sentidos podem ser apreendidos dessa afirmacéo?"
Além disso, por ser uma atividade de interpretacdo, deveria haver um espaco para discussdo,
no qual fosse possivel confrontar diferentes ideias a respeito de como essa afirmacdo pode
significar.

Sem procurar um sentido Unico e verdadeiro, através do gesto de interpretacdo, o
aluno seria capaz de perceber que todo texto pode significar de diferentes formas e através do
trabalho de compreensao, ele entenderia que nem todos os sentidos sdo possiveis e que, para
compreender o sentido de um texto, é necessario remeté-lo a historia e levar em conta as suas

condicdes de producao.

4.1.3 As condigdes de produgdo como tentativa de conter sentidos

Tomando emprestadas as palavras de Orlandi (2004, p. 67), podemos afirmar que,

para que a lingua faca sentido é preciso que a histdria intervenha. E com ela
0 equivoco, a ambigiidade, a opacidade, a espessura material do
significante. Dai a necessidade de administrd-la, de regular as suas
possibilidades, as suas condi¢fes. A interpretacdo, portanto, ndo é mero
gesto de decodificagdo, de apreensdo do sentido. Também ndo € livre de
determinagBes. Ela ndo pode ser qualquer uma e ndo € igualmente
distribuida na formac&o social.
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O que Orlandi nos apresenta, nada mais é do que uma constatacdo de que, apesar de a
linguagem ser aberta, essa "polissemia™ tenta ser controlada. Em um texto, por exemplo, uma
forma de conter sentidos é através do uso das notas de rodapé®. No livro que tomamos como
objeto de andlise, 0 que nos chama a atencdo € o fato de as producdes textuais dos alunos
serem "administradas" por coleténeas de texto, os painéis de leitura, e serem acompanhadas
por uma longa e detalhada descri¢do de como devem ser.

Vejamos como isso ocorre voltando nosso olhar ao capitulo 13, "A carta de leitor". Ao
propor que o aluno produza uma carta, o livro primeiramente apresenta um texto base que

trata do desmatamento na Amazonia. Em seguida, oferece a seguinte proposta de producao:

Imagine que vocé tenha lido essa reportagem na revista e queira se
manifestar em relacdo a algo que lhe tenha chamado a atencéo. Escreva
entdo uma carta para o editor responsavel pela revista ou para o jornalista
que assinou a matéria.

Vocé pode, por exemplo, comparar o novo sistema de registro de
desmatamento comentado pela revista a outras medidas anunciadas pelos
governantes como capazes de levar a solu¢bes milagrosas, mas, na
realidade, ineficientes. Pode também comentar o enfoque dado ao tema,
elogiando ou criticando a maneira como o assunto foi tratado. (CEREJA;
MAGALHAES, 2005, p.144, grifo nosso)

Compreendemos que os autores do livro didatico vdo muito além de oferecer as
condicdes de producdo ao aluno. Ao sugerir que 0 aluno compare "0 novo sistema de registro
de desmatamento comentado pela revista a outras medidas anunciadas pelos governantes"”, o
livro direciona o olhar do aluno para um aspecto da matéria sobre a Amazonia, ou seja,
silencia outras interpretacdes. Além disso, ao qualificar essas ditas "solu¢cdes milagrosas™ do
governo como "ineficientes"”, o livro adota o ponto de vista defendido pelo autor da matéria,
que julga "ineficientes" todos os investimentos do governo na preservacao dessa floresta.

Pela nossa andlise, é possivel constatar que o trabalho com a producdo de textos
argumentativos, assim como ja demonstramos com as questdes de “interpretacdo”, é bastante
limitado, ja que, quando aparece, é mediado pelos autores do livro para que o sentido seja
apenas um, evitando-se assim, uma interpretacdo "equivocada"” por parte do aluno. Em outro
capitulo analisado, "As cartas argumentativas de reclamacdo e de solicitacdo”, também

encontramos esse "excesso"” de detalhamento nas propostas de producao textual:

¢ Cf. Orlandi, 1990, p. 106.
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Vocé j& pensou alguma vez nos problemas de sua comunidade? Discuta com
seus colegas para, juntos, identificarem um problema que vem afligindo a
vocés, estudantes, e que deveria receber maior atencdo das autoridades. A
seguir relacionamos alguns dos problemas habituais (mas pensem em
outros, se necessario).

e Auséncia de areas verdes e de lazer no bairro

Falta de bibliotecas publicas no bairro

Falta de empregos para jovens

Falta de vagas nas escolas publicas

Vagas insuficientes nas universidades pablicas

Cotas nas universidades federais

Ma qualidade dos transportes coletivos ou escolares

Filas duplas na porta da escola

Falta de seguranca no bairro

Alto indice de analfabetismo entre os adultos da cidade ou da
comunidade

e Inexisténcia de saneamento basico para todos (CEREJA;

MAGALHAES, 2005, p. 170, grifo nosso.

Nessa proposta, 0s autores solicitam, inicialmente, que os alunos discutam entre si
acerca dos problemas de seu bairro. No entanto, logo abaixo, apresentam o0s possiveis
problemas (que os alunos deveriam levantar através das discussdes) em uma lista quase
interminavel, que vai desde o estacionamento dos carros na porta da escola até a polémica
discussdo sobre as cotas nas universidades federais. Com tantos exemplos, o aluno sente-se
desmotivado a participar do debate, até porque, os principais problemas ja foram citados pelo
livro didatico, e o aluno acabara adotando algum desses exemplos para produzir o seu texto.
Além do que j& apontamos, no proprio enunciado da questdo ha uma tentativa de conter
sentidos. O que ocorre € que, apesar dos autores iniciarem o enunciado da questdo com o
intuito de promover um debate, ao finalizar a questéo, Cereja e Magalh&es sugerem que 0s
alunos somente pensem em outros problemas se acharem "necessario”.

Desse modo, as sugestdes do livro, como acabamos de afirmar, ndo apenas limitam o
pensamento criativo do aluno (que seria capaz de identificar ndo apenas esses, mas muitos
outros problemas), como também direcionam sua producdo (o aluno sO precisa pensar em
outros problemas, caso o livro didatico tenha sido "falho™ em n&o listar os mais importantes).
Nesse sentido, os autores atuam como coautores das producdes textuais dos alunos, ja que
ditam o que o aluno pode e como deve dizer, ou seja, limitam o universo do dizivel.

5 Consideracoes finais
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Neste artigo, buscamos reunir alguns resultados de nossa pesquisa na qual
investigamos como 0 texto argumentativo € trabalhado pelo livro didatico de lingua
portuguesa utilizado pelas escolas da rede publica estadual de Chapec6-SC. Em nosso estudo,
conseguimos identificar as lacunas presentes neste processo de ensino-aprendizagem que
acaba se configurando em uma pratica docente ineficiente e ndo contribuindo para o
desenvolvimento das habilidades argumentativas de nossos alunos.

Uma dessas lacunas (sendo a principal) é a auséncia de questdes que contemplem os
efeitos de sentido presentes no texto argumentativo. Nos capitulos analisados, o que se
observa, é a presenca de géneros da tipologia argumentativa, mas a falta de questbes que
proporcionem ao aluno momentos de interpretacgéo e de reflexio sobre o material trabalhado.

Na nossa analise, também constatamos a evolucdo (ainda que gradual e parcial) do
livro didatico de lingua portuguesa. Observamos que os autores acolheram de bracos abertos a
proposta dos PCN e dos documentos oficiais no que diz respeito ao trabalho com os géneros
textuais na sala de aula e, também, na produgdo contextualizada de textos (produzir na escola
e ndo para a escola).

No entanto, nossa investigacdo também revelou que as condi¢cdes de producédo
oferecidas pelo livro didatico para que o aluno produza um bom texto argumentativo sdo
extremamente detalhadas, o que prejudica o desenvolvimento de uma série de outras
habilidades, como a criatividade.

Nesse sentido, acreditamos que nossa pesquisa contribuiu para entender como o texto
argumentativo é trabalhado nos livros didaticos de lingua portuguesa utilizados em nossas
escolas. Pudemos, por meio dessa pesquisa, constatar que a gramatica ainda ocupa uma
posicao privilegiada no livro didatico de lingua portuguesa, sendo que o estudo dos géneros
textuais ainda esta muito relacionado a superficialidade linguistica, ou seja, a forma do texto,
as suas caracteristicas estruturais e estilisticas.

Agora, sO nos resta pensar em estratégias de intervencdo para este problema,
desenvolvendo atividades que busquem trabalhar (efetivamente) com a interpretacdo e a
producdo de efeitos de sentido para, desse modo, constatar se, de fato, um trabalho mais
exaustivo com o texto argumentativo na sala de aula seria capaz de desenvolver nos alunos as

capacidades de argumentacéo e persuasdo, tanto cobradas em nossa sociedade atualmente.
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