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RESUMO 

 

A QUALIFICAÇÃO DA PROGRESSÃO TEXTUAL EM OFICINAS DE PRODUÇÃO 
DE TEXTO 

 
 

AUTORA: Paola Tassinari Groos 
ORIENTADOR: Prof. Pós-Dr. Gil Roberto Costa Negreiros 

 

O trabalho com o texto, na Educação Básica, é fundamental para que os alunos 
ampliem conhecimentos e habilidades textuais para atuarem em sociedade. Diante 
disso, esta dissertação, vinculada ao Programa de Pós-Graduação em Letras, na 
área dos Estudos Linguísticos, na linha de pesquisa Linguagem e Interação, da 
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), objetiva investigar, através da 
metodologia da pesquisa-ação, o processo de qualificação da produção textual dos 
alunos da Educação Básica, com foco na progressão textual. O referencial teórico 
está sustentado na noção da linguagem como forma de interação social, proposta 
por Bakhtin (1997; 2014); na perspectiva sociointeracionista de ensino, defendida 
por Vygotsky (1984; 1991), na Linguística Textual, baseado em Charolles (1978), 
Beaugrande e Dressler (1983), Koch (2014; 2015) e no estudo da progressão 
textual, postulado por Koch (2006) e Koch e Elias (2016). A metodologia está 
ancorada na pesquisa-ação, proposta por Thiollent (1996) e Tripp (2005), que 
possibilita a interação entre os sujeitos da pesquisa e o pesquisador. Além disso, 
essa metodologia oferece aos sujeitos envolvidos subsídios para a transformação de 
sua realidade, já que amplia a compreensão sobre características, potencialidades 
ou necessidades existentes no meio. A pesquisa foi realizada em oficinas semanais 
de produção textual, entre setembro e dezembro de 2016, com alunos voluntários do 
2º ano do Ensino Médio de uma Escola Estadual de Santa Maria (RS, Brasil). A 
análise do corpus está baseada a Linguística Textual. Como resultado, destacamos 
que, com tal pesquisa, constatamos benefícios relacionados à qualificação das 
produções textuais, com foco no desenvolvimento da progressão textual, 
principalmente, no que se refere à progressão referencial e à progressão temática. 
 
Palavras-chave: Linguística textual. Produção textual. Progressão textual. 
Pesquisa-ação. Interação.  
 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

ABSTRACT 

 
 

QUALIFICATION OF TEXT PROGRESSION IN TEXT PRODUCTION 
WORKSHOPS 

 
AUTHOR: Paola Tassinari Groos 

ADVISER: Gil Roberto Costa Negreiros 
 
 

Teaching in Basic Education, focused on the development of textual production, is 
fundamental for students to qualify their texts in the school context and also to 
increase knowledge and textual skills to act in society. Therefore, this dissertation, 
linked to the Postgraduate Program in Letters, in the area of Linguistic Studies, in the 
research line Language and Interaction, of the Federal University of Santa Maria 
(UFSM), proposes to investigate, through methodology of action research, the 
qualification process of the textual production from Basic Education students, 
focusing on textual progression. The theoretical framework is based on the notion of 
language as a form of social interaction, proposed by Bakhtin (1997; 2014); in the 
socio-interventionist perspective of education, defended by Vygotsky (1984; 1991), in 
Textual Linguistics, based on Charolles (1978), Beaugrande and Dressler (1983), 
Koch (2014; 2015) and on the study of textual progression, postulated by Koch 
(2006) and Koch and Elias (2016). The methodology is anchored in the action 
research, proposed by Thiollent (1996) and Tripp (2005), that allows the interaction 
between the research‘s subjects and the researcher. In addition, this methodology 
offers to the subjects involved subsidies for the transformation of their reality, since it 
broadens the understanding about characteristics, potentialities or needs existing in 
the environment. The research was carried out in weekly workshops of textual 
production, between September and December of 2016, with volunteer students of 
the High School‘s 2nd year from Santa Maria‘s (RS, Brazil) State School. The corpus 
analysis is based on Textual Linguistics. As a result, we highlight that, with such 
research, we found benefits related to the qualification of textual productions, 
focusing on the development of textual progression, especially, referential 
progression and thematic progression. 
 
Keywords: Textual linguistics. Text production. Textual progression. Action 
research. Interaction. 
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1 CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

 Um ensino de qualidade de Língua Portuguesa precisa estar articulado em 

torno de três práticas de linguagem: leitura, produção de textos e análise linguística. 

Geraldi (1997) é um dos autores a defender essa articulação. As Orientações 

Curriculares para o Ensino Médio vão ao encontro dessa posição, pois defendem 

que ―as ações realizadas na disciplina de Língua Portuguesa, no contexto do ensino 

médio, devem propiciar ao aluno o refinamento de habilidades de leitura e de escrita, 

de fala e de escuta‖ (BRASIL, 2006, p. 17).  

 Considerando isso e, também, nossa experiência no ambiente escolar, ao 

notarmos que essas habilidades relacionadas à escrita são pouco exploradas, 

concordamos com o que constata Marquesi (2014, p. 135): ―o estudante do ensino 

médio ainda tem extrema dificuldade para escrever e, então, na maioria das vezes, 

ele reproduz, em sua escrita, frases, clichês ou trechos de textos lidos, escrevendo 

um texto que não revela um fio condutor orientador de sua escrita‖.  

Ademais, o desenvolvimento da produção textual dos alunos da Educação 

Básica é fundamental não só para que os discentes qualifiquem suas produções 

para avanço no âmbito escolar, mas também para que desenvolvam conhecimentos 

e habilidades textuais para atuarem em sociedade, nas suas diferentes relações 

sociais e em diferentes etapas de suas vidas.   

Desse modo, vinculada ao Programa de Pós-Graduação em Letras, na área 

dos Estudos Linguísticos, na linha de pesquisa Linguagem e Interação, sob 

orientação do professor Pós-Dr. Gil Roberto Costa Negreiros, da Universidade 

Federal de Santa Maria1, esta dissertação apresenta o desenvolvimento, a análise e 

os resultados da pesquisa que investiga, através da metodologia da pesquisa-ação, 

o processo de qualificação da produção textual de um aluno da Educação Básica, 

com foco na progressão textual. 

O que justifica o desenvolvimento deste estudo é o interesse em amenizar 

dificuldades relacionadas à progressão textual, percebidas durante nossa formação 

acadêmica, nos estágios do Ensino Fundamental e Médio, em atividades que 

envolviam a produção de textos. Além disso, é fundamental pesquisar sobre os 

                                                 
1
 Doravante UFSM.  
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avanços que podemos realizar para o ensino de produção textual não só para a 

formação de futuros profissionais da área de Letras como também para a 

aprendizagem dos discentes da Educação Básica.  

Para isso, propomos a seguinte questão de pesquisa: é possível desenvolver 

e qualificar o processo de produção textual dos alunos da Educação Básica através 

da exploração da progressão textual? 

Diante disso,  destacamos que o objetivo geral da pesquisa é: 

 Qualificar, através da pesquisa-ação, a produção textual de alunos da 

Educação Básica, trabalhando com a progressão textual. 

Já os objetivos específicos são:   

 Investigar como o estudo dos critérios de textualidade coesão e 

coerência podem contribuir com avanços na progressão textual em dissertações-

argumentativas; 

 Pesquisar como o estudo dos diferentes tipos de progressão textual 

pode colaborar para o desenvolvimento e para a qualificação dos textos 

pertencentes ao corpus da pesquisa. 

Para desenvolvermos tais objetivos, ministramos treze oficinas de produção 

textual, realizadas uma vez por semana em uma Escola Estadual do município de 

Santa Maria, entre os meses de setembro a dezembro de 2016. Os alunos 

envolvidos na pesquisa frequentavam o 2º ano do Ensino Médio e participaram de 

maneira voluntária, no turno vespertino, inverso ao das disciplinas obrigatórias.  

A metodologia utilizada para a realização da pesquisa é a pesquisa-ação, 

embasada em Thiollent (1996) e Tripp (2005), visto que possibilita a interação entre 

o pesquisador e os sujeitos da pesquisa. Além disso, através da pesquisa-ação, o 

pesquisador pode desempenhar papel ativo na realidade observada, o que se 

enquadra com a perspectiva do professor como profissional reflexivo, proposta por 

Perrenoud (2002), e mediador do conhecimento. A pesquisa foi desenvolvida em 

dois momentos: oficinas de produção textual para investigação do processo de 

escrita dos alunos e, depois da escolha do sujeito de pesquisa, com base no 

desenvolvimento de seus textos, análise desses textos conforme critérios de 

investigação. 

 O aporte teórico primordial desta pesquisa está ancorado: na interação 

verbal, proposta por Bakhtin (1997; 2014); no interacionismo social, defendido por 
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Vygotsky (1984; 1991); e na perspectiva da Linguística Textual, cujos representantes 

são, por exemplo, Charolles (1978), Beaugrande e Dressler (1983), Koch (2014; 

2015) e Koch e Elias (2016). 

Esta dissertação está constituída por três capítulos, além das considerações 

inicias e finais, das referências e dos apêndices. Nas considerações iniciais, 

procuramos apresentar o tema, a justificativa, a questão de pesquisa, os objetivos, o 

referencial teórico e metodológico da pesquisa.  

No segundo capítulo, Referencial teórico, tratamos das perspectivas teóricas 

abarcadas pela pesquisa. Para isso, tal capítulo está dividido em quatro seções: A 

perspectiva interativa de linguagem; A interação no ensino; A Linguística Textual e 

Texto e argumentação.   

O terceiro capítulo, Metodologia, está dedicado à apresentação metodológica 

utilizada para este estudo. Desse modo, está organizado em cinco seções: A 

pesquisa-ação; A metodologia das oficinas; A descrição das oficinas; A escolha do 

sujeito de pesquisa; e A metodologia para a análise do corpus.  

Em Análise e discussão, apresentada no quarto capítulo, demonstramos 

resultados das oficinas de produção textual e analisamos o processo de 

desenvolvimento da dissertação argumentativa e da progressão textual no corpus da 

pesquisa. Já em Considerações finais, destacamos os resultados que percebemos 

com a pesquisa.  Depois disso, ainda estão presentes as Referências bibliográficas 

e os Apêndices.  
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2 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

 Neste capítulo, apresentamos o referencial teórico para esta pesquisa. Em 

primeiro lugar, na seção 2.1, discutiremos o viés interacional da linguagem, com o 

aporte fundamental em Bakthin (1997; 2014). Depois, na seção 2.2, trataremos da 

interação no ensino, ancorados em Vygotsky (1984; 1991). Na seção 2.3, 

apontaremos a Linguística Textual como perspectiva teórica relacionada à 

linguística, que norteia este estudo. Para finalizar o capítulo, na seção 2.4, 

pontuamos as principais características da dissertação argumentativa solicitada no 

ENEM, visto que nosso corpus é constituído por esse modelo textual.  

 

2.1 A PERSPECTIVA INTERATIVA DE LINGUAGEM 

 

 Historicamente, a linguagem foi conceituada de diferentes modos, de acordo 

com a perspectiva teórica que se seguia. Koch (2006) sintetiza essas concepções 

em três principais: ―a. como representação (‗espelho‘) do mundo e do pensamento; 

b. como instrumento (‗ferramenta‘) de comunicação; c. como forma (‗lugar‘) de ação 

ou interação‖ (KOCH, 2006, p. 7). Inserimo-nos na terceira perspectiva para a 

realização desta pesquisa.  

 Nesse viés, como destaca Morato (2004, p. 317), ―a língua não é só um signo, 

é ação, é trabalho coletivo dos falantes, não é somente um intermediário entre o 

nosso pensamento e o mundo‖. Para a linguista, a linguagem é uma ação humana e 

a ação humana age sobre a linguagem (cf. MORATO, op. cit.).  

 Um dos principais teóricos difusores e defensores dessa noção de que a 

interação constitui parte essencial da linguagem é o filósofo russo Mikhail 

Mikhálovich Bakhtin. Para ele, ―a língua vive e evolui historicamente na comunicação 

verbal concreta, não no sistema linguístico abstrato das formas da língua nem no 

psiquismo individual dos falantes‖ (BAKHTIN, 2014, p. 128, grifos do autor). Essa 

comunicação verbal concreta constitui-se através da interação, que, por sua vez, 

tem como produto a enunciação2.  

                                                 
2
 Para Bakhtin (2014, p. 116), ―a enunciação é o produto da interação de dois indivíduos socialmente 

organizados e, mesmo que não haja um interlocutor real, este pode ser substituído pelo representante 

médio do grupo social ao qual pertence o locutor‖.  
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 Além disso, Bakhtin (Ibid., p. 117) defende que a palavra é composta por duas 

faces, ―ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato 

de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interação do 

locutor e do ouvinte‖ (grifos do autor). Para nós, que nesta pesquisa trabalhamos 

com o ensino de Língua Portuguesa, mais especificamente com leitura e produção 

textual, é primordial considerar a interação entre professora/pesquisadora e alunos 

como parte constituinte do processo de aprendizagem.  

 Nesse sentido, outro termo bakhtiniano que merece destaque é o diálogo, 

compreendido tanto no sentido estrito, comunicação em voz alta, de pessoas 

colocadas face a face, quanto num sentido amplo (ou seja, todo tipo de comunicação 

verbal) como uma das formas fundamentais de interação. Segundo Bakhtin (1997),  

 
o diálogo, por sua clareza e simplicidade, é a forma clássica da 
comunicação verbal. Cada réplica, por mais breve e fragmentária que seja, 
possui um acabamento específico que expressa a posição do locutor, sendo 
possível responder, sendo possível tomar, com relação a essa réplica, uma 
posição responsiva (BAKHTIN, 1997, p. 294, grifos do autor).  

 

 Brait (2002) contribui com a discussão ao afirmar que não é apenas o 

discurso oral que é considerado como forma de interação. Segundo a estudiosa 

bakhtiniana,  

 

a perspectiva do outro enquanto discurso e interdiscurso, enquanto 
constitutivo da linguagem, na medida em que o autor situa o texto impresso, 
ou suas diferentes formas de produção, circulação e recepção em diferentes 
esferas, como resposta a outras interações da mesma natureza e, ao 
mesmo tempo, como decorrente de um estilo ou de um confronto de estilos 
ou problemas científicos, por exemplo. Essa característica dialógica da 
linguagem será, evidentemente, estendida para qualquer enunciação, para 
todas as formas de interação verbal [...] (BRAIT, 2002, p. 144-145). 
 
 

Essa noção dialógica, para a pesquisa e também para o ensino, possibilita 

que o professor/pesquisador assuma o lugar de observador, capaz de perceber e 

intervir nas especificidades dos alunos. Interessa-nos destacar a importância do 

diálogo, visto que foi utilizado tanto durante a realização das oficinas quanto no 

processo de produção textual, com os bilhetes orientadores produzidos pela 

professora/pesquisadora entre a primeira e a segunda versão dos textos dos alunos.  

O bilhete orientador, como destaca Fuzer (2012), é uma das formas que os 

professores de Língua Portuguesa encontram para dialogar com os textos dos 
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alunos e com os próprios alunos e, segundo Signorini (2006, p. 215), é visto com um 

―‗gênero catalizador‘ uma vez que favorece ‗o desencadeamento e a potencialização 

de ações e atitudes consideradas mais produtivas para o processo de formação, 

tanto do professor como de seus aprendizes‘‖. Além disso, como aponta Ruiz (2001, 

p. 63), ―os ‗bilhetes‘, em geral, têm duas funções básicas: falar acerca da tarefa de 

revisão pelo aluno ou falar, metadiscursivamente, acerca da própria tarefa de 

correção pelo professor‖3. Retomaremos a reflexão sobre a importância dialógica 

para a pesquisa no capítulo 3, em que detalhamos a metodologia empregada nas 

oficinas.  

 Já que estamos tratando de interação, é fundamental destacarmos a 

percepção que temos dos sujeitos interactantes, visto que ―a língua existe porque os 

sujeitos a produzem‖ (MICARELLO; MAGALHÃES, 2014, p. 156). Ademais, o 

trabalho com leitura e escrita na escola também exige que demonstremos que, nas 

atividades que envolvem linguagem, devemos considerar os indivíduos envolvidos. 

Bakhtin (1993) considera que cada sujeito é único. Para o teórico, ―aquilo que pode 

ser feito por mim não pode nunca ser feito por ninguém mais. A unicidade ou 

singularidade do Ser presente é forçadamente obrigatória‖ (BAKHTIN, 1993, p.58).  

 Essa noção de sujeito único é extremamente importante para a pesquisa, 

pois, durante a realização das oficinas, cada aluno apresentou desenvolvimento de 

escrita singular. Com isso, coube à professora/pesquisadora perceber e acompanhar 

tal desenvolvimento.   

Ainda sobre a relação entre linguagem e interação, Bakhtin (2014) afirma que 

―não é a atividade mental que organiza a expressão, mas, ao contrário, é a 

expressão que organiza a atividade mental, que a modela e determina sua 

orientação‖ (BAKHTIN, 2014, p. 116, grifos do autor). Tal afirmação aproxima-se dos 

pressupostos teóricos defendidos por Lev Semyonovivich Vygotsky, assunto do 

próximo tópico.  

 

                                                 
3
 Sobre o bilhete orientador, Fuzer (2012), seguindo o modelo sociorretórico de Swales, propõe a 

divisão do gênero em quatro movimentos básicos: reação do leitor ao texto do aluno, elogios à 

produção, orientações para a reescrita e incentivo à reescrita. Utilizamos os bilhetes orientadores 

para orientar a reescrita dos textos dos alunos, mas não seguimos a forma fixa de bilhete, como 

sugere a autora, pois nosso objetivo, com a utilização desse gênero, estava relacionado a elogiar o 

progresso alcançado pelos discentes e apontar sugestões para qualificar a produção.   
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2.2 A INTERAÇÃO NO ENSINO 

 

 Já que, para a realização da pesquisa, estivemos inseridos no ambiente 

escolar, mais especificamente em sala de aula, com oficinas de produção textual, é 

necessário apontarmos nossa ancoragem teórica relacionada ao ensino. Estamos 

apoiados, sobretudo, em Vygotsky, defensor de que as trocas entre parceiros sociais 

geram o desenvolvimento humano, por meio de processos de mediação e interação. 

Levando em conta nossos interesses, discutiremos as noções de zona de 

desenvolvimento proximal e de mediação.  

 Inicialmente, cumpre-nos apontar o conceito vygotskiano de zona de 

desenvolvimento proximal, ou seja,  

 

a distância entre o nível real de desenvolvimento determinado pela 
resolução de problemas independentemente e o nível de desenvolvimento 
potencial determinado pela resolução de problemas sob orientação de 
adultos ou em colaboração com companheiros mais capacitados 
(VYGOTSKY, 1991, p. 148).  

 

Dessa forma, o nível desenvolvimento real refere-se ao desenvolvimento 

mental retrospectivo, enquanto a zona de desenvolvimento proximal relaciona-se ao 

desenvolvimento mental prospectivo. Então, ao considerar a zona de 

desenvolvimento proximal no ensino, há possibilidade de acompanhar e delinear o 

desenvolvimento dos alunos, o que propicia ―o acesso não somente ao que já foi 

atingido através do desenvolvimento, como também àquilo que está em processo de 

maturação‖ (VYGOTSKY, 1991, p. 98). Com isso, utilizar essa concepção durante a 

realização das oficinas possibilitou que percebêssemos o desenvolvimento 

linguístico dos discentes participantes da pesquisa. 

Interessa-nos, também, ressaltar a importância da mediação para o 

aprendizado. Esse é um conceito central para compreender os estudos 

vygotskianos, segundo Oliveira (2010), estudiosa das concepções fundadas por 

Vygotsky, e pode ser entendido como ―o processo de intervenção de um elemento 

intermediário numa relação; a relação deixa, então, de ser direta e passa a ser 

mediada por esse elemento‖ (OLIVEIRA, 2010, p. 28, grifos da autora). São dois os 

elementos mediadores, conforme Vygotsky (1984): os instrumentos e os signos. 

Para ele,  
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a invenção e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um 
dado problema psicológico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, 
etc.), é análoga à invenção e uso de instrumentos, só que agora no campo 
psicológico. O signo age como um instrumento da atividade psicológica de 
maneira análoga ao papel de um instrumento no trabalho (VYGOTSKY, 
1894, p. 59-60).  

 

Enquanto os signos têm orientação para o próprio sujeito e suas ações 

psicológicas, os instrumentos são externos ao indivíduo e causam mudanças nos 

objetos. Além disso, Vygotsky (1984, p. 45) afirma que ―o uso dos signos conduz os 

seres humanos a uma estrutura específica de comportamento que se destaca do 

desenvolvimento biológico e cria novas formas de processos enraizados na cultura‖. 

Desse modo, a interação entre sujeitos é fundamental para a construção do 

ser humano. Como defende Oliveira (2010), 

 

é por meio da relação interpessoal concreta com outros homens que o 
indivíduo vai chegar a interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de 
funcionamento psicológico. Portanto, a interação social, seja diretamente 
com outros membros da cultura, seja por meio dos diversos elementos do 
ambiente culturalmente estruturado, fornece a matéria-prima para o 
desenvolvimento psicológico do indivíduo (OLIVEIRA, 2010, p. 39).  

 

 

Assim, no ensino, o professor exerce função importante ao mediar a relação 

entre o conhecimento e o aluno. Já que, como ressalta Vygotsky (1984, p. 64), 

―todas as funções no desenvolvimento aparecem duas vezes: primeiro, no nível 

social, e, depois, no nível individual; primeiro interpsicológica, e, depois, 

intrapscicológica‖, cabe ao docente planejar e dinamizar atividades que propiciem a 

interação entre os alunos para o desenvolvimento deles nesses dois níveis.  

Além disso, Bezerra (2007), ao tratar do papel mediador do professor, 

defende que 

 

[...] o professor deixa de ser o agente exclusivo da informação e formação 
dos alunos, para ser possibilitador das interações entre eles e também 
responsável pela intervenção nas suas zonas de desenvolvimento proximal, 
já que tem mais experiência e a incumbência de desafiar, através do ensino, 
os processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos (BEZERRA, 
2007, p. 39). 

 

 Nessa perspectiva, o aluno é um sujeito ativo, que colabora com o professor.  
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Como afirma Martins (1999, p. 119), ―é com outros sujeitos humanos que maneiras 

diversificadas de pensar são construídas, via apropriação/internalização do saber e 

do fazer da comunidade em que o sujeito se insere‖. A interação possibilita a 

manifestação da subjetividade construída socialmente. Assim, o sujeito que interage 

é construído coletivamente e, também, participa de modo ativo da construção social. 
 

2.3 A LINGUÍSTICA TEXTUAL  

  

 Nas duas seções anteriores, apresentamos nossa fundamentação teórica 

relacionada à interação tanto pela linguagem quanto atrelada ao ensino. Nesta 

seção, considerando os nossos objetivos e o nosso corpus de análise, discutiremos 

questões teóricas da Linguística Textual, que são fundamentais para nossa 

pesquisa. Desse modo, em primeiro lugar, é necessário demonstrar o percurso 

teórico dessas teorias do texto para que possamos, assim, apontar em que base 

estamos ancorados. Em segundo lugar, o conceito de texto para tal perspectiva será 

abordado. Além disso, discutiremos a importância não só da reescrita para a 

qualificação da produção textual mas também da avaliação dos textos por meio da 

perspectiva textual-interativa.  Por fim, trataremos tanto dos conceitos de coesão e 

coerência quanto da progressão textual e seus três tipos: progressão referencial, 

progressão temática e progressão tópica.  

 

2.3.1 O percurso da Linguística Textual 

 

 O termo ―linguística textual‖ foi utilizado pela primeira vez nos anos 1950, por 

Eugenio Coseriu, que defendia que deveria haver uma diferenciação entre a 

gramática transfrasal e a linguística textual. Segundo Coseriu, a Linguística Textual é 

―uma teoria da produção co(n)textual de sentido, que deve fundar-se na análise de 

textos concretos‖ (ADAM, 2008, p. 23).  Marcuschi (1998a apud Bentes, 2008, p. 

246) destaca que o surgimento da Linguística Textual ocorreu ―de forma 

independente, em vários países de dentro e fora da Europa Continental, 

simultaneamente, e com propostas teóricas diversas‖. Entretanto, durante seu 

desenvolvimento, é possível diferenciar três fases que tiveram focos teóricos 
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distintos entre si. Koch (2015) denomina da seguinte maneira essas três fases: 

―Análises interfrásticas e gramáticas de texto‖, ―A virada pragmática‖ e ―A virada 

cognitiva‖4. Pretendemos, aqui, abordar essas fases, pois, com esse detalhamento, 

como bem salienta Bentes (2008), é possível perceber que ―houve não só uma 

gradual ampliação do objeto de análise da Linguística Textual, mas também um 

progressivo afastamento da influência teórico-metodológica da Linguística Estrutural 

saussureana‖.  Esse detalhamento, também, é fundamental para situar em qual 

dessas fases esta dissertação de mestrado está ancorada.  

 Na primeira fase, que vai da metade da década de 1960 até, 

aproximadamente, 1970, a preocupação da Linguística Textual, primeiramente, era 

―o estudo dos mecanismos interfrásticos que são parte do sistema gramatical da 

língua, cujo uso garantia a duas ou mais sequências o estatuto de texto‖ (KOCH, 

2015, p.19). Dentre os fenômenos linguísticos analisados, destacam-se: a 

pronominalização, a correferência, a seleção do artigo, a ordem das palavras e a 

concordância dos tempos verbais. O estudo era voltado, também, a certos 

mecanismos de coesão textual, que, para os autores dessa época, englobava a 

coerência. 

Como em cada uma dessas fases as concepções de texto foram se 

modificando, nesse período, o texto era concebido como, por exemplo, ―frase 

complexa‖, ―cadeia de pronominalizações ininterruptas‖, ―sequência coerente de 

enunciados‖. A partir dessas concepções, dentre os autores da época5, surgiu a 

necessidade de construir as gramáticas textuais, em que se ―tratava de descrever 

categorias e regras de combinação da entidade T (texto) em L (determinada língua)‖ 

(Ibid., p. 21). Nessa perspectiva, portanto, o texto era visto como a unidade 

linguística mais elevada.  

 Em pouco tempo, na segunda fase, denominada ―Virada pragmática‖, houve a 

necessidade de ir além da abordagem sintático-semântica da fase anterior. Então, a 

perspectiva pragmática ganha espaço nas pesquisas sobre texto. Há ―a busca de 

conexões determinadas por regras, entre textos e seu contexto comunicativo-

                                                 
4
 Em Fávero & Koch (1988) essas três fases são organizadas de maneira distinta e são denominadas, 

respectivamente, ―Análise transfrástica‖, ―Gramáticas textuais‖ e ―Teorias de texto‖, pois as autoras 

seguem o que postulou Conte (1977).  

5
 Lang (1971, 1972), Dressler (1972, 1977), Dijk (1972, 1973) e Petöfi (1972, 1973, 1976), citados em 

Fávero & Koch (1988 apud Bentes, 2008).  
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situacional, mas tendo sempre o texto como ponto de partida dessa representação‖ 

(Ibid., p. 27). Assim, os estudos em Linguística Textual são voltados para a pesquisa 

do funcionamento da língua nos processos comunicativos de uma determinada 

sociedade. Como afirma Koch (2015), os textos não são mais considerados produtos 

acabados. São, sim, elementos constitutivos de uma atividade complexa, ou seja, 

como instrumentos para a realização de intenções comunicativas do falante. Nesse 

período, surge a noção de textualidade, que, segundo Beaugrande e Dresller (1981), 

é compreendida como um ―modo múltiplo de conexão ativado toda vez que ocorrem 

eventos comunicativos‖.  

 Já na década de 1980, com a denominada ―Virada cognitiva‖, ou seja, a 

terceira fase da Linguística Textual, os estudos do texto tomam outra orientação, 

com a noção de que todo fazer está acompanhado de processos cognitivos. Desse 

modo, o texto passa a ser visto como  

 

resultado de processos mentais: é a abordagem procedural, segundo a qual 
os parceiros da comunicação possuem saberes acumulados quanto aos 
diversos tipos de atividade da vida social e têm conhecimentos 
representados na memória que necessitam ser ativados para que sua 
atividade seja coroada de sucesso (KOCH, 2015, p. 34). 

 

 Dentre os representantes desse momento da teoria estão Beaugrande & 

Dressler (1981) e Heinemann & Viehweger (1991). Estes últimos defendem que, 

para que o texto seja processado, são ativados sistemas de conhecimento. 

Entretanto, já que para o cognitivismo clássico só interessa explicar a relação dos 

conhecimentos com os processos mentais, surge a vertente denominada 

―Sociocognitiva-interacionista‖, em que a interação e os conhecimentos 

compartilhados estão na base da atividade linguística. É nessa perspectiva que esta 

dissertação de mestrado está fundamentada, visto que, nessa visão,  

 

as ações verbais são ações conjuntas, já que usar a linguagem é sempre 
engajar-se em alguma ação em que ela é o próprio lugar onde a ação 
acontece, necessariamente em coordenação com os outros. Essas ações 
não são simples realizações autônomas de sujeitos livres e iguais. São 
ações que se desenrolam em contextos sociais, com finalidades sociais e 
com papéis distribuídos socialmente (KOCH, 2015, p. 43). 
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Dessa forma, ao desenvolver a produção textual, relacionando a linguagem 

com as práticas sociais, é possível perceber os alunos envolvidos na pesquisa como 

sujeitos ativos capazes de construir e serem construídos pelo texto (cf. Koch, 2014). 

Nessa perspectiva, o contexto possui papel primordial, visto que, como 

ressalta Adam (2008), todo enunciado tem sempre a necessidade de um co(n)texto, 

escrito dessa maneira ―para dizer que a interpretação de enunciados isolados apóia-

se tanto na (re)construção de enunciados à esquerda e/ou à direta (co-texto) como 

na operação de contextualização‖ (ADAM, 2008, p. 52). O contexto possui ligação 

com a memória intertextual. Assim, atrela-se ao contexto a noção de memória 

discursiva que é ―o que permite e o que visa uma interação verbal. [Essa memória 

discursiva] é alimentada, permanentemente, por enunciados sobre eventos da 

situação extralinguística‖ (ADAM, 2008, p. 57). Adam (2008) também defende a 

articulação da linguística textual desvencilhada da gramática de texto. Define, então, 

a linguística textual ―como um subdomínio do campo mais vasto da análise das 

práticas discursivas‖ (ADAM, 2008, p. 43), em que o texto é visto como objeto da 

linguística textual e as situações de interação nos lugares sociais, nas línguas e nos 

gêneros dados impõem aos enunciados o objeto da análise do discurso.  

É perceptível, portanto, que, com o desenvolvimento da Linguística Textual 

nas fases expostas anteriormente, há a ampliação da análise do seu objeto, o texto, 

e ela pode ser definida atualmente, como afirma Marcuschi (2008, p. 73), como ―o 

estudo das operações linguísticas, discursivas e cognitivas reguladoras e 

controladoras da produção, construção e processamento de textos escritos ou orais 

em contextos naturais de uso‖ e sua tarefa, segundo Weinrich (1973 apud ADAM, 

2008, p. 63), é ―detalhar as ‗relações de interdependência‘ que fazem de um texto 

uma ‗rede de determinações‘‖.  

Assim, novamente percebemos a relevância de considerarmos questões 

interativas, inclusive para a compreensão e análise de textos.  

 

2.3.2 O texto, a reescrita e a estratégia de correção textual-interativa 

 

 Inicialmente, antes de nos determos na noção de texto que utilizamos, 

cumpre-nos ao menos salientar, como o faz Bentes (2008, p. 252), que ―os 

conceitos, por mais interessantes e explicativos que sejam em um determinado 
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contexto histórico, são resultado de um longo processo de reflexões, de idas e 

vindas, de disputas de/entre diferentes sujeitos sobre certo objeto [...]‖. Esse 

processo de desenvolvimento do texto está atrelado às fases da Linguística Textual, 

apresentadas anteriormente.  

 Isso posto, como utilizamos a concepção interacional da língua, concordamos 

com Koch (2014, p. 173), ao afirmar que ―o texto passa a ser considerado o próprio 

lugar da interação e os interlocutores, como sujeitos ativos que dialogicamente – 

nele se constroem e são construídos‖ (grifos da autora). Ademais, como defende a 

linguista, 

 

é preciso pensar o texto como lugar de constituição e de interação de 
sujeitos sociais, como um evento, portanto, em que, conforme Beaugrande 
(1981), convergem ações linguísticas, cognitivas e sociais, ações por meio 
das quais se constroem interativamente os objetos de discurso e as 
múltiplas propostas de sentidos, como função de escolhas operadas pelos 
coenunciadores, entre as inumeráveis possibilidades de organização textual 
que cada língua lhes oferece [...] (Ibid, 173).  
 
 

Então, é através do texto que há interação e mobilização de diferentes 

estratégias, sejam elas de ordem sociocognitiva, interacional ou textual, a fim de que 

o sentido seja produzido. Dessa forma, o texto é o resultado de atividades verbais de 

indivíduos atuantes em sociedade. Isso demonstra a necessidade de se trabalhar na 

Educação Básica com a produção textual. O seguinte trecho retirado dos 

Parâmetros Curriculares Nacionais (1997) reforça isso: 

 

Se o objetivo é que o aluno aprenda a produzir e a interpretar textos, não é 
possível tomar como unidade básica de ensino nem a letra, nem a sílaba, 
nem a palavra, nem a frase que, descontextualizadas, pouco têm a ver com 
a competência discursiva, que é questão central. Dentro desse marco, a 
unidade básica de ensino só pode ser o texto, mas isso não significa que 
não se enfoquem palavras ou frases nas situações didáticas específicas que 
o exijam (BRASIL, 1997, p. 29). 

 

 Já que o texto deve ser a base do ensino de Língua Portuguesa, defendemos 

que ele não deve ser visto como um produto acabado, em que o discente produz o 

texto e não o retoma para repensá-lo, revisá-lo e reescrevê-lo. O texto precisa ser 

visto como um processo, em que a versão inicial seja apenas a materialidade 

linguística básica para reflexões, acréscimo de ideias, informações e argumentos, 

por exemplo. Desse modo, trabalhar com a reescrita das produções textuais dos 



33 

 

alunos é fundamental para o desenvolvimento da escrita dos estudantes. Através 

dessa atividade, o aluno tem a possibilidade de, como defendem os Parâmetros 

Curriculares Nacionais, ―verificar se [o texto] está confuso, ambíguo, redundante, 

obscuro ou incompleto. Ou seja: é capaz de revisá-lo e reescrevê-lo até considerá-lo 

satisfatório para o momento‖ (BRASIL, 1997, p. 48).  

  Corrobora com isso Suassuna (2014, p. 120), ao afirmar que ―a postura 

prescritiva deve dar lugar a uma atitude de mediação, buscando-se analisar as 

falhas e as virtudes, as ideias e as formas dos textos dos alunos, em conexão com 

suas muitas possibilidades de leituras‖.  Dessa forma, a autora valoriza o papel 

mediador do professor como determinante para o desenvolvimento da produção 

textual.  

 Ruiz (2001) também defende que os textos são qualificados através da 

reescrita. Para ela, a forma como os textos são corrigidos interfere diretamente na 

segunda versão produzida pelo aluno. Ao investigar sobre essas formas de 

correção, tal autora aponta quatro formas: a correção indicativa, a correção 

resolutiva, a correção classificatória e a correção textual-interativa. Os três primeiros 

tipos de correção já haviam sido apontados por Serafini (1989), como explica Ruiz. 

Já a correção textual-interativa foi descoberta durante sua pesquisa e é justamente 

essa que adotamos durante a realização das oficinas, ao avaliar os textos dos 

alunos. Entretanto, julgamos importante tratarmos desses quatro tipos e, depois, 

explicarmos por que adotamos esta última.  

 A correção indicativa, segundo Ruiz (2001, p. 55), ―consiste na estratégia de 

simplesmente apontar, por meio de alguma sinalização (verbal ou não-verbal, na 

margem e/ou no corpo do texto), o problema de produção detectado‖.   Nesse caso, 

o professor indica aonde as alterações devem ser feitas pelos alunos, sem alterar o 

texto.  

 A correção resolutiva ―é uma tentativa de o professor assumir, pelo aluno, a 

reformulação de seu texto‖ (Ibid, p. 56). Esse tipo de correção é comparado por Ruiz 

(2001) com as operações de correção linguísticas que os escritores fazem ao 

reescrever seus textos, tais como substituição, adição, supressão e deslocamento 

(cf. Ibid., p. 56, grifos da autora). 

 A terceira estratégia de correção, ou seja, classificatória, ―consiste na 

identificação não ambígua dos erros através de uma classificação‖ (SERAFINI, 1989 

apud RUIZ, 2001, p. 60). Além disso, há a necessidade de interpretação dos 
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símbolos metalinguísticos classificatórios que são convencionados entre professor e 

alunos para a compreensão do que deve ser revisto. 

 Por último, temos a correção textual-interativa, realizada através dos bilhetes 

orientadores, já referidos na seção 2.1 deste capítulo. Além do que expusemos em 

tal seção, convém ressaltarmos que  

 

intervenções do tipo textual-interativo constroem-se quando o professor 
toma como objeto de discurso de sua correção não mais apenas o modo de 
dizer do aluno (como é o caso das demais correções), mas também o dizer 
desse aluno, ou a atitude comportamental (não-verbal) desse aluno refletida 
pelo seu dizer (ou seu não-dizer), a propósito da correção do professor; ou, 
ainda, a própria tarefa interventiva que ele mesmo, professor, está 
realizando no momento [...] (RUIZ, 2001, p. 73). 

  

 Isso justifica a nossa escolha por essa perspectiva, pois, além de 

apresentarmos sugestões às questões textuais presentes no texto, podemos, 

também, dialogar com o aluno. Esse diálogo, como aponta Ruiz (2001), pode ser 

uma forma de estreitar laços de afetividade entre os sujeitos envolvidos, ou seja, 

professora/pesquisadora e alunos.  

Faz-se necessário, também, tecermos comentário sobre avaliação 

relacionada à produção textual. Como afirma Antunes (2006), ao avaliar os textos, 

há constituição do  

 
ponto de referência para as decisões que precisam ser tomadas. [A 
avaliação] tem, assim, uma função retrospectiva, que sinaliza ‗os achados 
feitos‘, e uma função prospectica, no sentido de que nos aponta ‗como 
devemos prosseguir‘, o que fazer ‗daqui em diante‘, por ‗onde ir‘, a que 
‗ponto voltar‘ etc. (ANTUNES, 2006, p. 66, grifos do autor). 

 

 Além disso, como ressalta Suassuna (2014, p. 133), ao considerar a tese 

bakhtiniana do dialogismo, em que a discursividade é constituída pela relação como 

outro, ―avaliar, portanto, seria, antes de mais nada, dialogar com o texto do aluno‖. 

Durante a avaliação, então, é fundamental que exista entre professor e aluno um 

diálogo cooperativo.  
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2.3.3 A progressão textual: coesão e coerência em foco 

 

Nesta seção, trataremos do referencial teórico empregado para investigarmos 

nosso objetivo principal: qualificar, processualmente, a progressão textual das 

dissertações-argumentativas. Em primeiro lugar, na subseção 2.3.3.1, 

apresentaremos a origem desse estudo. Depois, detalharemos os conceitos de 

coesão e coerência, principais responsáveis pela progressão de um texto. Por fim, 

na subseção 2.3.3.2, traremos os estudos atuais que dividem a progressão em três 

tipos: progressão referencial, progressão temática e progressão tópica.   

2.3.3.1 Coesão e coerência  

 
Comecemos, então, apresentando o conceito que reúne as características 

que tornam um texto em texto e não um amontoado de frases, ou seja, a 

textualidade. Esse termo foi introduzido nos estudos de texto por Beaugrande e 

Dressler (1983), como brevemente salientamos na seção 2.3.1. Tais estudiosos 

apontam sete critérios de textualidade: a coesão e a coerência, relacionados ao 

material linguístico do texto, e a intencionalidade, a aceitabilidade, a 

situacionalidade, a informatividade e a intertextualidade, atrelados a fatores 

pragmáticos em que a materialidade linguística está inserida.  

Como estamos interessados no material conceitual e linguístico que faz o 

texto progredir, deteremo-nos nos estudos relativos à coesão e à coerência. 

A coesão, segundo Koch (1997, p. 35) é ―o fenômeno que diz respeito ao 

modo como os elementos linguísticos presentes na superfície textual encontram-se 

interligados, por meio de recursos também linguísticos, formando sequências 

veiculadoras de sentido‖. Dentre as grandes modalidades desse critério de 

textualidade, estão a coesão referencial, em que um componente da superfície 

textual faz remissão a outro elemento do texto, e a coesão sequencial. Esta última 

também pode ser chamada de progressão textual e é o foco de nossa pesquisa. 

Para Koch (2006), 

a progressão textual (sequenciação) diz respeito aos procedimentos 
linguísticos por meio dos quais se estabelecem, entre segmentos, do texto 
(enunciados, partes de enunciados, parágrafos e mesmo sequências 
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textuais), diversos tipos de relações semânticas e/ou pragmático-
discursivas, à medida que se faz o texto progredir (KOCH, 2006, p.121). 
 

 

 Assim, através da progressão textual que o texto avança nas ideias e nos 

argumentos, por exemplo. Segundo a autora citada acima, essa progressão pode 

realizar-se com atividades formulativas em que o produtor introduz no texto 

recorrências de diversos tipos, tais como ―reiteração de itens lexicais, paralelismos, 

paráfrases, recorrência de elementos fonológicos, de tempos verbais etc‖ (KOCH, 

2006, p.121). 

Entretanto, a progressão de um texto também está atrelada fortemente à 

coerência, que ―diz respeito ao modo como os elementos subjacentes à superfície 

textual vêm a constituir, na mente dos interlocutores, uma configuração veiculadora 

de sentidos‖ (KOCH, 1997, p. 41). Desse modo, como afirma Koch (2009), 

 

a relação da coesão com a coerência existe porque a coerência é 
estabelecida a partir da sequência linguística que constitui o texto, isto é, os 
elementos da superfície linguística é que servem de pistas, de ponto de 
partida para o estabelecimento da coerência. A coesão ajuda a estabelecer 
a coerência na interpretação dos textos, porque surge como uma 
manifestação superficial da coerência no processo de produção desses 
mesmos textos [...] (KOCH, 2009, p. 49).  

 
 

Além disso, ainda sobre o estudo da coerência, é fundamental destacarmos 

as metarregras propostas por Charolles (1978). São elas: metarregra da repetição, 

metarregra de progressão, metarregra de não contradição e metarregra de relação. 

As duas primeiras devem apresentar, respectivamente, ―elementos de recorrência 

estrita, a fim de garantir seu caráter sequencial; e contribuição semântica 

constantemente renovada‖ (MARQUESI, 2014, p. 138). Já as duas últimas não 

devem introduzir, respectivamente, ―elementos semânticos que contradigam um 

conteúdo posto ou pressuposto anteriormente; e fatos que não estejam relacionados 

ao mundo ali representado‖ (Ibid, p. 138). É perceptível, pois, que a segunda 

metarregra trata, justamente, da progressão, em que se defende que o conteúdo 

semântico precisa ser renovado constantemente.  
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2.3.3.2 Os três tipos de progressão textual 

 

Passemos, agora, para o estudo detalhado dos três tipos de progressão: 

progressão referencial, progressão temática e progressão tópica. Utilizaremos como 

subsídio teórico Koch (2003, 2014) e Koch e Elias (2008, 2016).  

Iniciaremos pelo conceito de referenciação, ou seja, ―as diversas formas de 

introdução, no texto, de novas entidades ou referentes‖ (KOCH; ELIAS, 2008, p. 

123). A referenciação, como defende Koch (2003, p. 79), ―constitui uma atividade 

discursiva, pressuposto esse que implica uma visão não-referencial da língua e da 

linguagem‖. Por isso, adota-se, atualmente, referenciação e não mais referência, 

pois o primeiro termo abarca a construção e a reconstrução no interior do discurso, a 

visão de mundo e as crenças individuais (cf. KOCH; ELIAS, 2008).  

A progressão referencial ocorre quando os referentes são reativados ou 

introduzem outros referentes e  

 

diz respeito aos procedimentos linguísticos por meio dos quais se 
estabelecem, entre os segmentos do texto (enunciados, partes de 
enunciados, parágrafos e sequências maiores do texto), diversos tipos de 
relações semânticas e/ou pragmáticas, à medida que se faz o texto 
progredir (KOCH; ELIAS, 2016, p. 100).  

 
 

 Durante a construção de um texto, Koch (2003) apresenta os seguintes 

princípios de referenciação: ativação, reativação e de-ativação. Na ativação, o 

referente, que ainda não foi mencionado, é introduzido. Na reativação, um referente 

já presente no texto é novamente ativado e, na de-ativação, esse referente é 

desativado, pois outro foi introduzido.  

Esse tipo de progressão, segundo a linguista, é realizado com recorrência de 

termos e podem ocorrer com as seguintes estratégias: uso de pronomes ou elipses, 

uso de expressões nominais definidas e uso de expressões nominais indefinidas. A 

primeira estratégia, uso de pronomes ou elipses, envolve ―as formas gramaticais que 

exercem a ‗função pronome‘ (pronomes propriamente ditos, numerais, advérbios 

pronominais)‖ (Ibid., p. 85-86). Na segunda estratégia, ou seja, no uso de 

expressões nominais definidas, ―as formas linguísticas são constituídas, 

minimamente, de um determinante (artigo definido ou pronome demonstrativo), 

seguido de nome‖ (Ibid., p. 86-87). No uso de expressões nominais indefinais, 
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terceira estratégia, ―a função é anafórica (e não, como é mais característico, de 

introdução de novos referentes‖ (Ibid., p. 88). Koch (2014) afirma que, além de 

garantir a progressão referencial, tais estratégias garantem a orientação dos 

argumentos do texto e, também, o sentido. 

As formas nominais referenciais assumem muitas funções em textos. Koch e 

Elias (2016) elencam cinco funções: categorizar e recategorizar o referente; 

apresentar e reapresentar o referente à medida que o texto avança; resumir ou 

encapsular porções textuais dando-lhes um rótulo; marcar o parágrafo; e orientar 

argumentativamente num dado sentido. A seguir, explicaremos as características 

dessas funções e apresentaremos exemplos. 

A categorização e recategorização do referente  

 

serve para denominar ou categorizar as coisas do mundo de acordo com o 
nosso modo de compreendê-las. Ou seja, as escolhas das formas nominais 
não são aleatórias nem neutras, mas estão atreladas ao nosso projeto 
enunciativo, aos interesses do jogo interacional (KOCH; ELIAS, 2016, p. 
91).  
 

O exemplo a seguir ilustra que as escolhas linguísticas estão atreladas à 

ideologia e aos interesses pessoais durante uma interação.  

 

Figura 1 - Exemplo de texto com categorização do referente 

 

Fonte: (FOLHA DE S. PAULO, 2015 apud KOCH; ELIAS, 2016, p. 89). 

 

Com o texto, percebemos que Barack Obama, presidente dos Estados Unidos 

na época do discurso, preocupa-se com a adequação linguística para denominar o 

terrorismo realizado pela Al Qaeda e EI e nega a utilização da expressão ―terrorismo 

islâmico‖, visto que, segundo ele ―não estamos em guerra contra o islã, estamos em 
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guerra contra gente que perverteu o islã‖. É notável como a escolha da 

categorização do referente está atrelada ao projeto discursivo de Obama.  

Na apresentação e reapresentação do referente com o avanço do texto, ―as 

formas nominais vão orientando argumentativamente o leitor para uma dada 

conclusão‖ (Ibid., p. 91). Notamos isso no exemplo:  

 

Figura 2 - Exemplo de texto com recategorização de referente 

 

Fonte: (REIS, F., 2015 apud KOCH; ELIAS, 2016, p. 91). 

 

Nesse texto, o referente ―parque no Congo‖ é recategorizado pelas 

expressões nominais em negrito: ―o parque mais antigo e com a maior 

biodiversidade do continente africano‖, ―o local, que é patrimônio mundial da 

Unesco‖, ―‗Virunga‘ – o nome do parque‖. Além disso, há o referente ―um conflito 

tenso entre funcionários da Unesco‖, recategorizado por ―entrevero‖. Com esses dois 

exemplos do texto, nota-se que a recategorização possibilita a progressão do texto, 

com acréscimo de informações novas.  

Com o resumo ou encapsulamento de porções textuais que recebem um 

rótulo, há o ―uso de uma forma nominal para resumir porções textuais e transformar 

essa porção em um referente. O referente que resulta desse encapsulamento é 

denominado rótulo‖ (Ibid., p. 92, grifo das autoras). O exemplo a seguir ilustra isso:  
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Figura 3 - Exemplo de resumo e encapsulamento de porção textual com rótulo 

 

Fonte: (PRATA, A., 2014 apud KOCH; ELIAS, 2016, p. 92). 

 

No texto da figura 3, ―A minha amiga Letícia detesta peixe. Odeia tanto que 

chega a sentir gosto de peixe em alimentos nada piscosos. Biscoitos de polvilho, por 

exemplo‖ é resumido e rotulado por ―essa alucinação gustativa‖. Essa função das 

expressões nominais requer tanto que o leitor interprete o que antecede o rótulo 

quanto demonstra a percepção do produtor do texto sobre o que foi encapsulado.  

A marcação do parágrafo do ponto de vista cognitivo  

 

contribui para a organização do texto e chama a atenção do leitor para o 
assunto que é desenvolvido no parágrafo, indicando se se trata de um 
referente novo ou que já foi apresentado e está sendo retomado; ou se o 
referente é resultado de encapsulamento de um segmento textual e, nesse 

caso, se apresenta sob a forma de um rótulo (Ibid., p. 95).  
 

O próximo exemplo esclarece-nos. 
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Figura 4 - Exemplo de marcação do parágrafo do ponto de vista cognitivo 

 

 

Fonte: (CALLIGARIS, C., 2015 apud KOCH; ELIAS, 2016, p. 96). 

 

Nesse texto, a expressão referencial ―Essa experiência‖, como afirmam Koch 

e Elias (2016), tanto resume/rotula o parágrafo que a antecede, ―Proponha esta 

alternativa [...] mas ela ficará com um doce só‖, como coloca esse tópico com rótulo 

em que o parágrafo se desenvolve.  

 Com a função de orientação argumentativa num dado sentido, há ―ativação de 

características ou traços do referente que devem levar o interlocutor a construir dele 

determinada imagem‖ (Ibid., p. 99). Isso pode ocorrer por meio de um nome-núcleo 

ou por adição de modificadores com cunho avaliativo positivo ou negativo, segundo 

as linguistas. Observemos o exemplo: 
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Figura 5 - Exemplo de texto com orientação argumentativa 

 

Fonte: (FOLHA DE S. PAULO apud KOCH; ELIAS, 2016, p. 98).  

  

 Em tal texto, a primeira expressão em destaque, ―o plástico que se acumula 

na superfície dos mares‖, continua em evidência em todo o texto, por meio das 

seguintes formas nominais: ―esse lixo‖, ―esse verdadeiro monstro marinho, a que se 

deu o nome de Grande Mancha de Lixo‖, ―inimigo químico‖, ―o problema‖ e ―a grande 

mancha‖. As expressões nominais que referenciam indicam a avaliação do autor do 

texto sobre o assunto e conduzem o leitor a olhar sobre esse viés. 

A progressão/continuidade temática  

 

consiste no emprego de termos de um mesmo campo lexical, que mantém 
ativado o modelo de mundo a que eles pertencem; bem como, nos 
encadeamentos, o tipo de relacionamento que se estabelece entre os 
segmentos textuais e a explicitação dessas relações por meio de elementos 
de ligação, que permitam ao interlocutor verificar que não se trata de um 



43 

 

simples amontoado aleatório de frases, mas de um contínuo textual dotado 
de sentido (KOCH; ELIAS, 2016, p. 114).  

 

 Esse tipo de progressão ocorre, conforme as estudiosas, sem a recorrência 

de termos. Koch e Elias (ibid.) apontam seis tipos diferentes de progressão temática: 

progressão com tema constante, progressão com subdivisão do tema, progressão 

com subdivisão do rema, progressão linear, progressão com salto temático e 

progressão com recursos retóricos. Para realizarmos a diferenciação precisa de tais 

tipos, apresentaremos, a seguir, o conceito e exemplos com esquemas produzidos 

pelas linguistas.  

 Na progressão com tema constante, há apenas um tema e a esse tema são 

acrescentados os remas de forma sucessiva: 

 

Figura 6 – Exemplo de texto com progressão com tema constante 

 

Fonte: (BARBARA, V., 2014 apud KOCH; ELIAS, 2016, p. 105). 

 

A seguir, apresentamos o esquema produzido pelas autoras, para demostrar 

que se trata de um texto com progressão com tema constante.  
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Figura 7 – Esquema para exemplo de texto com progressão com tema constante 

 

Fonte: (KOCH; ELIAS, 2016, p. 106). 

 

 Notamos, com tal exemplo e esquema, que o tema que segue constante no 

texto é ―São Paulo‖. A esse tema são acrescentados novos remas, que fazem o 

texto progredir. As letras B, C, D e E, presentes no esquema, auxiliam na 

identificação desses remas.  

 Na progressão com subdivisão de tema, como o próprio nome indica, temas 

parciais são derivados de um grande tema.  
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Figura 8 – Exemplo de texto com progressão com subdivisão de tema 

 

Fonte: (VÁRIOS AUTORES, 2007 apud KOCH; ELIAS, 2016, p. 106). 

 

Figura 9 – Esquema com exemplo de texto com progressão com subdivisão de tema 

 

Fonte: (KOCH; ELIAS, 2016, p. 106). 

 

Esse exemplo apresenta como grande tema ―astronomia‖, que é dividido em 

temas parciais, que possuem rema próprio, como indicado no esquema acima.  
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O terceiro tipo de progressão temática, a progressão com subdivisão do rema, 

―é o tipo que ocorre quando na base do desenvolvimento ocorre a divisão do rema 

em outros remas‖ (KOCH; ELIAS, 2016, p. 108, grifos das autoras). 

 

Figura 10 – Exemplo de texto com progressão com subdivisão do rema 

 

Fonte: (PINKSY, J., 2014 apud KOCH; ELIAS, 2016, p. 108). 

 

Figura 11 – Esquema com exemplo com progressão com subdivisão do rema 

 

Fonte: (KOCH; ELIAS, 2016, p. 108). 
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 No exemplo anterior, temos o tema ―duas notícias‖, que é subdivido em dois 

temas e remas ―uma notícia boa‖ e ―uma notícia má‖.  

 A progressão linear ―ocorre quando o rema do primeiro enunciado passa a 

tema do enunciado seguinte e, assim, sucessivamente‖ (Ibid., p. 109).  

 

Figura 12 – Exemplo de texto com progressão linear 

 

Fonte: (JAIME, L., 2010 apud KOCH; ELIAS, 2016, p. 109). 

Figura 13 – Esquema com exemplo de texto com progressão linear 

 

Fonte: (KOCH; ELIAS, 2016, p. 109). 

 É notável, com esse exemplo e esquema, que o rema do primeiro tema passa 

a ser o segundo tema e isso se repete por mais duas vezes. 

 A penúltima estratégia de progressão temática é a progressão com salto 

temático, em que novos temas ocorrem em sucessão.  
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Figura 14 – Exemplo de texto com progressão com salto temático 

 

Fonte: (DUHIGG, C., 2012 apud KOCH; ELIAS, 2016, p. 109). 

 Os enunciados em destaque no texto são os temas, que se sucedem.  

 Por fim, temos a progressão com recursos retóricos, em que a progressão 

tem grande valor para a argumentação do texto. As autoras utilizam o seguinte 

exemplo: ―Falsos amigos, é melhor não tê-los‖ (Ibid., p. 111, grifos das autoras), em 

que o rema antecede o tema e tem valor persuasivo.  

 Depois de tratarmos da progressão referencial e da progressão temática, 

passemos ao estudo da progressão/continuidade tópica. Em primeiro lugar, cumpre-

nos esclarecer o conceito de tópico. Koch e Elias (2008, p. 173) afirmam que, em 

linguagem comum, ―tópico é, portanto, aquilo sobre o que se fala‖ (grifos das 

autoras). Entretanto, elas alertam que tal noção é mais complexa e abrange 

hierarquias de tópicos dentro de um texto. 

 A progressão/continuidade tópica envolve ―o uso de estratégias que possam 

garantir a manutenção dos tópicos em andamento, de modo a não prejudicar a 

construção da coerência‖ (Ibid., p. 114).  
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Figura 15 – Exemplo de texto com progressão/continuidade tópica 

 

Fonte: (ALVES, G., 2015 apud KOCH; ELIAS, 2016, p. 112). 
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Figura 16 – Esquema com exemplo de texto com progressão/continuidade tópica 

 

Fonte: (KOCH; ELIAS, 2016, p. 113). 

 

 Nesse exemplo, o texto e o esquema auxiliam-nos a perceber que a presença 

de segmentos tópicos está relacionada de maneira próxima com os subtópicos e 

esses, por sua vez, ao tópico central. Segundo as autoras, esse tipo de progressão 

está diretamente relacionado com a coerência textual, ou seja, 

 

Para que um texto possa ser considerado coerente, é preciso que apresente 
continuidade tópica, ou seja, que a progressão tópica – no nível sequencial 
ou o hierárquico – se realize de forma que não ocorram rupturas definitivas 
nem interrupções (digressões) excessivamente longas do tópico em 
andamento: inserções e digressões muito longas necessitam de algum tipo 
de justificação, para que a construção do sentido, e, portanto, da coerência, 
não venham a ser prejudicadas. (KOCH; ELIAS, 2008, p. 181). 

 

Procuramos detalhar e apresentar os exemplos dos tipos de progressão 

textual, pois, sem dúvida, isso nos auxiliará durante o desenvolvimento da análise do 

corpus da pesquisa. Além disso, esse referencial teórico foi utilizado para estudo e 

para análise durante a realização das oficinas de produção textual na escola.  
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2.4 ARGUMENTAÇÃO E TEXTO  

  

 Depois de demonstrarmos o referencial teórico relacionado à progressão 

textual, a partir dos quais analisaremos dissertações argumentativas, mais 

especificamente a dissertação que é solicitada no Exame Nacional do Ensino Médio 

(doravante ENEM)6, faz-se necessário que pontuemos brevemente as principais 

características desse texto. Utilizaremos, dessa forma, o Guia do estudante para a 

redação do ENEM 2013, produzido pelo Ministério da Educação (MEC) e do Instituto 

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep), para nortear 

o apontamento das características desse texto.   

 Em primeiro lugar, como o desenvolvimento da pesquisa envolveu, também, 

argumentação, é necessário que tratemos, de forma breve, sobre essa teoria. No 

Tratado de Argumentação: a nova retórica, Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005) 

defendem que o objetivo de toda argumentação é 

 

provocar ou aumentar a adesão dos espíritos às teses que se apresentam a 
seu assentimento: uma argumentação eficaz é a que consegue aumentar 
essa intensidade de adesão, de forma que se desencadeie nos ouvintes a 
ação pretendida (ação positiva ou abstenção) ou, pelo menos, crie neles 
uma disposição para a ação, que se manifestará no momento oportuno 
(PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 50). 
 
 

Com isso, na argumentação, o interlocutor tem papel fundamental, como 

pontuam os autores: 

 
[...] para argumentar, é preciso ter apreço pela adesão do interlocutor, pelo 
seu consentimento, pela sua participação mental [...]. [Quem argumenta] 
admite que deve persuadir, pensar nos argumentos que podem influenciar 
seu interlocutor, preocupar-se com ele, interessar-se por seu estado de 
espírito (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 18). 

 

Dessa forma, não basta apenas argumentar, mas também adequar essa 

argumentação aos interlocutores envolvidos na interação seja ela textual ou face a 

                                                 
6
 Conforme o site Descomplica, o ENEM, criado em 1998, é uma avaliação do desempenho dos 

estudantes de escolas públicas e particulares do Ensino Médio, realizada pelo Ministério da 

Educação. Os resultados das provas, além de gerarem dados que são analisados pelo governo, para 

que seja possível melhorar as políticas públicas de educação, possibilitam o ingresso dos estudantes 

no ensino superior. Tal avaliação, realizada anualmente e com duração de dois dias, é constituída de 

180 questões objetivas, que são divididas em quatro grandes áreas, e uma redação. Nessa redação, 

o candidato deve produzir um texto dissertativo-argumentativo que tenha entre oito e 30 linhas. 
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face. A tese desses autores é ―de um lado, uma crença, uma vez estabelecida, 

sempre pode ser intensificada e de que, de outro, a argumentação depende do 

auditório a que se dirige.‖ (Ibid., p. 49). No caso dos participantes da pesquisa, o 

auditório a que eles deveriam se dirigir era a professora/pesquisadora avaliadora do 

texto.  

Em segundo lugar, cabe destacarmos que a escolha pelo trabalho com a 

dissertação cobrada em processos seletivos de Ensino Superior (vestibulares), como 

também salienta Costa Val (1999), ao explicar seu estudo, não tem intenção 

prescritiva. Dito de outra maneira, não apresentamos ―macetes‖ ou ―receitas‖ de 

como se produz tal texto. Explicamos, sim, a constituição desse texto, visto que os 

participantes da pesquisa possuíam dificuldades com relação a isso7. Entretanto, 

como apresentamos nos objetivos, nosso objeto de investigação é a análise do 

desenvolvimento da progressão textual no corpus selecionado.  

No Guia, a dissertação argumentativa é apontada como  

 

organizada na defesa de um ponto de vista sobre determinado assunto. É 
fundamentada com argumentos, para influenciar a opinião do leitor ou 
ouvinte, tentando convencê-lo de que a ideia defendida está correta. É 
preciso, portanto, expor e explicar ideias. Daí a sua dupla natureza: é 
argumentativa porque defende uma tese, uma opinião, e é dissertativa 
porque se utiliza de explicações para justificá-la. (BRASIL, 2013, p. 15-16). 

 
 
 Além disso, esse texto deve seguir dois princípios de estruturação:  
 

                                                 
7
 A descrição das dificuldades relacionadas à produção desse texto está presente na seção 3.3.  
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Figura 17 – Princípios de estruturação exigidos na redação do ENEM 

 
 

Fonte: (BRASIL, 2013, p. 16).  

 

 Portanto, a dissertação argumentativa solicitada no ENEM deve conter 

introdução, que apresente o tema, a tese e os argumentos que serão desenvolvidos; 

desenvolvimento, em que esses argumentos estejam presentes; e conclusão, com a 

retomada do tema e proposta de intervenção relacionada ao problema discutido.  
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3 METODOLOGIA 

  

 No capítulo anterior, demonstramos o aporte teórico que sustenta este estudo. 

Neste capítulo, a metodologia que utilizamos para a realização das oficinas e para a 

análise do corpus será apresentada. Para esse fim, o capítulo está dividido em 

quatro seções. Na seção 3.1, apresentaremos o referencial teórico da pesquisa-

ação. Na seção 3.2, explicaremos a metodologia que adotamos para dinamizar as 

oficinas na escola. A seção 3.3 será dedicada à descrição das oficinas e a seção 3.4 

apresentará a metodologia empregada na análise do corpus.  

 

3.1 A PESQUISA-AÇÃO  

 

A metodologia adotada para a realização da pesquisa está ancorada na 

pesquisa-ação, que tem como representantes, por exemplo, Thiollent (1996) e Tripp 

(2005).  Esse método pode ser utilizado por diferentes campos de atuação, segundo 

Tripp (2005), tais como administração, agricultura, educação e saúde. Na área 

educacional, ―a pesquisa-ação é uma estratégia para o desenvolvimento de 

professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para 

aprimorar seu ensino e, em decorrência, o aprendizado de seus alunos‖ (TRIPP, 

2005, p. 445).  

Thiollent (1996) acrescenta que tal metodologia possibilita a interação entre o 

pesquisador e os sujeitos da pesquisa. Segundo o autor, um dos objetivos dessa 

modalidade de pesquisa é oferecer aos sujeitos envolvidos subsídios para a 

transformação de sua realidade, pois amplia a compreensão sobre características, 

potencialidades ou necessidades existentes no meio. Como favorece maior clareza 

sobre peculiaridades envolvendo processo e resultados, permite que o investimento 

em avanços tenha maior probabilidade de sucesso. De acordo com o teórico, a 

pesquisa-ação 

 

é  um tipo de pesquisa social com base empírica que é concebida e 
realizada em estreita associação com uma ação ou com a resolução de um 
problema coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes 
representativos da situação ou do problema estão envolvidos de modo 
cooperativo ou participativo (THIOLLENT,1996, p.14). 
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Tripp (2005, p. 447) ainda afirma que esse método ―é uma forma de 

investigação-ação que utiliza técnicas de pesquisa consagradas para informar a 

ação que se decide tomar para melhorar a prática‖. Cabe-nos salientar, conforme 

destaca o referido autor, que a pesquisa-ação tem grande distinção da pesquisa 

científica tradicional, pois, ao mesmo tempo em que altera o que é pesquisado, é 

limitada pela ética da prática e pelo contexto investigado.   Assim, essa metodologia 

―requer ação tanto nas áreas da prática quanto da pesquisa, de modo que, em maior 

ou menor medida, terá características tanto da prática rotineira quanto da pesquisa 

científica‖ (TRIPP, op. cit.).  

Thiollent (1996) contribui com essa discussão da pesquisa-ação ser ou não 

aceita no âmbito científico. Para ele, as exigências consideradas pela pesquisa 

tradicional, tais como separação total entre o pesquisador e o pesquisado, total 

substituibilidade dos pesquisadores e quantificação dos dados colhidos, são 

diferentes das consideradas e adotadas nesse método. Na pesquisa-ação,  

 

podemos conceber dispositivos de pesquisa social com base empírica nos 
quais, em vez de separação, haja um tipo de coparticipação dos 
pesquisadores e das pessoas implicadas no problema investigado. A 
substituibilidade dos pesquisadores não é total, pois o que cada 
pesquisador observa e interpreta nunca é independente da sua formação, 
de suas experiências anteriores e do próprio ―mergulho‖ na situação 
investigada (THIOLLENT,1996, p. 22). 

 

Então, como defende o teórico, pesquisar de forma qualitativa e dialógica não 

é anticientífico. Pelo contrário, possibilitar a interação dos investigadores com os 

investigados é benéfico, pois envolve a construção de conhecimentos mútua e gera 

interesse na população envolvida. Nesse sentido, Tripp (2005, p. 448) postula que a 

pesquisa-ação fica entre a prática e a pesquisa científica, já que ―é proativa com 

respeito à mudança e sua mudança é estratégica no sentido de que é ação baseada 

na compreensão alcançada por meio da análise de informações de pesquisa‖.  

Utilizar essa metodologia envolve um ciclo de ações. Tripp (2005) apresenta 

tanto o ciclo da investigação-ação (diagrama 1) quanto o ciclo da pesquisa-ação 

(quadro 1). 
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Figura 18 – Ciclo básico da investigação-ação 

 

Fonte: (TRIPP, 2005, p. 446).  

 

No diagrama, notamos que esse ciclo é composto pelas fases de investigação 

e de ação. Essas fases são concretizadas pelas etapas de planejamento de 

determinada atividade, ação para implementar o que foi planejado, descrição dos 

efeitos da ação e avaliação dos resultados dessa ação. Com a avaliação, outra ação 

é planejada e o ciclo é repetido.  

Abaixo, apresentamos o ciclo da pesquisa-ação.  

 

Quadro 1 - Representação do ciclo da pesquisa-ação 

 

Fonte: (TRIPP, 2005, p. 453). 
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 Através da tabela 1, percebemos que esse ciclo possui todas as atividades do 

ciclo básico da investigação-ação. Entretanto, aqui, há três fases de ação nos dois 

diferentes campos da prática e da investigação sobre a prática. Além disso, como 

comenta Tripp (2005), com a tabela surgem dois outros aspectos: mesmo que a 

sequência básica permaneça a mesma nos dois campos, ocorrerão neles diferentes 

ações; e é necessário planejar não só para a mudança na prática como também 

para avaliação dos efeitos da mudança na prática.  

Ao comentar o processo de tal metodologia, Tripp (2005) defende que a 

reflexão é essencial durante todas as fases. Segundo o autor, reflete-se, primeiro, 

sobre a prática que se pretende melhorar. Depois, refletir torna-se essencial para o 

planejamento, implementação e monitoramento e, por fim, sobre todo que ocorreu. 

 Essa postura reflexiva exigida nesse método está de acordo, também, com a 

postura profissional do professor, que julgamos de extrema importância. Sobre isso, 

Perrenoud (2002) argumenta que o professor deve ser um profissional reflexivo. 

Para ele, ―a prática reflexiva é uma relação com o mundo: ativa, crítica e autônoma‖ 

(PERRENOUD, 2002, p. 65). Através da reflexão, o professor é capaz de encontrar 

os problemas no espaço escolar e elaborar projetos alternativos para lidar com 

essas situações. Segundo Perrenoud (2002),  

 

assim como todos, um profissional reflexivo questiona sua tarefa, as 
estratégias mais adequadas, os recursos que devem ser reunidos, o timing 
a respeitar. Contudo, também faz outro tipo de perguntas sobre a 
legitimidade de sua ação, as prioridades, a parcela de negociação e de 
consideração dos projetos das outras pessoas envolvidas, a natureza dos 
riscos necessários, o sentido de empreendimento, a relação entre a energia 
gasta e os resultados esperados. Ademais, questiona a organização e a 
divisão do trabalho, as evidências que veiculam a cultura da instituição e da 
profissão, as diretrizes da contextualização, os saberes estabelecidos e o 
aspecto ético, que permeia todos esses aspectos (PERRENOUD, 2002, p. 
64, grifos do autor). 

 

 Sem dúvida, refletir constantemente sobre a prática didática nas oficinas foi 

necessário para que novas decisões fossem tomadas. E, ao tomarmos essas 

decisões, refletíamos novamente se estavam de acordo com o que havíamos 

planejado.  

Consideramos importante mencionar os quatro modos pelos quais as pessoas 

podem participar de um projeto de pesquisa-ação: obrigação, cooptação, 

cooperação e colaboração, segundo Tripp (2005). Nesta pesquisa, os participantes 
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estão inseridos no modo cooperação, em que o pesquisador consegue que alguém 

participe da pesquisa de forma voluntária. Essa pessoa coopera com os envolvidos 

na pesquisa, mas o projeto ―pertence‖ ao pesquisador (cf. TRIPP, 2005, p. 454)8.  

Na relação dos participantes com a pesquisa, é fundamental destacarmos que 

os resultados não são semelhantes para todos os participantes. Como afirma Tripp 

(2005, p. 446), ―até com ‗os mesmos‘ objetivos e circunstâncias, pessoas diferentes 

podem ter diferentes habilidades, intenções, cronogramas, níveis de apoio, modos 

de colaboração e assim por diante‖. Isso nos remete à noção de sujeito único, 

defendida por Bakhtin, discutida no item 2.1.  

Por fim, como postula Tripp (2005), com a pesquisa-ação, necessitamos 

descrever e justificar duas metodologias: os processos que foram utilizados em 

campo e o estudo de caso empregado para a realização da análise do corpus e de 

seus resultados. Desse modo, nos itens 3.2 e 3.3, apresentaremos, 

respectivamente, a metodologia adotada nas oficinas e a descrição destas, e, no 

item 3.4, explicamos a metodologia empregada para análise do corpus.  

 

 

3.2 A METODOLOGIA DAS OFICINAS 

 

3.2.1 Procedimentos iniciais da pesquisa  

 

 Nesta seção, pretendemos relatar os procedimentos necessários para o início 

da pesquisa, tais como registro do projeto de pesquisa no Comitê de Ética em 

Pesquisa (CEP) e autorização de uma escola para realização das oficinas na 

instituição. Além disso, apresentaremos informações sobre a escola envolvida na 

pesquisa.  

 Como a pesquisa envolve o estudo do desenvolvimento da produção textual 

de alunos do Ensino Médio, em primeiro lugar, precisamos submeter o projeto de 

pesquisa à avaliação do Comitê de Ética em Pesquisa com Seres Humanos (CEP), 

colegiado integrado por representantes das unidades universitárias da UFSM. O 

                                                 
8
 Detalharemos a inserção dos participantes na pesquisa no item 3.2.  
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CEP é responsável por avaliar e acompanhar os aspectos éticos das pesquisas que, 

de uma forma ou de outra, envolvem seres humanos. Para que o projeto fosse 

aprovado, foram solicitados, por exemplo, termo de confidencialidade, termo de 

consentimento livre e esclarecido, termo de assentimento, no caso de envolvimento 

de menores, e autorização institucional9. Então, entramos em contato com a direção 

da escola em que pretendíamos realizar as atividades da pesquisa. Explicamos os 

objetivos da investigação, o referencial teórico em que estávamos ancorados e a 

metodologia que pretendíamos seguir. Houve o aceite por parte da direção da 

instituição.  

Realizamos a submissão dos arquivos para avaliação do CEP, via Plataforma 

Brasil10, no dia 24 de abril de 2016 e obtivemos o parecer consubstanciado no dia 14 

de maio de 2016. Tal parecer está registrado sob o número 1.544.460, com 

Certificado de Apresentação para Apreciação Ética (CAAE) número 

55495616.0.0000.5346. Salientamos, então, que utilizar esse método de pesquisa, 

com envolvimento de participantes externos, requer organização, responsabilidade e 

um cronograma de ações bem definido. 

 A instituição de ensino envolvida na pesquisa é uma das maiores escolas 

estaduais de Ensino Médio do município de Santa Maria. Por sua localização central, 

recebe alunos de diversos bairros da cidade. Além do Ensino Médio, a escola conta 

com a Educação de Jovens e Adultos (EJA). A instituição funciona nos três turnos. 

No turno da manhã, existem oito turmas de 3º ano e 10 turmas de 2º ano; no turno 

da tarde, são 14 turmas de 1º ano; no turno da noite, existem: três turmas de 1º ano, 

duas turmas de 2º ano, duas turmas de 3º ano e duas turmas de EJA. Assim, tal 

ambiente escolar conta com aproximadamente 110 professores e 1300 alunos. 

Quanto aos objetivos da escola, segundo o Projeto Político Pedagógico da 

instituição, merece destaque o preparo do aluno para as diversidades da vida, a fim 

de ser um cidadão consciente dos direitos e deveres para com a sociedade e que, 

com os conhecimentos sistematizados, possa transformar o ambiente social, 

buscando um futuro melhor para todos.  

                                                 
9
 Esses documentos estão disponíveis na seção Apêndices. Os termos assinados pelos responsáveis 

e pelos participantes da pesquisa ficarão disponíveis para consulta durante cinco anos, como exige o 

CEP. Tais documentos estão arquivados na sala 2207, do professor Dr. Gil Roberto Costa Negreiros, 

no Prédio 40A - Centro de Artes e Letras, Avenida Roraima, Santa Maria, RS - Brasil. 

10
 Site: http://plataformabrasil.saude.gov.br/.  
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  A direção escolar permitiu que definíssemos em que ano, turno e turma 

pretendíamos pesquisar. Desse modo, optamos pelo trabalho com alunos do 2º ano, 

visto que discentes do 1º ano ainda estão se adaptando a inserção na escola e os 

do 3º ano estão em fase de preparação para a realização do ENEM e de 

vestibulares. Além disso, escolhemos realizar as oficinas no turno inverso ao que os 

alunos têm aula, ou seja, no vespertino, pois poderíamos contar com mais tempo 

para a dinamização das atividades.  

Então, contatamos uma das professoras de Língua Portuguesa do respectivo 

ano letivo, para que autorizasse que convidássemos os alunos a participarem 

voluntariamente das oficinas, durante a sua aula. Explicamos a pesquisa e a 

metodologia das oficinas em cinco turmas. Obtivemos uma lista inicial de 40 

interessados em participar11. Verificamos com tais alunos quais dias poderiam ir à 

escola no turno vespertino. Então, definimos que as oficinas ocorreriam todas as 

quintas-feiras, das 14h às 16h30min. Agendamos o dia 01 de setembro de 2016 

para iniciarmos as atividades.  

 

3.2.2 O planejamento das oficinas  

 

O planejamento das oficinas, seguindo a metodologia da pesquisa-ação, está 

apoiado tanto no ciclo desse método quanto no ciclo da investigação-ação, 

detalhados na seção 3.1. Desse modo, apresentaremos, neste item, o ciclo 

adaptado na realização das oficinas de produção textual. Isso envolveu, por 

exemplo, investigação inicial nos textos dos voluntários, seleção dos materiais 

didáticos, avaliação das produções, reescritas e novas produções textuais.  

Em primeiro lugar, demonstramos esse ciclo, através do diagrama 2. 

  

                                                 
11

 Esclarecemos que nem todos os alunos que colocaram o nome na lista inicial participaram das 

oficinas.  
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Fonte: (TRIPP, 2005, p. 446) Adaptado.  

 

 Para podermos desenvolver os objetivos da pesquisa, iniciamos as oficinas 

com a investigação diagnóstica nos textos dos alunos. Solicitamos que produzissem 

um texto dissertativo-argumentativo sobre determinado tema12. Avaliamos tais 

produções e, a partir disso, planejamos a segunda oficina. O aporte teórico para 

preparar o material didático está sustentado na Linguística Textual, como 

salientamos no item 2.3.  

Nessa segunda oficina, houve a explicação de tópicos relacionados às 

dificuldades percebidas a partir da produção diagnóstica e da discussão de um tema 

que seria o foco da produção textual de tal oficina. Solicitamos, então, que os alunos 

produzissem um texto dissertativo-argumentativo, nos moldes da redação do 

ENEM13. Encerrada a oficina, avaliamos essas produções, com base nos critérios do 

                                                 
12

 Detalharemos o desenvolvimento e a avaliação das oficinas no item 3.2.3. 

13
 Escolhemos trabalhar com a redação do ENEM nas oficinas, pois, além de desenvolvermos a 

progressão textual nesses textos, auxiliamos na preparação dos alunos para a compreensão e para a 

Figura 19 – Ciclo das oficinas de produção textual 
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ENEM, e produzimos bilhetes orientadores sobre aspectos textuais relevantes. Além 

disso, planejamos tópicos que iríamos explicar na próxima oficina. 

Na oficina seguinte, em primeiro lugar, entregamos as produções com os 

bilhetes orientadores. Depois, explicamos determinados conteúdos, relacionados ao 

que havíamos avaliado nas produções. Por último, solicitamos que os alunos 

reescrevessem seus textos.  

Então, realizávamos uma nova avaliação dos textos, a partir da reescrita, para 

verificarmos o progresso alcançado. Diante dessa segunda avaliação, planejávamos 

uma nova oficina, em que outros tópicos seriam explicados e discutidos e uma nova 

produção, com outro tema, seria solicitada. Assim, repetíamos o ciclo das oficinas, 

ilustrado no diagrama 2.  

 

3.3 A DESCRIÇÃO DAS OFICINAS 

 

 Para o desenvolvimento da pesquisa, 13 oficinas foram realizadas. Nesta 

seção, apresentaremos o quadro com a data, o número de alunos e a atividade 

desenvolvida em cada oficina (quadro 1). Em seguida, descreveremos cada oficina.  

Quadro 2 - Representação do ciclo da pesquisa-ação 

Oficina Data Número 
de 

alunos 

Atividades  

01 01/09/2016 1 Produção textual diagnóstica. Tema: ―Vício em 

tecnologia: seremos dependentes das 

máquinas?‖ 

01 08/09/2016 7 Produção textual diagnóstica. Tema: ―Vício em 

tecnologia: seremos dependentes das 

máquinas?‖ 

02 15/09/2016 11 Primeira produção textual. Tema: ―A educação 

como veículo de mudança na sociedade‖.  

03 29/09/2016 10 Reescrita da primeira produção textual.  

                                                                                                                                                         
produção de tal texto. Salientamos que nosso objetivo, nesta pesquisa, não é discutir se a redação do 

Enem constitui ou não um gênero textual.  
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04 06/10/2016 3 Segunda produção textual. Tema: ―A persistência 

da violência contra a mulher na sociedade 

brasileira‖. 

05 13/10/2016 8 Reescrita da segunda produção textual e escrita 

inicial para os alunos faltantes da oficina anterior. 

06 20/10/2016 7 Terceira produção textual. Tema: ―O impasse da 

educação no trânsito no Brasil‖. 

07 27/10/2016 5 Reescrita da terceira produção textual e escrita 

inicial para os alunos faltantes da oficina anterior.  

08 03/11/2016 6 Quarta produção textual. Tema: ―O histórico 

desafio de se valorizar o professor‖.  

09 10/11/2016 2 Reescrita da quarta produção textual.  

10 17/11/2016 3 Quinta produção textual. Tema: ―O desequilíbrio 

entre consumo e sustentabilidade‖.  

11 24/11/2016 7 Reescrita da quinta produção textual e escrita 

inicial para os alunos faltantes da oficina anterior.  

12 01/12/2016 3 Reescrita da quinta produção textual. 

13 15/12/2016 2 Encerramento das oficinas. Despedida dos 

alunos.   

Fonte: Autora.  

 

 A primeira oficina foi realizada no dia 01 de setembro de 2016. O objetivo 

principal era solicitar que os alunos produzissem um texto dissertativo-argumentativo 

para que pudéssemos diagnosticar as facilidades e as dificuldades que possuíam ao 

produzir um texto. Além disso, realizamos uma dinâmica para a apresentação da 

professora/pesquisadora e dos alunos; explicamos o que é o mestrado, o que é uma 

pesquisa, qual é a importância da coleta do corpus, qual é a importância da 

permanência dos alunos durante o desenvolvimento das oficinas; esclarecemos o 

ciclo das oficinas: semanais, com duração de 2h30min, aproximadamente, em que 

haveria a explicação da professora, o trabalho com algum tema, a produção de texto 

e a reescrita; questionamos quais temas os alunos gostariam de discutir nas 

oficinas; e realizamos a leitura os documentos do CEP. 
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 Essa oficina precisou ser realizada em dois dias, visto que, no primeiro dia, 

apenas um aluno esteve presente. Então, entramos em contato com a supervisão 

pedagógica da escola pra explicar tal situação. Fomos às turmas e solicitamos que 

confirmassem se realmente tinham interesse nas oficinas. Uma nova lista de nomes 

dos discentes interessados foi produzida. No segundo dia, ou seja, dia oito de 

setembro de 2016, sete alunos compareceram.  Todos os procedimentos do primeiro 

dia foram novamente realizados.  

 Ao questionarmos os voluntários se produziam textos durante as aulas 

regulares, de Língua Portuguesa, por exemplo, eles responderam que produziram 

apenas uma redação no primeiro trimestre do ano letivo. Ademais, informaram que 

as dificuldades que possuíam para produzir estavam relacionadas, principalmente, à 

falta de ideias para desenvolver o tema.  

 A avaliação dos textos revelou que muitos alunos não conheciam ou 

dominavam a estrutura do texto dissertativo-argumentativo. Os textos apresentavam 

poucos argumentos e o tema foi pouco explorado. Diante disso, não poderíamos 

começar a trabalhar a progressão textual antes de explicar o que constitui o texto 

dissertativo-argumentativo.  

 Na segunda oficina, explicamos a dissertação argumentativa, mais 

especificamente a redação do ENEM; trabalhamos os critérios de avaliação da 

redação do ENEM; analisamos a constituição de um exemplar da redação do ENEM; 

discutimos o tema: ―a educação como veículo de mudança na sociedade‖; e os 

alunos produziram uma dissertação argumentativa com essa temática. Na avaliação, 

notamos que alguns alunos seguiam com dificuldades relacionadas à construção do 

texto dissertativo-argumentativo. Produzimos, então, os bilhetes orientadores.  

 Na terceira oficina, novamente analisamos a constituição textual de um 

exemplar da redação do ENEM, prática desconhecida e não realizada anteriormente 

pelos alunos. Depois disso, explicamos como realizamos a avaliação inicial dos 

textos e a produção dos bilhetes orientadores para a reescrita. Então, os alunos 

leram tais bilhetes e produziram a segunda versão do texto. Quando questionados 

sobre o método de avaliação das dissertações, os discentes afirmaram que o bilhete 

auxilia na percepção do que deve ser revisto, modificado ou acrescentado no texto.  

 A quarta oficina foi iniciada com a realização de comentários por parte da 

professora/pesquisadora sobre a primeira reescrita. Os textos apresentavam as 

seguintes fragilidades: na introdução, apenas o tema estava presente, ou seja, não 
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havia indicação da tese e dos argumentos que seriam desenvolvidos; no 

desenvolvimento, encontramos apenas um período no parágrafo, argumentos 

baseados no senso comum e com marcas de oralidade; na conclusão, não havia 

consistência na proposta de intervenção.  

 Diante disso, revisamos as características da redação do ENEM 

(principalmente, tema, tese e argumentação). Em seguida, discutimos o tema da 

violência contra a mulher na sociedade brasileira. Tal tema fez parte da proposta de 

redação do ENEM de 2015 e os alunos pediram para discutir. Houve grande 

motivação por parte das alunas presentes para apontar pontos de vista e relatos 

relacionados à temática. Após a discussão, realizamos a leitura da proposta de 

redação e dos textos motivadores com a turma e solicitamos a produção do texto.  

 Produzidos e avaliados os textos, na quinta oficina, comentamos as 

dificuldades textuais percebidas, tais como: ausência da tese na introdução e 

argumentação baseada no senso comum. Com base nesses problemas, 

trabalhamos com a turma a argumentação e os tipos de argumentos. Os alunos 

relataram que não haviam estudado tais tópicos durante a vida escolar. Solicitamos, 

então, que voltassem a atenção para o texto produzido na oficina anterior, a fim de 

revisá-lo e reescrevê-lo já empregando os conhecimentos sobre argumentação 

trabalhados em aula. A reescrita foi realizada.  

 Na sexta oficina, depois de termos avaliado as reescritas dos textos com o 

tema da violência contra a mulher na sociedade brasileira, propusemos que os 

discentes se reunissem em dois grupos para construir um parágrafo introdutório 

sobre o tema: ―Tatuagem: modismo ou formação de identidade‖. Consideramos 

importante essa atividade já que alguns alunos ainda tinham dificuldades para 

construir o parágrafo introdutório com a presença do tema, da tese e dos 

argumentos que seriam desenvolvidos no texto. Essa atividade foi benéfica aos 

alunos por vários motivos: em primeiro lugar, proporcionou tanto a interação entre 

eles quanto o estreitamento das relações de amizade, visto que nem todos são da 

mesma turma no turno regular das aulas e, por isso, não convivem diariamente; em 

segundo lugar, contribuiu para a troca de conhecimentos em relação ao que foi 

proposto, já que puderam discutir não só o tema, mas também o que consideravam 

ser o tema, a tese e os argumentos sinalizados na introdução produzida pelo grupo. 

Um aluno de cada grupo foi escolhido para socializar para a turma a discussão 

realizada e o parágrafo construído.  
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 Depois disso, como o foco da pesquisa é a qualificação da progressão textual, 

explicamos à turma coesão e coerência e discutimos os exemplos do material. 

Novamente, os alunos relataram não conhecer tais critérios de textualidade. Lemos 

os textos de apoio sobre a proposta de produção: ―o impasse da educação no 

trânsito no Brasil‖, focalizando na análise os elementos coesivos e de coerência. Os 

discentes produziram a dissertação sobre o tema indicado acima.  

De acordo com as dificuldades percebidas na primeira versão de tais textos 

(parágrafo apenas com a citação de texto de apoio e falta de coerência entre o que 

foi solicitado e o que foi produzido, por exemplo), exercitamos os conhecimentos dos 

alunos sobre coesão e coerência com atividades de análise linguística na sétima 

oficina. Individualmente, comentamos as sugestões feitas para os textos, nos 

bilhetes orientadores. Então, a reescrita do texto foi produzida.  

 Na oitava oficina, como notamos que a atividade interativa foi benéfica para 

os alunos, solicitamos, novamente, que se reunissem em dois grupos para produzir 

um parágrafo introdutório sobre o tema: ―o papel da literatura na sociedade 

contemporânea‖. Essa atividade foi produtiva tanto para que os alunos refletissem e 

partilhassem suas opiniões sobre tal tema quanto para a construção conjunta do 

parágrafo. Em seguida, houve a socialização das produções textuais dos dois 

grupos.  

 Já que essa oficina ocorreu na semana que antecedeu o ENEM 2016 e como 

cinco alunos da turma participariam do exame para testar seus conhecimentos, 

revisamos os principais pontos exigidos para tal prova. Depois disso, iniciamos a 

explicação sobre progressão textual. Trabalhamos com as estratégias de construção 

e retomada de referentes. Ao analisarmos os textos do material didático fornecido 

pela professora/pesquisadora, os alunos não tiveram dificuldades para reconhecer 

os referentes dos textos. Debatemos, então, sobre ―o histórico desafio de se 

valorizar o professor‖ e a dissertação com tal tema foi produzida pela turma.  

 A nona oficina contou com a presença de apenas dois alunos, pois os outros 

discentes estavam participando do Plano Pedagógico Didático de Apoio (PPDA), 

atividade desenvolvida no turno inverso para recuperação das notas em alguma área 

do conhecimento do componente curricular do Ensino Médio. Diante disso, 

adaptamos o que havíamos planejado para desenvolvermos nessa oficina, visto que 

se explicássemos tópicos novos os alunos ausentes perderiam a explicação. Assim, 

explicamos as sugestões apontadas nos bilhetes orientadores, esclarecemos as 
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dúvidas referentes a essas sugestões e solicitamos que os alunos produzissem a 

segunda versão dessa dissertação.  

 Na décima oficina, estudamos as cinco funções das formas nominais 

referenciais, apresentadas em Koch e Elias (2016), e analisamos exemplos dessas 

funções. Novamente, a turma relatou que não conhecia tal conteúdo. Notamos 

atenção e interesse na leitura e na análise dos exemplos. Depois disso, debatemos 

o tema ―o desequilíbrio entre consumo e sustentabilidade na sociedade‖ e foi 

produzida a dissertação argumentativa pelos alunos.   

 A reescrita desse texto ocorreu tanto na décima primeira quanto na décima 

segunda oficina, visto que alunos diferentes estiveram presentes nesses dois dias. 

Ademais, trabalhamos, nessas oficinas, a progressão temática e a progressão 

tópica, respectivamente. Sem dúvidas, os conteúdos dessas três últimas oficinas 

citadas poderiam ter sido trabalhados em mais aulas, com mais textos para 

realizarmos análises e exercícios. Entretanto, incialmente, a demanda da turma 

exigiu que abordássemos questões textuais básicas, como a construção e a 

estrutura de um texto dissertativo-argumentativo, por exemplo. Além disso, 

precisamos respeitar o tempo de duração das oficinas apresentado tanto para a 

direção escolar quanto para os alunos.  

 A décima segunda oficina foi dedicada para realizarmos a despedida dos 

alunos. Nesse momento, agradecemos a voluntariedade para participar da pesquisa 

e o empenho durante as aulas. A turma agradeceu a dinamização das oficinas e 

ressaltou a percepção de avanços relacionados à produção de textos. Comentamos 

que esse era um dos objetivos de nossa investigação e concordamos com tal 

afirmação, visto que todos os alunos apresentaram progressos relacionados à 

escrita.  

 

3.4 A ESCOLHA DO SUJEITO DE PESQUISA 

  

 Já que a pesquisa contou com a participação de 12 estudantes voluntários, 

precisamos realizar a escolha de um sujeito de pesquisa. Diante disso, adotamos 

dois critérios de seleção. Em primeiro lugar, consideramos o número de presenças 

do estudante nas oficinas, pois, assim, o número de textos pertencentes ao corpus é 

maior.  
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 Em segundo lugar, como acompanhamos o processo de escrita de todos os 

participantes nas oficinas, escolhemos o sujeito que apresentou maior desempenho 

qualitativo nas suas produções. Isso, entretanto, não significa que supervalorizamos 

o trabalho de tal aluno, pois, como apontamos com nosso referencial teórico, mais 

especificamente no item 2.1, consideramos que todo sujeito é único, como postula 

Bakhtin (1993). 

 

3.5 A METODOLOGIA PARA A ANÁLISE DO CORPUS 

 

 Como pontuamos na seção 3.1, ao demonstrarmos o que defende Tripp 

(2005) sobre os dois processos metodológicos que são necessários para 

analisarmos o corpus de uma pesquisa-ação, em primeiro lugar, explicaremos os 

critérios empregados para a avaliação das dissertações dos alunos nas oficinas de 

produção textual. Depois, destacamos o método usado para a análise do corpus.  

 Já que a dissertação argumentativa exigida no ENEM foi o texto estudado e 

produzido nas oficinas, optamos por utilizar para avaliar tais produções e, com base 

nisso, realizar sugestões por meio dos bilhetes orientadores, os critérios de 

avaliação da redação do ENEM, presentes no Guia. A seguir, demonstramos as 

cinco competências que são avaliadas. 
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Figura 20 – Critérios de avaliação da redação do ENEM 

 

Fonte: (BRASIL, 2013, p. 8). 

 

 Além disso, cada competência está subdividida em seis níveis de 

desenvolvimento que o texto pode ter atingido nesse item cobrado. A seguir, 

mostramos um exemplo disso, com base na competência 2.  
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Figura 21 – Níveis de desempenho utilizados para avaliar a Competência 2 nas 

redações do ENEM 

 

Fonte: (BRASIL, 2013, p. 17). 

 

 

 Em segundo lugar, cabe-nos explicar o método empregado para analisarmos 

o corpus da pesquisa. Na primeira etapa da análise, utilizamos os mesmos critérios 

de avaliação do ENEM, apontados acima. Assim, procuramos demonstrar tanto as 

facilidades quanto as dificuldades encontradas pelo sujeito da pesquisa ao produzir 

seus textos. Desse modo, evidenciamos, também, o percurso didático que fizemos 

antes de explicarmos diretamente os recursos de progressão textual, já que não só 

os textos do sujeito investigado como também dos outros participantes da pesquisa 
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precisavam de investimento na construção de conhecimentos básicos sobre tal 

texto.  

 A segunda etapa da análise está voltada para  critérios específicos para o 

levantamento e para a avaliação do desenvolvimento da progressão textual em tal 

corpus. O quadro a seguir ilustra isso.  

 

 

Quadro 3 - Critérios para análise do corpus da dissertação 

 

 

 

 

 

Primeira 

etapa 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Critérios de 

avaliação do 

ENEM 

Competência 1 - Demonstrar domínio da modalidade 

escrita formal da Língua Portuguesa. 

Competência 2 - Compreender a proposta de redação 

e aplicar conceitos das várias áreas de conhecimento 

para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais 

do texto dissertativo-argumentativo em prosa.  

Competência 3 - Selecionar, relacionar, organizar e 

interpretar informações, fatos, opiniões e argumentos 

em defesa de um ponto de vista. 

Competência 4 - Demonstrar conhecimento dos 

mecanismos linguísticos necessários para a 

construção da argumentação. 

Competência 5 - Elaborar proposta de intervenção 

para o problema abordado, respeitando os direitos 

humanos.  

Segunda 

etapa 

 

Progressão 

textual 

Progressão referencial 

Progressão temática 

Progressão tópica 

Fonte: Autora.  

 

Depois de apresentarmos os critérios de análise do corpus, passemos, então, 

para análise e discussão.  
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4 ANÁLISE E DISCUSSÃO  

 

 Neste capítulo, apresentaremos a análise e a discussão realizadas com o 

corpus da pesquisa, com base nos critérios apontados na seção anterior. No total, 

contamos com oito textos na composição de tal corpus. O quadro a seguir 

demonstra a constituição desse corpus. 

 

Quadro 4 - A constituição do corpus da análise 

Corpus Tema da dissertação-argumentativa 

1 – Primeira produção textual  A educação como veículo de mudança na 

sociedade. 

2 – Reescrita da primeira 

produção textual 

A educação como veículo de mudança na 

sociedade. 

3 – Segunda produção 

textual14  

A persistência da violência contra a mulher na 

sociedade brasileira. 

4 – Terceira produção textual  O impasse da educação no trânsito no Brasil. 

5 – Reescrita da terceira 

produção textual  

O impasse da educação no trânsito no Brasil. 

6 – Quarta produção textual  O histórico desafio de se valorizar o professor  

7 – Reescrita da quarta 

produção textual 

O histórico desafio de se valorizar o professor 

8 – Quinta produção textual  O desequilíbrio entre consumo e sustentabilidade 

Fonte: Autora 

 

 Os textos serão analisados em duas etapas. Em primeiro lugar, trataremos 

das cinco competências exigidas no ENEM. Em segundo, analisaremos a 

progressão textual, com foco nas progressões referencial, temática e tópica. A 

passagem da primeira para a segunda etapa será sinalizada no próprio texto da 

análise. 

                                                 
14

 A segunda produção textual não possui reescrita, pois o sujeito de pesquisa faltou à oficina 

destinada a isso. 
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Figura 22 – Primeira produção textual 

 

Inicialmente, destacamos que o texto apresenta a estrutura de uma 

dissertação argumentativa, como solicitado e já detalhado na seção 2.4, ou seja, 

possui introdução, desenvolvimento e conclusão. Além disso, está de acordo com a 

competência 1 – domínio da modalidade escrita formal da Língua Portuguesa. 

Alguns exemplos disso são: concordância verbal (l. 6 – ―existem pessoas‖, l.18 – 

―professores tentam tomar iniciativas‖) e translineação (l. 4-5 – ―conhecimento‖, l. 18-

19 – ―atividades‖, l. 25-26 – ―projetos‖). Contanto, existem algumas exceções: 

problemas de pontuação (l. 5 – ―Hoje apesar de toda a evolução‖, l. 8 – ―tem sido 

uma desafio a sociedade, reverter essa situação‖, l. 10 – ―Um ótimo ajuste nas 
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escolas, seria a implantação‖) e de acentuação (l. 11 – ―tecnologicos", l. 14 – 

―politicos", l. 16 – ―tem‖), por exemplo. 

Em relação à competência 2, o tema proposto foi ―a educação como veículo 

de mudança na sociedade‖, porém essa produção textual tem outro viés: os avanços 

na educação. Na introdução (l. 3-9), a tese defendida é a de que a educação não 

desfrutou de avanços e o argumento sinalizado é o de que tem sido um desafio para 

a sociedade superar essa situação. No primeiro parágrafo do desenvolvimento (l. 10-

17), há a sugestão para melhoria nas escolas e, também, uma crítica ao descaso 

dos políticos e desinteresse dos estudantes com a educação. No segundo parágrafo 

do desenvolvimento (l. 18-22), as iniciativas dos docentes para melhorar esse 

quadro são ressaltadas. A conclusão (l. 23-26) sugere que as escolas devam evoluir 

assim como ―as outras coisas‖ e aponta duas soluções: a conversa com os alunos e 

a elaboração de projetos.  

Além da fuga do tema, o texto possui outras fragilidades, relacionados às 

competência 3 e 4, tais como sugestão de solução para o problema antes mesmo de 

desenvolvê-lo (l. 10-14 – ―Um ótimo ajuste nas escolas, seria a implantação de 

recursos tecnologicos visando uma melhor qualidade para a educação, que embora 

seja um assunto bastante abordado, está cada vez mais escanteado pelos politicos 

e pelos próprios estudantes.‖); argumentação baseada no senso comum, sem 

argumento de autoridade ou provas concretas, por exemplo (l. 16-17 – ―os alunos 

tem demonstrado desinteresse em estudar.‖); exemplificação baseada em uma 

situação subjetiva e parágrafo contraditório (l. 18-22 – ―Alguns professores tentam 

tomar iniciativas, fazendo atividades dinâmicas e diferenciadas, mas surte um efeito 

muito fugaz pois quando os alunos voltam a sala de aula são obrigados a olhar para 

o quadro e copiar o que estiver escrito.‖), pois afirma que os professores investem 

em atividades dinâmicas e, em seguida, destaca que os alunos perdem o interesse 

nas aulas por terem que copiar conteúdos do quadro; e oração incompleta (l. 25-26 – 

―Conversar com os mesmos e elaborar projetos que ajudem a arrecadar dinheiro.‖), 

que prejudica o desenvolvimento da competência 5. O parágrafo contraditório fere a 

terceira metarregra proposta por Charolles (1978): a metarregra de não contradição, 

pois introduz um elemento semântico que contradiz o conteúdo posto.  

Depois de descrevermos e apontarmos os problemas do texto, passamos, 

então, a analisar o desenvolvimento da progressão textual. Começaremos pela 

progressão referencial. Na introdução, há o uso de ―ou seja‖ (l.7), que funciona como 
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introdutor de uma paráfrase ―a educação não desfrutou de muitos avanços‖ (l. 7);   

―Por isso‖ (l. 8) e ―essa situação‖ (l.8-9), que resumem/encapsulam, 

respectivamente, ―a educação não desfrutou de muitos avanços‖ (l. 7) e ―Hoje 

apesar de toda a evolução, principalmente tecnológica, existem pessoas analfabetas 

e sem escolaridade‖ (l.5-6). Os dois parágrafos de desenvolvimento são construídos 

sem a utilização de formas nominais referenciais. Na conclusão, ―os mesmos‖ (l. 25) 

reapresenta o referente ―estudantes‖ (l.25). 

Quanto à progressão temática, pela pouca utilização de expressões 

referenciais e argumentação convincente, é difícil categorizar o tipo de tal 

progressão. O texto enquadra-se na progressão com tema constante, visto que trata 

da precariedade da educação (tema) e utiliza o analfabetismo, os possíveis ajustes 

nas escolas, a iniciativa/comodidade dos professores como remas para desenvolver 

tal tema.  

Já a progressão tópica, como defendem Koch e Elias (2016), está diretamente 

ligada à progressão temática. Os tópicos existentes no texto são os já citados no 

parágrafo anterior. Como estratégias textuais são poucas vezes utilizadas, há o 

prejuízo para a construção da coerência do texto. Isso pode ser comprovado pela 

contradição existente no terceiro parágrafo, já destacado anteriormente: l. 18-22 – 

―Alguns professores tentam tomar iniciativas, fazendo atividades dinâmicas e 

diferenciadas, mas surte um efeito muito fugaz pois quando os alunos voltam a sala 

de aula são obrigados a olhar para o quadro e copiar o que estiver escrito.‖. Com 

isso, percebe-se que a progressão do texto fica prejudicada, visto que os três tipos 

de progressão analisados possuem grandes fragilidades.  

Cumpre-nos destacar que os outros alunos participantes das oficinas 

encontraram barreiras iguais ou maiores ao escrever sobre esse tema. Isso se deve, 

possivelmente, à falta de investimento na escrita dos discentes, pois, como 

ressaltamos no item 3.3, os alunos haviam produzido apenas uma dissertação no 

ano.  

Então, ao destacarmos tais dificuldades percebidas nesse texto, pretendemos 

demostrar que o ensino da produção textual é extremamente importante. É somente 

com o exercício de produzir textos que as dificuldades são percebidas e os textos 

passam a ser cada vez mais qualificados.  

A seguir, apresentamos a segunda versão desse texto, produzida na oficina 

seguinte.  



77 

 

 

Figura 23 – Reescrita da primeira produção textual 

 

 

O primeiro ponto que devemos destacar é que o tema do texto anterior se 

manteve. Isso porque não seria adequado sugerirmos que o sujeito da pesquisa 

abandonasse o primeiro texto e produzisse outro com o tema que havia sido 

solicitado. Investimos, então, em sugestões para a melhoria de tal dissertação, na 
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busca da reescrita como possibilidade de visualização, por parte do aluno, tanto dos 

problemas encontrados no texto quanto das habilidades textuais já adquiridas.  

A introdução (l. 2-7) foi mantida, conforme o texto inicial. No primeiro 

parágrafo do desenvolvimento (l. 8-14), notamos a primeira modificação. Dois 

exemplos concretos de recursos tecnológicos que auxiliariam na melhoria da 

educação são inseridos: o uso do celular para pesquisas e a instalação de wifi nas 

salas. O segundo parágrafo do desenvolvimento (l. 15-20) teve algumas 

modificações:  

 

Figura 24 - Segundo parágrafo de desenvolvimento da primeira produção textual 

 

 

Figura 25 - Segundo parágrafo de desenvolvimento da reescrita da primeira 

produção textual 

 

 

Apesar de não haver citação da fonte, há o emprego de um argumento de 

prova concreta (l. 15-16 – ―As taxas de ensino fundamental e superior incompleto 

vem caindo‖). O período que apresentava contradição foi reformulado e, agora, 

apresenta uma crítica à falta de dinamicidade das aulas. Na conclusão (l. 21-25), 

houve a substituição de ―as coisas‖ por ―a tecnologia‖. Entretanto, o segundo período 

seguiu incompleto (l. 23-15 – ―Conversar com os mesmos e elaborar projetos que 

ajudem na arrecadação de dinheiro.‖). 

As reformulações realizadas na reescrita contribuem para avanços nas 

competências 3 e 4, pois, respectivamente, são inseridos dois recursos tecnológicos 
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(uso do celular para pesquisas e internet disponível nas salas de aula), que 

qualificam a argumentação e o período incoerente é eliminado.  

As mudanças nessa reescrita são sutis, mas já revelam o olhar do sujeito para 

seu texto, algo novo para ele. Essa foi a primeira reescrita realizada na sua vida 

escolar, segundo seu relato. Isso, para um discente que frequenta há 11 anos a 

Educação Básica, é espantoso e demonstra que o ensino, nesse caso o ensino de 

Língua Portuguesa, precisa de reformulações curriculares e metodológicas.  
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Figura 26 - Segunda produção textual 

 

 Esse texto, em relação à competência 1, demonstra bom domínio da 

modalidade escrita formal da Língua Portuguesa e de escolha de registro, com 

alguns desvios gramaticais e de convenções da escrita. Exemplos desses desvios 

estão ligados à pontuação e à acentuação. O não uso da vírgula é o principal 

problema de pontuação – l. 5-6 – ―Além da violência física o Balanço‖, l. 18 – ―Além 

disso há a cultura machista‖, l. 19 – ―Nesse caso as mulheres‖, l. 21 – ―Assim surge 
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um certo medo‖, l. 23 – ― Portanto é preciso‖. A falta de acentuação é perceptível em: 

l. 3 – ―ultimos", l. 5 – ―periodo‖, l. 8 – ―raizes historicas‖, l. 19 – ―tem‖. Há uma 

ocorrência de redundância de termos em: l. 7 – ―mostrou outros diversos‖. 

 Quanto à competência 2, nessa segunda produção textual não houve fuga ao 

tema. O sujeito de pesquisa compreendeu a proposta de redação e aplicou 

conhecimento de mundo para desenvolver o tema ―A persistência da violência contra 

a mulher na sociedade brasileira‖. Ademais, o texto se desenvolve dentro dos limites 

estruturais da dissertação-argumentativa, com apenas uma exceção na introdução, 

que será apresentada no parágrafo seguinte.  

 Na introdução (l. 2-8), a apresentação do tema está clara: l. 2-3 – ―A violência 

contra a mulher no Brasil tem aumentado significativamente nos ultimos anos‖. A 

tese é sinalizada com a apresentação dos argumentos que serão desenvolvidos 

posteriormente: l. 7-8 – ―Nota-se que esse problema aumenta devido a raizes 

historicas e medo de procurar ajuda‖. Tal parágrafo, entretanto, possui informações 

que não são usuais no início de uma dissertação e estariam mais adequadas no 

desenvolvimento do texto: l. 3-7 – ―Com base no Mapa da Violência de 2012, o 

número de mulheres assassinadas aumentou em 230% no periodo de 1980 a 2010. 

Além da violência física o Balanço de 2014 mostrou outros diversos tipos de 

violência contra a mulher‖. 

 O primeiro (l. 9-17) e o segundo (l. 18-22) parágrafos de desenvolvimento 

estão baseados apenas nos conhecimentos prévios do sujeito de pesquisa. Não há 

citação a pesquisas e a dados estatísticos que, certamente, poderiam enriquecer a 

argumentação.  Desse modo, quanto à competência 3, há apresentação de  

informações (na introdução) e opiniões relacionados ao tema, limitados aos 

argumentos dos textos motivadores15. 

 A conclusão (l. 23-27) apresenta duas propostas de intervenção para 

diminuição da violência contra a mulher: l.23-27 – ―é preciso que primeiramente as 

mídias promovam algo que ajude na propagação do assunto e segundamente o 

governo crie projetos de lei para aumentar a punição aos agressores para que haja a 

diminuição contra a mulher‖. Tal conclusão atenta ao que é solicitado na 

competência 5, porém essas propostas de intervenção estão desarticuladas com a 

                                                 
15

 Os textos motivadores estão presentes na etapa IV da oficina 4, no Apêndice A.  
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argumentação do texto, visto que nem as mídias nem o governo ou as leis são 

citadas anteriormente no texto.  

  Sobre a competência 4, é notável o avanço no uso de mecanismos coesivos 

se compararmos com a primeira produção textual. Esses elementos, inclusive, 

contribuem para a articulação do texto e para o avanço na argumentação: l. 7 – 

―esse problema‖ retoma as l. 2-7; l. 11 – ―as mesmas‖ retoma ―as mulheres‖ l. 11; l. 

13 ―Dessa forma‖ retoma l. 9-13; l. 15 – ―Assim‖ retoma l. 13-15; l. 15-16 – ―esse tipo 

de agressão‖ retoma l. 13-14 – ―os comportamentos violentos‖; l. 18 – ―Além disso‖ 

retoma todo o parágrafo anterior (l. 9-17); l. 23 – ―Portanto‖ demarca a conclusão.  

 Com o maior emprego de mecanismos coesivos, a progressão textual 

também teve avanços em relação ao primeiro texto produzido. A progressão 

referencial está presente em quatro trechos. A reapresentação do referente à 

medida que o texto avança é um dos casos mais comuns: l. 7 – ―esse problema‖ 

reapresenta a violência contra as mulheres (l. 2-7); l. 11 – ―as mesmas‖ retoma ―as 

mulheres‖ l. 11; l. 15-16 – ―esse tipo de agressão‖ reapresenta l. 13-14 – ―os 

comportamentos violentos‖. Encontramos, ainda, o ―isto é‖ – l. 18, que introduz a 

paráfrase para ―cultura machista‖ – l. 18, como ―a ideia de superioridade que os 

homens tem sobre as mulheres‖ – l. 18-19.  

 Cabe-nos destacar, também, o uso de articuladores textuais que organizam o 

texto, por exemplo, l. 13 – ―Dessa forma‖, l. 18 – ―Além disso‖, l. 19 – ―Nesse caso‖, l. 

23 – ―primeiramente‖ e l. 24 – ―segundamente‖, e concluem ideias, tais como, l. 15 e 

l. 21 – ―assim‖ e l. 23 – ―Portanto‖. Esses articuladores, além de organizarem e 

orientarem a argumentação num dado sentido, contribuem para que o texto progrida. 

 Quanto à progressão temática, a estratégia desse texto é a da progressão 

com tema constante. O tema, como solicitado na proposta de produção, é ―A 

persistência da violência contra a mulher na sociedade brasileira‖ e a esse tema são 

acrescentados os remas das raízes históricas de desvalorização da mulher (l. 9-17) 

e o impedimento/medo de procurar ajuda devido à cultura machista da sociedade 

brasileira. Além disso, percebemos que o tema mantém-se constante, pois o campo 

lexical da violência contra a mulher é empregado em todo o texto: l. 2 – ―A violência 

contra a mulher‖, l. 10-11 – ―desvalorizam as mulheres‖, l. 13-14 – ―os 

comportamentos violentos contra as mulheres‖, l. 16 – ―agressão‖, l. 20-21 – ―as 

mulheres são tratadas como objetos‖, l. 26-27 – ―diminuição da violência contra a 

mulher‖.  
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 A progressão tópica, como ressaltamos anteriormente, está relacionada à 

progressão temática. Então, o tópico fundamental é o tema do texto. A esse 

supertópico são acrescidos subtópicos, ou seja, os remas apresentados 

anteriormente.  

 Ao compararmos as duas produções analisadas até agora, percebemos que a 

segunda apresenta avanços consideráveis na progressão do texto. Isso é justificado, 

em primeiro lugar, pelo maior entendimento por parte do sujeito de pesquisa tanto da 

proposta de escrita quanto do conhecimento do tema abordado, e, 

consequentemente, pelo maior uso de expressões nominais referenciais e 

articuladores textuais.  

 O sujeito de pesquisa faltou à oficina em que foi produzida a reescrita desse 

texto. Então, passemos a terceira produção textual. 
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Figura 27 - Terceira produção textual 

 

 

 A terceira produção textual, quanto à competência 1, apresenta bom domínio 

da modalidade escrita formal da Língua Portuguesa e de escolha de registro, com 

alguns desvios gramaticais e de convenções da escrita. Novamente, problemas de 

acentuação (l. 7 – ―a‖, l. 20 – ―necessário‖), de concordância verbal (l. 11 – ―Amor, 

carinho, respeito e educação é imprescindível‖), de pontuação (l. 2 – ―Hoje em dia 

ser educado‖) e de redundância (l. 15 – ―motivos pessoais de cada um‖) são 

exemplos desses desvios. 
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 A proposta de produção desse texto está baseada no tema ―O impasse da 

educação no trânsito no Brasil‖. O texto segue a estrutura da dissertação-

argumentativa. Na introdução (l. 2-7), há a apresentação do tema e da tese, l. 2-4 – 

―Hoje em dia ser educado no trânsito é quase que um desafio, os brasileiros 

geralmente não pensam nas consequências que isso pode trazer‖, e a delimitação 

dos argumentos que serão defendidos no desenvolvimento, l. 6-7 – ―O problema que 

enfrentamos pode ser devido a laços familiares e a falta de paciência ao dirigir‖.  

   Esses dois argumentos são defendidos, respectivamente, no primeiro (l. 8-13) 

e no segundo (l. 14-18) parágrafos do desenvolvimento. A argumentação está 

baseada apenas nos conhecimentos prévios do sujeito de pesquisa, não 

apresentando dados, estatísticas ou informações concretas que comprovem o que é 

afirmado.  

 Esse problema afeta, também, a avaliação no que diz respeito à competência 

3, pois não há comprovação do que é defendido. Além disso, as propostas de 

intervenção, presentes na conclusão: l. 20-23 – ―é necessário abordar esse assunto 

em sala de aula para a formação de adultos capacitados. Assim como é necessário 

a punição a quem não cumpre com a lei‖, não estão relacionadas ao restante do 

texto, ou seja, a coerência está prejudicada. Desse modo, a competência 5 é 

atendida, mas a competência 3 é afetada.  

 Quanto à competência 4, ou seja, a estruturação textual, o texto possui alguns 

conectores, que contribuem para a articulação de ideias: l. 4 – ―isso‖ retoma l. 2-3 – 

―ser educado no trânsito é quase que um desafio‖; l. 6 – ―o problema‖ remete a l. 4-5 

– ―O número de tragédias no trânsito é enorme e cresce cada vez mais‖; l. 9 – ―isso‖ 

retoma l. 8-9 – ―os pais não ensinam valores aos filhos enquanto são pequenos‖; l. 

14 – ―Além disso‖, que retoma o parágrafo anterior (l. 8-13) para acrescentar outro 

argumento; l. 19 – ―Com isso‖ que retoma o que foi exposto no texto e indica 

conclusão de ideias; l. 20 – ―para isso‖ retoma  l. 19-20 ―a educação no trânsito é 

fundamental‖; e l. 22 ―Assim como‖, que acrescenta a segunda proposta de 

intervenção.  

 Dessa forma, quanto à análise da progressão textual, percebemos que o texto 

progride com o auxílio dessas expressões.  A progressão referencial está presente 

em vários trechos. Novamente, a reapresentação do referente à medida que o texto 

avança é um dos casos mais comuns: l. 4 e l. 9 – ―isso‖ reapresenta, 

respectivamente, l. 2-3 – ―ser educado no trânsito é quase que um desafio‖ e l. 8-9 – 
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―os pais não ensinam valores aos filhos enquanto são pequenos‖. Outra expressão 

nominal que merece atenção é ―O problema‖ (l. 6), que, além de encapsular ―O 

número de tragédias no trânsito é enorme e cresce cada vez mais‖ (l. 4-5), orienta 

argumentativamente o leitor com a opinião negativa em relação ao crescimento 

número de tragédias no trânsito. O encapsulamento de uma porção textual é 

perceptível, também, em ―Outro fator‖ (l. 16), que encapsula ―a falta de paciência‖ (l. 

14), e, ao mesmo tempo, possibilita a apresentação do segundo argumento do 

parágrafo. Ademais, a organização do texto ocorre pelo uso de articuladores 

textuais: l. 14 – ―Além disso‖; l.19 – ―Com isso‖; e l. 22 – ―Assim como‖. 

 A progressão com tema constante é a estratégia de progressão temática 

encontrada no texto. O tema solicitado e desenvolvido foi ―O impasse da educação 

no trânsito no Brasil‖. A esse tema foram acrescentados os remas ―problemas nos 

laços familiares‖ (l. 8-13), ―falta de paciência‖ (l. 14-16) e ―combinação de álcool e 

direção‖ (l. 16-18). O campo lexical do impasse na educação no trânsito é mantido 

em todo o texto: ―ser educado no trânsito‖ (l. 2), ―dirigir‖ (l. 7), ―a educação no 

trânsito‖ (l. 10), ―álcool e trânsito‖ (l. 17), ―mortes no trânsito‖ (l. 18), e ―educação no 

trânsito‖ (l. 19-20).  

 A progressão tópica está diretamente ligada ao tema do texto. Esse é o 

principal tópico. Outros tópicos são acrescentados ao tópico principal: os remas que 

ressaltamos no parágrafo anterior e as propostas de intervenção, apresentadas 

quando tratamos da competência 5. Entretanto, por mais que possuam termos 

encadeadores, os dois tópicos presentes no segundo parágrafo do desenvolvimento 

(l. 14-18), ou seja, a falta de paciência e a junção de álcool e direção, não 

caracterizam a progressão tópica, visto que estão apenas reunidos no mesmo 

parágrafo, mas não possuem relação e não são desenvolvidos.  

 A reescrita desse texto foi realizada, como conferimos na figura a seguir.  
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Figura 28 - Reescrita da terceira produção textual 

 

 

Para analisarmos o que foi modificado nessa versão, começaremos pelas 

mudanças ocorridas quanto à competência 1.  A inadequação relativa à 

concordância verbal foi ajustada. Onde líamos ―Amor, carinho, respeito e educação é 

imprescindível‖ (l. 11 da primeira versão), agora lemos ―Amor, carinho, respeito e 

educação são imprescindíveis‖ (l. 10-11 da segunda versão).  Houve o ajuste na 

pontuação, sinalizando o adjunto adverbial em ―Hoje em dia,‖ (l. 2). A redundância, 

―motivos pessoais de cada um‖ (l. 15), e a falta de acentuação (acento grave 
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sinalizando o fenômeno da crase) em ―a educação familiar e a falta de paciência ao 

dirigir‖ (l. 6-7) foram mantidas.  

A mudança que está relacionada às competências 2 e 3 diz respeito à adição 

de um período no segundo parágrafo do desenvolvimento (l. 14-21): ―Para as mortes 

causadas por violência no trânsito, o governo vai implantar um plano de ação 

nacional que visa a diminuição das mesmas por meio da intensificação das ações‖ (l. 

17- 21). Essa inserção, além de ampliar o segundo parágrafo do desenvolvimento, 

traz uma informação que qualifica sua argumentação, apesar de não apresentar a 

fonte de tal informação.  

Com a criação desse período, percebemos a utilização de ―mesmas‖ (l. 20) 

retomando ―as mortes‖ (l. 18). Tal termo relaciona-se tanto com a etapa I de nossa 

análise, a competência 4 (encadeamento textual), quanto com a etapa II, a 

progressão referencial, pois é uma forma nominal que reapresenta o referente à 

medida que o texto avança.  

 Essas foram as mudanças realizadas na reescrita da terceira produção 

textual. Nem todas as inadequações foram modificadas, mas, como sabemos que o 

escrever um texto é um processo, as mudanças já revelam avanços consideráveis 

na percepção do sujeito de pesquisa sobre sua materialidade linguística.  

Passemos, então, para a leitura e a análise da quarta produção textual.  
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Figura 29 - Quarta produção textual 

 

 

 Nesse texto, em relação à competência 1, há domínio mediano da modalidade 

escrita formal da Língua Portuguesa e de escolha de registro, com alguns desvios 

gramaticais e de convenções da escrita. Os problemas linguísticos são de: 

pontuação, l. 1 – ―Atualmente‖, l. 22-23 – ―além de debater o assunto em sala de 
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aula é preciso‖; acentuação, l. 1 – ―devido a sociedade‖, l. 4-5 – ―devido a‖, l. 8 – 

―saude‖, l. 16 – ―convivencia", l. 18 e l. 19 – ―tem‖; e concordância verbal, l. 8-9 – ―é 

necessário os ensinamentos‖.  

 A competência 2 é atendida, pois o texto segue a estrutura do texto 

dissertativo-argumentativo. O tema da proposta foi ―O histórico desafio de se 

valorizar o professor‖. Na introdução (l. 1-6), esse tema é apresentado: l. 1-2 – 

―Atualmente tem sido um desafio a sociedade valorizar o professor‖. A tese é notável 

em: l. 2-3 – ―O governo não tem dado o apoio necessário aos professores‖; e a 

sinalização dos argumentos é dada em: l. 3-6 – ―Cada vez menos crianças e 

adolescentes sonham em ser professores e isso ocorre devido a desvalorização do 

salário e ao pouco conhecimento dessa profissão‖.  

 Esses dois argumentos, desvalorização do salário e pouco conhecimento da 

profissão, são desenvolvidos, respectivamente, no primeiro (l.7-13) e no segundo (l. 

14-20) parágrafos do desenvolvimento. Mais uma vez, assim como nos textos 

anteriores, a argumentação do texto é construída apenas com os conhecimentos de 

mundo do sujeito de pesquisa, não há citações, dados estatísticos ou informações 

que comprovem o que é afirmado. Isso faz com que a competência 3 (selecionar, 

relacionar, organizar e interpretar informações, fatos, opiniões e argumentos em 

defesa de um ponto de vista) seja prejudicada.  

  Quanto à competência 4, os mecanismos linguísticos empregados indicam 

referenciação: ―isso‖ (l. 4, 12, 20, 22), ―dessa‖ (l. 6), ―essa‖ (l. 10), e ―eles‖ (l. 12, 16, 

19). Articuladores textuais que organizam o texto, presentes na produção textual 2, 

por exemplo, não foram empregados.  

 A conclusão da dissertação atende à competência 5, pois, além de retomar o 

tema, l. 21 – ―Valorizar o professor é o que devemos fazer‖, defende o debate do 

assunto em sala de aula (l. 22-23) e a valorização da opinião dos alunos sobre o 

tema (l. 23-24).  

 Em relação à segunda etapa da análise, como muitos termos coesivos se 

repetem, elaboramos um quadro para demonstrarmos a progressão referencial.  
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Quadro 5 - A progressão referencial na quarta produção textual 

Número 

da linha 

Termo 

que 

refere 

Referente Função da forma 

nominal referencial 

4 isso Cada vez menos crianças e 

adolescentes sonham em ser 

professores (l. 4-5) 

Resumo de porção 

textual 

6 dessa 

profissão 

ser professores (l. 6) Resumo de porção 

textual, dando-lhe um 

rótulo 

10 essa 

profissão 

O professor (l. 7) Resumo de porção 

textual, dando-lhe um 

rótulo 

12 isso Não percebem também que os 

professores trabalham muito (l. 10-12)  

Resumo de porção 

textual 

12 eles Os governadores (l. 9) Reapresentação do 

referente 

16 eles Os alunos (l. 16)  Reapresentação do 

referente 

19 Eles certos professores  Reapresentação do 

referente 

20 isso Eles tem que lutar pelo ensino hoje em 

dia  

Resumo de porção 

textual 

22 isso Valorizar o professor é o que devemos 

fazer  

Resumo de porção 

textual 

Fonte: Autora.  
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 As funções das formas nominais referenciais mais empregadas em tal 

produção, como notamos no quadro 3, são o resumo de porção textual (com ou sem 

rótulo) e a reapresentação do referente. 

 A progressão temática ocorre por meio da estratégia de progressão com tema 

constante.  O tema ―O histórico desafio de se valorizar o professor‖ é abordado em 

todo o texto. Os remas ―desvalorização do salário‖ e ―pouco conhecimento sobre a 

profissão‖ são acrescentados a esse tema. Vocábulos do mesmo campo lexical do 

tema comprovam a estratégia ressaltada aqui: ―valorizar o professor‖ (l. 1-2), ―ser 

professores‖ (l. 4), ―essa profissão é importante‖ (l. 10), e ―desvalorização‖ (l. 18), por 

exemplo. 

 A progressão tópica, novamente, tem como tópico principal o tema do texto. 

Os remas que ressaltamos no parágrafo anterior compõem os subtópicos, ligados ao 

tema. Ilustramos isso com a seguinte figura:  

 

Figura 30 - A progressão tópica na quarta produção textual 

 

Fonte: Autora.  

 

 A reescrita desse texto apresentou poucas modificações:  
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Figura 31 - Reescrita da quarta produção textual 

 

 

 Assim como o que ocorreu na reescrita da terceira produção textual, nessa 

reescrita alguns problemas linguísticos foram resolvidos, tais como ―Atualmente,‖ (l. 

2), ―reconhecimento‖ (l. 6) ao invés de ―conhecimento‖ (l. 5 da primeira versão), ―são 

necessários‖ (l. 9) no lugar de ―é necessário‖ (l. 8 da primeira versão) e ―têm‖ (l. 18 e 

19); outros, não: ―a‖ (l. 2 e 5), ―saude‖ (l. 9). 

 Além disso, na conclusão, os verbos que demarcavam a inclusão da voz do 

autor, ou seja, estavam na primeira pessoa do plural, passaram para a terceira 
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pessoa do singular. Esse é o caso de ―devem fazer‖ (l. 20) e ―pode-se‖ (l. 25). 

Entretanto, ―somos‖ (l. 24) foi mantido no plural, o que gera uma inadequação, pois é 

indicado seguir uma uniformidade na voz discursiva.   Ademais, essa alteração gera 

confusão na leitura, já que não foi explicitado quem é que deve valorizar o professor: 

―Valorizar o professor é o que devem fazer‖ (l. 21).  

 O restante do texto foi reescrito da mesma forma que na primeira versão, sem 

acréscimo de fatos, dados, informações ou estatísticas para qualificar a 

argumentação, que está baseada apenas no senso comum. Um avanço em relação 

a isso pode ser percebido na quinta produção textual. 

 

Figura 32 - Quinta produção textual 
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No último texto que compõe o corpus dessa dissertação, quanto à 

competência 1, há bom domínio da modalidade escrita formal da Língua Portuguesa 

e de escolha de registro, com alguns desvios gramaticais e de convenções da 

escrita. Tais desvios são relativos à grafia: ―trás‖ (l. 6); acentuação: ―Equilibrio‖ (l. 1) 

e ―ás‖ (l. 14); pontuação: ―para se ter um equilíbrio entre consumo e sustentabilidade 

é necessário‖ (l. 22-23); e concordância nominal: ―o‖ (l. 24). Devemos salientar que 

alguns desses desvios podem sinalizar desatenção ou falta de revisão textual, visto 

que é perceptível, por exemplo, que ―equilíbrio‖ (l. 22) foi acentuado corretamente e 

que a vírgula foi empregada para demarcar o deslocamento do adjunto adverbial em 

―Segundo a instituição ‗Greenpeace‘,‖, o que não acontece no caso de falta desse 

emprego da vírgula no exemplo de pontuação, citado acima.   

 A proposta de redação foi atendida, o que compreende à competência 2. O 

tema solicitado foi ―O desequilíbrio entre consumo e sustentabilidade‖. Na introdução 

(l. 2-8), o tema é apresentado em ―O consumismo é um problema que é decorrente 

de anos e que nos afeta diretamente, sem percebermos‖ (l. 2-5). A tese é 

demarcada em ―O fato é que temos gastado mais do que devemos e esquecemos 

que isso trás consequências tanto para a sustentabilidade pessoal como para o meio 

ambiente‖ (l. 5-8). Nesse trecho, encontramos também a sinalização dos dois 

argumentos que serão defendidos: problemas para a sustentabilidade e para o meio 

ambiente. 

  O primeiro parágrafo do desenvolvimento (l. 9-16) traz informações sobre o 

consumo excessivo da população, com a citação da fonte Greenpeace. Entretanto, o 

parágrafo que começa informativo, termina com a exposição de um conhecimento de 

mundo do autor e de forma narrativa ―ás vezes, acabamos sem dinheiro muito antes 

de receber de novo e isso vai desestruturando toda nossa estabilidade financeira‖ (l. 

13-16. Isso não é característico de uma dissertação argumentativa e afeta a 

avaliação de parte da competência 2.  

 O segundo parágrafo do desenvolvimento (l. 17-21) afirma que o consumo 

exagerado traz prejuízos à natureza, contudo, a argumentação baseia-se apenas 

nos conhecimentos prévios do autor do texto, novamente. Dessa forma, quanto à 

competência 3, notamos que houve um avanço na construção da argumentação com 

a citação da fonte Greenpeace, mas o restante do desenvolvimento seguiu o senso 

comum. 
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 A conclusão (l. 22-28), além de retomar o tema ―para se ter um equilíbrio entre 

consumo e sustentabilidade‖ (l. 22-23), apresenta propostas de intervenção para o 

problema muito significativas: equilíbrio da produção dos bens, controle das 

empresas fabricantes, descarte correto de bens e informação sobre os impactos 

ambientais. Assim, quanto à competência 5, há boa elaboração da proposta de 

intervenção, relacionada ao tema e articulada à discussão desenvolvida no texto. 

 A competência 4 relativa a esse texto obteve avanços, já que há 

demonstração de maior conhecimento de mecanismos linguísticos se compararmos 

com  a quarta produção. Há o emprego, por exemplo, de encadeadores textuais que 

orientam a argumentação: ―tanto...como‖ (l. 7), ―Segundo‖ (l. 9), ―Portanto‖ (l. 22).  

Ademais, indicam referenciação os seguintes vocábulos: ―isso‖ (l. 6 e 15), ―esse‖ (l. 

11), ―por isso‖ (l. 14), ―com isso‖ (l. 20), ―desses‖ (l. 24), ―o‖ (l. 24). Indicaremos os 

referentes desses termos com o seguinte quadro:  

 

Quadro 6 - A progressão referencial na quinta produção textual 

Número 

da linha 

Termo que 

refere 

Referente Função da forma 

nominal referencial 

6 isso Temos gastado mais do que devemos 

(l. 5-6) 

Resumo de porção 

textual 

11 esse 

modelo de 

consumo 

Consumimos muito mais do que o 

planeta tem para nos oferecer (l. 9-10) 

Resumo de porção 

textual, dando-lhe 

um rótulo 

14 por isso Gastamos mais do que podemos (l. 

13) 

Resumo de porção 

textual 

15 isso Acabamos sem dinheiro muito antes 

de receber de novo (l. 14) 

Resumo de porção 

textual 

20 isso Não sabemos o jeito certo de 

descartarmos algo (l. 19) 

Resumo de porção 

textual 

24 desses Dos bens que utilizamos (l. 18) Resumo de porção 

textual 

24 o Desses bens  Reapresentação 

do referente 

Fonte: Autora. 
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 Como observamos no quadro 4, a progressão referencial ocorre com o 

emprego das funções das formas nominais referenciais resumo de porção textual 

(com ou sem rótulo) e a reapresentação do referente. 

 A progressão temática ocorre por meio da estratégia da progressão com tema 

constante. O tema do texto, como salientamos anteriormente, é ―O desequilíbrio 

entre consumo e sustentabilidade‖. A esse tema são adicionados remas como 

consequência para a sustentabilidade e para o meio ambiente. Vocábulos do mesmo 

campo lexical do tema comprovam a estratégia ressaltada aqui: ―consumismo‖ (l. 2), 

―sustentabilidade‖ (l. 7), ―meio ambiente‖ (l. 8), ―consumo‖ (l. 11), ―consumo 

exagerado‖ (l. 17), e ―equilíbrio entre consumo e sustentabilidade‖ (l. 22-23).  

 A progressão tópica, mais uma vez, tem como tópico principal o tema ―O 

desequilíbrio entre consumo e sustentabilidade‖. Os subtópicos são os remas desse 

tema: ―Gastamos mais do que devemos‖ (l. 6 – tese); ―consumimos muito‖ (l. 9-10 – 

argumento 1); descarte ―rápido dos bens‖ (l. 18 – argumento 2); equilíbrio da 

produção dos bens, controle das empresas fabricantes, descarte correto de bens e 

informação sobre os impactos ambientais (l. 23-28 – propostas de intervenção‖. 

Desse modo, é perceptível que o último subtópico (propostas de intervenção para o 

tema) retoma os subtópicos anteriores, o que é um avanço, visto que em produções 

anteriores os subtópicos da conclusão não tinham relação com o restante do texto. 

 Após analisarmos os critérios de análise do corpus em cada texto, passamos, 

agora, para apontamentos gerais percebidos com a realização desta análise. Tais 

apontamentos versam tanto sobre aspectos positivos percebidos com o 

desenvolvimento processual da escrita do sujeito de pesquisa quanto a aspectos a 

serem construídos no processo de aprendizagem do aluno cujos textos foram 

observados.  

 Em relação à competência 1, a maior parte da materialidade linguística dos 

textos apresenta  bom domínio da modalidade escrita formal da Língua Portuguesa. 

Apenas uma oração incompleta foi utilizada, na primeira produção textual e na sua 

rescrita. Os principais pontos com dificuldades nessa competência estão atrelados à 

pontuação e à acentuação. Isso indica falta de revisão do texto, pois os casos de 

ausência desses aspectos eram isolados e não predominantes.  

 Quando à competência 2, houve compreensão das propostas dos textos em 

seis das oito produções, ou seja, a fuga do tema só ocorreu na primeira produção 

textual e na sua reescrita. A estruturação das dissertações argumentativas atendeu 
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ao limite imposto por tal texto. Encontramos apenas uma exceção na segunda 

produção textual.  

 Sobre a competência 3, a defesa de um ponto de vista ocorreu em todos os 

textos. A contradição de ideias, que prejudicou a coerência do texto, ocorreu apenas 

na primeira produção textual. Entretanto, essa foi uma competência que apresentou 

grandes fragilidades, visto que a maior parte da argumentação foi baseada no senso 

comum ou nos conhecimentos prévios do sujeito da pesquisa. Esse seria um ponto 

primordial a ser aprimorado na aprendizagem de tal aluno. 

 Em relação à competência 4, o uso de mecanismos coesivos ocorreu em 

todos os textos. Contudo, se a argumentação nos textos estivesse ancorada em 

dados, fatos, informações ou estatísticas, por exemplo, o emprego desses 

elementos de coesão poderia ter sido ampliado. 

 Quanto à competência 5, todos os textos apresentam proposta de intervenção 

para o problema proposto. Conquanto, algumas dessas propostas estão 

desarticuladas do restante do texto. 

 Sobre a progressão referencial, houve o uso de: introdutores de paráfrase e 

de expressões nominais referenciais que resumem, encapsulam e, até mesmo, 

orientam argumentativamente. Novamente, o avanço na argumentação certamente 

propiciaria maior variedade de expressões nominais referenciais, o que qualificaria a 

progressão referencial.  

 Quanto à progressão temática, a estratégia de progressão com tema 

constante foi empregada em todos os textos. Isso é fundamental, pois a 

competência 2 exige que o tema seja o mesmo em toda a dissertação 

argumentativa.  

 Relacionada à progressão temática, a progressão tópica apresentou como 

tópico principal dos textos o tema da proposta solicitada. Os subtópicos estão 

atrelados aos remas desenvolvidos para os temas. A maior dificuldade nesse tipo de 

progressão diz respeito à falta de encadeamento entre os tópicos, o que acaba 

interferindo, também, nos outros tipos de progressão, visto que são 

interdependentes. 

 Desse modo, notamos avanços e dificuldades enfrentadas para a construção 

dos textos analisados. Ressaltamos, mais uma vez, que o olhar do sujeito de 

pesquisa para o seu texto a fim de repensá-lo e reescrevê-lo já é algo extremamente 

positivo, pois apresenta ao discente um novo método ao produzir seus textos.   
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

  

Nesta seção, denominada de considerações finais, retomaremos nossos 

objetivos, referencial teórico e metodológico e os resultados percebidos, com o 

intuito de apresentarmos as conclusões desta pesquisa. 

 Quanto aos nossos objetivos que envolveram o estudo e o desenvolvimento 

progressão textual e, também, a qualificação dos textos dos discentes, através da 

pesquisa-ação, destacamos dois pontos. O primeiro ponto está relacionado à 

contribuição da pesquisa-ação tanto na formação discente quanto na formação 

docente. Notamos que a troca de conhecimentos entre professor-aluno e aluno-

aluno foi benéfica para a compreensão do que estava sendo trabalhado nas oficinas. 

Além disso, a interação entre os alunos no momento de produção foi extremamente 

válida para o compartilhamento de conhecimentos linguístico-textuais. 

 O segundo ponto diz respeito ao estudo da progressão textual, já que os 

discentes voluntários da pesquisa não conheciam e não haviam estudado tal 

estratégia de construção de texto. Assim, como acompanhamos a produção dos 

discentes, o desenvolvimento da escrita quanto a esse tópico foi qualificado. Como 

apontamos nas considerações iniciais, com a citação de Marquesi (2014), realmente 

os discentes participantes da pesquisa possuíam grandes dificuldades para 

escrever. Essas dificuldades atrelavam-se a vários âmbitos: pouco conhecimento do 

tema solicitado na proposta de redação; pouco conhecimento da estrutura de uma 

dissertação argumentativa, do reconhecimento do tema e dos argumentos, por 

exemplo; dificuldade para planejar a argumentação, com recorrente uso de 

conhecimentos prévios e emprego de senso comum; e dificuldades para encadear 

ideias/argumentos. 

 O referencial teórico que embasou a pesquisa está atrelado à interação tanto 

pela linguagem quanto no ensino, ancorado, respectivamente, em Bakhtin (1997; 

2014) e Vygotsky (1984; 1991). Além disso, foi utilizada a perspectiva linguística da 

Linguística Textual para fundamentar a análise linguística e a produção dos textos 

nas oficinas.  

Como destacamos em tal referencial teórico, o texto nas aulas de Língua 

Portuguesa precisa ser visto como um processo e não como um produto acabado. 

Essa visão processual do texto permite que o aluno repense, revise e reescreva 
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suas produções. A escrita dos textos é fundamental para que o aluno reflita sobre 

questões linguísticas e aprimore/qualifique seus textos.  

 Os Parâmetros Curriculares Nacionais já postulam, desde 1997, que a 

reescrita deve ser adotada nas aulas de Língua Portuguesa. Entretanto, isso ainda é 

uma realidade distante de muitas escolas de Educação Básica. Os motivos para isso 

são muitos: falta de professores nas escolas, o que sobrecarrega os outros 

docentes; desvalorização do trabalho docente, que ―obriga‖ os professores a 

dobrarem ou triplicarem sua jornada de trabalho para ter uma remuneração razoável 

para sua sobrevivência; e, até mesmo, a pouca formação ofertada aos acadêmicos, 

futuros docentes, em relação à reescrita e ao trabalho detalhado com o texto. Tais 

problemas relativos ao pouco ou inexistente uso da reescrita, certamente, dariam 

margem para a investigação em inúmeras pesquisas científicas.  

  A pesquisa-ação foi o método utilizado para desenvolver nossos objetivos 

nas oficinas de produção textual na escola. Desse modo, foram realizadas 13 

oficinas de produção textual com alunos do 2º ano do Ensino Médio, de uma escola 

estadual do município de Santa Maria, RS. Através das oficinas, o corpus da 

pesquisa foi construído e contou com oito textos para análise.  

 Os resultados percebidos com esta pesquisa estão relacionados aos objetivos 

que apontamos anteriormente. Percebemos avanços consideráveis em relação à 

progressão textual, principalmente, progressão referencial, como o uso de 

expressões nominais referenciais com diferentes funções: resumo de porção textual 

(com ou sem rótulo) e a reapresentação do referente; e progressão temática, com 

emprego de estratégia de progressão temática com tema constante, requisito 

fundamental da dissertação argumentativa exigida no ENEM. Isso nos mostra que 

pode ser possível, por meio de trabalho profissional e processual, com metodologias 

diferenciadas, fazer um ensino de qualidade com textos, com investigação das 

dificuldades e da potencialidades linguísticas dos alunos e utilização da reescrita.  

 Por fim, como contribuição desta pesquisa, esperamos ter ampliado reflexões 

sobre o ensino de Língua Portuguesa, com o emprego da concepção interativa de 

linguagem e por meio da mediação entre professor e aluno. Esperamos, também, 

que a metodologia da pesquisa-ação utilizada aqui possa influenciar novas 

pesquisas acadêmicas no âmbito escolar, visto que é um método eficiente tanto para 

os sujeitos de pesquisa, pois proporciona a solução ou o avanço em problemas 

enfrentados, quanto para o investigador, já que possibilita interação com os sujeitos 
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de pesquisa e acompanhamento processual das reflexões e dos resultados da 

investigação. Ademais, esperamos que nossa pesquisa possa influenciar/motivar 

professores da Educação Básica a trabalharem aspectos linguísticos e textuais 

abordados aqui. 
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APÊNDICE A - MATERIAL DIDÁTICO DAS OFICINAS  

 

Oficina 01  

Objetivos   

 - Realizar dinâmica de apresentação da professora e dos alunos; 

 - Explicar o que é o mestrado, o que é uma pesquisa, qual a importância da 

coleta do corpus, qual a importância da permanência dos alunos durante o 

desenvolvimento das oficinas; 

 - Explicar o funcionamento das oficinas: semanais; 2h; explicação da 

professora, trabalho com algum tema, produção, reescrita.  

 - Questionar quais temas os alunos gostariam de discutir:  

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

____________________________________________________ 

 - Ler os documentos do CEP e solicitar que os alunos tragam tais documentos 

assinados na próxima oficina (rubricar todas as folhar do TCLE);  

 - Solicitar que os alunos realizem uma primeira produção (diagnóstica); 

Comando:  

Com base nos conhecimentos construídos ao longo de sua formação, redija texto 

dissertativo-argumentativo em norma padrão da língua portuguesa sobre o tema 

Vício em tecnologia: seremos dependentes das máquinas? 

 - Informar que foi criado um grupo secreto no facebook para dúvidas e contato 

com a professora: ―Oficinas de produção textual - E. E. E. M. Cilon Rosa 2016‖.  
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Oficina 02  

Objetivos 

- Explicar o tipo textual dissertação argumentativa – Redação do ENEM; 

- explicar os critérios de avaliação da redação do ENEM; 

- analisar a constituição tipologia em um exemplar da redação do ENEM; 

- discutir o tema: a educação como veículo de mudança na sociedade; 

- produzir a primeira dissertação argumentativa. 

 

Procedimentos 

ETAPA I 

- Questionamentos para a turma:  

1)Vocês conhecem a tipologia textual dissertação argumentativa?   

2) Saberiam indicar suas características/estrutura?  

3) Produzem ou já produziram texto desse tipo? Com que frequência? 

- Entrega da folha com as explicações sobre tal tipologia, com base no Guia do 

participante – ENEM 2013.  

Na redação do ENEM, você precisará 

defender uma tese, uma opinião a 

respeito do tema proposto, apoiada em 

argumentos consistentes estruturados 

de forma coerente e coesa, de modo a 

formar uma unidade textual. Seu texto 

deverá ser redigido de acordo com a 

modalidade escrita formal da Língua 

Portuguesa. Por fim, você deverá 

elaborar uma proposta de intervenção 

social para o problema apresentado 

no desenvolvimento do texto que 

respeite os direitos humanos. 
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O que é um texto dissertativo argumentativo? 

O texto dissertativo-argumentativo é organizado na defesa de um ponto de 

vista sobre determinado assunto. É fundamentado com argumentos, para influenciar 

a opinião do leitor ou ouvinte, tentando convencê-lo de que a ideia defendida está 

correta. É preciso, portanto, expor e explicar ideias. Daí a sua dupla natureza: é 

argumentativo porque defende uma tese, uma opinião, e é dissertativo porque se 

utiliza de explicações para justificá-la. 

Seu objetivo é, em última análise, convencer ou tentar convencer o leitor, pela 

apresentação de razões e pela evidência de provas, à luz de um raciocínio coerente 

e consistente. A sua redação atenderá às exigências de elaboração de um texto 

dissertativo-argumentativo se combinar dois princípios de estruturação: 

 

 

 

- Explicação do referido material citado acima; 

- Entrega da folha com os cinco critérios de avaliação da redação do ENEM, seguido 

da respectiva explicação.  
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 Como será atribuída a nota à redação? 

Haverá atribuição de uma nota entre 0 (zero) e 200 (duzentos) pontos para cada 

uma das cinco competências, e a soma desses pontos comporá a nota total, que 

pode chegar a 1000 (mil) pontos.  

Exemplo: Competência 2 – Compreender a proposta de redação e aplicar 

conceitos das várias áreas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos 

limites estruturais do texto dissertativo-argumentativo em prosa. 
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ETAPA II 

- Análise da constituição da tipologia em um exemplar da redação do ENEM. 
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ENEM 2012 – Tema: O movimento imigratório para o Brasil no século XXI 
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ETAPA III 

- Discussão do tema a educação como veículo de mudança na sociedade, com base 

na leitura dos textos de apoio para a produção da primeira dissertação 

argumentativa.  

ETAPA IV 

- Produção da primeira dissertação argumentativa.  

A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos conhecimentos 
construídos ao longo de sua formação, redija texto dissertativo-argumentativo em 
norma padrão da língua portuguesa sobre o tema A educação como veículo de 
mudança na sociedade, apresentando proposta de intervenção, que respeite os 
direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa, 
argumentos e fatos para defesa de seu ponto de vista. 

TEXTO I 

3 motivos para acreditar que a internet pode (e precisa!) revolucionar a educação – 

Parte 1 

 

 ―O inventor desse sistema merece ser considerado um dos maiores contribuidores 

do conhecimento e da ciência, se não um dos maiores bem-feitores de toda a 

humanidade‖. Essa frase se refere à principal revolução tecnológica já feita dentro 

de uma sala de aula desde a Idade Média até os dias de hoje. E o pior – foi dita pelo 

escritor Josiah Bumstead sobre… o giz de lousa. E isso foi em 1841! 

Apareceu muita novidade tecnológica no mundo desde então. Já nas escolas… 

Richard Larson, diretor do Centro para Serviços Educacionais Avançados do MIT, 

afirma que, apesar dos mais de 20 mil anos separando o homem-que-pintava-

cavernas do professor-que-ensina-com-giz-e-lousa, a maior inovação nesse campo, 

até hoje, foi a invenção do apagador. 

Mas se o mundo mudou tanto e a escola continua a mesma, por que acreditar que 

justamente a internet pode ser a chave para transformar a educação? Respostas 

possíveis: por permitir a livre iniciativa, incentivar a colaboração e ser um canal da 

liberdade de expressão. 

Disponível em: http://super.abril.com.br/blogs/planeta/3-motivos-… 
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TEXTO II 

 
Disponível em: http://staticoesquema.s3.amazonaws.com/wp-

content/uploads/sites/23/2010/05/laerte-ignorante.jpg 

TEXTO III 

Pnad 2013: Renda cresce, mas desigualdade aumenta; analfabetismo cai 

POR CLARICE SPITZ / LUCIANNE CARNEIRO / NICE DE PAULA 

Por outro lado, os trabalhadores continuaram se formalizando e a força de trabalho 
se tornou mais escolarizada. A proporção de trabalhadores com fundamental 
incompleto caiu de 27,9%, em 2012, para 25,7%, em 2013, enquanto que aqueles 
com ensino superior completo passaram de 13,1% para 14,2%. A taxa de 
analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade caiu de 8,7% para 8,3%, 
mas ainda existem 13,3 milhões de pessoas que não sabem ler nem escrever. 
— O processo de formalização é em boa parte guiado por uma mudança estrutural. 
É basicamente educação. Isso vem ao longo dos anos puxando a formalização para 
cima — analisa Rodrigo Leandro de Moura, pesquisador do Instituto Brasileiro de 
Economia da Fundação Getúlio Vargas. 

Disponível em: http://oglobo.globo.com/economia/pnad-2013-renda-cresce-mas-
desigualdade-aumenta-analfabetismo-cai-13971768 

 
Instruções: 
- O texto definitivo deve ser escrito à caneta, na folha própria, em até 30 linhas; 
- O mínimo de linhas do seu texto deve ser 20. 
 

Referências bibliográficas 

BRASIL. Guia do participante: redação do ENEM 2013. Brasília, 2013.  

Proposta de redação. Disponível em: http://www.imaginie.com/propostas/a-

educacao-como-veiculo-de-mudanca-na-sociedade/. Acesso em: 13 Set. 2016. 
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Oficina 03  

Objetivos 

- Analisar, novamente, a constituição desse texto em um exemplar da redação do 

ENEM; 

- reescrever a primeira dissertação argumentativa. 

 

Procedimentos 

ETAPA I 

- Solicitar a leitura silenciosa do texto utilizado na oficina 2: ―A imigração no 

Brasil‖.  

 

ETAPA II 

- Solicitar que os alunos separem o texto de acordo com as divisões da tipologia 

dissertativo-argumentativa; 

- solicitar que os alunos exponham suas marcações; 

- demonstrar, no computador, as marcações adequadas.  

 

ETAPA III 

- Comentar a correção da primeira produção textual. 

- O comando da redação é que indica o tema e não os textos de apoio; a tipologia 

exigida no ENEM requer tema, tese, argumentos e proposta de intervenção; os 

parágrafos devem ser constituídos por mais de um período; cuidado com expressões 

da oralidade; cuidado com a introdução de ideias novas apenas no último parágrafo.  

- Solicitar que os alunos reescrevam o texto inicial, com base nas sugestões 

apontadas pela professora.  
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OFICINA 04  

Objetivos 

- Realizar comentários sobre a primeira reescrita realizada pelos alunos; 

- realizar revisão geral sobre as características da redação do ENEM (tema, tese, 

argumentação); 

- demonstrar a possibilidade da utilização do ―eu‖ e do ―nós‖; 

- discutir o tema violência contra a mulher na sociedade brasileira; 

- produzir redação com base no tema do ENEM 2015 (A persistência da violência 

contra a mulher na sociedade brasileira). 

 

Procedimentos 

ETAPA I 

- Comentários sobre a reescrita:  

Apenas o tema na introdução; apenas um período no parágrafo; falta de argumentos 

consistentes; uso de marcas da oralidade; falta de consistência na proposta de 

intervenção.  

 

ETAPA II 

- Explicação da revisão geral da redação do ENEM; Demarcação dos itens 

discutidos.  

Redação do ENEM 

- Demonstrar a sua habilidade de leitura e compreensão do tema e de sua 
delimitação; 
- Comprovar a capacidade de assumir uma determinada posição diante do que foi 
proposto, organizando seu pensamento lógico em um texto coerente não só em 
termos de adequação gramatical, mas também em termos de argumentação 
pertinente e consistente.  

Três passos fundamentais: 

1) reconhecimento do tema e de sua delimitação: passo importante no trabalho 

de escrita do texto, permite que você focalize não só a questão que deve ser 

discutida, mas também seu ângulo de abordagem. Para atender a esse critério, é 

aconselhável que você circule as palavras-chave da tarefa de redação. Palavras-
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chave são duas ou três palavras (ou expressões) que serão recorrentes no texto 

todo, evitando a fuga ao tema ou o tangenciamento.  

2) o posicionamento, ou seja, o “lugar” que você ocupa na discussão 

proposta: pode ser identificado por elementos linguísticos que indiciam a tese.  

Esses elementos, chamados também de ―marcas de autoria‖, concretizam a 

avaliação que você faz da situação proposta (tese), demonstrando a sua atitude em 

relação a ela.  

3) a organização do texto: corresponde ao modo como você estrutura a redação, 

não só em termos de introdução, desenvolvimento e conclusão, mas  principalmente 

em termos de estratégias argumentativas que você escolhe para comprovar a sua 

tese. Tais estratégia consistem na apresentação de fatos, comparações, dados 

estatísticos, exemplificações, testemunhos de autoridades, contra argumentações, 

com o intuito de argumentar com consistência e conquistar a adesão do leitor 

(avaliador).  

 O posicionamento do autor (as marcas de autoria) 

1) O Brasil é, infelizmente, um país de graves problemas sociais. Falta de 
saneamento, habitação e alimentos são constantes. Porém, a miséria é o 
que mais choca. Ela pode ser facilmente notada nas ruas e esquinas mais 
movimentadas, quando alguém pede dinheiro ou comida. Dar ou não dar 
a esmola, eis a questão... Ainda que possa parecer desagradável, o 
melhor é negá-la, para que a sociedade não seja ainda mais atingida.  

2) Desse modo, acreditar que, ao dar esmolas estarei cumprido uma  
tarefa social e agindo de um modo correto, é um engano. Na verdade 
estarei dando margem para a criação de um possível marginal, ou então 
serei mantenedor de um parasita social. A realidade existe para ser 
aceita, a esmola para ser negada.  

A primeira pessoa do singular (eu): marca a sua inserção na discussão proposta. 

CUIDADO! Evite a banalização do ―EU‖. Lembre-se de que nem sempre é mais 

produtivo colocar-se ―no centro da discussão‖ para avaliar o tema. É necessário 

observar se a tarefa de redação propicia a possibilidade de você ocupar o lugar 

central. Evite também o uso de expressões como ―na minha opinião‖, ―eu acho‖, que 

constituem marcas da oralidade ou redundância. A primeira pessoa do singular (ou 

uma experiência pessoal) pode ser usada também como argumento. Ex.: 

Não seria mais fácil, então, perder as esperanças? Não para mim. Vejo esse 

sentimento como força motriz para nossos projetos. [...] Entretanto, venho 

percebendo que a aprovação é, sim, possível. [...] 

A primeira pessoa do plural (nós): permite que você se insira em um determinado 

grupo (de vestibulandos, de cidadãos, de jovens, de brasileiros etc), o que 

certamente lhe facilitará argumentar sobre o tema. Ex.: 
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Não podemos culpar a UFRGS pelo caos do nosso sistema educacional. Não 

temos condições de fazer como os EUA ou outros países desenvolvidos [...]  

 

 

ETAPA III 

- Discussão do tema ―violência contra a mulher na sociedade brasileira‖; ANEXO III 

- Leitura da proposta de redação do ENEM 2015. 

Para discutir com os alunos:  

1) Vocês acreditam que muitas mulheres sofram algum tipo de violência no Brasil?  

2) Quais tipos de violência vocês têm conhecimento?  

3) Vocês  conhecem algum tipo de lei que proteja as mulheres? Qual? 

4) Falar sobre a lei Maria da Penha.  

 

 O que é a Lei Maria da Penha? 

Biofarmacêutica, "Maria da Penha Maia lutou durante 20 anos para ver seu agressor 

condenado. Ela virou símbolo contra a violência doméstica. Em 1983, o marido dela, 

o professor universitário Marco Antonio Herredia, tentou matá-la duas vezes. Na 

primeira vez, deu um tiro e ela ficou paraplégica. Na segunda, tentou eletrocutá-la. 

Na ocasião, ela tinha 38 anos e três filhas, entre 6 e 2 anos de idade. A investigação 

começou em junho do mesmo ano, mas a denúncia só foi apresentada ao Ministério 

Público Estadual em setembro de 1984. Oito anos depois, Herredia foi condenado a 

oito anos de prisão, mas usou de recursos jurídicos para protelar o cumprimento da 

pena. O caso chegou à Comissão Interamericana dos Direitos Humanos da 

Organização dos Estados Americanos (OEA), que acatou, pela primeira vez, a 

denúncia de um crime de violência doméstica." Hoje, temos a Lei 11.340/06 

conhecida como Lei Maria da Penha. 

 

O que a lei ajuda nos casos de Violência Doméstica? 

A lei triplicou a pena para agressões domésticas contra mulheres e aumentou os 

mecanismos de proteção das vítimas. A Lei Maria da Penha aumentou de um para 

três anos o tempo máximo de prisão – o mínimo foi reduzido de seis meses para três 

meses. A mulher poderá também ficar seis meses afastada do trabalho sem perder o 

emprego se for constatada a necessidade da manutenção de sua integridade física 



119 

 

ou psicológica. O Brasil passa a ser o 18º país da América latina a contar com uma 

lei específica para os casos de violência doméstica e familiar contra a mulher. 

Fonte: https://familia.com.br/4978/superacao/6-perguntas-e-respostas-sobre-

violencia-domestica 

 

ETAPA IV 

- Produção de redação com base no tema do ENEM 2015 (A persistência da 

violência contra a mulher na sociedade brasileira). (ANEXO II)  
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Referência bibliográfica  

PILAR, Jandira. A redação do vestibular: um apanhado sobre o texto considerado 

satisfatório no concurso vestibular. 2. ed. Santa Maria: Palloti, 2006. 

ENEM. Proposta de redação 2015.  
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OFICINA 05  

Objetivos 

- Realizar feedback das produções da oficina anterior; 

- explicar os tipos de argumentos; 

- realizar a produção da segunda versão das redações. 

 

Procedimentos 

ETAPA I 

- Feedback das produções. 

- Utilizar o mesmo padrão de letra em todo o texto; Atentar para a tese estar 

presente na introdução; atentar para o tamanho dos parágrafos. 

ETAPA II 

- Explicação dos tipos de argumentos.  

O QUE É ARGUMENTAÇÃO? 

 

―Argumentação (...) é o resultado textual de uma combinação entre diferentes 

componentes, que exige do sujeito que argumenta construir, de um ponto de vista 

racional, uma explicação, recorrendo a experiências individuais e sociais num 

quadro espacial e temporal de uma situação com finalidade persuasiva.‖ (KOCH e 

ELIAS, 2015, p. 24) 

 

 ―A argumentação se constitui de um conjunto de argumentos apresentados para 

convencer alguém a aceitar uma determinada tese. Nos gêneros textuais em que 

predomina a argumentação, defende-se um determinado ponto de vista em relação 

a um assunto. Para isso, o autor utiliza tese e argumentos.  

 

 Tese é a posição defendida pelo autor de um texto sobre determinado 

assunto. A tese sempre é fundamentada por meio de argumentos, isto é, por meio 

de razões que justificam por que se afirma ou se nega algo. Para convencer alguém, 

é preciso demonstrar a validade de um ponto de vista por meio de argumentos. Um 

argumento é uma razão apresentada para defender uma tese com o objetivo de 

convencer alguém e reconhecer a validade de um determinado ponto de vista. 

 

 Argumentos - Vamos observar agora alguns tipos de argumentos: 
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1. Autoridade: citação de vozes conhecidas por dominarem a questão. O 

uso de argumentos desse tipo cria a imagem de um autor que conhece bem o 

assunto sobre o qual discorre. Ex.: 

 ―A Organização Mundial da Saúde (OMS) considerou nesta terça-feira (15) 

que a situação epidemiológica da febre chikunguya nas Américas é "grave", no 

momento em que o número de doentes já supera os 5 mil, de acordo com a AFP. 

 "A situação na região é realmente grave. Muitos dos países da região estão 

registrando casos", disse em Havana a diretora-geral da OMS, Margaret Chan.‖ 

 

2. Provas concretas: apresentação de fatos, estatísticas, dados de estudos 

sobre o problema ou assunto que se está discutindo. Ex.: 

―O ministro da Educação, Cristovam Buarque, lança hoje o Mapa da Exclusão 

Educacional. O estudo do Inep, feito a partir de dados do IBGE e do Censo 

Educacional do Ministério da Educação, mostra o número de crianças de sete a 

catorze anos que estão fora das escolas em cada estado. Segundo o mapa, no 

Brasil, 1,4 milhão de crianças, ou 5,5 % da população nessa faixa etária (sete a 

catorze anos), para a qual o ensino é obrigatório, não frequentam as salas de aula. 

O pior índice é do Amazonas: 16,8% das crianças do estado, ou 92,8 mil, estão fora 

da escola. O melhor, o Distrito Federal, com apenas 2,3% (7 200) de crianças 

excluídas, seguido por Rio Grande do Sul, com 2,7% (39 mil) e São Paulo, com 

3,2% (168,7 mil).‖ (Mônica Bergamo. Folha de S. Paulo, 03 de dezembro de 2003)  

3. Exemplificação: utilização de casos concretos para comprovar uma 

afirmação. Ex.: 

 ―A história pode ser boa tem que ser contada como foi desde o começo. Nada 

mudou, aparentemente, na paisagem humana de Serra Pelada, desde a primeira 

vez que vim aqui – homens enlameados até os cabelos, caminhando como formigas 

com sacos de cascalho nas costas e cavando como tatus, levantando poeira dentro 

de um grande buraco, o garimpo. 

 

4. Ilustração: utilização de exemplos fictícios para comprovar uma 

afirmação. Ex.: 

―A condescendência com que os brasileiros têm convivido com a corrupção 

não é propriamente algo que fale bem de nosso caráter. Conviver e condescender 

com a corrupção não é, contudo, praticá-la, como queria um líder empresarial que 

assegurava sermos todos corruptos. Somos mesmo? Um rápido olhar sobre nossas 

práticas cotidianas registra a amplitude e a profundidade da corrupção, em várias 

intensidades. 

Há a pequena corrupção, cotidiana e muito difundida. É, por exemplo, a da 

secretária da repartição pública que engorda seu salário datilografando trabalhos 

―para fora‖, utilizando máquina, papel e tempo que deveriam servir à instituição. Os 

chefes justificam esses pequenos desvios com a alegação de que os salários 
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públicos são baixos. Assim, estabelece-se um pacto: o chefe não luta por melhores 

salários de seus funcionários, enquanto estes, por sua vez, não ―funcionam‖. O outro 

exemplo é o do policial que entra na padaria do bairro em que faz ronda e toma de 

graça um café com coxinha. Em troca, garante proteção extra ao estabelecimento 

comercial, o que inclui, eventualmente, a liquidação física de algum ladrão pé-de-

chinelo‖. (Jaime Pinksky/Luzia Nagib Eluf. Brasileiro(a) é Assim Mesmo, 

Ed.Contexto) 

  

5. Causa e consequência: apresenta consequências das ideias e dos 

dados apresentados. Ex.: 

 [Consequência] ―A queda do número de fumantes no país tem a ver com 

uma série de medidas: [Causas] a ciência e a mídia mostraram claramente os 

efeitos nocivos do cigarro, os maços trazem imagens de advertência, sumiu a 

propaganda de cigarro na TV, o patrocínio de cigarro a eventos culturais e esportivos 

foi proibido, a lei baniu o fumo em locais fechados e empresas oferecem tratamentos 

para funcionários que querem parar de fumar.” 

 

6. Comparação: consiste em estabelecer semelhanças reais, sensíveis 

entre ideias, seres, coisas, fatos ou fenômenos, expressas por alguns conetivos e 

verbos. Ex.:  

 ―Nos 1.134,017 km do território sul-africano, é possível encontrar turísticas tão 

variadas como as existentes no Brasil, que é oito vezes maior. A região vinícola da 

Província do Cabo lembra muito a Zona do RS; as matas e savanas do interior do 

país correspondem aos cerrados e florestas da Amazônia e do Mato Grosso‖. [...] 

 

7. Contraste: consiste em estabelecer a oposição, através de certos 

conetivos, entre ideias, seres, coisas, fatos ou fenômenos. Ex.: 

 ―Antes as mulheres assistiam à vida pela janela da televisão, já que seu 

mundo reduzia-se à cozinha. (...) Hoje, as mulheres estão comprovando que viver é 

melhor que sonhar e passaram a relativizar a importância das novelas.‖ 

 

8. Ordenação: são apresentadas duas ou mais ideias que são explicadas de 

modo ordenado. Ex.: 

 ―A intervenção israelense no Líbano já deixou algumas tristes lições. Em 

primeiro lugar, mostrou que um país civilizado corre riscos quando pretende pagar 

aos terroristas na mesma moeda por estes usada. (...) A segunda lição, diretamente 

relacionada à primeira, é esta: precisão cirúrgica pode existir na sala de cirurgia, 

mas não existe num ataque militar.‖ 
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Estratégias para... 

iniciar uma argumentação: 
desenvolver uma 

argumentação: 

concluir uma 

argumentação: 

 Definindo o ponto de vista; 

 Apresentando fatos; 

 Fazendo uma declaração 

inicial; 

 Contando uma história 

 Estabelecendo relações 

entre textos 

(intertextualidade); 

 Lançando perguntas; 

 Apresentando uma 

definição; 

 Inventando uma 

categorização; 

 Enumerando casos como 

exemplificação; 

 Observando a mudança na 

linha do tempo. 

 Fazendo pergunta e 

apresentando resposta 

 Levantando o problema 

– apresentando solução; 

 Indicando argumentos 

favoráveis x argumentos 

contrários; 

 Tecendo comparações; 

 Recorrendo à 

exemplificação. 

 Elaborando uma 

síntese; 

 Finalizando com 

solução para um 

problema (ENEM!); 

 Finalizando com 

remissão a textos; 

 Fazendo uma 

pergunta retórica. 

Fonte: KOCH; ELIAS (2015) 

Adaptado de: Atividade organizada pelas BIDs Claudiele Pascoal e Luciane da 

Silveira – PIBID/UFSM Letras Português 2014 e readaptado por Lara Niederauer – 

Mestranda PPGL/UFSM. 

ETAPA III 

- Reescrita da primeira versão das redações.  

 

Referências bibliográficas: 

DILETA, Delmanto.; CARVALHO, Laiz B. de. Jornadas.port – Língua Portuguesa, 
9º ano. – 2. ed. – São Paulo: Saraiva, 2012. 

KOCH, Ingedore V.; ELIAS, Vanda, M. Escrever e argumentar. São Paulo: 
Contexto, 2015. 
VARGAS, Cristiane F. Estrutura do texto argumentativo: funções e 
possibilidades. Revista Idéias.  
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OFICINA 06  

Objetivos 

- Realizar atividade em grupo para produção de um parágrafo com tema, tese e 

argumentos; 

- explicar coesão e coerência; 

- discutir o tema. 

- solicitar a produção de uma dissertação argumentativa sobre o tema .... 

 

Procedimentos 

ETAPA I 

- Organização da turma em grupos de dois ou três integrantes; 

- escrita no quadro do seguinte tema: ―Tatuagem: modismo ou formação de 

identidade‖. 

- solicitação para que os alunos produzam um parágrafo introdutório que contenha: 

tema, tese e argumentos. 

- socialização dos parágrafos para a turma. 

 

ETAPA II 

- Explicação de coesão e coerência.  

- Leitura e análise de exemplos. 

Coesão é a ligação harmônica entre duas partes, utilizada na gramática como forma 

de obter um texto claro e compreensível. 

Nos estudos linguísticos, a coesão textual consiste no uso correto das 
articulações gramaticais e conectivos, que permitem a ligação harmoniosa entre as 
frases, orações, termos, períodos e parágrafos de um texto. A coesão textual é 
essencial para a construção de uma boa redação, pois permite o sequenciamento 
das ideias de modo lógico, facilitando a leitura do texto. 

Entre os principais recursos que correspondem a coesão de um texto estão: 
pronomes, artigos, preposições, conjunções, alguns advérbios e locuções 
adverbiais. 
 
Exemplos: 
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1) A jovem acordou sobressaltada. Ela não conseguia lembrar-se do que havia 

acontecido e como fora parar ali.  

2) Márcia olhou em torno de si. Seus pais e seus irmãos observavam-na com 

carinho. 

3)Acorreram ao local muitos curiosos. Alguns trepavam nas árvores para enxergar 

melhor. 

4) O concurso selecionará os melhores candidatos. O primeiro deverá desempenhar 

o papel principal na nova peça.  

5) O juiz olhou para o auditório. Ali estavam os parentes e amigos do réu, 

aguardando ansiosos o veredito final.  

6) Um policial que segurava uma arma aproximou-se de desconhecido. O estranho, 

ao ver o policial, lançou-se a seus pés. 

 
 
Coerência é a característica daquilo que tem lógica e coesão, quando um 
conjunto de ideias apresenta nexo e uniformidade. Para que algo tenha coerência, 
este objeto precisa apresentar uma sequência que dê um sentido geral e lógico ao 
receptor, de forma que não haja contradições ou dúvidas acerca do assunto. 

Para que um texto seja compreensível e faça sentido para quem está lendo, 
este precisa apresentar uma continuação lógica das ideias que são apresentadas ao 
longo da produção. Cada palavra tem um significado individual, porém quando estão 
juntas em uma frase ou texto, formam um significado diferente. Se a construção das 
palavras não for feita de modo adequado, o sentido geral da oração fica 
incompreensível. 

A coerência textual consiste justamente no modo como aplicar cada palavra 
em um texto para que este tenha a intencionalidade pretendida. Quando um texto 
apresenta erros na sua coerência textual, o sentido da frase não tem lógica. 

 
Exemplos: ―Estava muito calor que até começou a nevar‖ / ―A parede estava 
sentada‖ / ―Eu odeio comer carne, por isso vou pedir um bife mal passado‖. 
 

ETAPA III 

- Entrega, leitura e discussão da proposta da redação da semana com o tema: ―O 

impasse da educação no trânsito no Brasil‖;  

- Produção da dissertação-argumentativa.  
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O impasse da educação no trânsito no Brasil 

PROPOSTA 

A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos 

conhecimentos construídos ao longo de sua formação, redija texto dissertativo-

argumentativo em norma padrão da língua portuguesa sobre o tema: O impasse da 

educação no trânsito no Brasil. Apresente proposta de intervenção, que respeite 

os direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa, 

argumentos e fatos para defesa de seu ponto de vista. 

TEXTO 1 

O governo federal vai implementar um plano de ação nacional para o 
enfrentamento das mortes em decorrência da violência no trânsito. A proposta do 
plano Segurança no Trânsito em Defesa da Vida envolve sete ministérios, 
ministérios da Saúde, Cidades, Justiça, Trabalho e Emprego, Previdência, Educação 
e Transportes – coordenados pela Casa Civil. A proposta foi apresentada aos 
governadores com o objetivo de destacar a necessidade da participação dos estados 
na coordenação de ações e mobilização intersetorial e da sociedade para reduzir a 
violência no trânsito. ―No eixo Fiscalização, a ideia é intensificar as ações, 
priorizando aspectos como a mistura álcool/direção, excesso de velocidade, uso dos 
equipamentos obrigatórios de segurança, habilitação válida e condição segura do 
veículo‖, explicou o ministro. 
Fonte: http://www.brasil.gov.br/saude/2015/07/governo-vai-lancar-plano-nacional-de-

prevencao-de-acidentes-de-transito acesso em 12/01/2016. 

TEXTO 2 

A educação é o instrumento capaz de formar cidadãos mais conscientes e 

preparados para enfrentar a vida e o trânsito. 

  Educar para o trânsito não se limita apenas a ensinar regras de circulação, 

mas também deve contribuir para formar cidadãos responsáveis, autônomos e 

comprometidos com a preservação da vida. Diante do quadro de violência que vem 

se apresentando no trânsito e também em outras esferas sociais, torna-se 

necessário o envolvimento de toda a sociedade nessa tarefa de educar, na qual a 

família e a escola são a base formadora e não podem se eximir de tal 

responsabilidade. Fonte: http://www.cettrans.com.br/educacao-de-transito.php 

acesso em: 12/01/2016. 

TEXTO 3                            (Fonte: http://s0.ejesa.ig.com.br/portal/images/2012-

04/1.428382.jpg acesso em 12/01/2016) 
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Oficina 07  

Objetivos 

- Exercitar os conhecimentos sobre coesão e coerência; 

- reescrever o texto da oficina anterior (Educação no trânsito). 

Procedimentos  

ETAPA I 

- Leitura e análise dos textos quanto aos critérios de textualidade coesão e 

coerência. 

1) Leia o texto a seguir: 

 
Menino venha pra dentro, olhe o sereno! Vá lavar essa mão. Já escovou os dentes? 

Tome a bênção a seu pai. Já pra cama! 
 

Onde é que aprendeu isso, menino? Coisa mais feia. Tome modos. Hoje você fica 
sem sobremesa. Onde é que você estava? Agora chega, menino, tenha santa 
paciência. 
De quem você gosta mais, do papai ou da mamãe? Isso, assim que eu gosto: 
menino educado, obediente. Está vendo? É só a gente falar. Desça daí, menino! Me 
prega cada susto... Pare com isso! Jogue isso fora. Uma boa surra dava jeito nisso. 
Que é que você andou arranjando? Quem lhe ensinou esses modos? Passe pra 
dentro. Isso não é gente para ficar andando com você. 
Avise a seu pai que o jantar está na mesa. Você prometeu, tem de cumprir. Que é 
que você vai ser quando crescer? Não, chega: você já repetiu duas vezes. Por que 
você está quieto aí? Alguma você está tramando... Não ande descalço, já disse! Vá 
calçar o sapato. Já tomou o remédio? Tem de comer tudo: você acaba virando um 
palito. Quantas vezes já lhe disse para não mexer aqui? Esse barulho, menino! Seu 
pai está dormindo. Pare com essa correria dentro de casa, vá brincar lá fora. Você 
vai acabar caindo daí. Peça licença a seu pai primeiro. Isso é maneira de responder 
a sua irmã? Se não fizer, fica de castigo. Segure o garfo direito. Ponha a camisa pra 
dentro da calça. Fica perguntando, tudo você quer saber! Isso é conversa de gente 
grande. Depois eu dou. Depois eu deixo. Depois eu levo. Depois eu conto. 

Trecho de: Menino, de Fernando Sabino. 
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a) Podemos afirmar que há coerência nesse texto? Por quê? 

 

b) Podemos afirmar que há coesão nesse texto? Por quê? 

2) 

Oito Anos 

 

―Por que você é 

Flamengo 

E meu pai Botafogo? 

Por que os ossos 

doem 

enquanto a gente 

dorme? 

Por que os dentes 

caem? 

Por onde os filhos 

saem? 

Por que os dedos 

murcham 

quando estou no 

banho? 

Por que as ruas 

enchem 

quando está 

chovendo? 

Quanto é mil trilhões 

vezes infinito? 

Quem é Jesus Cristo? 

Onde estão meus 

primos? 

Well, well, well 

Gabriel (...)‖. 

(Paula Toller/Dunga. 

CD Partimpim, de 

Adriana Calcanhoto, 

São Paulo, 2004) 

Julgue as seguintes proposições: 

 

I. Pode-se dizer que se trata de um conjunto 

de frases interrogativas sem ligação entre si, 

configurando então um texto desprovido de 

coerência. 

 

II. Embora o texto apresente uma série de 

interrogações aparentemente sem ligação 

entre si, existem nele elementos linguísticos 

que nos permitem construir a coerência 

textual. 

 

III. A letra da canção é constituída por uma 

―lista‖ das perguntas que um filho faz para a 

mãe, e a sequenciação de perguntas 

aparentemente desconexas, na verdade, 

explicita o grande número de 

questionamentos que povoam o imaginário 

infantil. 

 

IV. A ausência de elementos sintáticos, como 

conectivos, prejudica a construção de 

sentidos do texto. 

a) Todas estão corretas. 

b) Apenas II e III estão corretas. 

c) Apenas I e IV estão corretas. 

d) Apenas I e III estão corretas. 

e) I, III e IV estão corretas. 

3) (Enem - 2013) 

Gripado, penso entre espirros em como a palavra gripe nos chegou após uma série 
de contágios entre línguas. Partiu da Itália em 1743 a epidemia de gripe que 
disseminou pela Europa, além do vírus propriamente dito, dois vocábulos virais: o 
italiano influenza e o francês grippe. O primeiro era um termo derivado do latim 
medieval influentia, que significava ―influência dos astros sobre os homens‖. O 
segundo era apenas a forma nominal do verbo gripper, isto é, ―agarrar‖. Supõe-se 
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que fizesse referência ao modo violento como o vírus se apossa do organismo 
infectado.  

RODRIGUES. S. Sobre palavras. Veja, São Paulo, 30 nov. 2011. 

Para se entender o trecho como uma unidade de sentido, é preciso que o leitor 
reconheça a ligação entre seus elementos. Nesse texto, a coesão é construída 
predominantemente pela retomada de um termo por outro e pelo uso da elipse. O 
fragmento do texto em que há coesão por elipse do sujeito é: 

a) ―[...] a palavra gripe nos chegou após uma série de contágios entre línguas.‖ 
b) ―Partiu da Itália em 1743 a epidemia de gripe [...]‖. 
c) ―O primeiro era um termo derivado do latim medieval influentia, que significava 
‗influência dos astros sobre os homens‘.‖ 
d) ―O segundo era apenas a forma nominal do verbo gripper [...]‖. 
e) ―Supõe-se que fizesse referência ao modo violento como o vírus se apossa do 
organismo infectado.‖ 
 

4) Sobre a coesão textual, estão incorretas as seguintes proposições: 

I. A coesão textual está relacionada com os componentes da superfície textual, ou 
seja, as palavras e frases que compõem um texto. Esses componentes devem estar 
conectados entre si em uma sequência linear por meio de dependências de ordem 
gramatical. 

II. A coesão é imaterial e não está na superfície textual. Compreender aquilo que 
está escrito dependerá dos níveis de interação entre o leitor, o autor e o texto. Por 
esse motivo, um mesmo texto pode apresentar múltiplas interpretações. 

III. Por meio do uso adequado dos conectivos e dos mecanismos de coesão, 
podemos evitar erros que prejudicam a sintaxe e a construção de sentidos do texto. 

IV. A coesão obedece a três princípios: o princípio da não contradição; princípio da 
não tautologia e o princípio da relevância. 

V. Entre os mecanismos de coesão estão a referência, a substituição, a elipse, a 
conjunção e a coesão lexical. 

a) Apenas V. 
b) II e IV. 
c) I, III e V. 
d) I e III. 
e) II, IV e V. 
 

Respostas:   

1) Você deve ter observado que o texto de Fernando Sabino é um exemplo de texto 

coerente, mas sem coesão. Há várias frases soltas, sem elementos que as 
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conectem, mas ainda assim é um texto perfeitamente compreensível. Isso acontece 

porque a coesão não é condição necessária nem suficiente da coerência, pois a 

coerência não está no texto, mas sim nos sentidos construídos pelo leitor. 

Refletir sobre quem enuncia o texto/ Como isso é perceptível? Isso lembra algum 

conhecimento de mundo da turma? Já ouviram essas palavras de alguém? 

2) b 

3) e - A forma verbal ―fizesse‖ tem seu sujeito oculto, fazendo referência ao vocábulo 

viral grippe, que significa agarrar. Caso o fragmento fosse reescrito com o sujeito 

explícito, teríamos: ―Supõe-se que o vocábulo grippe fizesse referência ao modo 

violento como o vírus se apossa do organismo infectado.‖ 

4 b  - coerência 

ETAPA II 

- Discussão e dinamização sobre a análise que foi realizada; 

ETAPA III 

- Reescrita do texto produzido na oficina anterior. 

 

Referências 

Exercícios. Disponível em: <http://portugues.uol.com.br/redacao/textos-sem-

coesao.html>. Acesso em: 27 out. 2016. 

Exercícios. Disponível em: 

<http://exercicios.mundoeducacao.bol.uol.com.br/exercicios-redacao/exercicios-

sobre-coerencia-textual.htm#resposta-1303>. Acesso em: 27 out. 2016. 
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Oficina 08 (Pré-Enem) 

Objetivos 

- Realizar atividade em grupo para construção da introdução; 

- revisar os principais pontos para a redação do ENEM; 

- iniciar as discussões e a construção do conhecimento sobre progressão textual;  

- produzir uma redação com o tema O histórico desafio de se valorizar o professor. 

 

Metodologia 

I ETAPA 

- Organização da turma em grupos de dois ou três integrantes. 

- Escrita no quadro do seguinte tema: ―O papel da literatura na sociedade 

contemporânea‖. 

- Solicitação para que os alunos produzam um parágrafo introdutório que contenha: 

tema, tese e argumentos. 

- Socialização dos parágrafos para a turma. 

A literatura é de grande importância para a sociedade. Sua leitura é imprescindível, 

pois, além de ser prazerosa, contribui para o enriquecimento intelectual e cultural de 

cada leitor, desenvolvendo seu senso crítico e despertando-o para novas 

experiências. O texto literário provoca um certo encantamento por parte de quem ler, 

proporciona diversão, conhecimento de mundo, sensibilidade e reflexão sobre a 

realidade. Esse encantamento é o reflexo dos desejos e anseios expressos como 

forma de demonstração dos sentimentos humanos. 

II ETAPA 

- Discussão dos principais pontos sobre a redação do ENEM (preparação para a 

prova). 

- Reler as sugestões das outras produções; evitar repetir muitas palavras 

(conjunções, pronomes...,); conhecimento dos assuntos (conhecimento de mundo); 

atentar para a estrutura do texto. Não ferir os direitos humanos. Temas: obesidade, 

inclusão dos portadores de deficiências, educação, evasão escolar, mobilidade 

urbana (tempo perdido e qualidade de vida). 
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ETAPA III 

- Discussões e construção do conhecimento sobre progressão textual: construção e 

retomada de referentes e estratégias de sequenciação;  

 

Progressão textual e argumentação 
 
 

Na leitura de um texto, acompanhamos o raciocínio do autor, identificamos os 
seus argumentos, ativamos vários conhecimentos, preenchemos as lacunas e 
construímos um sentido. E tudo isso acontece porque o autor, pensando no objetivo 
e no leitor de seu texto, elege um tema ou assunto e o desenvolve, observando um 
equilíbrio variável entre exigências fundamentais: repetição (retroação) e 
progressão. Ou seja, o autor remete a algo que já está presente na memória do leitor 
e, considerando essa base, vai acrescentando informações novas, que, por sua vez, 
passarão também a constituir suportes para informações subsequentes.   

É disso que trataremos a partir de hoje: de como o autor pode garantir os 
movimentos de repetição (continuidade ou retroação) e progressão no texto, a fim de 
que seu projeto de dizer se concretize de forma coerente e imprima a orientação 
argumentativa desejada.  

 
 
 
ESTRATÉGIAS DE CONSTRUÇÃO E RETOMADA DE REFERENTES 
 
 Na produção de um texto, elegemos inicialmente um assunto ou referente 

(aquilo de que se vai tratar), ao qual se vão acrescentando as informações 
desejadas. Quando há necessidade de retomar mais adiante o mesmo tema, 
produz-se o movimento de retroação (remissão). À criação de um tema ou a sua 
retomada, dá-se o nome de referenciação. 
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ETAPA IV 

- Produção de um texto com o tema: O histórico desafio de se valorizar o professor; 

 
A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos 

conhecimentos construídos ao longo de sua formação, redija um texto dissertativo-
argumentativo na modalidade escrita formal da língua portuguesa sobre o tema:  O 
histórico desafio de se valorizar o professor Apresente proposta de intervenção 
que respeite os direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma 
coerente e coesa, argumentos e fatos para defesa de seu ponto de vista. 
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TEXTO I 

A escolha profissional passava necessariamente por essa ideia de frequentar um 
curso de qualidade, que dava uma excelente cultura geral e preparo adequado para 
exercer uma profissão que era reputada como digna e prestigiada, fosse ela 
exercida por homens ou por mulheres. A figura da mulher que lecionava era bem 
aceita e apontada às moças como exemplo de honestidade e ideal a ser seguido. O 
mesmo acontecia com o professor. A família tinha a figura da professora e do 
professor em grande consideração e estes detinham um prestígio social que estava 
em claro desacordo com a remuneração salarial percebida […], desfrutava um 
prestígio advindo do saber, e não do poder aquisitivo. (ALMEIDA, 1998, p. 191) 
Disponível em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-46982010000100004> 

Acesso em 14 mar.2016 

TEXTO II 

 

Disponível em: <http://www.sinpro-rs.org.br/midia/imagens/especial2.jpg> Acesso em 13 mar. 2016 

TEXTO III 

O estatuto social e econômico é a chave para o estudo dos professores e da sua 
profissão. Num olhar rápido temos a impressão que a imagem social e a condição 
econômica dos professores se encontram num estado de grande degradação, 
sentimento que é confirmado por certos discursos das organizações sindicais e 
mesmo das autoridades estatais. Mas, cada vez que a análise é mais fina, os 
resultados são menos concludentes e a profissão docente continua a revelar facetas 
atrativas. É evidente que há uma perda de prestígio, associada à alteração do papel 
tradicional dos professores no meio local: os professores do ensino primário já não 
são, ao lado dos párocos, os únicos agentes culturais nas aldeias e vilas da 
província; os professores do ensino secundário já não pertencem à elite social das 
cidades. 
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Disponível em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-46982010000100004> 
Acesso em 14 mar. 2016 

 
Referências 

Proposta de produção textual. Disponível em: <http://www.imaginie.com/temas/o-

papel-da-literatura-na-sociedade-contemporanea/>. Acesso em: 20 Out. 2016. 

Proposta de produção textual. Disponível em: <http://www.imaginie.com/temas/o-

historico-desafio-de-se-valorizar-o-professor/>. Acesso em: 20 Out. 2016. 

KOCH, Ingedore V.; ELIAS, Vanda, M. Escrever e argumentar. São Paulo: 

Contexto, 2015. 

 

Oficina 09  

Objetivo 

- Reescrever a produção textual da oficina anterior (valorização do professor). 

 

Procedimento 

- Solicitar que os alunos reescrevam a produção da oficina anterior.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.imaginie.com/temas/o-papel-da-literatura-na-sociedade-contemporanea/
http://www.imaginie.com/temas/o-papel-da-literatura-na-sociedade-contemporanea/
http://www.imaginie.com/temas/o-historico-desafio-de-se-valorizar-o-professor/
http://www.imaginie.com/temas/o-historico-desafio-de-se-valorizar-o-professor/
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Oficina 10 

Objetivos 

- Trabalhar com as funções das formas nominais referenciais; 

- analisar os exemplos dessas funções; 

- reescrever a produção textual da oficina anterior (valorização do professor). 

 

Procedimentos 

I ETAPA 

- Explicação das funções das formas nominais referenciais e análise dos exemplos.  

FUNÇÕES DAS FORMAS NOMINAIS REFERENCIAS 

1. Categorizar e recategorizar o referente 

O referente se constrói no nosso dizer, no modo como constituímos esse 

dizer, de acordo com o nosso objetivo, a nossa intenção, os nossos 

leitores/ouvintes, a situação em que nos encontramos envolvidos. Por isso, 

muitas vezes, em nossas interações, nos pegamos pensando na  melhor 

forma de fazer referência a um acontecimento, uma atitude ou ação, uma fala 

nossa ou de alguém, a um sentimento ou emoção, a objetos existentes no 

mundo.  

 

 
 

Notamos, com esse exemplo, que as escolhas das formas nominais não são 

aleatórias nem neutras, mas estão atreladas ao nosso projeto enunciativo, 

aos interesses no jogo interacional.  
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2. Apresentar e reapresentar o referente à medida que o texto avança 

 
 

 

3. Resumir ou encapsular porções textuais dando-lhes um rótulo 
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4. Marcar o parágrafo (cognitivamente) 

 

 
 

 

5. Orientar argumentativamente num dado sentido 

Como resultam de uma escolha que fazemos em razão do nosso projeto de dizer, as 

formas nominais referenciais assinalam uma dada orientação argumentativa como já 

comentamos. 
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III ETAPA 

- Reescrita da produção textual da oficina anterior (valorização do professor). 

Referência bibliográfica 

KOCH, I. V.; ELIAS, V. M. Escrever e argumentar. São Paulo: Contexto, 2016. 
 

 

Oficinas 11 e 12  

Objetivos 

- Ler e analisar textos com progressão textual (progressão referencial, temática e 
tópica), com base em KOCH, I. V.; ELIAS, V. M. Escrever e argumentar. São 
Paulo: Contexto, 2016, p. 105-114) ;  
- produzir uma dissertação com o tema abaixo (oficina 11). 

 

A partir da leitura dos textos motivadores e com base nos conhecimentos 

construídos ao longo de sua formação, redija texto dissertativo-argumentativo em 

norma-padrão da língua portuguesa sobre o tema: O desequilíbrio entre consumo 

e sustentabilidade. Apresente proposta de ação social que respeite os direitos 

humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa, argumentos e 

fatos para defesa de seu ponto de vista. 

TEXTO I 

As pessoas no mundo todo consumiram US$ 30,5 trilhões em bens e 
serviços, 28% a mais do que há dez anos. […] O problema aparece porque para 
produzir tantos bens é preciso usar cada vez mais recursos naturais. Entre 1950 e 
2005, a produção de metais cresceu seis vezes, o consumo de petróleo subiu oito 
vezes e o de gás natural, 14 vezes. Atualmente, um europeu consome em média 43 
quilos em recursos naturais diariamente – enquanto um americano consome 88 
quilos, mais do que o próprio peso da maior parte da população. 
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Disponível em: < http://www.vilamulher.com.br/bem-
estar/comportamento/consumismo-versus-sustentabilidade-8034.html> Acesso em: 

28 jul 2016. 
TEXTO II 

Hoje, consume-se 1,5 vezes o que o planeta tem para oferecer. E se o atual 
modelo de consumo não for repensado, a expectativa é de que até 2030 estejamos 
consumindo dois planetas Terra. […] ―Não podemos lidar com nossos problemas 
ambientais se não considerarmos consumo e crescimento populacional. São duas 
faces de uma mesma moeda‖, disse Naidoo. O diretor-executivo do Greenpeace 
Internacional continuou afirmando que ―precisamos equilibrar produção e consumo e 
isso é uma tarefa difícil porque exige mudança de comportamento. Claro que a 
tecnologia oferece algumas maneiras de eficientizar o consumo, mas ela também 
tem custos e não é uma solução por si só.‖ 

Disponível em: <http://www.greenpeace.org/brasil/pt/Blog/entre-consumo-e-
sustentabilidade/blog/48693/> Acesso em 28 jul 2016 

TEXTO III 

 

Disponível em: <https://www.cbm.df.gov.br/2291-consumo-consciente-no-cbmdf> 
Acesso em 28 jul 2016. 

TEXTO IV 

 

Disponível em: 
<http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=58812> Acesso em 

28 jul 2016. 

- Reescrever o texto da oficina anterior (oficina 12).  

http://d1z5tzq1vqfzvg.cloudfront.net/wp-content/uploads/2016/08/desequilibrio1.jpg
http://d1z5tzq1vqfzvg.cloudfront.net/wp-content/uploads/2016/08/desequilibrio2.jpg
http://d1z5tzq1vqfzvg.cloudfront.net/wp-content/uploads/2016/08/desequilibrio1.jpg
http://d1z5tzq1vqfzvg.cloudfront.net/wp-content/uploads/2016/08/desequilibrio2.jpg
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Referência bibliográfica 

Proposta de produção textual. Disponível em: <http://www.imaginie.com/temas/o-
desequilibrio-entre-consumo-e-sustentabilidade/>. Acesso em: 24 Nov. 2016. 

 

Oficina 13 

- Encerramento das oficinas e despedida dos alunos.   

Procedimentos 

 

- Entrega e comentário sobre os textos da oficina anterior; 

- Realização de retrospectiva sobre o que trabalhamos nas oficinas;  

- Agradecimento aos alunos pela participação e empenho nas oficinas.  
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APÊNDICE B – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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APÊNDICE C – TERMO DE ASSENTIMENTO
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APÊNDICE D – TERMO DE CONFIDENCIALIDADE 
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APÊNDICE E – AUTORIZAÇÃO INSTITUCIONAL 

 

 

 


