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RESUMO 

 

 

O objetivo da presente pesquisa foi a apropriação dos gêneros petição on-line e carta aberta por 

alunos do Ensino Fundamental (9º ano) por meio da produção de textos do campo da vida 

pública, visando à prática do exercício crítico da cidadania. Para isso, foi elaborado um 

dispositivo didático com o intuito de aprimorar o uso de estratégias argumentativas pelos alunos 

na construção de textos reivindicatórios e propositivos. A base teórica adotada foi o 

Interacionismo Sociodiscursivo, que advoga a centralidade da linguagem para e nas interações 

humanas e dessas interações para o desenvolvimento humano. Essa teoria propõe um método 

de análise de textos, do qual enfatizamos, sem detrimento de uma visão de totalidade, as 

dimensões do contexto de produção, a infraestrutura textual (especialmente a sequência 

argumentativa) e os mecanismos enunciativos. Trabalhamos esses elementos por meio de 

propostas de produção de textos que levavam em conta problemas relacionados ao contexto 

social dos alunos, buscando fazer com que sentissem a necessidade de escrever e, assim, 

compreendessem o papel social da escrita na vida cidadã. Além do Interacionismo 

Sociodiscursivo (ISD), apoiamo-nos nos conceitos de Adam (2019) sobre a sequência 

argumentativa, comparando-os com a maneira como Bronckart (2023), pioneiro do ISD, aborda 

esse tema. Em relação à argumentação, utilizamos conceitos de Perelman e Olbrechts-Tyteca 

(2014) e de Amossy (2020), pois oferecem uma perspectiva abrangente sobre a teoria da 

argumentação e a prática retórica, disponibilizando ferramentas conceituais e analíticas para 

compreender e utilizar os argumentos de forma eficaz e persuasiva. A pesquisa se caracteriza 

como uma pesquisa-ação e aplicamos duas sequências didáticas (Dolz e Schneuwly, 2004), uma 

sobre o gênero petição on-line e outra sobre carta aberta. Cada sequência didática teve como 

impulsionamento para a escrita dos estudantes temas que os afligiam diretamente, como a 

estrutura da escola e a prática do bullying. A cada etapa da realização das sequências didáticas, 

observamos os desafios dos estudantes com a escrita após dois anos de ensino totalmente 

remoto, mas também os avanços entre as produções inicial e a final: melhor domínio dos 

gêneros abordados, contexto de produção identificável, organização entre voz do autor e voz 

social, entre outros. 

 

Palavras-chave: argumentação; interacionismo sociodiscursivo; produção de texto. 



ABSTRACT 

 

 

The objective of the present research was the appropriation of the online petition and open letter 

genres by middle school students (9th grade) through the production of texts in the field of 

public life, aiming at the practice of critical citizenship. For this purpose, a didactic device was 

developed to enhance students' use of argumentative strategies in the construction of 

reivindicative and propositional texts. The theoretical basis adopted was Socio-Discursive 

Interactionism, which advocates the centrality of language in and for human interactions and 

these interactions for human development. This theory proposes a method of text analysis, from 

which we emphasize, without detriment to a holistic view, the dimensions of the production 

context, textual infrastructure (especially the argumentative sequence), and enunciative 

mechanisms. We worked on these elements through text production proposals that took into 

account problems related to the students' social context, seeking to make them feel the need to 

write and, thus, understand the social role of writing in civic life. In addition to Socio-Discursive 

Interactionism (SDI), we relied on Adam's (2019) concepts on the argumentative sequence, 

comparing them with how Bronckart (2023), a pioneer of SDI, addresses this topic. Regarding 

argumentation, we used concepts from Perelman and Olbrechts-Tyteca (2014) and Amossy 

(2020), as they offer a comprehensive perspective on argumentation theory and rhetorical 

practice, providing conceptual and analytical tools to understand and use arguments effectively 

and persuasively. The research is characterized as action research, and we applied two didactic 

sequences (Dolz and Schneuwly, 2004), one on the online petition genre and the other on the 

open letter. Each didactic sequence was driven by themes that directly affected the students, 

such as the school's structure and bullying practices. At each stage of implementing the didactic 

sequences, we observed the students' challenges with writing after two years of fully remote 

education, but also the progress between the initial and final productions: better mastery of the 

addressed genres, identifiable production context, organization between the author's voice and 

social voice, among others. 

 

Keywords: argumentation; sociodiscursive interactionism; text production. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

O Cidadão crítico e participativo, objetivo da educação nacional segundo os 

documentos oficiais (CF/88; LDB/96; DCNs/2013), precisa desenvolver o hábito de 

argumentar. A argumentação tem como objetivo primordial exercer influência e isso pode 

ocorrer tanto verbalmente quanto por escrito (Amossy, 2020). Nesse contexto, é crucial 

considerar tanto os fatores sociais quanto os psicológicos (Perelman e Olbrechts-Tyteca, 2014). 

Em resumo, é importante investigar as motivações que levam as pessoas a utilizarem a 

argumentação, bem como as estratégias empregadas para persuadir o outro. 

O ensino de Língua Portuguesa tem se ocupado das estratégias argumentativas para 

o ensino da defesa de pontos de vista. Em nossas aulas de produção textual, buscamos munir 

nossos alunos de capacidades que os façam convencer o seu interlocutor. Mas com qual objetivo 

ensinamos a argumentação aos nossos estudantes? Muitos trabalhos visam prepará-los para o 

Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), especificamente para a redação do texto 

argumentativo. No entanto, quando se trata de formação cidadã, como o ensino das estratégias 

argumentativas cooperaria? 

O trabalho com conteúdos envolvendo cidadania fundamenta-se nas Diretrizes 

Curriculares Nacionais, sendo essencial para a formação integral do estudante, promovendo o 

desenvolvimento de competências e habilidades necessárias para o exercício responsável da 

cidadania. Essas diretrizes destacam a importância de preparar os alunos para uma participação 

ativa e crítica na sociedade, compreendendo seus direitos e deveres, incentivando o respeito à 

diversidade e ao bem comum. A educação cidadã é, portanto, uma ferramenta fundamental para 

a construção de uma sociedade mais justa e democrática, alinhando-se aos princípios éticos e 

políticos que regem a educação nacional. 

Um autor que nos auxilia a refletir sobre essa consciência cidadã é Paulo Freire. 

Sabemos que o educador defendia uma abordagem que capacitasse as pessoas a pensar 

criticamente sobre sua realidade e a agir de forma a transformá-la. Nesse sentido, acreditamos 

que a argumentação na aula de Língua Portuguesa será uma ferramenta poderosa para os alunos 

expressarem suas opiniões, questionarem certas estruturas sociais e desenvolverem habilidades 

para a cidadania. 

Em nossa pesquisa, buscamos o ensino fundamentado no indivíduo que vai além e 

que busca a transformação de sua realidade. Como bem menciona Paulo Freire (2021, p. 55), 

trata-se de "um mais além de si, capaz de captar a sua realidade, de conhecê-la para transformá- 

la". Acreditamos que, ao fazer os alunos voltarem-se para sua realidade, podemos trabalhar o 
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desenvolvimento desse cidadão, que não apenas toma consciência dessa realidade, mas também 

age sobre ela com a perspectiva de modificá-la. Esse “desvelamento” do mundo é algo que a 

educação pode ajudar nosso aluno a atingir. Podemos buscar esse processo de conscientização 

crítica, tão crucial para a educação, mas que ainda tem sido negligenciado pela educação 

bancária. 

Diante disso, nossa pesquisa partiu da seguinte problemática: de que forma o 

trabalho com os gêneros petição on-line e carta aberta pode contribuir para o desenvolvimento 

das capacidades argumentativas dos alunos do Ensino Fundamental (9° ano) e para a promoção 

do exercício crítico da cidadania? Dessa questão, desmembramos três problemas específicos: i) 

como desenvolver habilidades de análise e construção da sequência argumentativa de forma 

eficaz, a fim de capacitar os estudantes a expressar e sustentar seus pontos de vista de maneira 

persuasiva e fundamentada? ii) De que maneira o ensino dos operadores argumentativos pode 

ser empregado para melhorar a escrita dos estudantes? iii) Como implementar uma sequência 

de atividades que aprimorem o uso de estratégias argumentativas e estimulem a reflexão cidadã 

na elaboração de textos argumentativos? 

Dessa forma, chegamos ao objetivo geral de nossa pesquisa: desenvolver as 

capacidades linguístico-discursivas dos alunos do Ensino Fundamental (9º ano) por meio da 

produção de textos no campo da vida pública, visando à prática do exercício crítico da 

cidadania. Em seguida, traçamos os seguintes objetivos específicos: i) desenvolver habilidades 

de análise e uso da sequência argumentativa e compreenderem sua função na construção da 

persuasão; ii) identificar as dificuldades dos alunos do 9° ano quanto ao uso dos operadores 

argumentativos para a construção de textos reivindicatórios e propositivos; iii) propor um 

dispositivo didático com o objetivo de aprimorar o uso de estratégias argumentativas e 

promover a produção de textos do campo da vida pública. 

Diante disso, optamos por utilizar o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) como 

arcabouço teórico para alcançar nossos objetivos. Esta teoria oferece uma visão ampla da 

linguagem, do desenvolvimento humano e do ensino, adotando uma perspectiva descendente. 

Essa abordagem implica analisar os elementos linguísticos e discursivos a partir de contextos 

específicos de produção e interação social. Assim, o ISD coloca ênfase no contexto de produção 

como um fator crucial que influencia a compreensão e a construção do conhecimento 

linguístico, definindo-o como o conjunto de parâmetros que moldam a organização de um texto. 

A importância desse quadro para nossa pesquisa recai principalmente em sua visão 

da linguagem como social, cultural e situada. Em outras palavras, uma mensagem não está 

apenas nos símbolos linguísticos, mas também nas intenções do falante, nas expectativas do 
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ouvinte e no contexto cultural em que ocorre. Assim, buscamos, em nossa pesquisa, trabalhar 

com o contexto social que afeta diretamente nossos educandos e com gêneros que nos 

pareceram propícios para os problemas enfrentados por eles, além de buscar soluções por meio 

das alternativas que a linguagem oferece e que poderiam ser trabalhadas nas aulas de português. 

Esse tipo de abordagem, ao nosso ver, dá significado para a produção de texto e 

mostra os objetivos de um gênero textual que pode ser utilizado tanto para cumprir o objetivo 

quanto para o ensino de habilidades específicas. Ou seja, “o gênero como instrumento” 

(Schneuwly, 2004, p. 20), no qual agimos sobre ele para determinado fim, mas também somos 

desenvolvidos na utilização desse gênero. 

Além disso, o ISD propõe uma arquitetura geral, destacando-se pela ênfase na 

argumentação, que é o foco do nosso trabalho. Dentro dessa estrutura, encontramos como um 

dos principais pilares a sequência argumentativa, que confere forma e coesão ao discurso, os 

mecanismos enunciativos, responsáveis por situar os enunciados e conferir-lhes validação. 

Assim, o ISD não apenas oferece à nossa pesquisa uma moldura teórica, mas também 

ferramentas para compreendermos e intervirmos no processo de ensino da produção textual, 

valorizando a interação. 

Para nortear nossa pesquisa, optamos por revisar estudos que exploravam o mesmo 

tema e foco, ou seja, a argumentação na produção de textos. Nosso primeiro ponto de partida, 

além de abordar a produção textual e a argumentação, também se fundamenta na mesma teoria 

de base, o ISD. 

A tese de Carneiro (2011), embora não esteja direcionada para o Ensino 

Fundamental II, mas sim para o 5º ano do Ensino Fundamental I, destaca-se como um aporte 

da nossa pesquisa por elaborar um quadro de avaliação dos textos a partir do ISD. O autor 

trabalhou com os textos de opinião produzidos pelos alunos para o jornal escolar "Primeiras 

Letras". No caso, o diferencial é que o objetivo não era propor intervenções com atividades, 

mas sim avaliar um corpus resultante das atividades dos alunos para esse jornal. 

O autor analisa como os diferentes elementos discursivos e enunciativos são 

utilizados para construir argumentos nos textos dos estudantes. Além disso, examina suas 

estruturas composicionais e as operações retóricas empregadas, levanta hipóteses e explicações 

das escolhas dos estudantes ao argumentar. Assim como nós, parte de uma análise das 

produções, porém no nosso caso com o objetivo de propor atividades para a resolução de 

problemas nas produções, um material de intervenção. 

Uma observação relevante sobre essa tese é que o autor também priorizou a seleção 

da sequência argumentativa como elemento central a ser considerado. Da mesma forma, assim 
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como nós, ele valorizou a origem desses textos, que foram produzidos em uma situação de 

linguagem real, especificamente para um jornal. No nosso estudo, buscamos essa abordagem 

em temas diretamente relacionados aos alunos, como a infraestrutura da escola e o bullying. 

O estudo de Brito e Pereira (2021) relata os resultados de um projeto de intervenção 

aplicado em duas turmas do 9º ano de uma escola pública, sendo que o delas ocorreu no Pará. 

As autoras desenvolveram uma sequência didática. O artigo apresenta análises de dados que 

demonstram o progresso entre a produção inicial e final dos alunos. 

No entanto, as autoras limitam sua análise à comparação entre a primeira e a última 

produção dos alunos. Além disso, elas descrevem de forma bastante genérica o progresso nas 

redações, mencionando, por exemplo, a mudança de título, a inclusão de mais informações 

sobre o tema ao longo do texto e um encadeamento de ideias. Elas também mencionam “uma 

relação harmônica”, porém sem especificar os critérios utilizados para classificá-la dessa forma. 

Nesse contexto, percebemos essa análise como sendo pouco precisa. Em nossa 

pesquisa, buscamos abordar elementos que os alunos pudessem compreender claramente, 

utilizando definições exatas dentro do nosso referencial teórico. Acreditamos que essa 

abordagem é fundamental no trabalho com produção de textos. 

Realizamos também uma busca por trabalhos no repositório da Universidade 

Federal do Ceará do Profletras. Pareceu-nos interessante listar o que já tinha sido produzido 

dentro do programa em relação à produção de textos argumentativos. Interessa-nos analisar a 

evolução dessas propostas a fim de criarmos o nosso próprio material didático. Essa seleção de 

trabalhos incluiu até a turma seis do programa, o que corresponde ao período de 2015 a 2021. 

Assim, temos a pesquisa de Paiva (2015). A autora tem como objetivo aprimorar a 

habilidade de escrita de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental II e, para isso, propõe uma 

sequência didática (SD) em que trabalha com o gênero carta de reclamação. No 

desenvolvimento da SD, o foco é a aquisição pelo aluno dos elementos constitutivos da carta 

de reclamação. Assim como em nossa proposta, o trabalho parte dos problemas que circundam 

o universo dos alunos. 

Em seguida, há a dissertação de Nascimento (2016) que voltou o seu trabalho para 

o "gênero discursivo artigo de opinião". No caso, a autora também abordou a produção textual, 

que identifica como práticas de letramento que levam à escrita. Para isso, selecionou categorias 

de análise, que são: diferenciação do tema da tese, desenvolvimento da tese e tipos de 

argumentos. Nesse trabalho, diferente do que ocorre em nossa pesquisa, é a maneira de 

aplicação em sala das propostas de produção textual. No caso, a pesquisadora propõe que em 

sala de aula se comece explorando os exemplares de textos argumentativos. Já em nosso caso, 
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sempre buscamos introduzir um debate sobre um problema. O questionamento é apresentado 

ao aluno e, após o debate, procuramos maneiras de resolvê-lo por meio da linguagem. Pode-se 

dizer que antes de cada aula ocorrerá uma assembleia para discutir uma questão específica. 

Paes (2018) já desenvolveu atividades relacionadas ao gênero textual resenha crítica 

e sugeriu uma sequência didática para o seu ensino. Um aspecto positivo desse trabalho é a 

escolha de filmes que despertam o interesse dos estudantes. Essa abordagem é benéfica, pois 

aumenta o envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem. No entanto, esse trabalho 

também se concentrou nos elementos do gênero em questão, fornecendo textos para análise e, 

em seguida, incentivando a produção textual pelos estudantes. 

Ferreira (2018) discute as estratégias argumentativas no gênero textual artigo de 

opinião. A autora compartilha da nossa visão de que o ensino da argumentação deve ser iniciado 

desde o Ensino Fundamental e aprofundado no 9º ano, já que é nessa série que o conteúdo é 

abordado de forma mais específica. Podemos comprovar tal fato ao examinarmos os livros 

destinados a essa série, os quais apresentam mais gêneros puramente argumentativos. A autora 

apresenta uma abordagem metodológica que começa com a leitura de um texto seguida de 

exercícios que buscam desenvolver habilidades, como tomada de decisão e uso de argumentos. 

Assim como em nossa pesquisa, trabalha com os articuladores textuais por meio de testes e na 

reescrita das produções. Também trabalhou com uma SD. 

Em Teixeira (2019), optou-se pelo texto dissertativo-argumentativo como uma 

preparação para o Ensino Médio, no qual os alunos teriam que produzir esse tipo de redação, 

como exigido no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). A análise dos textos leva em 

conta as competências II, III e IV cobradas pelo ENEM. A pesquisadora idealizou uma 

ferramenta denominada web Rapi10 em que as redações digitalizadas pelos estudantes eram 

enviadas para correção. Nessa plataforma o aluno tinha acesso “à nota da sua redação, a sua 

imagem, as notas por competência e um áudio com as observações feitas pelo professor” 

(Teixeira, 2019, p. 133). Essa é uma das pesquisas que se distancia bastante do cerne da nossa, 

já que buscamos por variedade de gêneros e prepará-los para um exame não é o nosso foco. 

O próximo trabalho da cronologia é o de Carvalho (2019), em que abordou o ensino 

das estratégias argumentativas para produção de textos argumentativos. A autora não 

especificou o gênero textual, apesar de aplicar uma SD. É esclarecido que há uma adaptação e 

que não abordará apenas um gênero, mas os da ordem do argumentar. Sendo assim “A partir da 

descrição das ações empreendidas em sala baseada na sequência de Dolz, Noverraz e 

Schneuwly (2004), a sequência ganhou um formato com algumas adequações” (Carvalho, 2019, 

p. 68). 
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A dissertação de Samico (2020) se diferencia das anteriores ao abordar o ensino do 

artigo de opinião em relação a um tema específico, no caso, a violência doméstica. O trabalho 

tem como objetivo utilizar esses artigos como forma de denúncia desse problema social. Um 

aspecto relevante desse trabalho é a afirmação de que o gênero é ação social, o que está em 

consonância com a nossa pesquisa. Também a autora adapta uma SD, incluindo depois da 

produção final o que denomina “Circulação do gênero”, que é o gênero chegar ao interlocutor 

(Samico, 2020). No caso, o tema foi definido juntamente com os alunos por meio de uma 

espécie de eleição feita em um dos módulos. 

Na dissertação de Menezes (2021), foi escolhido o gênero carta de reclamação. A 

principal diferença em relação a outros trabalhos é que a produção de texto é iniciada a partir 

de um problema específico que os alunos precisam resolver e, para isso, utilizam o gênero carta 

de reclamação. Dessa forma, a abordagem de gênero utilizada se aproxima da nossa, pois 

entende a produção de texto como uma forma de agir através da linguagem e o gênero como 

um produto social. 

Diante desse cotejamento, situaremos nossa pesquisa, que se caracteriza como 

qualitativa e quantitativa. A metodologia empregada foi a da pesquisa-ação (Thiollent, 2011). 

Para a escolha dos gêneros, partimos de um campo de atuação específico: o campo da vida 

pública, conforme descrito na BNCC. Buscamos trabalhar com textos que desenvolvessem a 

capacidade crítica de nossos alunos e sua participação como cidadãos ativos no mundo. Por 

conseguinte, optamos pelos gêneros petição on-line e carta aberta. 

Utilizamos a abordagem teórica do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), que 

sustenta a ideia de que a linguagem humana está associada à interação social. De acordo com 

essa perspectiva, a linguagem é considerada uma característica fundamental da atividade 

humana. Pretendemos fazer com que o estudante sinta a necessidade de agir por meio da 

linguagem e por isso recorra à escrita e, consequentemente, a um gênero textual para defender 

o seu ponto de vista. 

A metodologia adotada neste estudo consistiu em algumas etapas, começando pela 

investigação dos possíveis temas que poderiam ser trabalhados nas aulas. Após debate com os 

alunos, chegou-se à conclusão que como a estrutura da escola estava causando muitas 

dificuldades para os alunos no ambiente escolar, além da prática do bullying, que gerava 

questões emocionais e agressões perturbadoras à rotina escolar. Esses dois temas seriam os 

abordados. 

Depois, procedeu-se à elaboração de duas sequências didáticas com o objetivo de 

produzir os gêneros textuais que pareceram mais suscetíveis para resolver esses dois problemas: 
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petição on-line e carta aberta. Nesta fase, foram delineadas as atividades e os recursos 

necessários para orientar os participantes na elaboração dos textos, conforme os princípios do 

ISD. 

Posteriormente, na aplicação das sequências didáticas, deu-se início à produção dos 

gêneros textuais escolhidos. Durante essa fase, de acordo com os debates com a turma e a 

análise das produções, foram necessárias mudanças. Nosso intuito primeiro era abordar, dentro 

de nosso quadro teórico, ISD, os mecanismos de textualização. Acreditávamos que seria essa a 

dificuldade enfrentada por nossos estudantes da escola pública: estabelecer uma coesão 

adequada no encadeamento das ideias a fim de garantir a progressão textual. 

Entretanto, durante a aplicação do nosso dispositivo didático, outros problemas nos 

textos se mostraram mais predominantes. Na primeira sequência didática, tivemos que trabalhar 

o contexto de produção. Notamos que as produções dos alunos não respondiam a perguntas 

básicas como objetivo, interlocutor, meio de publicação, entre outras. Trabalhamos a sequência 

argumentativa conforme previsto na pesquisa, mas também nos concentramos nos elementos 

do contexto de produção. 

Já na segunda sequência didática, as produções mostraram questões a serem 

abordadas em relação ao gerenciamento das vozes nos textos. Assim, focamos em 

instrumentalizar os estudantes para o gerenciamento das vozes de acordo com nossa teoria base. 

Dessa forma, abordamos na segunda sequência didática, os mecanismos enunciativos. 

As sequências didáticas aplicadas apresentam pequenas modificações em relação à 

teoria base. Nomeamos os módulos como Momentos Didáticos. Também utilizamos bastante a 

leitura e a oralidade, por meio de debates, para repertoriar nossos alunos a respeito dos temas, 

além do contato com os gêneros escolhidos. 

Após a conclusão da aplicação das sequências didáticas, procedeu-se à análise dos 

resultados obtidos. Foram examinados os textos produzidos pelos estudantes, bem como suas 

interações durante o processo de produção. Essa análise permitiu identificar pontos fortes e 

áreas que precisavam de melhorias na abordagem metodológica adotada. Com base nessa 

análise crítica, foram levantadas possíveis revisões na sequência didática, visando aprimorar 

sua eficácia e relevância para o ensino da produção textual. 

Diante disso, nosso percurso teórico passa pela relação entre democracia, 

argumentação e ensino de língua portuguesa. Em seguida, partimos para a teoria que nos serve 

de base, o ISD e os elementos escolhidos para trabalhar nas produções dos alunos. Depois, 

apresentamos a metodologia da pesquisa e, por último, seguimos para a análise de dados 
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2 ARGUMENTAÇÃO, DEMOCRACIA E ENSINO DE LÍNGUA PORTUGUESA 

 

 

Iniciaremos a discussão teórica desse trabalho debatendo sobre a relação entre 

argumentação, democracia e o ensino e aprendizagem de Língua Portuguesa. Aprender a usar 

a língua para argumentar de forma coerente é uma capacidade essencial para participar da vida 

democrática. Diante disso, achamos pertinente abordar a relação entre argumentação e 

democracia, destacando a argumentação na vida em sociedade para a verdadeira exigência dos 

direitos e a possibilidade do diálogo. Em seguida, tratamos sobre educação e democracia, já que 

educar é um ato político (Paulo Freire, 1989), no sentido de abordar crenças e valores. 

Encerramos relacionando os temas anteriores ao ensino de Língua Portuguesa e 

consequentemente à produção de textos. 

 

2.1 Argumentação e Democracia 

 

Argumentar é tão comum no cotidiano quanto contar histórias, senão mais. Na 

verdade, estamos tentando convencer alguém de algo, seja o vendedor para que o cliente compre 

o produto, seja para que alguém faça algo a nosso favor. Fazemos isso de forma intuitiva. Uma 

das características básicas da argumentação é persuadir alguém a compartilhar nossas crenças. 

Como bem afirma Perelman e Olbrechts-Tyteca (2014, p. 16), "toda argumentação visa à adesão 

dos espíritos"; portanto, ao argumentar, buscamos que outros compartilhem das mesmas ideias 

que nós acreditamos. 

Os tipos de públicos a serem convencidos são importantes na argumentação. De 

acordo com Amossy (2020), há aqueles que compartilham dos valores do argumentador e 

aqueles que não concordam. A persuasão pode ser mais desafiadora quando o público se opõe 

fortemente às ideias apresentadas. 

A referida autora nos conduz por uma exploração da obra de Perelman e Olbrechts- 

Tyteca (2014), mostrando como esses autores trazem um novo fôlego para a retórica e, 

consequentemente, para a argumentação. Uma das grandes novidades parece ser a questão dos 

auditórios, pois segundo Amossy (2020, p. 21) “Para agir por meio do discurso, o orador é 

obrigado a adaptar-se àquele ou àqueles ao(s) qual(is) se dirige”. Esse auditório determinará os 

caminhos que o falante/escritor escolherá para persuadir. Em outras palavras, para convencer 

alguém, devemos encontrar “pontos de acordo” que permitam “uma comunhão dos espíritos 

construídas sobre valores e hierarquias comuns” (Amossy, 2020, p. 21). 

Essa abordagem da argumentação se afasta daquela ligada ao puro raciocínio 
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lógico, em que se espera que a pessoa acredite puramente porque faz sentido. Outros elementos 

são levados em conta, entre eles o pathos (emoção visada pelo orador a ser despertada no 

público) e ethos (imagem de si projetada pelo orador em seu discurso). Esses fatores não 

diminuem a importância dos argumentos, mas, ao nosso ver, trazem aspectos que são 

significativos no desenvolvimento de uma boa argumentação e talvez decisivos no ato de 

convencer. 

Portanto, é evidente que qualquer tese precisa ser sustentada por argumentos 

plausíveis, mas para isso necessitamos do conhecimento do público que desejamos convencer. 

Até para a identificação desses argumentos aceitáveis diante deles. Existe um mundo de 

subtendidos entre orador e auditório, um mundo compartilhado por suas afinidades sociais e 

históricas. O que se busca, considerando os elementos comuns, é o convencimento, não a 

coação. Amossy (2020, p. 51) resume essa nova retórica nas seguintes palavras: 

 
A nova retórica coloca, então, em relevo, a importância decisiva da instância de 

recepção na troca argumentativa. Ela mostra a maneira pela qual o tipo de público 

visado modela o discurso. Falamos sempre para e em função de alguém. Assim 

importa, antes de qualquer coisa, ver como a análise pode levar em conta um 

alocutário que, muitas vezes, é apenas subentendido. 

 

A argumentação é, antes de tudo, uma prática social. Segundo Koch e Elias (2017, 

p. 171) “ninguém vive sem argumentar”. A argumentação é uma prática presente na vida de 

todas as pessoas, isso implica não se limitar apenas ao âmbito escolar, trata-se de uma prática 

social relevante (Brito e Pereira, 2021). Como prática social, deve ser incorporada no dia a dia 

de uma sociedade democrática já que as características da argumentação como considerar 

diferentes pontos de vistas, por exemplo, mostram-se essenciais a uma sociedade que prega os 

valores da democracia. 

A capacidade que a argumentação traz de analisar diferentes pontos de vista parece- 

nos primordial em uma sociedade que se diz democrática, pois “ouvir alguém é mostrar-se 

disposto a aceitar-lhe o ponto de vista” (Perelman e Olbrechts-Tyteca, 2014, p. 19). A 

democracia busca dar voz ao maior número possível de pessoas, ou a todos, garantindo que 

sejam ouvidos, com a possibilidade de mudança ou não de ideias. Diferentemente da Roma 

Antiga, onde eram excluídos mulheres, escravos e não-cidadãos (que constituíam uma parte 

considerável da população), a nossa democracia prega o lema de um país de todos. 

Como afirmam Perelman e Olbrechts-Tyteca (2014, p. 18), “para argumentar, é 

preciso ter apreço pela adesão do interlocutor, pelo seu consentimento, pela sua participação 

mental”. Infelizmente, essa característica está distante da nossa realidade atual, na qual muitas 
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vezes escolhemos quem ouvir com base em preconceitos, como a origem rural ou urbana; a 

classe social alta ou baixa; ou o nível de educação formal do interlocutor. Nesse cenário, a 

argumentação é frequentemente vista apenas como uma habilidade acadêmica, quando, na 

verdade, ela é essencial para formar cidadãos críticos e criativos. 

 

2.2 Democracia e Educação 

 

O ato de educar é, como afirma Freire (1989), um ato político. A educação está 

intimamente relacionada à política, tanto que existe um documento específico para orientar sua 

organização em nosso país. Esse documento abrange desde aspectos básicos, como o acesso à 

escola (incluindo o transporte escolar), até os conteúdos curriculares. As Diretrizes Curriculares 

Nacionais da Educação Básica (DCNs, 2013, p. 7) esclarecem, já em suas primeiras linhas: 

 
Na organização do Estado brasileiro, a matéria educacional é conferida pela Lei nº 

9.394/96, de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), aos diversos entes 

federativos: União, Distrito Federal, Estados e Municípios, sendo que a cada um deles 

compete organizar seu sistema de ensino, cabendo, ainda, à União a coordenação da 

política nacional de educação, articulando os diferentes níveis e sistemas e exercendo 

função normativa, redistributiva e supletiva (artigos 8º, 9º, 10 e 11). 

 

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), mencionada acima, 

estabelece a responsabilidade e competência de cada ente federativo no que tange à educação. 

Isso traz uma organização em que se busca garantir não só o acesso à educação, mas também 

que isso ocorra em todo o território de maneira equitativa. Sem esse mínimo garantido, não 

temos como traçar qualquer relação com a educação, já que precisamos, de antemão, que ela 

seja assegurada. 

A educação básica deve abordar uma formação crítica de maneira satisfatória. No 

entanto, no senso comum, prevalece a ideia de que uma boa formação só se desenvolve no 

Ensino Superior. A experiência demonstra que muitas lacunas deixadas pela educação básica 

frequentemente precisam ser preenchidas no nível superior. Isso explica por que há uma forte 

ênfase nos documentos de aperfeiçoamento, não apenas para os professores, mas também para 

o corpo técnico e os funcionários. Um dos objetivos destacados nas DCNs (2013, p. 8) ilustra 

essa preocupação: 

III - orientar os cursos de formação inicial e continuada de profissionais – docentes, 

técnicos, funcionários – da Educação Básica, os sistemas educativos dos diferentes 

entes federados e as escolas que os integram, indistintamente da rede a que pertençam. 

 

Isso visa garantir “a todos os brasileiros o direito à formação humana e cidadã, bem 
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como à formação profissional” (DCNs, 2013, p. 7). Diante disso, podemos afirmar que 

buscamos essa “equidade” dentro de uma sociedade que almeja ser verdadeiramente 

democrática e o ponto de partida é a escola. 

Quanto à escola, existe um mito de que é possível haver uma escola neutra, sem 

posicionamento, mas, como bem explica Paulo Freire (1989, p. 15), “é impossível, de um lado, 

como já salientei, uma educação neutra, que se diga a serviço da humanidade, dos seres 

humanos em geral”. Portanto, podemos concluir a importância de uma postura democrática na 

educação, como salienta o mesmo autor: 

 
“Mas é neste sentido também que, tanto no caso do processo educativo quanto no do 

ato político, uma das questões fundamentais seja a clareza em torno de a favor de 

quem e do quê, portanto contra quem e contra o quê, fazemos a educação e de a favor 

de quem e do quê, portanto contra quem e contra o quê, desenvolvemos a atividade 

política” (Freire, 1989, p. 15). 

 

Esse tema tem sido motivo de discursões acaloradas atualmente. Há quem diga que 

há uma doutrinação nas escolas e levantam a bandeira de “escola sem partido”. Isso se mostra 

contraditório em uma sociedade regida pela democracia, pois todos os setores sofrem a 

influência política e na educação não seria diferente. Concordamos com Paulo Freire de que a 

verdadeira questão não é se estamos ou não tendo influências dentro da escola (o que é 

impossível não haver), mas que tipo de influência e como isso tem afetado a formação que é 

oferecida dentro dela. 

Esse tema é necessário, pois acreditamos que a educação é um lugar de construção 

de ideias. E ao afirmarmos um tipo de escola “neutra”, retornamos a uma visão mecanicista do 

ensino, e ao nosso ver “bancária”. Nessa visão, segundo Freire (1989) falta “a significação 

profunda” em que sem ela, fazemos apenas descrições dos objetos. 

Portanto, tratar de educação e democracia significa reconhecer os avanços no 

campo da lei, pois precisamos de normas para garantir a educação de qualidade como o acesso 

a ela, em um país cheio de desigualdades como o nosso. E reconhecer as forças externas que 

agem na própria escola, mas que não impedem uma formação voltada para a democracia. 

 

2.3 Ensino de Língua Portuguesa, produção textual e argumentação 

 

 

O ensino de Língua Portuguesa, assim como toda a educação, se empenha na 

formação do indivíduo, destacando a importância da participação desse indivíduo em 

sociedade. No que diz respeito aos estudos de linguagem, busca-se que nossos jovens exercitem 
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essas habilidades tanto dentro quanto fora da escola. Isso está alinhado com a BNCC (Brasil, 

2017, p. 136), que afirma: “A continuidade da formação para a autonomia se fortalece nessa 

etapa, na qual os jovens assumem maior protagonismo em práticas de linguagem realizadas 

dentro e fora da escola”. 

Diante disso, os conteúdos ministrados nas aulas de português devem estar 

relacionados com a realidade dos alunos. Em nenhum momento, as propostas dos documentos 

defendem um ensino de linguagem descontextualizado ou repetitivo. Todas as práticas de 

linguagem, oralidade, leitura, produção textual e análise linguística, devem levar em conta o 

contexto de uso. O foco agora não está apenas no conteúdo, mas também nas habilidades que 

os alunos precisam desenvolver. 

Mais do que nunca, precisamos considerar que “linguagem e realidade estão 

dinamicamente interligadas” (Freire, 1989, p. 9). Portanto, os conteúdos de língua portuguesa 

devem estar inseridos na realidade dos alunos e ser compreendidos a partir de contextos de uso. 

Conforme Paulo Freire (1989, p. 9) afirma, “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”. 

Isso ressalta a importância da contextualização e da experiência no processo de aprendizagem. 

Nas formações de professores e nos documentos norteadores, já estabeleceram 

claramente que o foco principal é o texto. É importante lembrar que é no contexto das diversas 

“situações de comunicação” que os textos são produzidos (Bronckart, 2023, p. 59). Assim, 

produzir um texto é uma prática social significativa que deve ser contextualizada, ocorrendo 

em um tempo e espaço específicos e direcionada a um objetivo. 

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), traz, assim como outros documentos 

anteriores já haviam abordado, a noção da centralidade do texto como “unidade de trabalho”. 

De acordo com esse documento (Brasil, 2017, p. 67), “o texto ganha centralidade na definição 

dos conteúdos, habilidades e objetivos, considerado a partir de seu pertencimento a um gênero 

que circula em diferentes esferas/campos sociais de atividade/comunicação/uso de linguagem”. 

O documento traz como inovação os campos de atuação, buscando inserir os 

gêneros textuais nas diversas situações da vida. De acordo com a BNCC (Brasil, 2017, p. 85), 

“as fronteiras entre eles são tênues, ou seja, reconhece-se que alguns gêneros incluídos em um 

determinado campo estão também referenciados a outros, existindo trânsito entre esses 

campos”. Dessa forma, os campos podem se cruzar e um texto pode pertencer a mais de um 

campo. 

É válido tecer algumas considerações sobre a pertinência de se pensar o ensino de 

textos pautado na divisão por campos. De acordo com a própria BNCC (2017, p. 84), tal escolha 

traz os seguintes benefícios para o ensino: 
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• Contextualização do conhecimento escolar; 

• Um ensino ancorado nas práticas; 

• Estudos linguísticos não mais como um fim em si mesmos; e 

• O trabalho com formas de uso da linguagem de fora e de dentro da escola. 

A essas possibilidades, que não se esgotam em quatro, incluímos a formação cidadã. 

Essa última característica, é bem acentuada em um dos campos, o chamado campo 

da vida pública, do qual escolhemos os gêneros que serão trabalhados na produção de texto. 

Transcrevemos a definição desse campo como vem na BNCC (2017, p. 146): “Trata-se, neste 

Campo, de ampliar e qualificar a participação dos jovens nas práticas relativas ao debate de 

ideias e à atuação política e social” e o “reconhecimento da importância de se envolver com 

questões de interesse público e coletivo”. Sendo assim, um campo ligado à formação cidadã em 

que encontramos os textos chamados reivindicatórios e propositivos. 

Esses textos primam pelo convencimento e estão diretamente ligados a prática 

cidadã. Acreditamos na importância desse trabalho com a argumentação, principalmente ligada 

ao outro que se procura convencer. Se um orador consegue ter sensibilidade a um tipo de 

audiência, há muitas chances de ter as suas ideias ouvidas e talvez aceitas, pois “a distância 

entre a imagem do auditório elaborada pelo orador e o público efetivo determina a eficácia da 

argumentação” (Amossy, 2010, p. 55). Quanto mais nos preparamos em relação ao interlocutor, 

mais chances temos de nos sairmos bem no ato de persuadir. Cremos que não é à toa que o 

ENEM destaca que não considerará textos que ofendam os direitos humanos. 

Na verdade, as pessoas argumentam o tempo todo e podemos afirmar, sem medo, 

que atualmente tem se argumentado muito mais por escrito. Basta, por exemplo, que entremos 

nas redes sociais e paremos para ler os comentários das postagens. Alguns chegam a mais de 

três mil comentários sobre determinado assunto. Desses, não poucos são extremistas e não 

passam de xingamentos. Alguns são extremamente preconceituosos, outros caem no desrespeito 

e em ofensas pessoais. Muitas vezes os debates são sobre assuntos relevantes que deveriam ser 

discutidos de maneira séria por uma sociedade que se diz democrática, mas que precisa aprender 

a se posicionar sem ofender, a verdadeiramente convencer (vencer junto). 

 

3 INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO E ARGUMENTAÇÃO NA SALA DE 

AULA 

 

A origem do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) está no Interacionismo Social. 

Segundo seu fundador, Jean-Paul Bronckart, o ISD é baseado nos princípios epistemológicos 
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desse movimento, que acreditava que a linguagem é fundamental no desenvolvimento humano. 

Com vistas a isso, o objetivo do ISD é promover uma “Ciência do Humano” em que a questão 

da linguagem é central. 

O ISD concebe que a linguagem está relacionada às atividades sociais. É por meio 

dela que os indivíduos interagem no meio social e criam formas semiotizadas (textos) que 

veiculam conhecimentos compartilhados por uma coletividade. Além disso, esse quadro teórico 

defende a tese de que a linguagem transforma o meio humano em mundos socialmente 

representados, que podem ser de três naturezas: física, social e subjetiva. Esses mundos 

influenciam no desenvolvimento da textualização. Assim, as escolhas feitas pelo nosso “actante 

linguageiro” submetido a um tipo de contexto e objetivo, irão levá-lo à seleção de um gênero 

textual. 

O que nos parece crucial para entendermos a visão desse quadro teórico quanto à 

sua perspectiva de linguagem, é a relação (não hierárquica) entre ação de linguagem, arquitexto 

e texto empírico. Para tratar de linguagem no ISD, é necessário considerar a ação de linguagem, 

já que “A tese central do Interacionismo Sociodiscursivo é que a ação constitui o resultado da 

apropriação, pelo organismo humano, das propriedades da atividade social mediada pela 

linguagem” (Bronckart, 2023, p. 36). 

Sendo assim, a ação de linguagem representa a atividade comunicativa em que a 

linguagem é utilizada para interagir em contextos sociais específicos. Já o arquitexto seria o 

conhecimento partilhado sobre as características dos textos. Mesmo que os textos possam 

apresentar variações quanto ao estilo do autor, por exemplo, compartilham características 

semelhantes. Esse conhecimento é acessado no arquitexto. 

Quanto ao texto empírico, é o resultado desse processo. De acordo com Bronckart 

(2023, p. 61): 

A noção de texto singular ou empírico, portanto, designa uma unidade concreta de 

produção de linguagem, que pertence necessariamente a um gênero, composta por 

vários tipos de discurso, e que também apresenta os traços das decisões tomadas pelo 

produtor individual em função da situação de comunicação particular. 

 

Portanto, o conhecimento dos gêneros textuais não é inato, mas adquirido pelas 

pessoas. Mesmo ao encontrar um gênero desconhecido, buscamos referências similares no 

nosso conhecimento prévio. É importante mencionar que o termo “tipos discursivos” se refere 

aos elementos que compõem um texto, como argumentação, narrativa, diálogo, entre outros. 

Apesar de serem produzidos em um contexto coletivo, os textos ainda assim 

apresentam a individualidade das pessoas. Cada indivíduo age através da linguagem, mas ao 
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mesmo tempo se adapta ao ambiente em que está inserido. Portanto, é na coletividade que 

encontramos a individualidade necessária para produzir textos. 

Mesmo que em um primeiro momento, o ISD pareça bastante teórico, Bronckart 

construiu a partir desses constructos um modelo de análise de textos, a arquitetura geral dos 

textos. Como bem afirma Miranda (2008, p. 82): 

 
Estes modelos são elos de uma concepção teórico-epistemológica maior, que assume 

como perspectiva fundamental a abordagem descendente das práticas de linguagem. 

Ou seja, das actividades gerais e as actividades de linguagem para as ações de 

linguagem, das ações para os textos, dos textos para as unidades linguísticas. 

 

A arquitetura geral dos textos assume, na teoria, um método de análise que “pode ser descrita 

mediante a imbricação de três camadas superpostas: a infraestrutura geral do texto, os 

mecanismos de textualização e os mecanismos de enunciação” (Carneiro, 2011, p. 80). Ainda 

esse mesmo autor resume essa estrutura no quadro abaixo: 

 
Quadro 1 – Representação da arquitetura textual 

Fonte: Elaborado por Carneiro (2023). 

 

 

Vale ressaltar que a divisão do quadro acima é apenas uma forma didática de apresentar 

os elementos que a teoria descreve. Não existe entre esses elementos relação de hierarquia e 

cada um contribui para o todo que é o texto, situado dentro de um contexto. Resumidamente, 

nas palavras de Bronckart (2023, p. 61): 



27 
 

 

 

Cada texto está em relação de interdependência com as propriedades do contexto em 

que é produzido; cada texto exibe um modo determinado de organização de seu 

conteúdo referencial; cada texto é composto de frases articuladas umas às outras de 

acordo com regras de composição mais ou menos estritas; enfim, cada texto apresenta 

mecanismos de textualização e mecanismos enunciativos destinados a lhe assegurar 

coerência interna. 

 

 

Em relação à argumentação e ao quanto ela é relevante nas práticas sociais, nosso 

quadro teórico, por conceber a linguagem como elemento central no desenvolvimento humano, 

mostra-se propício para tratar desse tema. Conforme mencionado por Pinto (2007, p. 116), “o 

ISD pretende demonstrar o papel central da linguagem no conjunto dos aspectos do 

desenvolvimento humano e, consequentemente, seu papel nas orientações explicitamente dadas 

a esse desenvolvimento através das mediações educativas e/ou formativas”. Dessa forma essa 

abordagem compreende como o contexto social é importante. 

Além disso o arcabouço do ISD traz aspectos pertinentes sobre a argumentação, 

como as sequências argumentativas. O ISD tem uma visão de linguagem que se encaixa com o 

que a argumentação pode promover: formação cidadã. Citando ainda Pinto (2007, p. 117): 

 
Em síntese, os pressupostos teóricos do ISD se fundamentam em dois eixos básicos: 

o da questão do desenvolvimento humano e o da questão social das atividades 

formativas, essas últimas implicando necessariamente atividades de transmissão de 

conhecimentos e de valores éticos e comportamentais. 

 

A argumentação, ao nosso ver, contempla esses “dois eixos” citados acima. No viés 

formativo, advogamos não só sua inclusão, mas sua importância na formação de cidadãos que 

atuam e lutam pelos seus direitos na sociedade. 

 

3.1 Sequência argumentativa 

 

 

Um dos expoentes no estudo da sequência argumentativa é Jean-Michel Adam. Para 

Adam (2019, p. 46), “As sequências são unidades textuais complexas, compostas de um número 

definido de blocos de proposições de base, as macroproposições”. Ou seja, as proposições 

formam as macroproposições que compõem as sequências. 

É importante ressaltar que há uma organização para que isso ocorra, pois “Cada 

macroproposição toma seu próprio significado apenas em relação a outras macroproposições, 

na unidade complexa da sequência” (Adam, 2019, p. 19). Isso se deve ao fato de estarmos 
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lidando com textos que podem ser compostos por várias sequências, assim, uma sequência pode 

se opor a outra, no sentido de haver no mesmo texto sequências diferentes. 

A esse respeito Bronckart (2023) reconhece que há “outra dimensão, que é a da 

organização sequencial ou linear do conteúdo temático” (Bronckart, 2023, p. 197), que são as 

macroestruturas que se desenvolvem “em diversas formas de organização linear” (Bronckart, 

2023, p. 198). Essa observação é importante, pois no ISD o texto é considerado como um todo, 

então o que constitui o “folhado” não pode ser deixado de fora na análise ou escrita de um texto. 

Ao analisarmos um texto, partimos de uma perspectiva, de acordo com o ISD, de um plano 

geral no qual abordamos o conteúdo temático, os tipos de discurso e as sequências textuais. Em 

outras palavras, consideramos desde a planificação até a textualização e o contexto de produção. 

No caso das sequências textuais, das quais nosso foco será a sequência 

argumentativa, a literatura identifica cinco tipos: narrativa, descritiva, explicativa, 

argumentativa e dialogal. Bronckart (2023) acrescenta a sequência injuntiva. Essas sequências, 

conforme Bronckart (2023, p. 197), compõem a “organização linear do texto” e contribuem 

para o desenvolvimento de seu conteúdo temático, podendo ser constituído por “diferentes tipos 

de sequências”. 

Bronckart (2023, p. 198) defende outras formas de planificação, como os scripts e 

as esquematizações. Esses dois elementos são caracterizados, respectivamente, por eventos 

organizados em uma sequência temporal, sem a ocorrência de qualquer processo de tensão e 

por trechos da “ordem do expor” que são formados em torno de um objeto de discurso 

temporalmente neutro ou que tenha sido neutralizado (Carneiro, 2011, p. 86). 

A sequência argumentativa é apresentada por um modelo dividido por fases, sendo 

elas, de acordo com Bronckart (2023, p. 206): 

 
- a fase de premissas (ou dados), em que se propõe uma constatação de partida; 

- a fase de apresentação de argumentos, isto é, de elementos que orientam para uma 

conclusão provável, podendo ser esses elementos apoiados por lugares comuns (topo), 

regras gerais, exemplos etc.; 

- a fase de apresentação de contra-argumentos, que operam uma restrição em relação 

à orientação argumentativa e que podem ser apoiados ou refutados por lugares 

comuns, exemplos etc.; 

- a fase de conclusão, (ou nova tese), que integram efeitos dos argumentos e contra- 

argumentos. 

 

É importante ressaltar, como o próprio autor menciona, que não há a obrigação de 

percorrer todas essas fases, sendo possível, por exemplo, seguir da premissa à conclusão. 

Baseando-se em vários autores, Bronckart (2023) advoga que a argumentação pressupõe uma 

tese. A partir de tal afirmação são propostos “dados novos” que passam por um processo de 
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inferências levando a uma conclusão ou a uma nova tese. 

O diferencial do ISD ao tratar da sequência argumentativa é também considerar o 

contexto de produção. Assim, como próximo elemento a ser abordado optamos pelo contexto 

de produção, reconhecendo a sua importância para essa pesquisa. Normalmente, o contexto de 

produção se apresenta antes da arquitetura textual, mas como optamos por dar mais ênfase à 

sequência argumentativa, fizemos essa inversão entre arquitetura textual e contexto de 

produção. 

 

3.2 Contexto de produção 

 

 

Quando consideramos a produção de textos, especialmente em relação a um 

dispositivo para o seu ensino, surge uma questão crucial, especialmente se buscamos uma 

abordagem sociointeracionista: quais elementos influenciam no momento da produção de um 

texto? A resposta a essa pergunta nos guiará verdadeiramente em relação ao que deve ser 

abordado no ensino da produção textual. 

Para o ISD, a ação de linguagem “designa as propriedades dos mundos formais 

(físico, social e subjetivo) que podem exercer influência sobre a produção textual” (Bronckart, 

2023, p. 79). Sendo assim, essa ação de linguagem é exercida por um “actante linguageiro” 

influenciado por um contexto social. Além disso, há uma visão interior que também influi nessa 

comunicação que é a representação que a agente faz da situação, do seu interlocutor e dele 

mesmo. 

Tudo isso influencia na produção de um texto. Analisar o contexto de produção em 

um texto trata-se de identificar objetivo do texto, interlocutores, espaço, entre outros. Segundo 

Pereira e Graça (2007, p. 179), que nos fornecem um resumo mais abrangente: 

 
É precisamente dessa forma sintética, mas elucidativa, que Bronckart (1996, p. 93) 

define o conceito de ‘contexto de produção’. O autor (1996) avança mesmo a 

existência de dois conjuntos de fatores susceptíveis de exercerem influência sobre a 

própria organização dos textos: a saber, os factores integrados no designado ‘mundo 

físico’ – como sejam o lugar e o tempo da produção, o emissor, e o receptor -, assim 

como os que pertencem ao ‘mundo social’ – aqui se englobando também o estatuto 

social do emissor (o que lhe confere o seu estatuto de enunciador), a posição social do 

receptor (o que, por sua vez, lhe confere, precisamente, o papel de destinatário), bem 

como os objectivos da própria interacção – e ao ‘mundo subjectivo’ – imagem que o 

agente tem de si quando age. 

 

Resumidamente, as condições de produção de um texto devem ser definidas por quatro 

parâmetros como mostra o quadro abaixo: 
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Quadro 2 – Representação das condições de produção de um texto 

Fonte: Elaborado por Carneiro (2023). 

 

Esses elementos são de suma importância, pois desempenham um papel crucial na 

elaboração dos textos. Por exemplo, considerando o parâmetro sociossubjetivo, podemos ter 

um emissor assumindo o papel social de pai ao aconselhar seu próprio filho. Como também, 

esse mesmo emissor pode assumir o papel de filho ao receber orientações de seu pai. A atenção 

a esses elementos ajuda tanto na compreensão quanto na produção de texto, já que situam os 

elementos essenciais para a interpretação e sentido do texto. 

Tratamos, a seguir, dos mecanismos enunciativos e da sua função na construção das 

estratégias argumentativas. 

 

3.1 Mecanismos enunciativos 

 

 

O posicionamento adotado nos textos dos gêneros argumentativos serve como 

orientação para o receptor. Como observamos no contexto da produção textual, o destinatário é 

levado em consideração durante a elaboração do texto, enfatizando-se também a relevância dos 

papéis sociais. Isso implica que a maneira como alunos de uma escola se comunicam entre si 

difere da abordagem, por exemplo, de um jornalista ao dirigir-se de determinada área para 
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contestar algo. 

Ao reconhecer a importância do receptor, juntamente com outros fatores presentes 

no contexto de produção, passamos a considerar como persuadir o destinatário, ou, como 

Amossy (2020) reitera em referência a Perelman e Olbrechts-Tyteca, o público real ou 

presumido. Uma das táticas que parece ser amplamente empregada nos textos que buscam 

convencer é o “manejo das vozes enunciativas” (Bronckart, 2023, p. 297). 

Os mecanismos enunciativos contribuem na persuasão de um texto, já que são eles 

que sustentam as ideias apresentadas pelo autor. Esses elementos garantem uma fundamentação 

ao que é defendido no texto. De acordo com Bronckart (2023, p. 297): 

 
O nível dos mecanismos enunciativos, que, como já dissemos, contribuem para o 

estabelecimento da coerência pragmática do texto, explicitando, de um lado, as 

diversas avaliações (julgamentos, opiniões, sentimentos) que podem ser formuladas a 

respeito de um ou outro aspecto do conteúdo temático e, de outro, as próprias fontes 

dessas avaliações: quais são as instâncias que as assumem ou que se ‘responsabilizam’ 

por elas? 

 

 

Essas vozes corroboram com o que o autor do texto defende. Portanto, “As vozes 

podem ser definidas como as entidades que assumem (ou às quais são atribuídas) a 

responsabilidade do que é enunciado” (Bronckart, 2023, p. 297). Entre as vozes que a teoria 

interacionista sociodiscursiva descreve estão: “vozes de personagem, vozes de instância social 

e voz do autor empírico do texto” (Bronckart, 2023, p. 296). Essas duas últimas foram as 

abordadas no dispositivo didático aplicado, pois são mais utilizadas na argumentação. 

Resumidamente, as vozes sociais são vozes de outros entes utilizados no texto, 

servindo como uma forma de prova do que está sendo exposto. Já a voz do autor é a que parte 

diretamente do autor do texto e serve “para comentar ou avaliar alguns aspectos” (Bronckart, 

2023, p. 297). 

A partir desses conceitos, desenvolvemos as sequências didáticas aplicadas. 

Observamos nos textos a necessidade de trabalhar a voz social nos textos, pois muitos alunos 

não sabiam fazê-lo. Ao se conscientizarem disso por meio das nossas atividades, o 

posicionamento nos textos tornou-se muito mais claro como é demonstrado na seção da análise 

de resultados. 

Assim, na segunda sequência didática, concentramo-nos especialmente no 

gerenciamento das vozes. Outro aspecto importante que merece destaque neste trabalho é a 

adoção da sequência didática. Embora muitos estudos façam uso dessa abordagem, na 

metodologia da pesquisa-ação, este modelo didático se destacou como um dos mais eficazes, 
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devido à sua natureza modular (com desenvolvimento progressivo de atividades) e à análise da 

produção inicial para orientar o planejamento das atividades subsequentes. 

Sendo assim, embora o tema tenha sido amplamente abordado, conforme 

constatamos em nossa pesquisa sobre o estado da arte, é imprescindível dedicar uma seção ao 

dispositivo que desempenhou um papel fundamental nesta pesquisa e nos permitiu atingir 

nossos objetivos, ou seja, a sequência didática. 
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4 SEQUÊNCIA DIDÁTICA 

 

A decisão de organizar as atividades do nosso dispositivo didático em duas 

sequências didáticas, com algumas modificações, foi pensado para atender à seguinte questão 

da pesquisa: de que forma o trabalho com os gêneros petição on-line e carta aberta podem 

contribuir para o desenvolvimento das capacidades argumentativas dos alunos do Ensino 

Fundamental (9° ano) e para a promoção do exercício crítico da cidadania? Como podemos 

perceber em nossa questão, também desejávamos, por meio do ensino dessas estratégias, 

preparar nosso aluno para ser um cidadão crítico e que utiliza a linguagem para resolver 

problemas da vida fora da escola ou que a englobe. 

Diante disso, uma das preocupações desta pesquisa na elaboração do nosso 

dispositivo didático era com os contextos que envolveríamos os alunos para criar neles a 

necessidade de agir pela produção de texto. Desde o início, procuramos criar atividades que não 

tratassem a produção de texto e consequentemente o gênero de texto, de forma 

descontextualizada. 

De acordo com o nosso documento norteador, a BNCC, as atividades de linguagem 

se dividem em campos de atuação específicos e, como tais, são importantes, pois apontam “para 

a importância da contextualização do conhecimento escolar, para a ideia de que essas práticas 

derivam de situações da vida social e, ao mesmo tempo, precisam ser situadas em contextos 

significativos para os estudantes” (Brasil, 2017, p. 84). Sendo assim, nosso projeto está em 

acordo com o documento norteador. 

Após escolhermos os gêneros de textos abordados diante dos temas que seriam 

propostos para os alunos, optamos por elaborar duas sequências didáticas para o ensino dos 

gêneros petição on-line e carta aberta. De acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82), 

“uma sequência didática é um conjunto de atividades escolares organizadas de maneira 

sistemática em torno de um gênero textual oral ou escrito”. 

A proposta de atividades em forma de sequência didática está alinhada com nossa 

pesquisa, pois planejamos trabalhar com o ensino de dois gêneros: petição on-line e carta aberta. 

Segundo os autores, “uma sequência didática tem precisamente a finalidade de ajudar o aluno a 

dominar melhor um gênero de texto” (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p. 83). Além disso, 

procura-se trabalhar aspectos da produção de textos nos quais os alunos tenham demonstrado 

maior dificuldade. 

Considerando isso, optamos pelos gêneros de textos reivindicatórios e propositivos 

pertencentes ao campo da vida pública. A experiência da pesquisadora, ao longo de seus anos 
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como professora, principalmente no 9º ano do Ensino Fundamental, revelou que os estudantes 

tinham pouca familiaridade com gêneros de opinião e enfrentavam dificuldades na produção de 

textos argumentativos. Agora, passamos a realizar um breve estudo sobre quais elementos devem 

ser levados em conta ao estruturar uma sequência didática. 

 

4.1 Estrutura da sequência didática 

 

A sequência didática se estrutura em módulos, e, no caso do dispositivo dessa 

pesquisa, nomeamos esses módulos de Momentos Didáticos. As atividades são aplicadas de 

maneira progressiva sempre levando em conta as dificuldades dos alunos observadas em cada 

etapa. Primeiramente, ocorre a apresentação do dispositivo didático ou projeto de escrita a ser 

aplicado. Em seguida, temos a produção inicial, que serve como um guia para as futuras 

atividades. Conforme expresso por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 84), “Essa etapa 

permite ao professor avaliar as capacidades adquiridas e ajustar as atividades e os exercícios 

planejados na sequência de acordo com as possibilidades e dificuldades reais da turma”. 

É justamente nesse início que nossa sequência se difere da proposta original dos 

autores. Não iniciamos pela produção inicial, mas sim por atividades que envolvem leitura e 

debate, até chegar na primeira produção. Isso foi pensado para gerar repertório nos alunos, além 

de familiarizá-los com os gêneros escolhidos. 

É durante essa etapa inicial que são feitas a apresentação do projeto e a 

conscientização da importância do que será abordado. Em nosso caso, enfatizamos a relevância 

da aprendizagem escrita, especialmente dos dois gêneros abordados e suas finalidades para uso 

dentro do contexto escolar. Isso se deve ao fato de estarmos buscando solucionar questões 

internas da escola. 

A questão da sequência de atividades merece muita atenção, pois é através dela que 

abordaremos as dificuldades identificadas nas produções. Por isso a importância da primeira 

produção, pois é através dela que se define o andamento das atividades. Portanto, na sequência 

didática: “A atividade de produzir um texto escrito ou oral é, de certa maneira, decomposta, 

para abordar, um a um e separadamente, seus diversos elementos” (Dolz, Noverraz e 

Schneuwly, 2004, p. 87). 

A partir do diagnóstico das produções é que os conteúdos vão avançando e as 

habilidades são trabalhadas. A cada atividade é característico da sequência abordar os aspectos 

que merecem atenção, mas não de forma simultânea. Para isso são escolhidos variados textos, 

podem ser feita dinâmicas, pesquisas, entre outros. 
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É comum, durante a realização das atividades, o uso de um vocabulário específico 

associado a um determinado gênero, tanto pelo professor quanto pelos alunos. Em outras 

palavras, como destacado por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 89): “Eles adquiriram um 

vocabulário, uma linguagem técnica, que será compartilhada pela turma e pelo professor, e, 

mais do que isso, por vários alunos realizando o mesmo trabalho sobre os mesmos gêneros”. 

Propor atividades que levem os alunos a esses momentos é uma estratégia interessante. Em 

nossa pesquisa, observamos que os momentos em grupo desempenharam bem esse papel. 

O desfecho de toda sequência é com a produção final. É por meio dela que “o aluno 

tem a oportunidade de colocar em prática as noções e os instrumentos elaborados separadamente 

nos módulos” (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p. 90). A avaliação dos textos deve contar com 

critérios claros, tanto para os alunos quanto para os professores, em relação às características 

abordadas. Nesse caso, pode ser utilizada uma grade de correção. 

Entre os diversos pontos positivos da proposta descrita acima, podemos destacar 

alguns aspectos. O primeiro é a possibilidade de variedade das atividades. Isso torna o trabalho 

mais envolvente tanto para os alunos quanto para o professor. O segundo destaque é a questão 

da reescrita. Em nossa pesquisa, encontramos uma resistência inicial dos alunos em relação à 

reescrita, que foi superada pelo interesse dos estudantes nas atividades e pela percepção de sua 

própria evolução, o que os deixou satisfeitos com o progresso alcançado. 

No que diz respeito a questões específicas de ortografia, devido à restrição de 

tempo, não conseguimos elaborar atividades para trabalhar diretamente com elas, como será 

visto em nossa metodologia. No entanto, observamos que a produção textual dos próprios 

alunos é uma fonte rica para selecionar e desenvolver atividades sobre esse conteúdo. Como 

enfatizamos e será explicado em nossa metodologia, não tínhamos disponibilidade de tempo 

para essa tarefa. 

 

4.2 Petição on-line e carta aberta 

 

Os gêneros escolhidos para compor as sequências didáticas aplicadas em sala de 

aula foram a petição on-line e a carta aberta. Diante dos problemas a serem tratados e dos 

debates com os alunos, chegou-se à conclusão de que seriam os mais acertados para cumprir 

nossos objetivos. Antes de passarmos para a metodologia, é importante tecermos algumas 

considerações rápidas sobre esses dois gêneros. 

Iniciamos pela petição on-line, utilizando o artigo de Alves (2021) como referência, 

que traz considerações sobre o gênero. A primeira consideração é em relação ao propósito desse 
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gênero. Um dos objetivos da presente pesquisa é desenvolver a participação cidadã dos alunos 

ou conscientizá-los sobre tal. No artigo do Alves (2021, p. 1008), temos logo na introdução a 

seguinte definição para petição on-line: 

 
Estudos sobre o gênero ‘petição pública’ se fazem necessários, haja vista a 

importância funcional que o uso adequado desse gênero pode fornecer ao exercício da 

cidadania, sobretudo, considerando espaços em que se necessita praticar ações que 

fortaleçam o processo de construção da democracia 

 

Por isso, é um gênero que se alinha com a proposta de atuação cidadã e 

democrática. A segunda questão a ser tratada no texto do autor é a validade de uma petição 

publicada em espaço digital. Não há como negar a emergência dos gêneros em suportes do meio 

digital; no artigo em questão, é mencionada a questão do letramento digital. Como veremos na 

análise, foi preciso auxiliar os alunos quanto ao cadastramento de e-mail e nos sites que 

publicariam o texto. No entanto, não é nosso intuito discorrer sobre esse assunto nesta seção, 

mas sim sobre as características do gênero de texto escolhido, a petição, principalmente aquela 

publicada em meio digital. 

Para Alves (2021, p. 1010), apesar de servir para um pedido legítimo de uma 

comunidade ou pessoa, é apontado que a petição on-line ainda carece de reconhecimento 

jurídico: 

 
[...] em sua modalidade digital, ou seja, que circula pelo ambiente digital, claramente, 

como é sabido por muitos, não se configura como documento que porte validade 

jurídica em se tratando de fins para o qual é teoricamente destinado. Isso porque, 

quando o documento circula, e é assinado via ambiente virtual, apresenta ausência de 

validade legal da assinatura dos participantes. 

 

Ainda assim, é um gênero interessante, pois chama a atenção para um pedido e, por 

ser feito por qualquer cidadão, configura-se como democrático. Podemos acrescentar que o 

sucesso da petição on-line se deve à sua capacidade chamar a atenção das autoridades para a 

resolução de determinada questão. Sua ampla e fácil divulgação permite que um grande número 

de pessoas tome conhecimento da necessidade, inclusive as autoridades competentes pela 

demanda. Portanto, mesmo com essa limitação, é válido como gênero reivindicatório. 

Agora, passando as características do gênero em si, podemos resumir quanto a seu 

conteúdo temático, pois conforme Alves (2021, p. 1015): 

 
[...] um texto técnico com linguagem portadora de características específicas pautadas 

nas habilidades de argumentação e persuasão, em que a sua força perante a lei se 

constitui por expressar o querer de uma coletividade frente a um setor ou representante 
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institucional com poderes legais o suficiente para mudar o curso de uma realidade 

social. 

 

Então, seu conteúdo é persuasivo e é dirigido a uma autoridade que pode solucionar 

o problema. Isso caracteriza o contexto de produção que encontraremos nesses textos. Quanto 

ao plano do texto em si, podemos resumir as seguintes características de acordo ainda com 

Alves (2021, p. 1015-1016): 

 
Em se tratando de características linguísticas, o texto se configura claro, objetivo, 

com precisão e formalidade. Sendo, portanto, encabeçado por vocativo, em que se 

encontra o nome do destinatário devidamente acompanhado por pronome de 

tratamento. Sendo esse pronome de acordo com o nível de formalismo que se exige 

devido ao cargo ou função ocupada frente à instituição social que representa. Em 

seguida, encontrasse o corpo do texto, em que se expõe o problema, fundamentado 

por argumentos que justifiquem a solicitação exposta. Encontram-se, na sequência, 

espaços para assinaturas dos indivíduos que abraçam a causa, bem como margem para 

acréscimo de dados pessoais, como endereço, telefone, profissão e número do CPF. 

São essas, portanto, as características gerais do gênero ‘petição pública’. 

 

Essas características são levantadas para a petição não em meio digital, mas muitas 

delas se repetem nesse meio. Nesse sentido, as diferenças residam no fato de que no meio digital 

as assinaturas são coletadas de uma forma mais rápida e fácil, além da hospedagem do gênero 

de uma plataforma acessível a todos por um período indeterminado. Outra diferença é a falta 

de validação jurídica. Essa diferenciação é destacada na página seguinte por Alves (2021, p. 

1016): 

 
Ainda abordando características do gênero em foco em plataforma digital, encontra- 

se link de fácil acesso ao formulário de diversos setores sem necessidade de realização 

de inscrição, para que o mesmo seja acionado. O formulário é constituído por três 

partes: título do abaixo-assinado; destinatário do abaixo-assinado e declaração do 

abaixo-assinado (com a especificação: “escreva o texto do seu abaixo-assinado”). 

 

Apenas para esclarecer sobre a citação acima, é importante mencionar que a petição 

também é conhecida como abaixo-assinado, sendo considerados o mesmo gênero de texto. 

Inclusive, nos meios digitais, ambos os termos são utilizados para se referir ao mesmo gênero. 

Sendo assim, as questões relacionadas a esse gênero no meio digital ainda envolvem 

a questão da assinatura digital para obter respaldo legal. Apesar dos avanços tecnológicos e da 

sua utilização por uma parcela da população, a petição ainda não alcançou os menos 

favorecidos, principalmente em termos de acesso digital. Várias questões poderiam ser 

analisadas, como o letramento digital, porém não dispomos de espaço e tempo nessa pesquisa 

para aprofundar esse tema. 
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Quanto ao segundo gênero textual abordado nessa pesquisa, a carta aberta, assim 

como a petição, se propõe à persuasão. No entanto, ao contrário da petição on-line, a carta 

aberta é gênero um pouco mais denso devido à sua argumentação mais elaborada e aos temas 

que aborda. Como pode ser mais extensa que uma petição, necessita de conectores para marcar 

o texto, deixando claro a introdução, desenvolvimento e conclusão. De acordo com Rodrigues 

(2019, p. 21), “A carta aberta é, como o próprio nome indica, uma carta, que comporta uma 

mensagem escrita a uma autoridade competente, difundida publicamente, com o objetivo de 

informar e convencer o público, sensibilizando-o para uma problemática de interesse comum”. 

Assim, buscamos nesse gênero a defesa ou convencimento de um público ou de 

uma pessoa. Apresenta predominância da sequência argumentativa. O delineamento do 

conteúdo pode se apresentar conforme Rodrigues (2019, p.21): 

 
A introdução, ou ponto de partida, pode ser o relato de um pequeno episódio, um caso 

pessoal, ou um assunto a debater, a que se segue a enunciação de uma tese, ou de um 

ponto de vista, a interpelação do destinatário, isto é, a pessoa visada, e também a 

apresentação das linhas de pensamento que darão corpo ao conteúdo. A segunda parte, 

o desenvolvimento, constrói-se com base em argumentos sólidos e bem 

documentados, podendo apresentar contra-argumentos e exemplos, ao longo de vários 

parágrafos. Para concluir, o enunciador da carta pode apelar à razão, ou sentimentos 

do destinatário, recuperando a tese defendida e propondo soluções. 

 

A maneira como o texto se configura apresenta um título e, assim como na petição, 

temos um vocativo. Uma das principais características que definem esse gênero para o seu autor 

é o fato de ser uma carta, diferente da carta pessoal, sendo aberta a todos os públicos. Apesar 

de ser direcionada, é uma carta que qualquer pessoa pode ter acesso. Como gênero 

reivindicatório, como a petição on-line, cumpre o papel de exercitar a cidadania e, 

consequentemente, a democracia. 
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5 METODOLOGIA 

 

 

Nesta seção, discutiremos o progresso da pesquisa, abrangendo a descrição de sua 

metodologia. Assim, trataremos do contexto em que ocorreu a pesquisa, do método de pesquisa 

utilizado, da explanação do dispositivo didático que inclui duas sequências didáticas (Dolz e 

Schneuwly, 2004) e, por fim, da análise dos resultados. Também discutiremos mudanças que 

se mostraram necessárias no desenvolvimento da aplicação das sequências após cada análise 

das produções textuais. 

 

5.1 Contexto da pesquisa 

 

A pesquisa tem como foco o trabalho com a produção de textos com alunos do 

Ensino Fundamental II, do 9° ano de uma escola pública de Fortaleza. Foram propostas duas 

sequências didáticas (Dolz e Schneuwly, 2004), abrangendo os gêneros textuais petição on-line 

e carta aberta. 

A fundamentação teórica foi organizada de maneira que contempla a teoria que nos 

serve de base, o Interacionismo Sociodiscursivo e sua perspectiva de linguagem e texto. Em 

relação à argumentação, utilizamos conceitos de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2014) e de 

Amossy (2020), pois oferecem uma perspectiva abrangente sobre a teoria da argumentação e a 

prática retórica. Também referenciamos Paulo Freire (2021), cujos conceitos de educação 

bancária são de grande valia para nossa pesquisa. 

Nossa pesquisa partiu da seguinte pergunta: “De que forma o trabalho com os 

gêneros petição on-line e carta aberta podem contribuir para o desenvolvimento das capacidades 

argumentativas dos alunos do Ensino Fundamental (9° ano) e para a promoção do exercício 

crítico da cidadania? Na elaboração do caderno de atividades impulsionado por essa indagação, 

levou-se em consideração os problemas que os jovens do 9° ano de uma escola pública 

enfrentam dentro da própria escola como matéria para a elaboração das sequências didáticas. 

Este processo foi significativo para entender o desenvolvimento das produções dos 

nossos alunos, pois nos permitiu avaliar os motivadores por trás de sua escrita. A natureza da 

pesquisa-ação colaborativa foi importante para orientar nossas decisões em cada etapa das 

atividades. Dessa forma, gostaríamos de apresentar mais detalhes sobre nosso método de 

pesquisa. 
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5.2 Método da pesquisa 

 

Este trabalho se origina de uma necessidade percebida pela pesquisadora, que atua 

como professora exclusivamente de turmas do Ensino Fundamental II há mais de treze anos. 

Desses treze anos, seis foram dedicados unicamente ao ensino da série do 9° ano do Ensino 

Fundamental II. A partir das observações, experiências em sala de aula e análise dos conteúdos 

de planos anuais e semanais, sempre foi notada a dificuldade específica em trabalhar a 

argumentação com as turmas. 

O que se constatava é que esses alunos ainda privilegiavam muito os gêneros de 

textos do campo artístico-literário. Isso é vantajoso, pois os alunos traziam consigo uma 

experiência de leitura, embora, nesta escola em particular, essa experiência seja principalmente 

baseada nos textos do livro didático. A pesquisadora observou isso durante as conversas com 

seus colegas durante os dias de planejamento. 

Essa inquietação surgiu ao longo desses anos como professora somente do 9° ano, 

ao perceber as dificuldades dos alunos com um conteúdo tão específico dessa série, como a 

argumentação. Os livros analisados pela pesquisadora para essas turmas sempre apresentam 

cartas abertas, artigos de opinião, editoriais, entre outros, bastante voltados para a 

argumentação. Além disso, apresentavam um repertório de textos sobre um tema e somente no 

final a proposta de uma produção textual, seguida de uma grade de correção para ser aplicada 

como autoavaliação. 

Diante disso, o propósito deste trabalho não consiste em examinar como a produção 

de textos dos gêneros argumentativos é abordada nos livros didáticos, mas sim em empreender 

uma busca pela “resolução de um problema coletivo” (Thiollent, 2011, p. 20). Para alcançar 

esse objetivo, foi aplicado um dispositivo didático. 

Outro obstáculo que dificulta o trabalho com gêneros argumentativos é a falta de 

consciência dos problemas sociais por parte dos alunos. Conforme observado por Bronckart 

(2023, p. 25), “a emergência do agir comunicativo é também constitutiva do social”, indicando 

que a capacidade de se comunicar efetivamente está intrinsecamente ligada ao contexto social. 

A pesquisadora sempre identificou falta de repertório dos alunos ao elaborar textos 

argumentativos. 

Nesse contexto, durante a elaboração deste trabalho, a opção pela utilização de 

sequências didáticas (Dolz e Schneuwly, 2004) mostrou-se atrativa, especialmente por permitir 

a abordagem a partir de uma produção inicial e sua natureza modular (sequência de atividades). 

Esta decisão também se adequou ao tipo de pesquisa adotada, que é a pesquisa-ação. Nesse tipo 
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de metodologia, “os pesquisadores desempenham um papel ativo no equacionamento dos 

problemas encontrados, no acompanhamento e na avaliação das ações desencadeadas em 

função dos problemas” (Thiollent, 2011, p. 21). Portanto, isso proporcionaria a possibilidade 

de análise das produções e definição/redefinição do trabalho a partir delas, como é proposto 

pela sequência didática. 

Depois dessa integração entre método e dispositivo didático, chegou o momento de 

refletir sobre a pergunta: “de que forma o trabalho com os gêneros petição on-line e carta aberta 

podem contribuir para o desenvolvimento das capacidades argumentativas dos alunos do Ensino 

Fundamental (9° ano) e para a promoção do exercício crítico da cidadania? Essa questão guiará 

o conteúdo abordado nas sequências didáticas, focando nas estratégias argumentativas para 

promover o desenvolvimento da capacidade argumentativa dos alunos e sua consciência cidadã. 

Assim, também nos alinhávamos com nosso documento norteador, no caso, a 

BNCC. Este documento apresenta, como uma de suas competências específicas para 

Linguagens do Ensino Fundamental: 

 
“Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o outro e 

promovam os direitos humanos, a consciência socioambiental e o consumo 

responsável em âmbito local, regional e global, atuando criticamente frente a questões 

do mundo contemporâneo” (BNCC, 2017, p. 65). 

 

Ainda fundamentada na BNCC, optamos por primeiro escolher um campo de 

atuação e, posteriormente, os gêneros. No caso, focou-se no campo de atuação da vida pública, 

visto que sua definição engloba a questão da formação cidadã, tão central para este trabalho. 

Segundo a base, os campos de atuação apontam para “a importância da contextualização do 

conhecimento escolar, para a ideia de que essas práticas derivam de situações da vida social e, 

ao mesmo tempo, precisam ser situadas em contextos significativos para os estudantes” (BNCC, 

2017, p. 84). 

Dessa forma, foram selecionados dois gêneros que fazem parte desse campo: 

petição on-line e carta aberta. Para abordar a questão de tornar o ensino significativo para os 

alunos, em cada sequência, escolhemos um tema que envolve um problema, com o objetivo de 

buscar soluções por meio da produção de textos. Na petição on-line, optou-se por abordar como 

tema gerador para as produções a questão da requalificação da escola, que envolveria 

inicialmente a reforma da quadra, identificada pela pesquisadora como uma das principais 

demandas dos alunos. Contudo, à medida que a sequência avançava, os alunos expressaram 

uma insatisfação crescente com as condições dos banheiros da escola, que eles consideravam 
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precárias. A segunda sequência didática abordou o tema do bullying na escola por meio do 

gênero carta aberta. 

A seleção dos temas surgiu da observação direta da pesquisadora, que identificou 

as questões e desafios enfrentados tanto pelos alunos quanto pelos professores na escola. A 

ausência da quadra (o único espaço para os alunos praticarem esportes e relaxarem durante o 

intervalo) parecia ser a maior preocupação dos estudantes. No entanto, como será observado na 

descrição do dispositivo durante a aplicação da primeira sequência, isso não se mostrou como 

o que mais indignava os estudantes. 

O desenvolvimento das sequências e a seleção dos gêneros foram pensados de 

acordo com o problema escolhido para ser abordado. Mas além disso, foi considerado o nível 

de dificuldade. Nesse primeiro momento, a petição on-line pareceu ser um gênero mais 

acessível para os alunos lidarem. A pesquisadora, tendo em vista sua experiência na escola 

(onde leciona há mais de 10 anos), já antecipava que os alunos enfrentariam dificuldades e 

resistiriam, especialmente durante a fase das reescritas. Além disso, o principal objetivo da 

primeira sequência era trabalhar a sequência argumentativa. 

Por sua vez, a segunda sequência didática, envolvendo um tema mais complexo e 

um gênero que exigiria maior poder de persuasão, foi reservada para o segundo momento. 

Esperava-se que os alunos já estivessem familiarizados com a estrutura de parágrafos 

argumentativos. Além disso, foi necessário mais tempo para que os alunos ampliassem seu 

repertório sobre o tema, já que precisavam defender medidas contra o bullying na escola. 

Também foi uma oportunidade para sensibilizar os alunos a não praticarem e até 

mesmo reconhecerem certos comportamentos comuns entre eles como bullying. O objetivo era 

distribuir essa carta aberta entre os demais alunos da escola, incentivando professores, pais e 

toda a comunidade escolar a se unirem nessa causa. Além disso, também foi informado aos 

estudantes que participassem das duas sequências didáticas que, ao final, receberiam um 

certificado que poderia ser utilizado por eles em seus currículos. Isso pareceu interessar aos 

alunos, além das notas nas etapas bimestrais da escola. 

Considerando essas questões, desenvolvemos um dispositivo didático sob a ótica 

do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) para elaborar as atividades. Como já destacado, essa 

teoria também compartilha da visão formativa, especialmente no contexto escolar, em relação 

à produção de textos. Durante as aulas, os alunos não apenas produziram textos, mas também 

buscaram soluções para os desafios sociais que enfrentam. 

Conforme é coerente a um programa de mestrado profissional, o Profletras tem 

como característica o que todo mestrado profissional tem: gerar um produto. Como bem explica 
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Costa e Costa (2022, p. 61) “as dissertações de um Mestrado Profissional devem ter aplicação 

prática”, ou seja, esse programa tem por intuito gerar um produto a ser aplicado. Em nosso caso, 

esse produto é um dispositivo didático com atividades que foram aplicadas com alunos do 9° 

ano de uma escola pública de Fortaleza. 

O nosso dispositivo didático é composto de duas sequências didáticas (Dolz e 

Schneuwly, 2004), com algumas adaptações, que respectivamente abrangem os gêneros petição 

on-line e carta aberta pertencentes ao campo da vida pública, conforme previsto na BNCC 

(Brasil, 2017, p. 137). As atividades têm como embasamento teórico o interacionismo 

sociodiscursivo e foi utilizado, como já mencionado, o método pesquisa-ação. 

O intuito era não só variar o gênero textual, mas criar temáticas diferentes para as 

sequências, pois “Os textos escritos ou orais que produzimos diferenciam-se uns dos outros e 

isso porque são produzidos em condições diferentes” (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p. 

83). Sendo assim, espera-se que os temas mudem as condições de produção. 

As duas sequências didáticas são compostas de seis momentos didáticos, que seriam 

os módulos, cada um foi aplicado em uma aula de uma hora e cinquenta minutos. É interessante 

ressaltar que além dos gêneros de texto petição on-line e carta aberta, os alunos também tiveram 

contato com outros gêneros no desenrolar das aulas como cartaz, tirinha, enquete, notícias e 

cartas pessoais. Não é o foco o ensino desses gêneros, mas foram utilizados como um meio para 

ampliar o repertório dos alunos sobre os temas. 

Esse compêndio de atividades é voltado para o aluno, mas pode servir de pesquisa 

para o professor que queira adaptar as atividades ou complementá-las dependendo de sua 

realidade. Além disso, ficamos satisfeitos por apresentarmos um produto voltado para a 

produção textual, principalmente para o aprimoramento das estratégias argumentativas. 

Lembrando que elaboramos antes do caderno do aluno, um voltado especificamente para o 

professor apresentando os objetivos gerais de cada sequência e os específicos de cada momento 

didático além das habilidades contempladas na BNCC. Diante mão, passemos agora para a 

explanação do dispositivo didático aplicado em sala. 

 

5.3 Dispositivo didático 

 

 

O nosso dispositivo didático é composto de duas sequências didáticas cujo objetivo 

geral é: desenvolver as habilidades linguístico-discursivas dos alunos do Ensino Fundamental 

(9º ano) por meio da produção de textos no campo da vida pública, visando à prática do 
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exercício crítico da cidadania. As sequências são compostas de seis momentos didáticos em que 

serão trabalhados os gêneros petição on-line e carta aberta. 

 

5.3.1 Descrição da primeira sequência didática 

 

 

Na primeira sequência didática, o tema é: a situação da estrutura física da escola”. 

O Momento Didático 1 tem como objetivos específicos sensibilizar e ampliar o repertório dos 

alunos em relação ao tema a ser discutido e debater a seguinte situação-problema: a estrutura 

física da escola. Em primeiro lugar, foi pedido aos alunos que comentassem alguns pontos de 

problemas identificados por eles na estrutura da escola, desde as salas de aula até mesmo os 

banheiros, quadra, entre outros espaços. 

Após isso, avançamos para a atividade (figura 1), na qual realizamos a leitura de 

um exemplar do gênero enquete sobre a qualidade de atendimento de um hospital e discutimos 

as perguntas oralmente. Aqui o intuito era levar a refletirem sobre o propósito comunicativo, 

público-alvo, organização dos tópicos e escolha das perguntas no texto. Após esse momento, a 

pesquisadora leu com os alunos alguns pontos a serem considerados na elaboração de uma 

enquete, de acordo com os pressupostos do ISD relacionados ao trabalho com gêneros, com o 

contexto de produção (Figuras 2 e 3). Esse momento didático permitiu realizarmos com os 

alunos a elaboração de uma enquete sobre o que mais afligia os estudantes de toda a escola em 

termos de sua infraestrutura. 

Figura 1 – Exemplar de enquete 

 

 

Fonte: Elaboração própria. 
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Figura 2 – Momento didático 1 
 

Fonte: Elaboração própria. 
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Figura 3 – Continuação do momento didático 1 
 

Fonte: Elaboração própria. 

 

 

Para essa atividade, considerou-se as habilidades EF69LP25 e EF89LP21, que 

visam desenvolver a capacidade de expressar opiniões respeitando diferentes pontos de vista e 

realizar enquetes com o objetivo de identificar prioridades. 

Por fim, foi solicitado aos alunos que se dividissem em grupos de no máximo cinco 

integrantes e elaborassem uma enquete para aplicar com os alunos da escola, questionando 

sobre a estrutura física da instituição. Esta enquete deveria ser aplicada até a aula seguinte da 

sequência. A professora concluiu passando pelos grupos para esclarecer eventuais dúvidas. 

O Momento Didático 2 desta sequência tem como objetivo: “tabular os resultados 

das pesquisas e realizar a leitura de uma notícia sobre o tema”. Para isso, foram selecionadas as 
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habilidades da BNCC EF89LP21 e EF89LP25, que envolvem a elaboração de enquetes e sua 

apresentação. A atividade desta sequência inicia-se com a leitura da notícia intitulada: 

“Prefeitura de Fortaleza entrega requalificação de quatro obras na educação” (Figuras 4 e 5), 

seguida por um debate sobre o tema com perguntas direcionadas na própria atividade. 

 
Figura 4 – Momento didático 2 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

 

Figura 5 – Continuação do momento didático 2 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

 

Foi solicitado aos alunos, nos mesmos grupos formados na aula anterior, que 

listassem os problemas mais citados pelos alunos da escola nas respostas da enquete, 

começando pelos mais recorrentes e seguindo até os menos mencionados. Foi sugerido que eles 

criassem um ranking dessas respostas. Por fim, cada grupo apresentou as respostas coletadas 

na enquete, bem como a prioridade dessas respostas. 

O Momento Didático 3 tem como objetivo: “reconhecer a sequência argumentativa 

na petição on-line e elaborar a primeira produção textual”. Este momento é muito importante, 

pois será realizada a primeira produção que orientará os demais momentos desta sequência 

didática. Para este momento, selecionamos as habilidades da BNCC EF69LP22, EF69LP27 e 

EF89LP1, que têm como objetivos trabalharem com gêneros reivindicatórios, incluindo a 

petição on-line, desde sua forma composicional até o contexto de produção. 

A atividade deste momento traz a reprodução de uma petição on-line (Figura 6) para 

ser analisada diante dos seguintes questionamentos: 1) Qual é o propósito comunicativo? 2) 

Contar uma história, informar ou defender um posicionamento? 3) O que está sendo defendido 

neste texto? 4) Qual é a justificativa para esse pedido? 5) Qual dos dois blocos de parágrafos 

apresenta argumentos para o pedido? 6) Quais seriam esses argumentos? Podemos dizer que 

este texto procura convencer? Por quê? 
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Figura 6 – Momento didático 3 

 
Fonte: Elaboração própria. 

 

 

Nessa mesma atividade, havia várias outras petições. A instrução relacionada a elas 

solicitava que os estudantes destacassem com lápis de cor os parágrafos que apresentavam os 

argumentos que sustentavam os pedidos em cada petição (Figuras 7, 8 e 9). 
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Figura 7 – Continuação do momento didático 3 

 

Fonte: Elaboração própria. 
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Figura 8 – Continuação do momento didático 3 

Fonte: Elaboração própria. 
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Figura 9 – Continuação do momento didático 3 
 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Ao terminar, antes de passar para a consigna, no material apresenta uns 

questionamentos para serem respondidos oralmente (Figura 5). Depois passamos a leitura da 

consigna (Figura 10) em que os alunos se basearão para a produção textual. 
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Figura 10 – Continuação do momento didático 3 
 

Fonte: Elaboração própria. 

 

 

A aula foi encerrada com o recebimento das produções. Ao passarmos para o 

Momento Didático 4, houve uma revisão da consigna com algumas mudanças que serão mais 

bem explicadas na análise de dados. Resumidamente, as primeiras produções mostraram, de 

forma diferente do que a pesquisadora esperava, que as maiores queixas dos alunos não eram 

em relação à falta da quadra na escola, mas sim às condições dos banheiros. As produções 

abordavam esse ponto dos banheiros e mencionavam os outros cômodos apenas porque era 

solicitado na consigna. 
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Para abordar esse tema específico do banheiro, a atividade começa com uma notícia 

(Figura 11) que trata da questão de um projeto que prevê a construção de banheiros para famílias 

carentes. Nesse ponto, foi importante destacar a dignidade que isso representa e tentar 

estabelecer uma relação com as condições em que se encontram os banheiros da escola e como 

isso afeta a aprendizagem. 

 
Figura 11 – Momento didático 4 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

Assim, para a reescrita das petições, a consigna foi reformulada com ênfase nesse 

problema, além da necessidade de leitura e análise do gênero petição on-line. Nesse sentido, a 

atividade concentrou-se na análise do gênero petição on-line (Figura 12). 

 
Figura 12 – Continuação do momento didático 4 

 



57 
 

 

 
Fonte: Elaboração própria. 

 

 

A aula foi finalizada com o recebimento das petições. 

Depois da leitura e análise da reescrita dessas produções, a pesquisadora selecionou 

as seguintes habilidades da BNCC: EF89LP19 e EF89LP23. Vamos destacar especialmente a 

primeira habilidade, que aborda o contexto de produção, pois foi ela que evidenciou a 

necessidade do Momento Didático 5, cujo objetivo era reescrever essas produções para o texto 

final a ser publicado nos meios digitais. Nesse caso, identificamos a necessidade de enfatizar 

os problemas que podem ser resolvidos por meio de uma petição, seu propósito e o público- 

alvo a que se destina. Algumas produções assemelhavam-se a textos dissertativo- 

argumentativos do estilo ENEM, nos quais não se identificam marcas autorais nem o público- 

alvo. Vimos isso como um problema a ser resolvido. A atividade apresentava os 

questionamentos da figura 13: 
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Figura 13 – Momento didático 5 
 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Em seguida, a grade de correção da figura 14 sobre petição foi projetada para que, 

durante a reescrita das petições, pudessem avaliar se realmente atenderam a esses critérios. 

 
Figura 14 – Continuação do momento didático 5 

 

Fonte: Elaboração própria. 
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Antes da reescrita das produções, a pesquisadora conduziu uma revisão do que 

significa cada ponto desses da grade de correção e como podemos reconhecê-los nas petições 

analisadas até o momento. A aula terminou com os alunos devolvendo as reescritas das 

produções. 

O Momento Didático 6 teve como objetivo divulgar as petições nos canais digitais. 

Essa atividade se relaciona com a habilidade EF89LP18 da BNCC, que enfoca o conhecimento 

dessas instâncias de divulgação e reivindicação. 

Inicialmente, as produções foram devolvidas aos alunos e o quadro de correção da 

aula anterior foi novamente exibido. Em seguida, a pesquisadora e os alunos dirigiram-se à sala 

de inovação1 da escola. Lá, foi solicitado que formassem grupos e selecionassem, dentre esses 

grupos, pelo menos uma ou mais petições para publicação. Os próprios alunos realizaram a 

pesquisa nos sites com o auxílio da professora. 

Os grupos que concluíssem a tarefa (publicando pelo menos uma petição) foram 

instruídos a enviar o link para o e-mail da professora. Ela também solicitou que divulgassem as 

petições entre os colegas da escola e o público em geral, explicando a importância das 

assinaturas digitais. 

Uma observação importante, que será mais detalhadamente abordada na seção de 

resultados, é que na aula seguinte os alunos iriam realizar a prova do Sistema de Avaliação da 

Educação Básica (SAEB). No entanto, antes disso, a pesquisadora distribuiu uma ficha (Figura 

15) para que avaliassem a sequência até aquele momento. Além da ficha, também solicitou que 

compartilhassem suas dificuldades e sentimentos durante o processo. Essa avaliação será 

descrita na seção de análise de dados, onde poderemos detalhar e compreender melhor as 

mudanças ocorridas. 

 
Figura 15 – Ficha de avaliação da sequência didática 

 
 

Olá, estamos finalizando a nossa sequência de atividades sobre o gênero textual 

"petição online". Antes de seguirmos para a próxima sequência de atividades de outro 

gênero textual, é importante realizar uma avaliação. Por isso, responda às questões abaixo. 

Instruções: Responda às seguintes perguntas de acordo com sua experiência e 

aprendizado ao longo das atividades relacionadas ao gênero petição online. 

 

1 Sala onde os alunos são levados para fazer pesquisa. Nela, temos acesso a computadores e internet. 
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1. Analisando a sua vida escolar no Ensino Fundamental II (6° ao 9° ano), com que 

frequência você escrevia textos nas aulas de Língua Portuguesa antes do projeto de escrita? 

 Uma vez por semana. 

 Uma vez a cada quinze dias. 

 Uma vez por mês. 

 Uma vez por bimestre. 

 Não produzia textos. 

 

 

2. Você sabia o que era uma petição online antes de realizar as atividades? 

 Sim 

 Não 

 

 

3. Como você avalia sua capacidade de criar uma petição online? 

 Muito Boa 

 Boa 

 Média 

 Fraca 

 Muito Fraca 

 

 

4. Você acredita que as atividades sobre petições online ajudaram a melhorar suas 

habilidades de escrita? Explique a sua resposta. 

Resposta: 

 
 

 
 

 

 

5. A maneira como as atividades foram desenvolvidas favoreceu na hora de escrever o texto? 

Que dicas você daria para otimizar ainda mais a produção de textos em sala de aula? 

Resposta: 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

Após a conclusão dessa sequência, foi necessário interromper as aulas do 

dispositivo didático por pelo menos duas semanas para abordar conteúdos relacionados ao 

Sistema Permanente de Avaliação da Educação Básica do Ceará (SPAECE), uma vez que o 9º 

ano é a turma avaliada. Esses conteúdos incluem Avaliações Diagnósticas de Rede (ADRs)2 e 

a utilização de material específico contendo apenas questões do SPAECE. Embora isso seja 

uma prática contínua ao longo do ano, é intensificada nessas semanas. Além disso, iremos 

detalhar as dificuldades encontradas ao aplicar as sequências no 9º ano, devido à prioridade 

dada às resoluções de questões no estilo SPAECE. 

 

2 São avaliações aplicadas a cada bimestre pelo distrito de educação para avaliar o nível de aprendizagem dos 

alunos em Português e Matemática. Compõem-se de uma prova de múltipla escolha com pelo menos 26 questões, 

as quais abordam os descritores do Sistema Permanente de Avaliação da Educação do Ceará. 

6. Qual foi a sua maior dificuldade na hora de produzir o texto? 

Resposta: 

 

 

 

 

 

7. Indique, pelo menos, dois aspectos positivos das aulas relacionadas a esse projeto de

escrita. 

Resposta: 

 

 

 

 

 

8. Indique, pelo menos, dois aspectos negativos das aulas relacionadas a esse projeto de 

escrita. 

Resposta: 

 

 

 

 

 

Obrigada! 
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5.3.2 Descrição da segunda sequência didática 

 

Na segunda sequência didática, exploramos o gênero carta aberta com o tema "O 

combate ao bullying". O objetivo era dar continuidade ao trabalho com a sequência 

argumentativa e os mecanismos de textualização. No entanto, ao avaliar as produções dos 

alunos, surgiram questões mais significativas relacionadas aos mecanismos enunciativos. Isso 

será detalhado na seção de análise de dados, em que discutiremos o que nos levou a fazer essa 

mudança diante das produções dos alunos. Adiantamos que os mecanismos de textualização 

não se revelaram como um grande problema nas redações, mas sim a gestão das vozes presentes 

nos textos. 

A segunda sequência compreendeu seis momentos didáticos e, podemos adiantar, 

que sua aplicação se mostrou um tanto mais desafiadora. Isso não se deu por falta de interesse 

dos alunos, pelo contrário, a pesquisadora observou um maior engajamento dos alunos com 

essa segunda sequência, como evidenciado pela quantidade de reescritas e pelo número de 

alunos que se comprometeram a entregá-las. No entanto, o que dificultou a aplicação dessa 

sequência foram as avaliações externas e a necessidade imposta pela secretaria de treinar 

questões. É importante ressaltar que tanto a pesquisadora quanto os alunos sentem uma falta de 

sentido em relação a essas avaliações, que por vezes parecem “ditar” o que deve ser abordado 

em sala de aula. 

O Objetivo do Momento Didático 1 foi: "debater com os alunos sobre a seguinte 

Situação-problema: Ocorrência de bullying na escola". Para isso, optamos por focalizar na 

habilidade EF69LP25, que aborda a capacidade de expressar posicionamento diante de um 

público. A atividade começou com a leitura inicial do cartaz abaixo: 
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Figura 16 – Momento didático 1 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Após a leitura e discussão das questões, como um estímulo adicional, os alunos 

foram solicitados a compartilhar situações que exemplificassem intimidação. Retomando a 

atividade (Figura 17), os alunos foram organizados em duplas para conduzir entrevistas breves 

entre si, abordando as seguintes questões, além de outras que considerassem pertinentes: 1) 

Você já sofreu ou presenciou algum caso de bullying na escola? 2) Essa situação foi resolvida? 

3) Se não foi resolvida, quais soluções você apontaria para esse problema? 

Após a conclusão dessa breve entrevista, a professora perguntou se alguma dupla 

gostaria de compartilhar as respostas dadas durante a entrevista com seu colega. Em seguida, a 
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atividade prosseguiu com a análise de duas tirinhas sobre o tema, acompanhadas por questões 

de interpretação textual (Figuras 17 e 18). A professora leu as tirinhas para os alunos e os 

incentivou a relacioná-las com o tema da aula. Em seguida, eles discutiram as questões em 

duplas. Após resolverem as questões, foi hora de compartilhar as possíveis respostas de 

interpretação textual. 

 
Figura 17 – Continuação do momento didático 1 

 

Fonte: Elaboração própria. 
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Figura 18 – Continuação do momento didático 1 

Fonte: Elaboração própria. 
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No Momento Didático 2 desta sequência, o objetivo foi: "fornecer aos alunos 

informações sobre o tema: bullying". Utilizamos a habilidade da BNCC EF89LP20, que aborda 

a capacidade de selecionar informações e dados com a assistência do professor para criar um 

esquema ou resumo delas. Começamos com a leitura de uma notícia intitulada "Bullying: 40% 

dos estudantes adolescentes admitem ter sofrido a prática", seguida de uma discussão sobre as 

questões propostas na atividade (Figuras 19 e 20). 

 
Figura 19 – Momento didático 2 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

Figura 20 – Continuação do momento didático 2 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

 

Após isso, a professora detalhou uma pesquisa a ser feita pelos alunos na sala de 

inovação sobre o tema. Eles seguiriam os passos propostos na atividade, conforme mostrado 

nas figuras 21 e 22 abaixo: 

 
Figura 21 – Continuação do momento didático 2 

 



69 
 

 

 
Fonte: Elaboração própria. 

 

 

Figura 22 – Continuação do momento didático 2 

Fonte: Elaboração própria. 



70 
 

 

Após a explicação de cada item e do planejamento das apresentações, seguimos 

para a sala de inovação. Neste momento, é crucial auxiliar os alunos a analisarem as 

informações e os sites, destacando a diferença entre simplesmente copiar e realizar uma 

pesquisa, que possui objetivos bem definidos. Ao término da pesquisa, algumas equipes se 

voluntariaram para apresentar imediatamente. A professora questionou os itens e os alunos 

enfatizaram especialmente as questões psicológicas e os diferentes tipos de bullying. A aula foi 

concluída com algumas equipes ainda por apresentar, mas todas realizaram a pesquisa. 

No Momento Didático 3 desta segunda sequência, o objetivo foi: “elaborar a 

primeira produção textual do gênero carta aberta”. As habilidades exploradas foram a 

EF69LP22 e a EF89LP19, que se concentram na elaboração e revisão de textos de 

reivindicação, bem como no contexto de produção. Esse momento teve início com o debate das 

questões da atividade, como mostrado na figura abaixo: 

 
Figura 23 – Momento didático 3 

 
Fonte: Elaboração própria. 
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Em seguida fizemos a leitura de uma carta aberta sobre o direito dos idosos e 

debatemos as questões propostas sobre o texto (Figuras 24 e 25). 

 
Figura 24 – Continuação do momento didático 3 

 

Fonte: Elaboração própria. 
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Figura 25 – Continuação do momento didático 3 
 

Fonte: Elaboração própria. 
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Depois, ainda nessa atividade, passamos a análise das características da carta aberta 

reconhecendo-as no exemplo lido e, por fim, a consigna (figura 26). 

 
Figura 26 – Continuação do momento didático 3 

 

Fonte: Elaboração própria. 
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A aula foi finalizada com o recolhimento das produções. 

O Momento Didático 4 evidentemente é consequência da análise da primeira 

produção dos alunos. Nosso propósito neste momento foi "Explorar as características do gênero 

textual carta aberta", com ênfase nas habilidades EF69LP27 e EF67LP17, que envolvem a 

análise da estrutura composicional dos textos e o contexto de produção. Isso se deve ao fato de 

que essas produções demonstram problemas em relação à estrutura do gênero carta aberta. 

Diante disso, escolhemos uma carta pessoal, um comunicado e uma carta aberta 

para essa atividade. Em seguida havia questões propostas sobre os textos justamente para que 

os alunos notassem semelhanças e diferenças entre essas correspondências, como mostrado nas 

figuras 27, 28 e 29: 

 
Figura 27 – Momento didático 4 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

 

Figura 28 – Continuação do momento didático 4 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

 

 

 

As primeiras questões de debate foram respondidas oralmente, enquanto as 

questões de interpretação textual foram dadas a possibilidade de serem respondidas em dupla 

de forma escrita. Essa aula foi finalizada com o debate sobre essas questões e suas possíveis 

respostas, como mostrado nas figuras 30 e 31. 

 
Figura 29 – Continuação do momento didático 4 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

 

Figura 30 – Continuação do momento didático 4 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

 

O Momento Didático 5 teve como objetivo a “Reescrita e revisão das produções”. 

A habilidade contemplada da BNCC foi a EF69LP22, que aborda justamente aspectos 

relacionados à reescrita e revisão de texto. Para isso, na atividade foi proposta a leitura de uma 
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carta aberta de estudantes de uma escola. Vale ressaltar que essa carta já havia sido utilizada no 

Momento Didático 4, só que com outro objetivo como mostram as figuras a seguir: 

 
Figura 31 – Momento didático 5 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

 

Durante a mesma atividade, foi realizado a leitura de um trecho de uma carta aberta 

sobre o direito dos idosos e o debate das questões propostas (Figura 33). Esse tópico já havia 

sido explorado com mais profundidade no Momento Didático 3. Consideramos pertinente 

abordar novamente temas previamente trabalhados, utilizando textos já lidos, porém com 

objetivos diferentes. 

 
Figura 32 – Continuação do momento didático 5 
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Fonte: Elaboração própria. 

 

Por fim, analisamos com os alunos a ficha de avaliação (Figura 33, continuação) e 

devolvemos as produções para que eles fizessem as modificações necessárias. A aula foi 

finalizada com o recebimento das produções. 

O Momento Didático 6 tinha como objetivo que os alunos analisassem os usos das 

vozes, voz do autor e voz social, a partir das próprias produções. As habilidades da BNCC 

contempladas foram EF69LP22 e EF89LP19, que tratam da revisão de textos e da forma de 

organização do gênero carta aberta. A atividade desse momento continha trechos das próprias 

produções dos alunos, sem identificação para não gerar constrangimento e o recorte foi feito a 

partir de trechos que continham vozes do autor e voz social. 

Essas passagens foram escolhidas já que não foram referenciadas as fontes para 

demonstrar aos alunos a importância disso. A atividade também contava com questões para 

debate com a turma, que os levava a ponderar sobre isso. Em seguida, analisamos novamente a 

grade de correção, como mostra a figura abaixo: 
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Figura 33 – Momento didático 6 

 
Fonte: Elaboração própria. 
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Essa aula foi finalizada com o recolhimento das reescritas. Consideramos, portanto, 

a conclusão da aplicação do nosso dispositivo didático. A próxima seção trata das ponderações 

e análises que precisamos fazer diante das produções dos alunos, já que, neste momento, nos 

restringimos a descrever as duas sequências aplicadas. 
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6 ANÁLISE DE DADOS 

 

O objetivo desta seção é discutir e explorar os resultados das duas sequências 

didáticas aplicadas. Partimos do seguinte objetivo geral: “desenvolver as habilidades 

linguístico-discursivas dos alunos do Ensino Fundamental (9º ano) através/por meio da 

produção de textos no campo da vida pública, visando à prática do exercício crítico da 

cidadania”. Para cumprir esse objetivo, escolhemos, como base teórica, o ISD. 

Ao abordar “o exercício crítico da cidadania”, optamos por textos do campo da vida 

pública conforme definidos na BNCC. Segundo a base (2017, p. 84) “o exercício da cidadania, 

que envolve, por exemplo, a condição de se inteirar dos fatos do mundo e opinar sobre eles, de 

poder propor pautas de discussão e soluções de problemas, como forma de vislumbrar formas 

de atuação na vida pública”. Diante da vastidão de gêneros do campo da vida pública, 

escolhemos para trabalhar em nossas sequências didáticas a petição on-line e carta aberta. 

O primeiro nos pareceu mais atrativo para os alunos além de servir ao propósito do 

problema que buscávamos resolver. Já o segundo, poderíamos explorar mais o desenvolvimento 

dos argumentos e os mecanismos de textualização. Em relação ao trabalho com estes últimos, 

acreditávamos, em um primeiro momento, que o mais importante seria a garantia da progressão 

temática que esses elementos oferecem. Porém, no desenvolvimento das sequências, isso não 

se mostrou como o real problema nas produções dos alunos. 

Como veremos no decorrer dessa seção, as análises dos resultados nas duas 

sequências didáticas não comprovaram essa hipótese. Antes de prosseguirmos para análise das 

produções, enfatizamos como foi feliz a escolha do nosso dispositivo, a sequência didática 

(Dolz e Schneuwly, 2004). 

Podemos comprovar o quanto o trabalho com a sequência didática é válido e foi 

possível, mesmo diante das mudanças, elaborar um plano que alcançasse os objetivos. Foi 

fundamental a análise das redações a cada reescrita. Consideramos que alcançamos o nosso 

objetivo geral, pois trabalhando as capacidades linguístico-discursivas que busca o 

desenvolvimento de determinadas habilidades por meio da participação em práticas sociais de 

linguagem. 

Tentamos alcançar essas práticas através dos temas selecionados, criando as 

situações, ou melhor, aproveitando as circunstâncias que o próprio ambiente escolar e a 

realidade dos estudantes permitiam. Diante das análises, tivemos que mudar talvez os nossos 

objetivos específicos que se constituem na maneira como alcançaríamos o desenvolvimento 
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dessas capacidades. Essa mudança foi baseada no corpus coletado, no caso, as produções 

textuais. Assim, passamos à análise de cada sequência didática. 

 

6.1 Sequência Didática: petição on-line 

 

 

A primeira sequência didática consistiu em seis momentos didáticos, como já 

descritos e o gênero escolhido foi a petição on-line. Os dois primeiros momentos visaram 

principalmente estimular os alunos a discutirem os problemas na infraestrutura da escola e 

incentivá-los a realizar pesquisas com os colegas sobre as condições físicas do ambiente escolar. 

Em seguida, avançamos para a primeira consigna conforme detalhado a seguir: 

 
Figura 34 – Proposta da petição on-line 

 
Fonte: Elaboração própria. 

 

Optamos por este gênero por diversas razões. Primeiramente, ele se insere no 

âmbito da vida pública, tornando-o relevante para nossos propósitos. Além disso, percebemos 

que ele despertaria o interesse dos alunos, já que envolve a fase de publicação nos canais 

digitais. No entanto, o fator determinante foi sua adequação ao que buscávamos resolver. Trata- 

se de um formato simples, composto por um pedido e sua respectiva justificativa, que promove 

a conscientização cidadã por meio das etapas que precisaremos percorrer até chegar à consigna. 

Para esse gênero, optamos por abordar como um dos temas para sensibilizar os 

alunos a questão da ausência de quadra na escola. Isso representa um grande desafio, uma vez 

que prejudica a realização das aulas de Educação Física e reduz drasticamente o espaço 

Agora é a sua vez! Com base nas pesquisas realizadas, redija uma petição. O seu texto 

deve incluir os seguintes elementos: 

• Apresentação dos alunos, da sua escola e da razão para a petição; 

• Descrição clara e fundamentada dos problemas nas áreas da escola, com base nas 

enquetes aplicadas; 

• Destaque de como as melhorias propostas contribuirão para um ambiente de 

aprendizado mais eficaz e agradável; 

• Solicitação para que os leitores assinem a petição e apoiem a causa. 

Observação: Em outro momento, essas petições serão utilizadas pelos grupos para 

elaboração da petição on-line para divulgação nos canais. 
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disponível durante o intervalo, fazendo com que os alunos se sintam confinados em um 

ambiente limitado. No entanto, as primeiras produções apontaram em outra direção. 

Antes da primeira consigna, foi proposto que os grupos realizassem uma enquete 

com os alunos da escola e apresentassem na aula seguinte. Nessa enquete foi abordada quais 

eram as principais queixas dos estudantes em relação à estrutura da escola, quais problemas 

mais os afetava. As respostas foram diversas e diferente do que esperávamos o problema da 

quadra não foi um dos mais apontados. Então, decidiu-se por pedir aos alunos que realizassem 

uma produção escrita sobre o assunto para confirmar se a questão da quadra era realmente a 

que mais os incomodava. No entanto, isso não foi enfatizado nas produções, ao contrário, as 

condições dos banheiros da escola foram destacadas. Isso pode ser observado nos trechos das 

redações abaixo: 

 
Imagem 1 – Petição 1 

 

Fonte: Texto produzido por aluno. 
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Imagem 2 – Petição 2 
 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

Imagem 3 – Petição 3 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

Imagem 4 – Petição 4 

Fonte: Texto produzido por aluno. 
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Imagem 5 – Petição 5 
 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

A questão da quadra foi mencionada em apenas uma produção. Nas demais, os 

temas abordados foram os banheiros, salas de aula e cantina. Sendo a questão dos banheiros 

presentes em todas as redações, o que diferenciava era se era mais ou menos descrito. Essa 

observação nos levou a elaboração de uma segunda consigna com foco nesse ambiente. Até 

levando em conta a questão que as petições demonstravam textos muito gerais e isso perdia a 

força do convencimento. A segunda consigna se configurou da seguinte forma: 

 
Figura 35 – Proposta da petição on-line 

 
Fonte: Elaboração própria. 

 

Nesta atividade, conforme descrito na seção anterior, os alunos iniciaram lendo uma 

notícia sobre a construção de banheiros pelo poder público em uma comunidade carente. 

Posteriormente, releram a petição da atividade anterior, na qual foi enfatizado o pedido, suas 

Agora é a sua vez! Depois do debate em sala, redija uma petição. O seu texto deve 

incluir os seguintes elementos: 

• Apresentação dos alunos, da sua escola e da razão para a petição; 

• Descrição clara e fundamentada das condições dos banheiros; 

• Destaque de como as melhorias propostas são fundamentais para um ambiente de 

dignidade para os estudantes, além das questões sanitárias; 

• Solicitação para que os leitores assinem a petição e apoiem a causa. 

Observação: Em outro momento, essas petições serão utilizadas pelos grupos para 

elaboração da petição on-line para divulgação nos canais. 
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razões e quem o estava fazendo. Como resultado, as redações adquiriram maior poder de 

persuasão, como pode ser observado nos trechos abaixo: 

 
Imagem 6 – Petição 6 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

 

Imagem 7 – Petição 7 
 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

Após a avaliação dessa segunda produção, uma das questões a serem abordadas diz 

respeito ao contexto de produção. Muitas redações ainda nesta segunda fase da escrita não 

esclareciam questões importantes, como quem estava fazendo o pedido e para quem esse pedido 

estava sendo direcionado. Embora o objetivo já estivesse claro na maioria dos casos, algumas 

ainda não se configuravam claramente como uma petição, como exemplificado a seguir: 
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Imagem 8 – Petição 8 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

Neste caso específico de redação, identificamos claramente onde o problema 

ocorre. No entanto, não fica claro a quem a petição está apelando para resolver essa questão. 

Além disso, embora os problemas sejam mencionados, não há um pedido claro, que é uma 

característica essencial de uma petição. A partir do título, parece que estamos prestes a ler um 

texto dissertativo, talvez destinado ao ENEM, ou até mesmo um artigo de opinião. 

Considerando essas constatações ainda presentes na segunda produção, no 

Momento Didático 5 da sequência, priorizamos em ajudá-los a compreender quais problemas 

podem ser resolvidos por meio de uma petição e onde elas circulam (ou seja, onde serão 

publicadas as petições). Também discutimos quais autoridades precisariam ser contatadas para 

chamar a atenção para resolver o problema em questão. Dessa forma, abordamos mais 

detalhadamente o contexto de produção. Diante disso, tivemos um resultado significativo na 

reescrita dessa mesma produção: 
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Imagem 9 – Petição 9 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

Como exemplo do percurso percorrido nos textos, escolhemos uma produção para 

demonstrar sua evolução diante das atividades propostas. À medida que avançávamos nas 

atividades da primeira sequência didática sobre o gênero petição on-line, as reescritas evoluíam. 

Segue abaixo a primeira produção de uma aluna. 
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Imagem 10 – Petição 10 
 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

No caso da aluna cuja produção foi mencionada acima, é importante lembrar que 

ela começou a participar das aulas a partir da segunda consigna, que enfatizava a petição pela 

reforma dos banheiros. Sendo assim ela assistiu as apresentações das enquetes, apesar de ter 

faltado a aula no dia da primeira produção. Participou também da aula já descrita em que lemos 

a notícia sobre o tema e conseguiu, como vimos, escrever a sua petição de maneira satisfatória 

para uma primeira produção. A segunda versão dessa produção se configurou da seguinte 

maneira: 
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Imagem 11 – Petição 11 

 
Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

Nessa segunda reescrita, a aluna, embora tenha identificado quem faz o pedido, 

ainda assim não respondeu a todas as perguntas propostas sobre o contexto de produção, como 

por exemplo, a quem se dirige essa petição e qual órgão competente deve ser contatado. 

Ainda no Momento Didático 5 foram propostos os seguintes questionamentos aos 

alunos: 1) Se reconhecem uma forma de ação para tentar solucionar problemas da comunidade 

é através da produção uma petição on-line? 2) E o problema específico que estão tratando deve 

ser resolvido por que autoridade competente? 3) A quem devem se dirigir, então? Além disso 

apresentamos uma ficha avaliativa, resumindo os pontos relevantes em seus textos: 

 
Quadro 3 – Questionário para os alunos 

PETIÇÃO ON-LINE SIM NÃO 

Apresenta um pedido?   

Justifica a importância desse pedido?   

É possível reconhecer quem faz o pedido?   

É possível reconhecer a quem é destinada?   

Solicita apoio de quem venha a ler a petição?   

Fonte: Elaboração própria. 
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Diante dessa atividade da sequência, a última produção do texto ficou desta forma: 

 

 
Imagem 12 – Petição 12 

 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

 

Podemos afirmar que, no que se refere ao gênero de texto, a produção atingiu o 

objetivo. Os elementos do contexto de produção ficaram bem claros. Conseguimos responder 

às perguntas básicas sobre a finalidade do texto, a quem se dirige e quem faz esse pedido. Além 

disso, a importância e a urgência desse pedido são justificadas, como demonstrado 

principalmente no segundo parágrafo. 
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Quanto às questões relacionadas à ortografia, constatamos que não representaram 

um grande problema nas produções. À medida que íamos lendo e reescrevendo os textos, os 

alunos buscavam aprimorar sua escrita. Reconhecemos que teria sido benéfico para os 

estudantes se tivéssemos categorizado esse tipo de problema e oferecêssemos aulas específicas 

sobre ortografia. No entanto, não tínhamos tempo para isso e não era nosso objetivo principal. 

Durante as aulas, os alunos tiravam dúvidas sobre a grafia de palavras e a professora alertava 

sobre aquelas que identificava como problemáticas. 

Na mesma produção que foi analisada, a aluna em questão optou por não usar a 

palavra “melhoramento” que estava presente na primeira versão. Não foi investigado o motivo 

dessa mudança, seja por algum comentário da professora ou alerta de um colega. Na turma, os 

alunos começaram a se ajudar e passaram a adotar a linguagem própria da petição. Por isso, 

passou a ser comum se auxiliarem. 

Em relação ao contexto de produção que foi o problema que encontramos a ser 

trabalhado nas produções, constatou-se que na produção inicial das 25 (vinte e cinco) produções 

recebidas, apenas 2 (duas) atendiam ao contexto de produção. Na segunda produção, desse total 

apenas 5 (cinco) seguiram o contexto de produção e na última reescrita apenas dois alunos não 

atenderam ao contexto de produção. 

Não podemos nos esquecer de que a conclusão dessa sequência se deu com a 

publicação das petições em uma aula que já foi descrita na seção onde descrevemos o 

dispositivo didático. Nem todas as petições foram publicadas, uma vez que a proposta era que 

os grupos publicassem pelo menos uma petição de cada grupo. Seguem abaixo quatro exemplos 

publicados. 
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Imagem 13 – Exemplo de publicação 1 

Fonte: Captura de tela. 
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Imagem 14 – Exemplo de publicação 1 

Fonte: Captura de tela. 
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Imagem 15 – Exemplo de publicação 2 

Fonte: Captura de tela. 

 

 

Algumas observações sobre esta aula merecem destaque. Em primeiro lugar, a 

dinâmica em grupo se revelou altamente benéfica para aqueles alunos que enfrentam 

dificuldades significativas no uso do computador. Durante a atividade, houve a necessidade de 

assistência por parte da professora, especialmente no processo de inscrição em sites de 

publicação, os quais demandavam o fornecimento de informações pessoais. Além disso, os 

alunos precisaram enviar os links por e-mail para que a docente pudesse acessá-los, o que se 

mostrou desafiador para alguns grupos. 
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Imagem 16 – Exemplo de publicação 2 

Fonte: Captura de tela. 

 

Um ponto notável foi a disparidade entre a familiaridade dos alunos com as redes 

sociais e sua falta de habilidade no uso do e-mail. Muitos possuem contas de e-mail apenas 

como requisito para participar das redes sociais, resultando em pouca prática nesse meio de 
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comunicação. Em alguns casos, os alunos também necessitaram de orientação na pesquisa de 

sites para publicação, bem como na digitação, especialmente no que diz respeito à colocação 

de assentos e à localização destes no teclado do computador. Essa aula aconteceu na sala de 

inovação. Os computadores utilizados foram os chromebooks. Para cada equipe, composta por 

quatro a cinco alunos, foram disponibilizados de dois a três desses dispositivos para utilização. 

Infelizmente, temos que salientar a falta de interesse demonstrada pelos alunos em 

relação à divulgação das petições. Não houve engajamento nem demonstração de interesse 

nessa atividade, o que levanta a questão se eles a encararam apenas como uma tarefa rotineira 

de sala de aula. Essa falta de interesse só foi percebida ao final da segunda sequência didática, 

uma vez que anteriormente havia a expectativa de que eles se envolvessem na divulgação das 

petições, o que não se concretizou. Parecia que seu principal foco estava na obtenção do 

certificado, o que os levou a participar ativamente das duas primeiras aulas e da apresentação 

das enquetes. 

Durante a fase de produção, deparamo-nos com resistências no que diz respeito à 

reescrita dos rascunhos. Essa relutância não foi observada durante os debates e a elaboração da 

enquete, em que os alunos pareciam bastante engajados. Atribuímos essa resistência 

principalmente à falta de familiaridade com a prática da escrita. Esta constatação foi 

corroborada por meio de um questionário aplicado, no qual muitos afirmaram não praticar a 

produção de textos de forma tão sistemática há bastante tempo. Demonstraram também 

desconhecimento em relação à importância de elaborar um rascunho antes de partir para o texto 

final. 

Outro aspecto a ser considerado é que é apenas o segundo ano em que esta turma 

está de volta ao ensino presencial. Os alunos cursaram o sexto e sétimo ano de forma remota 

devido à pandemia. Portanto, retornar para a produção de texto foi consideravelmente 

desafiador para eles, sendo necessário incentivá-los a escrever. Uma das estratégias utilizadas 

foi a oferta do certificado, destacando que isso poderia ser um elemento valioso para ser incluído 

em seus currículos no futuro. 

É curioso notar que as dificuldades encontradas em relação à reescrita não foram 

tão proeminentes na segunda sequência didática. Durante esta nova fase, observamos que os 

alunos estavam mais familiarizados com o processo de escrita e revisão, como será detalhado 

na seção seguinte. 
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6.2 Sequência Didática: carta aberta 

 

 

A segunda sequência didática consistiu em seis momentos didáticos e o gênero 

selecionado foi a carta aberta. Optou-se por explorar o contexto de uma campanha dentro da 

escola sobre o bullying. Esse tema foi escolhido com base na experiência da pesquisadora na 

escola, em que a gestão escolar e os professores costumam lidar com casos de bullying somente 

quando chegam a situações críticas. 

O Momento Didático 1 foi planejado para que os alunos compartilhassem suas 

vivências na escola, abordando tanto suas experiências pessoais em relação à prática do 

bullying, tanto as que foram vítimas quanto as que testemunharam. Durante esse momento, foi 

questionado se os problemas envolvendo casos de bullying foram resolvidos e elencadas 

sugestões dos alunos de medidas para combater essa prática. 

Para o Momento Didático 2 requisitamos que os alunos realizassem uma pesquisa 

sobre o tema. Isso se mostrou necessário, pois muitas vezes os alunos não se dão conta da 

própria falta de conhecimento sobre o assunto. Sendo assim, os alunos pesquisaram e leram 

sobre os diferentes tipos de bullying, as consequências dessa prática, sugestões para combatê- 

la, além de identificar quem é o agressor e quem é a vítima. Essas ideias constaram nas escritas. 

O interessante do trabalho com esse gênero seria que, justamente por se mostrar 

mais complexo que a petição, esperávamos abordar os mecanismos de textualização. 

Entretanto, como veremos nas produções, esse não foi o principal problema encontrado, na 

verdade, não se mostrou como um problema. Decidimos, então, analisar nas produções os 

mecanismos enunciativos. 

É importante destacar que esta sequência contou com uma participação mais 

significativa dos alunos. Observamos que muitos deles já estavam mais familiarizados com a 

reescrita. Além disso, notamos que o tema desta sequência foi mais atrativo, talvez por abordar 

questões emocionais. Também percebemos que, para eles, encontrar uma solução foi mais fácil, 

já que dependia bastante da gestão escolar, ao contrário da petição on-line, na qual buscávamos 

chamar a atenção do poder público. 

Assim, enquanto na petição tivemos um total de 25 (vinte e cinco) produções, tanto 

na primeira quanto na segunda reescrita e apenas 18 (dezoito) na terceira. Na segunda 

sequência, sobre carta aberta, tivemos inicialmente 31 (trinta e uma) escritas e 25 (vinte e cinco) 

em reescritas. Foi necessária uma quarta reescrita para alguns estudantes, na qual também 

obtivemos 25 (vinte e cinco) reescritas, já que o restante da turma também decidiu reescrever 



102 
 

valendo ponto para a prova bimestral. Atribuímos essa diminuição na primeira sequência às 

faltas regulares de alguns alunos do 9º ano, principalmente durante o segundo semestre. 

Em conversa informal com os agentes que fazem a busca ativa3, foi observado que 

os alunos até tinham presenças, mas não de forma igual em todas as disciplinas. Sendo assim, 

poderia ocorrer de um aluno nunca comparecer ou faltar muito em determinado dia da semana 

e, simplesmente, ter todas as presenças em outro dia. Isso acabou prejudicando um pouco na 

aplicação da sequência devido a essa irregularidade de presença de alguns alunos. O interessante 

é que eram sempre os mesmos nomes com essas irregularidades. 

Então, nesta segunda sequência, consideramos que os alunos se comprometeram 

mais, já que tivemos a necessidade de quatro reescritas e conseguimos manter 25 (vinte e cinco) 

alunos nas quatro reescritas. Ao contrário da primeira sequência, na qual começamos com 25 

(vinte e cinco) alunos e terminamos na última reescrita com apenas 18 (dezoito). 

No Momento Didático 3, os alunos realizaram a primeira produção. Para isso 

lemos uma carta aberta sobre os direitos dos idosos, além de respondermos a algumas questões 

propostas e passamos à seguinte consigna: 

 
Figura 36 – Proposta da carta aberta 

 
Fonte: Elaboração própria. 

 

A primeira produção demonstrou a necessidade de explorar mais o gênero. Alguns 

alunos até colocaram o nome “carta aberta” e o público a quem se destinava, mas ainda assim 

faltou uma maior interação com esse público e um número considerável escreveu como se 

estivesse produzindo um texto dissertativo-argumentativo. Isso é positivo, pois entenderam a 

necessidade de argumentar, mas o fizeram de maneira totalmente impessoal, como nos 

exemplos abaixo: 

 

 

 

 

 

 

3 Uma busca realizada pelos agentes administrativos da escola aos alunos faltosos. 

Hora de Produzir 

Agora é a sua vez! Elabore uma carta aberta destinada à comunidade escolar da qual 

faz parte, a fim de expressar sua opinião e preocupação sobre o bullying. Aborde a importância 

de combater o bullying na escola e na sociedade, destacando os efeitos negativos que essa 

prática pode ter nas vítimas e na comunidade como um todo. 
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Imagem 17 – Carta aberta 1 
 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

 

Imagem 18 – Carta aberta 2 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

 

Diante dessas produções e da necessidade de explorar mais o gênero, o Momento 

Didático 4 tratou sobre as características da carta aberta. Para isso, na atividade foram 

apresentados três tipos de cartas. O objetivo era que o aluno percebesse a diferença entre carta 

aberta e, por exemplo, uma carta pessoal ou um comunicado formal. Mas também as 

semelhanças, como o fato de se destinar a alguém, assinatura, entre outros. As questões 

propostas para debater com os estudantes buscavam chamar atenção para esses elementos nas 

cartas. 
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O Momento Didático 5 foi a reescrita dessas produções, em que os alunos já 

demonstraram um melhor domínio em relação ao gênero e à forma de lidar com o interlocutor. 

Nessa atividade, foram lidas duas cartas abertas e debatidas oralmente algumas questões sobre 

elas, como objetivo desse texto e meio em que circula. Também havia uma questão que pedia 

para comparar carta aberta e petição on-line. Esperava-se que os alunos notassem que na carta 

aberta é necessária uma argumentação mais fundamentada. No caso o que traria isso, seria a 

estratégia do gerenciamento das vozes no texto: voz do autor e voz social. 

Neste último ponto, foi necessária uma mudança em relação aos objetivos propostos 

no projeto desta dissertação. Nosso objetivo geral era trabalhar as estratégias argumentativas e 

uma das maneiras de fazê-lo seria por meio do ensino dos mecanismos de textualização, 

conforme evidenciamos em nosso segundo objetivo específico: “Identificar as dificuldades dos 

alunos do 9° ano quanto ao uso dos mecanismos de textualização para a construção de textos 

reivindicatórios e propositivos”. 

Porém, ao analisarmos as produções, constatamos que não houve problemas 

significativos em relação ao uso dos conectores. Os alunos utilizaram os mais simples e isso foi 

suficiente. Em outros casos, a leitura dos textos propostos durante os momentos didáticos foi 

fazendo com que o próprio aluno fosse ajustando certas palavras e incluindo os mecanismos de 

textualização, sem a necessidade de uma abordagem mais específica. É claro que se tivéssemos 

abordado os mecanismos de textualização nos textos mais detalhadamente, haveria benefícios 

adicionais, mas, devido às restrições de tempo, precisamos nos concentrar no que nossa análise 

mostrou como problema nas produções. 

Em relação a isso, vale ressaltar que tivemos que interromper a aplicação das 

atividades da sequência, pois a Prefeitura Municipal de Fortaleza adquiriu uns fascículos para 

serem trabalhados com os alunos antes da prova do SPAECE. O diferencial desta vez em 

relação às apostilas que eram enviadas apenas para treinamento de questões é que a editora 

responsável pelos fascículos (total de 5) disponibilizou uma professora da Universidade 

Estadual do Ceará para elaborar aulas em conjunto com o professor da sala. Isso tinha como 

finalidade trabalhar o conteúdo a ser abordado antes da resolução das questões. 

Uma das aulas propostas pela formadora e professora da UECE pareceu ser perfeita 

tanto para trabalhar as questões para a avaliação externa quanto para a nossa sequência. 

Aplicamos essa aula, mas não a incluímos no dispositivo didático por ser originalmente 

idealizada pela formadora dos fascículos. No entanto, isso nos ajudou muito na questão da 

linguagem formal. 
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Resumidamente, a aula se baseava em ler um bilhete com a turma e explorar 

questões como interlocutor, linguagem e formato do gênero. Em seguida, foi pedido aos alunos 

que formassem grupos. Cada grupo deveria escrever um bilhete desmarcando um compromisso 

e justificando-se por isso. Antes da escrita, foi feito um sorteio, onde cada grupo tiraria um 

papel. Nesse papel, havia o nome de diversos interlocutores: “seu médico”, “vizinho”, “prefeito 

da cidade”, “diretor da escola”, “melhor amigo”, “namorado(a)” e “coordenador da escola”. A 

aula foi finalizada com a leitura dos bilhetes pelos grupos. 

A atividade foi muito proveitosa e ajudou a determinar esse limite entre a linguagem 

formal e informal. No caso da carta aberta, fica em um meio-termo, onde precisamos de um 

nível de formalidade. No entanto, devido ao seu público amplo, também é necessária uma 

linguagem acessível. Portanto, esse exercício, além de prepará-los para resolver a questão, 

mostrou-se muito proveitoso para o gênero da sequência. 

Como já mencionado, havíamos selecionado para trabalhar nas produções os 

mecanismos de textualização. Contudo, a análise da segunda produção mostrou que essa não 

era a maior dificuldade dos alunos, mas o gerenciamento das vozes no texto, principalmente a 

voz social. Em algumas produções, também observamos afirmações muito categóricas do autor, 

nas quais faltava uma voz social para confirmar o que era dito. 

No Momento Didático 6, a professora escreveu no quadro alguns trechos das 

redações que demonstravam problemas em relação ao gerenciamento das vozes. Logicamente 

sem identificar os produtores. É interessante frisar como é importante para os alunos tratarem 

as questões de escrita em suas próprias produções. Com certeza, é uma maneira de valorizar o 

que eles escreveram, pelo menos foi o que a pesquisadora notou nessa atividade. 

Assim, selecionamos duas sequências de produções para demonstra a evolução nas 

produções. Partiremos da primeira produção (a diagnóstica) até a última produção da sequência. 
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Imagem 19 – Carta aberta 3 
 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

Como foi explanado, as primeiras produções demonstraram a necessidade de leitura 

de mais textos sobre o gênero textual carta aberta. Além disso, queríamos chamar atenção dos 

alunos para o fato de ser uma carta, por isso, no Momento Didático 3, foi realizada a análise 

de três cartas: pessoal, comunicado e carta aberta. Assim, a segunda produção da mesma aluna 

se caracterizou da seguinte forma: 

 
Imagem 20 – Carta aberta 4 

 

Fonte: Texto produzido por aluno. 
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Nessa segunda produção, já conseguimos notar a evolução em relação à 

caracterização do gênero e um aumento do conteúdo. Vemos que a aluna entendeu ser uma 

carta e por isso precisa ser endereçada a alguém. Também que traz informações sobre o assunto 

utilizando muito a voz do autor, como uma estratégia argumentativa. Isso foi notado 

principalmente no final do primeiro parágrafo, em que é afirmado que a pessoa que sofre a 

prática pode acabar em depressão, o que pode levar ao suicídio. É de conhecimento geral que 

isso pode ocorrer, porém consideramos que se aluna trouxesse uma voz social teria mais 

impacto. Seguimos para terceira reescrita da mesma aluna: 

 
Imagem 21 – Carta aberta 5 

 

Fonte: Texto produzido por aluno. 

 

 

Nessa terceira reescrita já podemos notar realmente as características do gênero 

textual carta aberta. No primeiro parágrafo, a aluna tirou umas passagens e substituiu por uma 

pesquisa. Essa pesquisa foi feita no próprio celular dela durante a aula do Momento Didático 

6. Houve a conscientização e esclarecimento da importância de se trazer uma voz que ratifique 

o que aluna está afirmando. Notamos, por esse parágrafo, que foi compreendido a diferença 
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entre a voz do autor e a voz social. O segundo parágrafo, para atender a consigna, é apresentado 

ações para serem implementadas dentro da escola. 

Apesar de muitos alunos demonstrarem esse domínio nesse momento do uso dessa 

estratégia de gerenciamento das vozes no texto, resolvemos, ainda assim, aplicar uma última 

aula da sequência, caso algum aluno que faltasse pudesse acompanhar. A aula seguinte, que não 

foi incluída na sequência, mas que foi realizada pela pesquisadora de uma forma mais informal, 

contou com a ficha avaliativa sobre carta aberta e novamente com as passagens dos trechos dos 

alunos. 

O interessante é que tivemos alunos refazendo a sua segunda produção e um aluno 

a sua primeira. Por isso consideramos para análise as 25 (vinte e cinco) produções e não 26 

(vinte e seis), contando com a desse aluno. Alguns alunos que já tinham a terceira produção 

reescreveram os seus textos, dentre eles o texto analisado acima. A quarta reescrita ficou dessa 

forma: 

Imagem 22 – Carta aberta 6 
 

Fonte: Texto produzido por aluno. 
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Ficamos muito satisfeitos com a quarta reescrita dessa aluna. Era exatamente nesse 

nível de evolução que esperávamos chegar, na verdade foi bem mais do que esperávamos 

contando com o primeiro texto dela. Ela passou de um texto totalmente baseado no senso 

comum ao uso de uma estratégia argumentativa. Além de chegar à composição dos elementos 

de uma carta aberta. O primeiro parágrafo marca bem a voz social. 

Nossa segunda produção para análise, gostaríamos de enfatizar que desde a primeira 

produção o aluno já fez a utilização da voz social. Consideramos que, em termos de primeira 

produção, essa parecia atender melhor os critérios de composição do gênero carta aberta como 

se pode observar no texto: 

 
Imagem 23 – Carta aberta 7 

Fonte: Texto produzido por aluno. 
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O texto já se dirige aos seus interlocutores como em uma carta. No entanto, faz isso 

de uma forma muito genérica e na consigna era claro que era uma carta direcionada aos alunos 

da escola. No seu terceiro parágrafo há uma voz social, porém falta o aluno identificar o 

responsável por essa voz. Esse texto foi redigido no Momento Didático 3. 

Para reescrita, abordamos mais a composição de uma carta aberta no Momento 

Didático 4. Já no Momento Didático 5, abordamos as vozes no texto por meio das perguntas 

para debate. Sendo assim, segue a segunda reescrita: 

 
Imagem 24 – Carta aberta 8 

 

Fonte: Texto produzido por aluno. 
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Nessa reescrita, o aluno se ateve a mensurar maneiras de lidar com o bullying. 

Reconhecemos um interlocutor, mas de maneira bem geral. No terceiro parágrafo continuamos 

sem saber quem é o órgão responsável pelos dados. No Momentos Didático 6 é que tratamos 

dos trechos das redações como já foi descrito. Assim, a reescrita do texto pelo aluno ficou da 

seguinte forma: 

 
Imagem 25 – Carta aberta 9 

 

Fonte: Texto produzido por aluno. 
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O terceiro parágrafo dessa reescrita já aparece o órgão em que foi feita a pesquisa, no caso 

“DataSenado”, e no parágrafo seguinte ele inclui onde o problema está ocorrendo. 

Como já mencionado, demos uma última aula ainda, tanto para atingir quem faltou 

à aula anterior quanto algumas produções que demonstrava ainda dificuldades no texto com a 

gestão das vozes. O aluno em questão dessa produção resolveu refazer o texto, mesmo estando 

na aula anterior e já atingindo o que, a nosso ver, cumpria os nossos objetivos de utilizar essa 

estratégia argumentativa. A sua quarta reescrita se configurou da seguinte forma: 

 
Imagem 26 – Carta aberta 10 

 

Fonte: Texto produzido por aluno. 
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O aluno fez algumas correções em relação à ortografia. Como já foi mencionado, 

também teria sido muito proveitoso ter trabalhado algumas questões em relação à ortografia e 

em relação à concordância verbal. Porém, não dispúnhamos desse tempo. 

Finalizamos aqui a nossa análise da segunda sequência didática aplicada. 

Concluímos que conseguimos o objetivo principal, que é trabalhar as estratégias 

argumentativas. Comprovamos isso pela evolução das produções ao longo do processo. 

 

6.3 Análise geral 

 

 

Diante de todo o exposto, consideramos importante elaborar uma síntese analisando 

o percurso. Começando pelos desafios enfrentados, já que foram eles que nos impulsionaram a 

buscar soluções durante o desenvolvimento do dispositivo didático. Assim, enfrentamos 

resistência por parte dos estudantes da pesquisa, principalmente nas reescritas das redações. O 

maior desafio foi a conscientização de que um texto, se tratando de produção textual, não é um 

produto acabado, precisa haver as revisões e consequentemente reescritas. 

Em relação a primeira sequência didática, a petição on-line, esse foi um desafio 

maior. Inicialmente, os alunos não queriam escrever rascunhos, alguns desconheciam até 

termos como “passar o texto a limpo”. Mas, conforme avançamos para a segunda sequência e 

os alunos foram entendendo o processo, essa resistência foi se desfazendo. Começaram a 

valorizar a reescrita, principalmente ao trabalhar o gênero carta aberta. Isso se deu por verem 

que seus textos eram valorizados e que a finalidade não era apenas para uma nota ou 

apontamento de erros, mas de aperfeiçoar o texto sob sua responsabilidade. O fato de 

exemplificar as questões linguísticas com exemplos dos próprios textos dos alunos fez com que 

dessem mais atenção aos aspectos linguísticos abordados. 

Outra dificuldade que também se mostrou na primeira sequência didática foi a 

questão do contexto de produção. As redações dos alunos não respondiam a perguntas básicas 

como objetivo do texto, destinatários, quem fazia a solicitação, entre outros. Mesmo depois da 

atividade para sanar essas questões, algumas redações persistiram com esses problemas. Como 

eram poucas, a pesquisadora chamou os alunos para conversar em particular e explicar, através 

de uma conversa sobre o texto deles, a importância desses elementos do contexto de produção. 

Em relação à segunda sequência didática, a carta aberta, os alunos já estavam mais 

habituados as reescritas e isso não se configurou mais como um desafio para a pesquisadora. 

As questões pertinentes aqui foram mais em relação à voz social, já que vários alunos utilizavam 

dados numéricos sem especificar a fonte. Mesmo a aula para tratar novamente dessa questão, 
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alguns persistiram com esse problema. Então, foi necessária uma quarta reescrita que sanou 

essa questão. 

No geral, consideramos o dispositivo didático como satisfatório, principalmente em 

relação à produção de textos. Mas a aplicação deste vai depender de cada professor em sua sala 

de aula, pois a proposta é a partir da realidade dos alunos e sabemos que nem todos os contextos 

são iguais. Por exemplo, professores da Escola de Tempo Integral (ETIs) talvez não enfrentem 

os mesmos problemas em relação à estrutura de uma escola regular. Então, nesse caso deve-se 

investigar e debater quais temas seriam pertinentes para textos reivindicatórios no contexto de 

cada comunidade escolar. 

Por fim, não podemos deixar de mencionar a questão da cidadania. Como já foi 

mencionado nessa pesquisa, a educação é um direito constituído por lei em um dos seus 

documentos. Estamos nos referindo à LDB, que em seu Art. 2° garante: 

 
Art. 2° A educação, dever da família e do Estado, inspirada nos princípios de liberdade 

e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do 

educando, seu preparo para o exercício da cidadania e sua qualificação para o trabalho. 

 

Dessa forma, ter a questão da cidadania em nosso dispositivo didático, além de ser 

mais do que justificável frente as necessidades de uma sociedade democrática, também nos 

alinha com a lei que trata de educação em nosso país. 
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7 CONCLUSÃO 

 

Diante de todo o exposto nessa pesquisa, verificou-se a necessidade de ajustar dos 

nossos objetivos, uma vez que não trabalhamos com os operadores argumentativos. As 

atividades exploraram o contexto de produção e, como estratégia argumentativa, o 

gerenciamento das vozes. Quanto ao trabalho com a sequência argumentativa, não conseguimos 

explorar completamente, por questão de tempo, especificamente a tese, os argumentos e a 

conclusão, mas diante dos textos é indubitável que há a presença delas, caso contrário não 

teríamos um texto argumentativo. 

Consideramos, pela análise das produções textuais, que alcançamos o nosso 

objetivo geral que é: desenvolver as capacidades linguístico-discursivas dos alunos do Ensino 

Fundamental (9º ano) por meio da produção de textos no campo da vida pública, visando à 

prática do exercício crítico da cidadania. A turma em que foi desenvolvida a pesquisa aprendeu 

a utilizar estratégias argumentativas em seus textos. Em todas as produções, há um avanço em 

cada uma das reescritas. Exemplificamos com algumas produções, comparando desde a inicial 

até a produção final. Em uma de nossas sequências, tivemos quatro reescritas. 

Quanto os objetivos específicos, como já mencionado, tiveram que ser alterados 

devido ao que foi encontrado quanto à dificuldade dos alunos nas produções, especialmente o 

segundo objetivo específico: identificar as dificuldades dos alunos do 9° ano quanto ao uso dos 

operadores argumentativos para a construção de textos reivindicatórios e propositivos. Nesse 

caso, acabamos trabalhando o gerenciamento das vozes nos textos dos alunos e consideramos, 

pelas produções aqui analisadas, que atingimos esse objetivo. 

Quanto ao nosso terceiro objetivo: propor um dispositivo didático com o objetivo 

de aprimorar o uso de estratégias argumentativas e promover a produção de textos do campo 

da vida pública. Elaboramos e trabalhamos um dispositivo didático com textos do campo da 

vida pública, no caso petição on-line e carta aberta, que promoveram essa atuação cidadã por 

parte dos estudantes. 

Sendo assim, nossos alunos conseguiram utilizar as estratégias que selecionamos, 

como a sequência argumentativa, e o gerenciamento das vozes (voz social e voz do autor) de 

acordo com Bronckart (2023), além de um contexto de produção. Também produziram dois 

gêneros reivindicatórios dentro de um contexto de interação, o que comunga com nossa base 

teórica, o ISD. Além disso, importarmos com a formação em relação à cidadania, atualizando- 

nos com os documentos sobre educação, como a BNCC e com a LDB 9.394/96, que também 

enfatizam essa característica. 
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A abordagem com temas que mobilizam o interesse dos alunos e tratam de questões 

que os atingem diretamente mostrou-se eficiente para trazer sentido à escrita para eles. Uma 

das partes mais importantes em relação ao trabalho com a aplicação das sequências foi o 

esclarecimento dos objetivos das produções e o que pretendíamos alcançar com essa escrita. 

Provamos aos estudantes que não era apenas um trabalho valendo nota, mas uma trajetória de 

aprendizagem em que as necessidades deles seriam abordadas nos textos. 

Com a escolha dos gêneros por campos de atuação, no nosso caso o campo da vida 

pública, tivemos como finalidade fazer com que os nossos estudantes entendessem que os textos 

existem dentro de uma esfera da sociedade para um fim. Pelas conversas dos estudantes em sala 

e pelas próprias produções aqui reproduzidas, acreditamos que alcançamos esse objetivo. 

Outro ponto relevante foram as reescritas guiadas pelos problemas encontrados nos 

próprios textos. Além de trabalhar realmente o que era necessário nas produções, os alunos, 

durante essas reescritas, tiveram a chance de reconhecer as questões trabalhadas nos próprios 

textos. Assim, puderam perceber a própria evolução entre as reescritas. 

A sequência didática também se mostrou uma boa escolha, já que coadunou 

perfeitamente com a metodologia da pesquisa-ação adotada por nós, buscando a resolução de 

problemas. A cada momento didático, pudemos realmente pesquisar sobre o que seria 

necessário para o seguinte. 

Mesmo diante dessas conclusões, sabemos que há muito o que tratar sobre esse 

assunto. Acreditamos que há muitos gêneros no campo da vida pública para serem explorados, 

em nosso caso, por motivos de tempo, só foram possíveis dois. Também existem outros aspectos 

linguísticos a serem abordados, diferentes dos nossos, sem contar os inúmeros temas relevantes 

para os nossos estudantes que possuem realidades tão distintas em cada escola, mas todas 

desafiadoras. 

Por fim, uma fraqueza de nosso trabalho que mereça atenção dos próximos 

pesquisadores é a circulação dos gêneros propostos. Como foi esclarecido na descrição da 

primeira sequência, os alunos não se engajaram para coletar assinaturas digitais para a sua 

petição on-line. Também não buscaram a divulgação dos links com maior empenho, o que 

ocasionou poucas assinaturas. Esse seria um ponto a ser visto por outros pesquisadores: a 

circulação dos gêneros. No mais, acreditamos que conseguimos alcançar os nossos objetivos. 
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APÊNDICE A – CADERNO PEDAGÓGICO 
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ANEXO A – PARECER DO COMITÊ DE ÉTICA DA PESQUISA 
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