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RESUMO 

 

 

Esta dissertação apresenta o relato de uma sequência didática realizada através de 

uma pesquisa-ação de intervenção pedagógica. Trata-se de uma experiência de 

ensino de produção textual na língua inglesa utilizando-se o artigo de opinião, 

gênero textual marcado pela argumentação. O trabalho teve um cunho experimental 

e foi realizado com alunos do 7° período do Curso de Letras da UNEAL 

(Universidade Estadual de Alagoas, Campus Arapiraca) no 2° semestre de 2009.  A 

pesquisa caracteriza-se como qualitativa e utilizou questionários, diários de campo e 

análise do corpus que foi a produção escrita dos graduandos.  A fundamentação 

teórica situa-se na teoria de gêneros textuais nas concepções sociointeracional 

(Marcuschi, 2002) e sócio-retórica (Miller, 1994, Bazerman, 2005), focalizando a 

argumentação como atividade retórico-discursiva, e também sua realização na 

superfície linguística, através dos aspectos textuais e recursos linguísticos. Foram 

enfatizados os marcadores discursivos e lógicos, com especial atenção aos 

conectores interfrasais. Do ponto de vista do ensino, a pesquisa-ação teve duas 

fases distintas: a fase da instrução implícita, em que houve a exposição dos alunos 

ao gênero artigo de opinião, e a fase da instrução explícita, em que foram ensinados 

de maneira formal e sistematizada os componentes da estrutura textual do gênero, 

os tipos de argumento e os marcadores discursivos que geralmente aparecem nos 

gêneros opinativos. As análises e a avaliação dos textos se deram a partir da 

comparação da produção textual dos alunos nas duas fases do ensino. A análise 

dos dados demonstrou que os resultados da experiência foram positivos. 

Palavras-chave: Gênero artigo de opinião. Argumentação. Produção de textos na 

língua inglesa. Instrução implícita e explícita. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ABSTRACT 

 

 

This dissertation presents the report of a didactic sequence accomplished through a 

research-action of pedagogic intervention. It is about an experience of teaching of 

textual production in the English language using the opinion article, textual gender 

marked by argumentation. The work had an experimental character and was carried 

out with students of the 7th period of the Course of English Languages (Teacher 

Formation Course) at UNEAL (Universidade Estadual de Alagoas), Campus 

Arapiraca, in the second semester of 2009.The research is characterized also as 

qualitative and it used questionnaires, field diaries and analysis of the corpus which 

was composed by the written production of the students. The theoretical foundation 

is based on the theory of textual genre in the sociointeractional (Marcuschi, 2002) 

and social-rhetorical conceptions (Miller, 1994, Bazerman, 2005), focusing 

argumentation as a rhetorical-discursive activity, and its achievement in the linguistic 

surface, through the textual aspects and linguistic resources. The discursive and 

logical markers were emphasized, with special attention to the interphrasal 

connectors. From the teaching point of view, the research-action had two different 

phases: the phase of the implicit instruction, in which there was the exhibition of the 

students to the opinion article genre, and the phase of the explicit instruction, in 

which the students were taught in a formal and systematized way the components of 

the textual structure of the genre, the argument types and the discursive markers that 

usually appear in opinion genres. The analyses and the evaluation of the texts 

occurred from the comparison of the students' textual production in the two phases of 

the teaching. The analysis of the data demonstrated that the results of the didactic 

experience were positive. 

Key words: Opinion article genre. Argumentation. Writing teaching in the English 

language. Implicit and explicit instruction. 
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INTRODUÇÃO 

  

O meu interesse pela produção escrita em Língua Inglesa, objeto de estudo 

deste trabalho de Mestrado, surgiu a partir das minhas experiências como 

professora e coordenadora do Centro de Linguística Aplicada – Instituto de Línguas 

Estrangeiras1 e professora das disciplinas de Língua Inglesa do curso de Letras da 

Universidade Estadual de Alagoas2, no município de Arapiraca, Estado de Alagoas. 

Foi a partir das produções de textos dos meus alunos que despertei para a 

necessidade de dedicar mais tempo ao estudo e prática dessa habilidade tão 

importante e que tem sido relegada a último plano, ou melhor, como diz Riddel 

(2001), tem sido esquecida ou negligenciada.  

A bem da verdade, as produções escritas, nas duas instituições mencionadas, 

sempre foram tratadas como exercícios complementares; por esse motivo, só 

precisavam ser exercitadas em casa, ou seja, aplicadas como homework. Pois, 

ainda hoje, se alega que produzir textos em sala de aula é enfadonho e demanda 

muito tempo, comprometendo, assim, o cumprimento do conteúdo em tempo hábil. 

Além de ser apenas “praticada” em casa, a produção escrita não recebe a devida 

atenção no sentido de ser enfatizada em sala de aula de maneira que possa cumprir 

o seu papel de habilidade produtiva e possa ao mesmo tempo servir como um 

feedback da aprendizagem do aluno.  

Diante do quadro apresentado, decidi procurar ajuda nas teorias de ensino da 

escrita em língua estrangeira e me deparei com alguns teóricos tais como Brown 

(1994), Ur (2005) e Riddel (2001) que mostravam que a habilidade escrita deveria 

receber a mesma atenção que as demais habilidades, mesmo que estas fossem 

ensinadas de forma integrada. Confesso que esse referencial ainda não foi 

                                                           
1
 Tenho exercido a função de professora nesta instituição desde 2000, e de coordenadora pedagógica desde o 

segundo semestre de 2005. 
2
 Tenho exercido a função de professora na referida Universidade desde 1997, quando foi admitida como 

professora contratada. A partir de 2004, após ter me submetido a concurso público para a vaga de professor de 
Língua Inglesa, passei para o cargo de professora efetiva daquela instituição. 
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suficiente para resolver o problema da dificuldade da escrita que havia se instalado 

nas minhas turmas.  

As possíveis respostas começaram a surgir quando, no primeiro semestre de 

2007, cursei, na qualidade de aluna especial, a disciplina Tópicos Avançados em 

Linguística II no Programa de Pós-Graduação em Letras e Linguística na 

Universidade Federal de Alagoas e tive a oportunidade de conhecer, através das 

leituras solicitadas e das aulas ministradas pela Profa. Dra. Maria Inez Matoso 

Silveira3, vários teóricos que trabalham com Lingüística de Texto e gêneros textuais 

como é o caso de Koch (2002), Marcuschi (2002), Antunes (1996 e 2006), Silveira 

(2005), dentre outros. Daí em diante comecei a perceber alguns motivos que 

levavam os meus alunos a se sentirem desestimulados e incapazes ao produzir 

textos, como, por exemplo, a falta de conhecimento de que é o propósito 

comunicativo que direciona o uso da língua, e não somente o conhecimento da 

gramática e da morfologia, e que cada gênero possui características próprias.  

Tornei-me adepta da Lingüística Textual e das teorias de gêneros, sem 

deixar, contudo, de estudar as teorias de aquisição e aprendizagem de língua 

estrangeira, pois o que eu mais desejava era encontrar respostas para resolver os 

problemas que o aluno de língua inglesa enfrentava diante da produção de textos 

escritos. A pergunta feita por Brown (1994:319) sobre “qual seria a melhor maneira 

de se ensinar a escrever em inglês” havia chamado a minha atenção. Foi assim que 

surgiu o interesse de pesquisar sobre o ensino da produção escrita em inglês.  

Em consonância a essa minha preocupação, meu projeto de estudo do 

mestrado versou sobre o ensino da expressão escrita em inglês. Diante disso, o 

objetivo desta pesquisa foi levar o aluno de língua inglesa a apreciar e escrever 

artigos de opinião na língua alvo, apresentando as características discursivas, 

textuais e lingüísticas próprias desse gênero. A escolha do gênero artigo de opinião 

se deu pelo fato de a argumentação estar presente desde muito cedo na vida do 

indivíduo. É natural do ser humano sentir o desejo de se posicionar diante de toda e 

qualquer questão, desde que esta faça parte, é claro, do seu mundo discursivo. 

Koch (2002: 17) escreve que “o ato de argumentar, constitui o ato lingüístico 

                                                           
3
 Orientadora deste meu trabalho de pesquisa. 



16 
 

 
 

fundamental, pois a todo e qualquer discurso subjaz uma ideologia, na acepção 

mais ampla do termo.” 

A pesquisa realizada é de natureza qualitativa pelo fato de ocorrer num 

ambiente social (na sala de aula), no qual se encontra o sujeito da pesquisa (o 

aluno) supostamente disposto a participar do empreendimento na condição de 

colaborador-informante. O pesquisador, por sua vez, busca o envolvimento ativo dos 

participantes na coleta de dados (CRESSWELL, 2007).  

A metodologia utilizada neste trabalho foi o da pesquisa-ação, pelo fato de ser 

uma metodologia que permite que o pesquisador, além de se envolver na 

investigação de um problema, tome atitudes objetivas que visem a modificações 

tanto de práticas pedagógicas, como de atitudes do aluno com relação à escrita e, 

consequentemente, levem a possíveis soluções do problema motivador da 

investigação (THIOLLENT, 1988). Nesse sentido, a pergunta norteadora da 

pesquisa foi verificar em que medida uma experiência didática baseada na 

abordagem de gêneros textuais e desenvolvida em duas fases (ensino implícito e 

ensino explícito) pode levar o aluno a produzir textos significativos na língua inglesa. 

O trabalho foi dividido em cinco capítulos. No primeiro capítulo, abordo a 

questão das quatro habilidades desenvolvidas no ensino de línguas estrangeiras, 

especificamente no ensino-aprendizagem da língua inglesa. Para discutir a respeito 

dessas habilidades, recorro a vários teóricos, os quais, apesar de discutir a respeito 

de várias abordagens de ensino-aprendizagem de línguas estrangeiras (LEs), 

adotam a abordagem comunicativa como proposta de ensino. É possível citar dentre 

eles: Nunan (1991), Brown (1994), Riddell (2001), Harmer (2004) e Ur (2005). A 

relevância deste capítulo se dá pelo fato de, no ensino das LEs, as habilidades 

serem, principalmente na abordagem comunicativa, trabalhadas de forma integrada. 

Além disso, é do interesse do professor que o aluno seja capaz de desenvolver 

essas habilidades – ouvir, falar, ler e escrever, de modo satisfatório (LEFFA, 1988 & 

WIDDOWSON, 1991). 

Mesmo reconhecendo a necessidade da proposta do ensino baseado na 

integração das habilidades, há de se reconhecer que elas também precisam ser 

enfatizadas em unidades de ensino específicas. Assim, no segundo capítulo, discuto 
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sobre a escrita de forma mais detalhada, ou seja, sob várias perspectivas. Recorro, 

para tanto, aos pressupostos teóricos de vários autores, dentre os quais citam-se 

Brown (1994), Raimes (1983), Riddell (2001), Flower e Hayes (1994) para discutir 

sobre o tratamento que se deve dar a essa habilidade e os propósitos aos quais ela 

vem servindo ao longo dos tempos. Para abordar a noção de gênero e sua 

contribuição para o ensino da escrita, me fundamentei, dentre outros autores, em 

Koch (2006) e Silveira (2005), tomando por base as concepções sociointeracional de 

Marcuschi (2002) e a sócio-retórica de Miller (1994) e Bazerman (2005). Ainda nesse 

capítulo, discorro sobre a contribuição da Linguística Textual para o ensino da 

escrita à luz de Fávero & Koch (2002), Koch (2006) e Silveira (2005).  

No final do segundo capítulo, abordo a questão dos ensinos implícito e 

explícito nas perspectivas teóricas de Reber (1993), Hulstjin (2005), MacWhinney 

(2007) e Zimmer, Alves e Silveira (2006). Essa abordagem foi muito relevante, pois a 

experiência didática desenvolvida foi planejada e executada considerando uma fase 

de imersão do aluno à leitura, apreciação e escrita do gênero artigo de opinião (fase 

do ensino implícito) e uma fase em que o gênero em questão foi estudado de forma 

sistematizada para conscientizar os alunos dos elementos prototípicos do artigo de 

opinião (fase do ensino explícito). 

 No terceiro capítulo, me dedico à apresentação dos aspectos históricos, 

enunciativos, retórico-discursivos, textuais e linguísticos do artigo de opinião, gênero 

escolhido para servir de ferramenta para o ensino da escrita neste trabalho. Para tal 

exame, recorro às teorias retóricas, principalmente às teorias da argumentação 

(CITELLI, 1994 e 2005; REBOUL, 2000; ABREU, 2008; KOCH, 2002; SOUZA, 

2004). Para analisar a função e estrutura do gênero em questão, recorro aos 

trabalhos de Abaurre & Abaurre (2007) e Melo (2003).   

  No quarto capítulo, apresento o plano didático, o relatório das oficinas de 

produção textual, a metodologia utilizada na pesquisa, abordando a sua 

fundamentação (CRESSWELL, 2007; THIOLENT, 1988; CHIZOTTI, 2000; MOITA 

LOPES, 1996) e os instrumentos de coleta de dados – questionário de sondagem e 

questionários de satisfação e a análise dos dados.  
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 O quinto e último capítulo é destinado à análise e discussão dos resultados 

das produções de textos dos alunos colaboradores, sujeitos desta pesquisa4. Esses 

textos são analisados partindo do ponto de vista bakhtiniano de que os gêneros 

discursivos, geralmente, apresentam um tema/conteúdo, um estilo verbal, uma forma 

composicional, ao que acrescentamos, ainda, um propósito comunicativo. Recorro 

também, para a análise do gênero artigo de opinião, à teoria da argumentação 

lingüística, seguindo os pressupostos de Koch (2000), dentre outros autores, e da 

argumentação retórica no que diz respeito aos tipos de argumentos e às bases ou 

estratégias de argumentação – ethos, pathos e logos, seguindo os pressupostos 

teóricos de Platão e Fiorin (1998 e 2005), Reboul (2000) e Abreu (2008). 

       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                                                           
4
 No caso desta pesquisa, o os colaboradores foram os alunos do sétimo período do Curso de Letras da UNEAL, 

Campus 1, durante o segundo setembro de 2009. 
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1 O ENSINO DAS HABILIDADES NA LÍNGUA INGLESA 

 

Neste capítulo, abordamos a questão das quatro habilidades5 (skills) 

desenvolvidas no ensino-aprendizagem da língua inglesa, quer seja – a habilidade 

da produção oral (speaking), a habilidade da compreensão oral (listening), a 

habilidade da compreensão do texto escrito (reading) e a habilidade da produção 

escrita (writing), de maneira sucinta. Antes, porém, de chegarmos a essa questão, 

apresentamos, como primeiro tópico desse capítulo, as principais concepções de 

linguagem que vêm norteando o ensino de línguas estrangeiras (LEs) desde o início 

do século XX, a partir dos estudos de Silveira (1999) e Leffa (1988). 

Para discutir a respeito das habilidades desenvolvidas no ensino-

aprendizagem da língua inglesa, recorremos aos pressupostos teóricos de vários 

estudiosos, tais como Nunan (1991), Brown (1994), Riddell (2001), Ur (2005) e 

Harmer (2004), os quais têm uma visão ampla e contemporânea, não somente 

acerca do ensino e da aprendizagem dessas habilidades, mas também dos 

problemas envolvidos na produção das mesmas. Vale frisar, no entanto, que será 

reservado à habilidade da produção escrita um capítulo especial, por ser esta 

habilidade objeto singular desta pesquisa. 

O desenvolvimento das quatro habilidades em línguas estrangeiras vem 

sendo discutido frequentemente por teóricos e estudiosos do mundo inteiro. O 

desenvolvimento dessas habilidades é fundamental para se alcançar um resultado 

satisfatório dentro do ensino de qualquer língua estrangeira, pelo fato de estarmos 

imersos em um mundo e em um século em que a comunicação tem alcançado um 

patamar cada vez maior; século no qual podemos ter acesso à cultura global e a 

informações de um modo geral dentro da nossa própria casa. Contudo, o acesso 

pleno à cultura e às informações, só poderá tornar-se pleno se formos capazes de 

compreender os códigos que nos são impostos, daí a necessidade de aprendermos 

uma língua estrangeira, especialmente o inglês. 

É, portanto, de fundamental importância que o professor tenha consciência 

de que precisa lançar mão de estratégias de ensino que permitam ao aluno 

                                                           
5
 Doravante a palavra habilidade deve ser entendida com o sentido que a palavra skill tem na língua inglesa. 
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desenvolver uma competência comunicativa nas quatro habilidades; ou seja, que 

desenvolvam a capacidade de compreender aquilo que ouvem e leem e de 

expressar essa compreensão através da fala e da escrita. Essa capacidade, 

certamente, poderá levá-los a participar ativamente do mundo globalizado. 

Widdowson (1991:97) escreve que, 

 

“O fim último na aprendizagem de línguas é a aquisição de competência 
comunicativa para interpretar, seja isso manifestado com visibilidade na 
conversa ou correspondência, seja ela mantida implícita como uma 
atividade psicológica subjacente às habilidades de dizer, ouvir, escrever 
e ler.” 

 

A maioria dos lingüistas aplicados, tais como Ur (1991), Brown (1994) e 

Riddell (2001), têm dedicado seu tempo ao estudo do desenvolvimento das quatro 

habilidades e escrito sobre cada uma delas separadamente. Isso não significa que 

defendam o ensino destas habilidades de forma separada ou que deem mais 

importância a uma do que a outra, e sim que todas elas têm igual importância no 

processo de aprendizagem.  

 Brown (1994) deixa essa questão bem clara ao escrever que apesar da 

posição de alguns contra o ensino das quatro habilidades de forma integrada, 

argumentando que essa integração diminui a importância das regras envolvidas em 

cada uma delas, o ensino das habilidades de forma integrada proporciona uma 

maior motivação aos alunos, porque a interação entre as habilidades é vital para um 

melhor desenvolvimento cognitivo.  Além disso, o aprendiz de LE terá a chance de 

diversificar seus esforços através de diferentes tarefas que terão o objetivo de levá-

los a diferentes modos de produção e recepção, ao invés de serem forçados a se 

prender a tarefas que os conduzirão ao desenvolvimento de uma única habilidade. 

Mesmo acreditando no ensino das habilidades de forma integrada e tendo a 

consciência de que uma habilidade reforça outra, como afirma Brown (1994), 

argumento a favor da necessidade de compreendermos bem as necessidades do 

aprendiz e lançarmos mão das estratégias que envolvem o ensino de cada uma 

dessas habilidades separadamente; como também, se necessário, nos determos à 

prática daquelas habilidades que, em algum momento, pareçam estar necessitando 
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de uma atenção (reforço) especial; visando sempre, é claro, a uma aprendizagem 

integral. 

 

1.1  As principais concepções de linguagem e seus postulados básicos 

 

O ensino de LE tem passado por várias abordagens, as quais variam 

conforme as tendências dos estudos linguísticos. Conforme Silveira (1999), a partir 

do início do século XX, os teóricos enfatizam quatro tendências de ensino baseadas, 

por sua vez, em quatro concepções de linguagem: a Concepção Tradicional, a 

Concepção Estrutural, a Concepção Cognitivista e a Concepção Sócio-

Interacionista. 

Na Concepção Tradicional, a língua é vista como bela expressão do 

pensamento. Logo, para dar sustentação a essa visão, o professor deve produzir e 

apresentar ao aprendiz modelos de língua perfeitos. Esses “modelos perfeitos”, 

segundo os pressupostos dessa concepção, só podem ser encontrados na 

gramática normativa e nos escritores clássicos, os quais devem ser apresentados 

aos aprendizes para que estes venham a adquirir desempenho “correto” ao produzir 

a língua, o mesmo que se esperava do ensino das línguas clássicas como o grego e 

o latim na era medieval. Apesar de o ensino de línguas – através dessa concepção – 

estar totalmente distante da realidade, principalmente pelo fato de não reconhecer o 

caráter dinâmico da língua e desconsiderar as mudanças do mundo contemporâneo, 

atualmente, ele ainda é praticado na escola. 

Na Concepção Estrutural, a língua é vista como um sistema complexo; no 

entanto, passível de ser analisado, organizado e dominado. Cabe ao professor de 

Língua Estrangeira enfatizar o ensino da língua oral, que passa a ocupar lugar de 

destaque, e das outras habilidades as quais são organizadas seguindo uma ordem 

que se aproxima da ordem de aquisição da Língua Materna (LM): compreensão oral 

– listening, expressão oral – speaking, compreensão escrita – reading e expressão 

escrita – writing. Tendo recebido forte influência da psicologia behaviorista, esta 

concepção defende que a língua é aprendida de fora para dentro, através da 
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formação de hábitos; assim, recomenda-se bastantes exercícios de treino para que 

os alunos internalizem a estrutura da língua.6     

Na Concepção Cognitivista ou inatista, a língua é vista como algo inerente ao 

ser humano, ou seja, este já nasce com uma predisposição para adquirir e 

desenvolver a linguagem. Nessa perspectiva, a língua não é aprendida como um 

hábito, ou seja, de fora para dentro do indívíduo, a exemplo do que prega o 

estruturalismo, e sim de dentro para fora. A aquisição da língua se dá de forma 

criativa e cabe ao professor, que deve ter uma relação positiva com seu aluno, 

ajudá-lo a descobrir suas próprias estratégias de aprendizagem para que ele 

alcance uma proficiência próxima à de um nativo; inclusive, não exigindo perfeição 

quanto à pronúncia. As quatro habilidades recebem a mesma importância, e, no 

intuito de aprimorá-las, lança-se mão de exercícios variados. Segundo os 

pressupostos dessa concepção, que tem como principal expoente o linguísta 

americano Noam Chomsky, o erro faz parte da aprendizagem, por isso deve ser 

tratado de forma construtiva.  

Na Concepção Sóciointeracionista, a língua é concebida como instrumento de 

interação entre as pessoas e não somente como um meio de comunicação. Ela 

serve para realizar atos de fala, isto é, através da língua mostramos o nosso ponto 

de vista, discordamos e concordamos um com o outro, elogiamos, informamos. 

Segundo essa concepção, expressar-se bem na língua alvo, ou seja, mostrar 

competência comunicativa7 significa adequar nossa linguagem às situações e ao 

contexto social do qual fazemos parte. Por esse motivo, precisamos desenvolver 

uma boa competência lexical, gramatical e conhecer os usos sociais da língua8. 

Noutras palavras, saber uma língua envolve três conhecimentos básicos: o 

conhecimento gramatical, o conhecimento lexical e o conhecimento comunicativo 

(SOUZA, 1983). Ainda podemos acrescentar através dos postulados de Bazerman 

(2007) que  

 

                                                           
6
 Essa concepção conferiu à Linguística o seu estatuto de ciência através de Ferdinand de Saussure, 

reconhecido como fundador da Linguística moderna. O estruturalismo também foi muito importante para a 
descrição das línguas vivas. 
7
 Conceito proposto por Dell Hymes (1972) que amplia as noções de Competência e Desempenho de Chomsky.  

8
 Na visão da etnografia da comunicação a competência comunicativa é algo que se adquire através do uso 

social da língua. 
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O desenvolvimento da linguagem está intrinsecamente ligado ao 
desenvolvimento do indivíduo como ser social, aos seus relacionamentos e 
cooperação com outras pessoas, aos seus sentimentos de segurança e 
ansiedade, à totalidade de suas emoções, à sua proximidade e 
distanciamento em relação aos outros e à sua consciência de si e dos 
outros (BAZERMAN, 2007:110). 

 

Essa concepção de língua deu origem à Abordagem Comunicativa (tendência 

mais adotada na atualidade) na década de 70. Segundo Silveira (1999), essa 

abordagem nasce da convergência de teorias linguísticas, sociolingüísticas9 e 

etnográficas que se preocupam com o discurso e o uso social efetivo da língua em 

situação real. Na proposta de ensino da referida concepção, não existe uma ordem 

para o ensino das habilidades, e estas são preferencialmente ensinadas de forma 

integrada, o que não dispensa o professor de conhecer os componentes e as 

implicações envolvidas no ensino e na aprendizagem de cada uma delas. É o que 

afirma Leffa, com as seguintes palavras:  

 

Não existe ordem de preferência na apresentação das quatro habilidades 
lingüísticas... Em cursos gerais, as quatro habilidades são apresentadas de 
modo integrado, mas dependendo dos objetivos, pode haver concentração 
em uma só (LEFFA, 1988:232).  

 

1.2  A habilidade da compreensão oral – Listening 

 

As habilidades da escuta e da leitura têm recebido tratamentos diferenciados 

dentro das abordagens de ensino de línguas estrangeiras. Algumas abordagens 

priorizam o ensino da leitura e compreensão de textos pelo fato de, no contexto 

sócio-cultural do nosso país, a recepção de textos escritos parecer ser mais urgente 

e necessária do que tudo aquilo que ouvimos (MOITA LOPES, 1996). Não podemos 

negar que quando se estuda uma língua estrangeira para fins acadêmicos, a 

primeira carência a ser suprida é a leitura. Contudo, não podemos esquecer que a 

escuta, nessa perspectiva, também é de suma importância se, por exemplo, 

desejarmos participar de uma conferência dada na língua alvo, tanto ao vivo como 

através das mídias eletrônicas. Muitos podem argumentar que essas conferências 

                                                           
9
 Referimo-nos mais especificamente à Sociolingüística Interacionista. 
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demandam sempre a presença de um tradutor, mas não existe nada melhor do que 

“beber a água da própria fonte”.  

  De acordo com Brown (1994), a compreensão oral começou a receber 

atenção dos estudiosos a partir do final dos anos 70 com o método desenvolvido por 

James Asher denominado Total Physical Response (TPR). Usher (1977, apud 

Brown 1994) iniciou suas pesquisas observando de que forma as crianças 

aprendiam sua própria língua e percebeu que elas eram expostas a uma grande 

quantidade de insumo auditivo antes de desenvolverem a fala. Além disso, tudo 

aquilo que elas ouviam era acompanhado por uma reação física, ou seja, elas viam 

determinado objeto, tocavam, manuseavam, e agiam sobre ele. Essas observações 

levaram o teórico a dar mais importância às atividades motoras, as quais estão 

localizadas no lado esquerdo do cérebro. Estas atividades, na concepção do autor, 

deveriam preceder as atividades da língua, que estão localizadas no lado esquerdo 

do cérebro. Partindo desse princípio, Asher propõe um método sem tensão (stress-

free) pautado principalmente na ação como resultado da compreensão oral. Um 

exemplo do uso desse método são as instruções dadas a partir do modo imperativo 

e seguidas de gestos. Como, por exemplo: sit down and open your books at page 

10!  

 Mais tarde, Stephen Krashen (1982, 1991 apud Brown, 1994) se beneficia do 

TPR para dar a sua abordagem (Natural Approach) o caráter de uma abordagem 

leve e descontraída na qual os alunos aprenderiam uma língua estrangeira 

naturalmente – o que ele chama de “language  acquisition” em oposição a “language 

learning” - tendo a escuta como a habilidade primeira.  

Desde então, a compreensão oral tem sido valorizada dentro das abordagens 

de ensino, como é o caso das abordagens cognitiva e comunicativa; e, 

consequentemente, recebido a atenção de muitos teóricos, dentre os quais podemos 

citar Penny Ur, David Riddel e David Nunan. Estes teóricos comungam da idéia de 

que as habilidades devem ser desenvolvidas de maneira integrada; no entanto, não 

deixam de estudar cada uma delas separadamente e de nos indicar formas de 

potencializar seu ensino. Para o ensino de cada habilidade deve haver um conjunto 

de regras e estratégias visando a uma melhor aprendizagem.  
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1.3  A habilidade da compreensão do texto escrito – Reading 

 

Segundo Brown (1994), as pesquisas sobre a habilidade da leitura numa 

segunda língua tiveram início com o trabalho de Kenneth Goodman e outros 

lingüistas aplicados na década de 70. Os trabalhos sobre leitura, até então 

realizados, estavam voltados para as dificuldades de leitura da criança, em língua 

materna. A leitura, numa segunda língua, era tida como uma habilidade muito 

complexa; portanto, demandaria muito esforço e conhecimento por parte do leitor 

para dominá-la. Esses conhecimentos não seriam os conhecimentos 

extralingüísticos, ou seja, o conhecimento prévio, o conhecimento de mundo, ou as 

expectativas do leitor com relação ao texto lido e sim o conhecimento lingüístico, isto 

é, a junção do conhecimento do vocabulário com a estrutura sintática. Segundo 

Silveira (2005:27), uma das grandes contribuições de Goodman foi o de “refutar os 

princípios subjacentes à crença vigente de que ler é identificar palavras e colocá-las 

juntas para conseguir textos significativos”.   

 

 

1.3.1 Os modelos de leitura 

 

Segundo a teoria de Goodman (1976, apud Silveira 2005:28) o conhecimento 

do vocabulário e da estrutura sintática não seriam os únicos responsáveis pela 

construção de sentidos. “A leitura é um processo cíclico, que se inicia com o ciclo 

ótico, que passa a um ciclo perceptual, daí a um ciclo gramatical e termina com um 

ciclo de significado”. Em outras palavras, segundo Brown (1994), a teoria de 

Goodman está pautada no modelo de leitura chamado de “bottom-up” (ascendente) 

e em seu trabalho Reading: A phycholinguistic guessing game, esse teórico capta a 

essência do processo da leitura que prevê a decodificação de sentido a partir do que 

está escrito na página impressa. Assim sendo, Goodman postula que, 
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Os leitores devem primeiro reconhecer uma multiplicidade de sinais 
lingüísticos (letras, morfemas, sílabas, palavras, frases, pistas gramaticais, 
marcadores discursivos) e usar seus mecanismos de processamento de 
dados lingüísticos para impor algum tipo de ordem sobre esses sinais. 
(GOODMAN, 1976 apud BROWN, 1994:284)

10
.  

 

Nessa perspectiva, a compreensão depende, segundo Farrell (2003), das 

proposições extraídas, as quais servem como base da compreensão e da lembrança 

dos leitores. Silveira (2005) afirma que o leitor constrói significados e sentidos a 

partir dos elementos extralinguísticos, pois são esses elementos que permitem as 

estratégias de inferência. 

 Goodman (1976), afirma que a leitura é um jogo psicolingüístico de 

adivinhação (a guessing game) que envolve um processamento de informações por 

tentativa, que virtualmente, toda leitura envolve riscos. Sendo assim, o leitor deverá 

inferir significados ao que está escrito no texto, decidir o que deve e o que não deve 

reter e seguir em frente. Para esse autor, a leitura eficiente resulta da habilidade de 

selecionar o maior número de pistas produtivas necessárias à elaboração de 

adivinhações; a inferência e a predição são estratégias leitoras de adivinhação e 

antecipação do conteúdo do texto. Logo, a habilidade de antecipar aquilo que não foi 

visto é vital para a leitura, assim como a habilidade de antecipar o que ainda não foi 

ouvido é vital para a compreensão oral.  Segundo Silveira (2005: 67) “Ao tentar 

associar os modelos teóricos às estratégias de leitura, verifica-se que o modelo de 

Goodman foi o que introduziu de maneira efetiva o conceito de estratégia”.  

A teoria denominada de Schema theory (Teoria do Esquema), adotada por 

lingüistas, psicolinguístas e psicólogos cognitivistas trabalha no mesmo sentido, 

afirmando que “o leitor traz informação, conhecimento, emoção, experiência, e 

cultura para a palavra impressa” (BROWN, 1994: 284)11. Essa teoria também adota 

o modelo de leitura descendente (top down). Reforçando mais uma vez os 

postulados desse modelo de leitura, diríamos que ao invés de buscar as 

informações que necessita apenas no texto, o leitor trará suas experiências e 

conhecimentos prévios para o texto a fim de alcançar a compreensão.  
                                                           
10

 No original, em inglês – Readers must first recognize a multiplicity of linguistic signals (letters, morphemes, 
syllables, words, phrases, grammatical cues, discourse markers) and use their linguistic data processing 
mechanisms to impose some sort of order on these signals. 
11

 No original, em inglês – The reader brings information, knowledge, emotion, experience, and culture to the 
printed word. 
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Esse processo acontece mais ou menos assim: em primeiro lugar, o leitor 

olha o texto, depois lê o título e o subtítulo deste, faz previsões sobre as informações 

que o texto pode conter, e, só então, continua lendo com a intenção de confirmar 

suas previsões. Podemos dizer então que, segundo esse modelo de leitura, o texto é 

posto dentro da experiência que o leitor já possui. Clarke e Silberstein (1977) apud 

Brown (1994) escrevem que, de acordo com a teoria do esquema, o sucesso da 

compreensão escrita depende de uma interação entre o conhecimento linguístico e o 

conhecimento de mundo. 

Por outro lado, ao analisarmos a experiência do leitor adulto de língua 

estrangeira, percebemos que a fluência de leitura em língua estrangeira dependerá, 

em grande parte, da proficiência lingüística na língua materna. É o que afirma Farrell 

(2003: 8) quando escreve que “os alunos com maior aptidão para descrever e 

discutir regras da sua própria língua demonstram maior proficiência no 

aperfeiçoamento do processo de leitura da segunda língua/língua estrangeira.” Logo, 

se o aluno ou grupo de alunos não possui essa proficiência em língua materna, 

sentirá dificuldade ao ser submetido à leitura de um texto em língua estrangeira. 

Sendo assim, cabe ao professor buscar estratégias, ou seja, traçar um caminho para 

que o aluno supere essa dificuldade e desenvolva a leitura. 

A compreensão de leitura através do modelo top-down pode surtir mais efeito 

pelo fato de, na maioria das vezes, não haver um domínio de todo o vocabulário do 

texto por parte do leitor. O leitor, neste momento, se valerá da experiência que já 

possui e tentará alcançar a compreensão escrita através do contexto e de previsões. 

No entanto, se o professor desejar aumentar a compreensão escrita de seus alunos 

tratará de combinar os dois modelos de leitura. Nesse sentido:  

 

A “construção” de sentido que ocorre na leitura é a combinação dos 
processos de “bottom-up” (decodificar e compreender as palavras, as frases 
e as sentenças em um texto) e “top-down” (nossas expectativas, construtos 
de conhecimentos prévios (plano) do conteúdo do texto e gênero) (PENNY 
UR, 2005:141)

12
. 

 

                                                           
12

 No original, em inglês – The ‘construction’ of meaning that occurs in reading is a combination of ‘botton-up’ 
processes (decoding and understanding words, phrases and sentences in the text) and ‘top-down’ ones (our 
expectations, previous knowledge constructs (schemata) of the text content and genre). 
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O autor (op. cit.) chega à conclusão de que os aprendizes deveriam ser 

encorajados a combinar estratégias de bottom-up e top down que, na prática 

significa fazer coisas como: discutir o assunto do texto antes de lê-lo, levantar 

expectativas, fazer conexões entre as referências contidas no texto e situações 

conhecidas dos aprendizes. Portanto, dentro de uma abordagem comunicativa não 

há lugar para um único modelo de leitura, e sim, para um conjunto de estratégias 

que somadas deem conta do processo de aquisição da leitura que está intimamente 

ligada com o processo de aquisição das outras habilidades, principalmente a 

aquisição da escrita. 

 

1.4 A habilidade da produção oral – Speaking 

 

De acordo com Ur (2005), Nunan (1991), Riddell (2001) e Lazaraton (2001), a 

produção oral é a habilidade mais perseguida, ou seja, a mais desejada. A esse 

respeito, Riddell comenta que em uma das escolas onde lecionou era costume, no 

primeiro dia de aula, pedir aos alunos que, dada uma lista incluindo as quatro 

habilidades, além da gramática, vocabulário e pronúncia, enumerassem por ordem 

de interesse aquilo que mais desejavam aprender no curso. A resposta era sempre a 

mesma.  O speaking era escolhido por 90% dos alunos como primeira opção. Nunan 

(1991:39) afirma que, “Dominar a arte de falar, para a maioria das pessoas, é o 

único aspecto mais importante de aprender uma língua estrangeira, e o sucesso é 

medido em termos da habilidade de travar um diálogo na língua alvo13. Fica claro, 

portanto, a necessidade de se investigar de que maneira é possível potencializar o 

ensino e a aprendizagem da produção oral, bem como investigar as dificuldades que 

a subjazem. 

Além disso, quando nos referimos à produção oral, temos que levar em 

consideração dois fatores imprescindíveis – a fluência e a precisão. A preocupação 

de estabelecer a diferença entre precisão (accuracy) e fluência (fluency) é bastante 

compreensível. Brown (1994) nos informa que, em nome de uma abordagem anti-

                                                           
13

 No original, em inglês – To most people, mastering the art of speaking is the single most important aspect of 
learning a second or foreign language, and success is measured in terms of the ability to carry out a 
conversation in the language. 
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gramatical, da metade até o final da década de 70, houve um abandono da 

preocupação com a precisão em busca de atividades que fizessem com que o aluno 

fosse capaz de se comunicar oralmente na língua alvo com mais naturalidade. Os 

argumentos para justificar essa questão eram vários. Entre eles, dizia-se que a 

aquisição de uma segunda língua deveria simular os processos de aprendizagem de 

uma criança aprendendo a língua materna e que as aulas de LE “não deveriam se 

transformar em cursos de lingüística, mas, ao invés disso ser o lócus de 

envolvimento significativo com a língua”.  

Não levou muito tempo para que os resultados dessa abordagem que 

supervalorizava e superenfatizava a fluência em detrimento da precisão 

aparecessem. Foi percebido que, de fato, houve um melhor desempenho quanto à 

produção oral; no entanto, o produto dessa abordagem era um tanto 

incompreensível, ou seja, a língua produzida continha muitos defeitos gramaticais e 

fonológicos. Conforme as próprias palavras de Brown (1994:254), “alguma coisa 

estava faltando”. Esse teórico chega à conclusão de que, “tanto a fluência quanto a 

precisão são objetivos importantes a perseguir no Ensino Comunicativo de Línguas 

(CLT).” 

 Mesmo pondo a fluência em pé de igualdade com a precisão, Brown acredita 

que se deve, em primeiro lugar, se preocupar com a fluência que, em sua opinião, é 

a parte prática da língua; assim sendo, as técnicas utilizadas pelo professor devem 

ser inicialmente orientadas para o uso (use) da língua – levando em consideração o 

nível dos alunos – e depois, tendo o aluno alcançado certa maturidade, as técnicas 

de aprendizagem devem ser orientadas para a língua (language oriented), ou seja, 

orientadas para o uso (usage); é aí onde se encontra a precisão. Riddell (2001), 

embora considere ambas importantes, chega à conclusão de que a fluência é mais 

importante do que a precisão. Contudo, concorda que não se pode deixar a precisão 

de lado, principalmente quando se estiver ensinando a iniciantes. É papel do 

professor “ajudá-los a construir sua precisão pouco a pouco até atingir o ponto em 

que sejam capazes de falar com mais fluência14.”   

                                                           
14

 No original, em ingles – To help them build their language accuracy bit by bit until they reach the stage when 
they can speak more fluently. 
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Ainda com respeito à questão anterior, verificamos que Brown e Riddell têm 

opiniões um pouco diferentes, principalmente quanto ao ponto de partida da fluência 

e da precisão. Devemos, no entanto estar cientes de que é impossível se conceber a 

precisão sem a fluência e vice versa, uma vez que aquilo que o aprendiz deseja 

alcançar é o conhecimento da língua como um todo e, de acordo com vários 

teóricos, o conhecimento que uma pessoa tem de uma LE é medido pela 

capacidade de utilizar esta língua oralmente. É o que afirma Ur (2005:120) 

escrevendo que, geralmente “as pessoas que conhecem uma língua, são tidas como 

falantes daquela língua, como se falar incluísse todos os outros tipos de saberes”15.  

Logo, falar, no sentido de conhecer, implica em se expressar livremente numa língua 

sem hesitação (fluência) e aplicar as regras gramaticais de maneira adequada 

(precisão). 

 

1.4.1 As características da produção oral – Implicações no ensino. 

 

Partindo-se de um ponto de vista comunicativo e pragmático, a compreensão 

oral e a produção oral nas palavras de Brown são habilidades entrelaçadas. Ele 

(1994:253) escreve que “A interação entre esses dois modos de desempenho 

(performance), aplica-se especialmente de uma maneira mais forte à categoria mais 

popular da profissão: a conversação16.” Levando isso em consideração, poder-se-ia 

dizer que seria impossível separar  essas duas habilidades, uma vez que uma está 

dentro da outra. Ou seja, a maioria das questões que geram dificuldades na 

produção oral estão inter-relacionadas com a compreensão oral. 

 

1.5 A habilidade da produção escrita – Writing 

  

No ensino de língua estrangeira, a habilidade da escrita tem sido um forgotten 

skill, como diz Riddel (2001), pois, das quatro habilidades, ela é a mais 

                                                           
15

 No original, em inglês – people Who know a language are referee to as ‘speakers’ of that language, as if 
speaking included all other kinds of knowing. 
16

 No original, em inglês – The interaction between these two modes of performance applies especially strongly 
to the most popular discourse category in the profession: conversation. 
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negligenciada. De fato, pelo menos no ensino de línguas nas escolas brasileiras, 

não há muita motivação para se aprender a escrever em inglês, já que a chamada 

“needs analysis” tem apontado que a leitura é a habilidade mais útil ao aprendiz de 

línguas estrangeiras.  

 Apesar da resistência quanto ao ensino da escrita em LE, defendemos que 

essa habilidade é de extrema importância, pois seu domínio por parte do aprendiz 

vai muito além do seu aspecto instrumental.  A escrita quer seja em LM ou em LE, 

exige atenção, reflexão17, conhecimento sistêmico da língua alvo, a adequação do 

texto e da linguagem ao auditório, ou seja, ao inerterlocutor/leitor. Segundo Grabe e 

Kaplan (1996), a habilidade da escrita, para tornar-se efetiva, também exige esforço 

consciente e muita prática.  

Acreditamos que, uma vez em contato com o mundo da escrita, o aprendiz 

terá os dispositivos cognitivos (cognitive tools) permanentemente ativados, 

influenciando de maneira positiva o processo de aprendizagem de uma forma geral. 

E aos poucos poderá alcançar níveis de compreensão cada vez mais sofisticados. 

Oliveira (1995:154) acredita que a escrita favorece a consciência metalingüística 

afirmando que, “o sujeito pode refletir e construir o conhecimento explícito e a 

consciência metalingüística, pela possibilidade de verificação do discurso escrito 

enquanto produto do pensamento, de objetivação da experiência pessoal”. 

Como o ensino da produção escrita é o foco principal deste trabalho, no 

capítulo que segue discutiremos sobre a questão de forma mais detalhada. Assim 

sendo, apresentaremos algumas teorias e abordagens sobre o ensino da escrita e 

alguns dos aportes teóricos mais adotados recentemente.  

 

 

 

 

 

                                                           
17

 As we write, we think about what to write and how to represent our experience (BROOKS & GRUNDY, 
2002:05). 
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2 O ENSINO DA PRODUÇÃO ESCRITA NA LÍNGUA INGLESA 

 

Após a apresentação das habilidades no ensino da língua inglesa, nosso 

objetivo neste capítulo é o de discutir sobre o ensino da produção escrita, ou seja, 

produção de textos em língua inglesa de forma mais detalhada, já que a habilidade 

escrita é o objeto de estudo desta pesquisa. Nesse sentido, recorremos, mais uma 

vez, aos pressupostos teóricos de Brown (1993, 1994), uma vez que este autor 

buscou investigar a importância de, no contexto de sala de aula, expor o aluno a 

uma variedade de tipos e gêneros textuais para que, a partir daí, ele pudesse 

adquirir experiência para produzir seu texto de forma mais adequada. 

Outra abordagem de escrita defendida por Brown – relevante para essa 

pesquisa –, uma vez que o aluno foi submetido à reescrita do gênero artigo de 

opinião, diz respeito à abordagem de processo, noção de escrita introduzida ao 

estudo de uma segunda língua por Vivian Zamel (1976, apud Matsuda, 2003). Nessa 

abordagem, o aluno é incentivado a planejar, a escrever e reescrever seu texto e é 

levado a compreender que a reescrita, além de ser um processo natural, é benéfica; 

pois o texto – ao ser reescrito – sofre modificações e, consequentemente, é 

aprimorado. Nessa perspectiva, a abordagem de processo tem a reescrita como 

principal ferramenta para a produção textual. 

Recorremos também à Raimes (1983) para discutir as concepções e 

propósitos da escrita, bem como o tratamento que se deve dar a essa habilidade 

para que o aluno possa desenvolvê-la com prazer, e, assim a escrita possa 

encontrar lugar dentre as demais habilidades, sendo percebida não como uma 

atividade passiva, e sim como uma habilidade capaz de mover o indivíduo, levando-

o a interagir com os seus pares. Nesse sentido, Raimes (1983), descreve a 

habilidade da escrita como uma ferramenta de comunicação, partindo do 

pressuposto de que o escritor não está escrevendo num vácuo e sim que haverá 

sempre um retorno do leitor. A esse respeito, Antunes (2006:28) afirma que 

“escrever é como falar, uma atividade de interação, de intercâmbio verbal.” 

Marcuschi (2007), por sua vez, põe a escrita, praticamente, em pé de igualdade com 

a oralidade, no sentido de conceber ambas como meio de expressão e de atividade 

comunicativa. Entretanto, Marcuschi ressalta que, em algumas circunstâncias, a 
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língua falada funciona melhor; noutras ocasiões, o emprego da língua escrita é mais 

adequado. Enfim, o que diferencia mais a fala da escrita são os usos sociais da 

linguagem. 

Ainda a esse respeito, trataremos dos processos cognitivos envolvidos na 

produção escrita à luz de Flower e Hayes (1994), enfatizando os estágios pelos 

quais o produtor de um texto passa durante a composição. Os processos da escrita, 

segundo esses autores, são hierarquicamente organizados e a escrita, nessa 

perspectiva, é movida por objetivos (alvos a serem alcançados) criados pelo autor 

do texto, e esses objetivos guiam o processo da escrita.  Podemos assim dizer que 

os objetivos a serem alcançados (goals) funcionam como uma mola mestra que guia 

o produtor do texto motivando-o a seguir em frente e alcançar o alvo desejado. 

Por fim, discutiremos a noção de gênero e sua contribuição para o ensino da 

escrita, pois defendemos que a abordagem de gênero textual é mais viável para o 

ensino da produção de textos.  Vale salientar que, segundo Silveira (2005: 09), “o 

termo gênero não é novo, e tem sido concebido de várias formas na longa tradição 

ocidental dos estudos sobre as atividades linguístico-discursivas.” Essa noção, bem 

como a sua contribuição para o ensino da escrita, será discutida a partir dos 

pressupostos de Bakhtin (1997), que concebe os gêneros textuais como sendo 

enunciados relativamente estáveis que têm estado presentes durante toda a vida do 

ser humano, permeando suas ações e renovando-se a cada dia de acordo com as 

necessidades culturais, sociais e políticas de uma comunidade lingüística, e, outras 

vezes, modificando-se para atender a essas necessidades.  

A principal base teórica deste trabalho está apoiada na concepção 

sociointeracional de Marcuschi que, de certa forma, comunga das idéias de Bakhtin 

ao conceituar os gêneros textuais como “formações interativas, multimodalizadoras 

e flexíveis de organização social e de produção de sentido” (MARCUSCHI, 2006:25); 

na concepção sócio-retórica de Miller (1994) e Bazerman (2005). 
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2.1  A produção escrita – Writing 

 

A habilidade da escrita, que tinha tido seu apogeu com o ensino das línguas 

clássicas, passou a ser um tanto negligenciada a partir do final do século dezenove. 

Entre os anos de 1899 e 1964, o estudo da fonética ocupou lugar de destaque no 

ensino de línguas estrangeiras. Postulava-se que esta deveria ser a base teórica e 

prática do estudo de línguas e que a língua falada deveria preceder a língua escrita 

(MATSUDA, 2003). 

O método audiolingual, elaborado por Leonard Bloomfield e Charles Fries, 

desenvolvido especialmente para o exército americano, que desejava formar 

soldados falantes de outras línguas em um curto período de tempo, contribuíram 

significativamente para que a língua falada, ou seja, a habilidade oral – que 

demandava uma pronúncia perfeita – fosse posta no topo das habilidades. 

Consequentemente, isso fez com que a língua escrita fosse deixada para o último 

plano (BROOKS & GRUNDY, 2002).  

Sendo assim, a preparação dada aos professores, seguindo os pressupostos 

do método audiolingual18, que passou a ser adotado em grande escala por cursos de 

idiomas de todo o mundo, não foi capaz de preparar profissionais para lidar com o 

ensino da escrita, nem na prática e nem na teoria. Segundo Matsuda (2003: 17), “o 

ensino da escrita não foi significante na preparação de professores de inglês como 

segunda língua, até, pelo menos o final dos anos 50”. 

A partir do início dos anos 60 do século passado, devido ao crescente número 

de alunos estrangeiros, principalmente de língua espanhola, matriculados em cursos 

superiores nos Estados Unidos, houve a necessidade de se investir no ensino da 

escrita em segunda língua. No entanto, teve que se percorrer um longo caminho 

para que o ensino da escrita se consolidasse. Matsuda (2003:19) esclarece essa 

situação escrevendo que,  

                                                           
18

 Segundo Brown (1993), o sucesso do método audiolingual se deveu ao interesse nacional revivido pelos 
emericanos durante a Segunda Guerra Mundial. Assim, esse método  ficou conhecido como army method, por 
ter sido utilizado para o treinamento de espiões. Depois, o método audiolingual foi adotado por escolas de 
línguas. 
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Quando o ensino da escrita em uma segunda língua se tornou parte dos 
programas de ESL (English as a second language) no início dos anos 60, 
os professores não estavam especificamente preparados para a nova 
responsabilidade, pelo fato de que, quando tinham alguma preparação, 
esta preparação se restringia ao ensino da língua falada (MATSUDA, 
2003:19)

19
. 

 

Devido à nova realidade, ou seja, a necessidade de se desenvolver a escrita, 

o ensino dessa habilidade passou a receber certa atenção por parte de algumas 

abordagens de ensino, cada uma delas, é claro, representando uma concepção 

própria e diferente de escrita. Entre elas, podemos destacar três abordagens: a 

abordagem difundida pelo Instituto de Língua Inglesa da Universidade de Michingam 

(ELI), que tentou reintroduzir o uso de exercícios de escrita livre (free composition)20 

para desenvolver a fluência escrita; a abordagem que propunha uma escrita 

controlada (controlled composition)21, pautada em pressupostos behavioristas; e a 

abordagem que propunha uma escrita orientada (guided composition)22. Nessa 

última abordagem, o aprendiz dispunha de um modelo, um plano pré-elaborado ou 

figuras para guiarem sua escrita (composition). 

  Apesar do esforço de todas essas abordagens para encontrar um caminho 

seguro que levasse o aluno de língua inglesa a produzir satisfatoriamente na língua 

alvo, a solução para essa questão ainda estava  longe de ser encontrada. Percebeu-

se que o aluno, apesar de possuir um bom conhecimento gramatical e demonstrar 

esse conhecimento através de frases gramaticalmente corretas, não conseguia 

alcançar uma organização lógica das idéias na língua estrangeira. Através de 

observações, Robert Kaplan (1966) chegou à conclusão de que as discrepâncias 

entre a habilidade do aprendiz de LE de produzir frases gramaticalmente corretas e 

a habilidade de alcançar uma organização lógica na língua alvo estavam na 

                                                           
19

 No original, em inglês – When second language instruction became part of ESL programs in the early 1960’s, 
however ESL teachers were not specifically prepared for the new responsibility because their professional 
preparation, if any, focused almost exclusively on teaching. 
20

 Na free composition, o professor dá o tema e o aluno simplesmente elabora o seu texto.  
21

 Segundo Raimes (1983), a composição controlada é um bom método de se trabalhar o vocabulário, a 
gramática e a sintaxe dentro do contexto. O aluno não terá que se preocupar com questões como: organização, 
produção de ideias ou o conteúdo em si, mais apenas com os problemas estruturais da língua. 
22

Ainda segundo Raimes (1983), a composição guiada seria uma extensão da composição controlada. No 
entanto, podemos perceber, ainda que de maneira sutil, um pouco mais de liberdade de produção nessa 
abordagem, uma vez que, o aprendiz terá a “liberdade” de escolher entre as opções dadas aquelas que melhor 
lhe agrada para completar a tarefa. 
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transferência das estruturas da língua materna para a língua estrangeira/alvo. A tese 

de Kaplan (apud Brown, 1994) é a de que cada língua e sua cultura possuem 

padrões diferentes do discurso escrito. Para demonstrar esses padrões, Kaplan 

recorreu a formas (shapes) afirmando que elas poderiam assumir as formas de 

zigzag, aspiral, ou linha reta, como é o caso da língua inglesa e assim por diante. 

Apesar dessa teoria apresentar algumas limitações, ninguém pode negar o efeito da 

cultura e da língua materna sobre o indivíduo que é, talvez, o resultado de anos 

passados na escola (BROWN, 1994).   

As observações de Kaplan, segundo Matsuda (2003), que enveredaram para 

o campo da retórica contrastiva, foram importantes, pois nos levaram a compreender 

que aprender a escrever é muito mais do que aprender a simples simbolização 

ortográfica do discurso. Concordamos com Bazerman (2007:110) quando afirma que 

“aprender a escrever significa aprender a assumir uma presença ousada no mundo 

e entrar em complexas e sofisticadas relações com os outros”.    

  

2.2  Por que aprender a escrever na língua estrangeira? 

 

Diante dos avanços da ciência em todas as áreas do conhecimento e da 

divulgação desses conhecimentos através das tecnologias das quais dispomos 

atualmente, principalmente no que diz respeito à Internet, podemos afirmar que a 

habilidade da escrita em língua estrangeira – especialmente a língua inglesa – 

tornou-se imprescindível e pode ser concebida como um bem comum a todos 

aqueles que desejam aprimorar seus conhecimentos e, como dito anteriormente, 

“assumir uma presença ousada no mundo” (BAZERMAN, 2007:110)).  

Olshtain (2001) reconhece que dentro do quadro comunicativo do ensino de 

línguas, a escrita deve gozar de um status especial, pois é através dessa habilidade 

que podemos comunicar uma variedade de mensagens, as quais podem ser levadas 

a pessoas conhecidas e desconhecidas, quer estejam perto ou longe de nós. 

Olshtain lembra que tal comunicação é extremamente importante no mundo 

moderno, quer a interação ocorra de forma tradicional, via papel e lápis, quer ocorra 

de forma tecnologicamente mais avançada. 
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Na atualidade, através da Internet, podemos ter acesso a inúmeras 

informações em todas as áreas do conhecimento, em várias línguas, e compartilhar 

esses conhecimentos com outras pessoas em um curto espaço de tempo, ou 

simplesmente receber informação e enviar mensagens a todas as partes do mundo. 

Nessa perspectiva, podemos dizer que um dos motivos de se aprender a escrever 

em inglês está voltado à comunicação e ao intercâmbio de conhecimentos com 

pessoas de várias partes do mundo. Concordamos com Silveira (1999:10), ao frisar 

que, hoje em dia, “a aprendizagem de línguas estrangeiras passa a ser um 

instrumento de grande valia na interação interpessoal e na circulação de 

informações entre os povos.” 

Há outros motivos que nos levam a dar importância ao ensino e a 

aprendizagem da escrita em língua estrangeira. O primeiro deles está relacionado 

com a possibilidade de um maior desenvolvimento cognitivo da pessoa que escreve, 

segundo Lindemann (1995). Em segundo lugar, a escrita em inglês é um 

instrumento de avaliação muito usado pelas instituições de ensino de modo geral. 

Em terceiro lugar, saber escrever em inglês constitui-se um diferencial na carreira 

acadêmica em quase todas as áreas de estudo e, em quarto lugar, o 

desenvolvimento dessa habilidade pode auxiliar na conquista de melhores 

empregos. 

 

2.3 Os usos da escrita na prática do ensino de línguas  

 

Raimes (1983) faz uma retrospectiva sobre os usos aos quais a escrita vem 

se prestando, partindo do método direto e audiolingual até o método comunicativo, 

sendo este último usado nos dias atuais. A autora comenta que as mudanças de 

abordagem no ensino da escrita são decorrentes da necessidade de se responder a 

duas questões: qual o motivo de os professores de língua estrangeira exigirem que 

seus alunos escrevam na língua alvo e por que eles precisam escrever?  

Os usos da escrita no ensino elencados por Raimes (1983) são: a escrita 

como reforço – nesse ponto podemos enxergar o papel a que a escrita se prestava 

de acordo com o método audiolingual; a escrita como treino - aqui a autora se 
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refere à manipulação de estruturas gramaticais e retóricas; a escrita como imitação 

– que leva em consideração os primeiros estágios da aquisição de uma LE em que a 

imitação é uma das principais estratégias de aprendizagem; a escrita para a 

comunicação – que atende aos pressupostos da abordagem comunicativa e da 

teoria de gêneros textuais; a escrita para a fluência, que aponta, como principal 

requisito para a produção de um texto, as ideias desenvolvidas pela pessoa que 

escreve, e a escrita como aprendizagem – que enxerga a escrita não somente 

como mais uma das habilidades, e sim como um instrumento utilizado para aprender 

todas as demais habilidades da língua. 

 A escrita como reforço (writing for reinforcement), tem o propósito 

pedagógico de trabalhar com as estruturas da língua, a exemplo da gramática, 

fazendo com que a compreensão e o conhecimento sejam reforçados. No entanto, 

para que a compreensão e o conhecimento sejam alcançados, o aluno terá que ser 

submetido a uma variedade de exercícios que podem ter início tanto na oralidade 

quanto na escrita.  

Alguns professores, vez por outra, podem sentir a necessidade de fazer os 

alunos reforçar as estruturas da língua através de exercícios. De fato, não há 

nenhum problema em utilizar a escrita como reforço das estruturas lingüísticas; 

contudo, a utilização exagerada desse modelo de exercício pode fazer com que o 

aluno deixe de enxergar a escrita como uma habilidade comunicativa que, assim 

como a oralidade, pode ser desenvolvida até o ponto de alcançar fluência. Raimes 

(1983: 01) escreve que,  

 

O perigo da concentração muito forte nesse tipo de exercício fará, é 
evidente, com que o aluno perceba a escrita como algo que não é nada 
mais do que um exercício de precisão; quando eles se tornarem mais 
fluentes, mais hábeis na língua inglesa e com mais capacidade de 
experimentar e correr riscos, eles poderão estar tão habituados a colocar a 
precisão em primeiro lugar que terão a produção de suas ideias inibidas

23
.  

                                                           
23 No original, em inglês – The danger of too heavy a concentration on this type of writing is, of course, that 

students will perceive writing as nothing more than an exercise in accuracy; when they become mo fluent, more 
skilled with English, and more ready to experiment and take risks, they may be so used to putting accuracy first 
that this will inhibit the production of ideas. 
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Brown (1994) trata da inibição que o aluno pode desenvolver no momento de 

produzir na língua alvo, quando escreve sobre os Princípios Afetivos envolvidos na 

aprendizagem de línguas. O autor chama a atenção do professor para alguns 

motivos dessa inibição que, em muitos casos, acaba impedindo o aluno de 

experimentar uma segunda língua e correr riscos de produzir nela. Ele explica que, 

durante o processo de aprendizagem de uma segunda língua, desenvolvemos uma 

segunda identidade (second self). Essa segunda identidade, naturalmente, irá 

despertar dentro de nós o Ego da Língua (language ego), responsável por nos tornar 

conscientes da nossa produção e desenvolver um senso crítico a respeito do que 

produzimos na língua estrangeira. Assim, quando o ego da língua materna se une 

ao da segunda língua – que está se desenvolvendo aos poucos, ou melhor, ainda 

engatinhando –, os aprendizes, mesmo os mais inteligentes, podem desenvolver 

uma sensação de fragilidade e insegurança que os torna inibidos no momento de 

produzir, principalmente na fala e na escrita. 

A escrita como treino (writing for training) trabalha a escrita de maneira mais 

significativa, pois além de se explorarem as questões gramaticais, busca-se também 

fazer com que o aluno torne-se apto a manipular as estruturas retóricas da língua. 

No entanto, é bom frisar que, mesmo tendo maior liberdade com a língua, isto é, 

trabalhando com unidades de discurso mais longas do que as frases, os alunos, 

quando submetidos a esse tipo de escrita, trabalharão com parâmetros rigidamente 

prescritos pelo professor ou pelo livro didático (RAIMES, 1983). Mesmo assim, 

podemos enxergar nesses exercícios formas mais livres de se trabalhar com a 

língua, uma vez que permitem ao aluno explorar e manipular as estruturas sintáticas 

e semânticas através de exercícios de combinar sentenças, transformando-as em 

parágrafos.  

Nessa perspectiva, podemos encontrar exercícios que exigem dos alunos 

raciocínio e criatividade no sentido de reconhecer e usar padrões retóricos, a 

exemplo de um texto lacunado e um banco de frases. Cabe aos alunos completar o 

texto de forma coerente utilizando frases do banco dados. Convém lembrar que 

nesse banco existe uma frase que não se adapta ao texto lacunado (Anexo N). 

Outro tipo de exercício de escrita interessante é aquele em que se pede ao aluno 
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para expandir ou ampliar o texto com frases adjetivas intercaladas24.  Ainda outro 

tipo interessante de exercício é aquele em se pede para completar textos com 

palavras cognatas intralingüísticas (to free, free, freedom, freely) observando os 

processos de conversão de palavras em diversas classes gramaticais 

(nominalização, adjetivação, etc.). Essas atividades são conhecidas como word 

transformation 25.  

 

Com respeito à tarefa de expandir ou ampliar o texto, Slanger 1975 (apud 

RAIMES, 1983:02) escreve que, “os alunos ganham um pouco mais de liberdade ao 

criar suas próprias sentenças”26.  Acreditamos que essa liberdade pode despertar 

nos alunos autoconfiança e um pouco mais de independência no momento de lidar 

com a escrita, pois não se trata de acrescentar ao texto algo anteriormente 

preparado pelo professor ou pelo livro didático, mas acrescentar algo elaborado pelo 

próprio aluno, que poderá enxergar parte do texto como sendo de sua própria 

autoria. Por outro lado, devemos reconhecer que tais tipos de atividades, se 

utilizadas como recurso único, não serão suficientes para tornar o aluno 

proficiente/fluente na escrita da língua alvo.  

 A escrita como imitação (writing for imitation), pautado em pressupostos 

behavioristas, tem o seu foco voltado aos primeiros estágios de aquisição de uma 

LE, quando a imitação é uma das principais estratégias de aprendizagem. Brown 

(1993) afirma que a imitação é uma das estratégias mais importantes e mais 

utilizadas pela criança na aquisição de uma língua. Logo, o aprendiz de uma LE, 

                                                           
24

 Exemplo de enunciado e texto dado ao aluno para expansão:  Put in as many non-defining relative clauses as 
possible to make the story longer and more interesting.   
“A man called James went to London to see a friend. When he got to his house, a strange woman opened the 
door. She invited him into the living room and gave him a drink. After a short time he fell asleep in an armchair. 
When he woke up he was on a boat.” (OXENDEN & LATHAN-KOENIG, 1999: 75) 
Exemplo 2 de exercício de retextualização –  Complete the second sentence so that it has a similar meaning to 
the first sentence, using the word given. Do not change the word given. You must use between three and six 
words, including the word given. 1. It would be great if taking exams were voluntary for students. HAVE 
It would be great if students didn’t have to take exams. (KENNY, NEWBROOK, ACKLAM, 2008: 32) 
25

 Exemplo de transformação de palavras – Complete the sentences using the correct form of the word in 
capitals. Add a negative prefix where necessary. 

1. Many people feel ____ when they have to move to a new town and don’t know anyone. SECURE 
2. I think it’s  ______ how brave she is. CREDIBLE   
3. Anything is ______ if you have a positive mental attitude. POSSIBLE (NEWBROOK; WILSON; ACKLAM, 

2008: 23) 
26

 No original, em inglês:  The students gain a little more freedom to create their own sentences. 
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mesmo em idade adulta, pode se beneficiar da imitação para internalizar as 

estruturas da língua.  

Nos primeiros estágios de aprendizagem de uma LE, a imitação é uma 

grande aliada do professor. Para desenvolver a escrita, são apresentados textos aos 

alunos para que possam servir de modelo, ou melhor, para que sejam imitados. A 

tarefa do aluno será apenas substituir as informações dadas pelo personagem do 

texto (em se tratando de um diálogo, por exemplo) pelas suas próprias informações. 

Exercícios desse tipo farão com que os alunos sintam mais segurança no momento 

de produzir na língua alvo e aumentem sua autoconfiança. É claro que, após 

desenvolverem um melhor conhecimento da língua, exercícios desse tipo deverão 

ser substituídos por exercícios que submetam o aluno à criatividade.  

 A escrita para a comunicação (writing for communication) volta sua atenção 

para o propósito comunicativo do autor do texto e é guiado pela seguinte indagação: 

“Por que e para quem estou escrevendo?” Assim, não deve ser do interesse do 

professor julgar o texto produzido pelo aluno dando ênfase à precisão (accuracy) ou 

correção gramatical e sim à mensagem por ele produzida e à eficácia na interação 

com o auditório a que ela se destina. Raimes (1983) escreve que esse tipo de 

escrita tem tanto um propósito definido quanto um auditório específico. Afirma a 

autora que o elemento essencial da escrita para a comunicação é o feedback por 

parte do leitor. O escritor não estará mais escrevendo num vácuo. Portanto, o objeto 

da escrita para a comunicação é o texto veiculado através de uma variedade de 

gêneros dependendo do propósito comunicativo que se deseja alcançar.  

Nessa abordagem, não significa que, no contexto de sala de aula, o texto 

alcance o leitor real, em tempo real, mas que o leitor poderá tanto ser o próprio 

colega quanto o professor; os quais, nesse contexto, assumirão o papel do auditório.  

O objetivo da escrita, nesse sentido, estará voltado à produção de idéias por parte 

do autor do texto e ao feedback por parte do leitor. Nessa perspectiva, podemos 

dizer que algumas das estratégias adotadas ao desenvolvimento da escrita para a 

comunicação se assemelham a algumas das estratégias utilizadas para desenvolver 

a habilidade oral, a exemplo dos roleplays, mantendo dessa forma uma relação 

íntima entre essas duas habilidades, ou seja, a fala e a escrita em que o colega 

(peer) interpretará o papel do auditório, transformando-se em interlocutor. 
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Podemos citar, de acordo com a nossa experiência, alguns gêneros textuais 

que servem bem a esse propósito pedagógico e podem ser trabalhados inter-classes 

na própria universidade ou institutos de idioma ou ainda levados de uma instituição 

para outra, como é o caso de cartas ao leitor (problem pages), cartas de reclamação 

(complaint letters) e cartas informais (informal letters).  

 A escrita para fluência (writing for fluency) volta sua atenção para a 

produção de ideias do produtor do texto; o conteúdo será mais importante do que a 

forma no momento do esboço e de redigir a primeira versão do texto, a fim de que 

os aprendizes sejam impelidos a se concentrarem nas idéias ao invés de se 

preocuparem com a precisão. Dada a natureza desse tipo de escrita, caberá ao 

professor observar o texto do aluno como leitor e não como  examinador. A precisão 

só receberá atenção quando todas as ideias (conteúdo) tiverem sido exploradas e se 

esteja pronto para trabalhar na versão final do texto. Portanto, as estratégias 

utilizadas para desenvolver a fluência devem buscar, em primeiro lugar, fazer com 

que o aprendiz seja estimulado a criar, inventar e desenvolver a capacidade de 

experimentar e correr riscos na língua alvo.  Contudo, só será possível obter 

melhores resultados ao se trabalhar a escrita voltada à fluência a partir de níveis 

mais avançados, se levarmos em consideração que o produto da fluência é a 

produção da língua alvo sem muita hesitação e embaraço.  

 A escrita para a aprendizagem (writing for learning), segundo Raimes 

(1983:04), “pode substituir todos os outros propósitos, e ainda, ao mesmo tempo, 

incluir todos eles”27, pois uma de suas características é a de ser cumulativa. A 

escrita é vista não somente como mais uma das habilidades, mas também como um 

meio pelo qual podemos internalizar todas as demais habilidades. Ela se põe em pé 

de igualdade com a própria aprendizagem; ou seja, se segundo Emig (apud Raimes, 

1983), o ato de aprender que, nesse sentido, é ativo, comprometido e pessoal, e 

através dele temos a possibilidade de observar e agir sobre tudo o que há a nossa 

volta, através da escrita podemos alcançar todos os objetivos a que a linguagem se 

propõe. Segundo a abordagem da escrita como aprendizagem, a escrita envolve os 

três pontos do triângulo da comunicação, ou seja, o escritor, o leitor e o texto; assim, 

ela se torna verdadeiramente interativa e comunicativa (RAIMES, 1983). Podemos, 

                                                           
27

 No original em inglês – It can replace all the other purposes, yet the same time include them. 
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então, concluir que o ato de escrever envolve treino, instrução, prática, experiência, 

propósito e até mesmo imitação.  

 

 

2.4 A abordagem de processo e o ensino da escrita em Língua Inglesa 

 

 Segundo Clark (2003), em 1963, em uma conferência sobre composição e 

comunicação nos Estados Unidos (Conference of College Composition and 

Communication), começaram a surgir novos paradigmas e concepções a respeito da 

escrita. Foi a partir dessa conferência que ressurgiu um interesse pela teoria da 

retórica e da composição. Clark (2003:05) ainda nos informa que ”a revificação da 

teoria da retórica e da composição gerou a abordagem de processo para a escrita e 

novas pesquisas na área que se empenharam em compreender de que forma as 

pessoas escrevem e aprendem a escrever”28. Diante disso, em todo o país, os 

professores de produção de texto começaram se interessar pela abordagem de 

processo.  

 Ainda segundo a autora, em 1966, houve outra conferência nos Estados 

Unidos (Dartmouth Conference) que reuniu aproximadamente 50 professores de 

inglês da Grã-Bretanha e dos Estados Unidos para discutir problemas comuns 

relacionados à produção escrita do inglês como língua materna. O resultado dessa 

conferência levou esses professores a ver a escrita como uma forma expressiva de 

produção através da qual o aluno é encorajado a envolver-se em um ato de auto-

descoberta. 

Em 1976, a noção da escrita como processo foi introduzida aos estudos de 

uma segunda língua por Zamel (apud KROLL, 2003). A autora defendia que os 

alunos de uma segunda língua em estágio avançado eram semelhantes aos de 

língua materna, e, por isso, poderiam se beneficiar com o ensino da escrita através 

dessa abordagem. Essa teoria alcançou uma nova dimensão no ensino da escrita 

                                                           
28

 No original, em inglês – A revival that generated the “process” approach to composition and a new research 
area that focused on understanding how people write and learn to write. 
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em língua inglesa e começou a ser aplicada antes mesmo que o aluno atingisse o 

estágio preconizado por Zamel, ou seja, o estágio avançado. 

A abordagem de processo surgiu da necessidade de fazer com que o aluno 

fosse autor do seu próprio texto, isto é, pudesse criar; tivesse a liberdade de recorrer 

às suas ideias e pudesse entender seu próprio processo de produção e, assim, 

passasse a construir repertórios de estratégias para a pré-escrita, revisão e reescrita 

do seu texto. Freeman (2003:05) conceitua a abordagem de processo com as 

seguintes palavras:  

 

A abordagem de processo diz respeito ao modo de como eu traduzo ideias 
para o texto escrito. Ela começa a partir de uma idéia que tenho na mente e 
a necessidade de desenvolvê-la, comunicá-la para um auditório, e preservá-
la

29
.  

 
 

 

Até então, os professores estavam mais interessados no produto final, que 

deveria ser um texto coerente e sem erros, e não levavam em consideração os 

estágios pelos quais o aluno de uma LE passava para produzir um texto. Pois, 

segundo Brooks e Grundy (2002:11), os professores de língua que haviam recebido 

instrução a partir dos métodos Direto e Audioligual “consideravam a escrita como um 

meio de reforçar o que já havia sido aprendido nas lições de oralidade”. É o que nos 

esclarece Raimes com as seguintes palavras:  

 

Quando o método audiolingual tornou-se o modelo de instrução nas aulas 
de língua nos anos 50 e 60, a visão de que o discurso oral era mais 
importante, significava que a escrita desempenhava um papel 
subserviente: o de reforçar os padrões orais da língua (RAIMES, 1983:01) 

(grifo nosso)
30

 

 

Portanto, quase todas as abordagens utilizadas para atender à escrita, como 

vistas anteriormente neste mesmo capítulo, prescreviam quase tudo aquilo que 

                                                           
29

 No original, em inglês – The writing process is how we translate ideas into the writing text. It starts with an 
idea in our head and the need to develop it, communicate it to an audience, and preserve it. 
30

 No original, em inglês: When the audiolingual method was the dominant mode of instruction in language 
classrooms in the 1950s and 1960s the view that speech was primary meant that writing served a subservient 
role, to reinforce oral patterns of the language. 
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deveria ser escrito, quer fosse através da abordagem controlada (controlled) ou da 

guiada (guided). O aluno era quase impossibilitado de criar seu texto, expressar seu 

pensamento, e dependia sempre de um modelo para produzi-lo. Além do mais, o 

aprendiz não era encorajado a refletir sobre o que havia escrito, ou levar em 

consideração o seu leitor e nem a encontrar suas próprias falhas e reescrever o 

texto. Segundo Brooks e Grundy (2002), a abordagem de processo trabalha 

justamente em sentido oposto, ou seja, conscientizando o aprendiz sobre o processo 

e a natureza da escrita. 

A reescrita do texto, nessa abordagem, passa a ser imprescindível, pois é 

necessário dar tempo ao aluno para escrever e reescrever; dar importância central 

ao processo da revisão; deixar o aluno descobrir o que ele quer dizer quando e 

enquanto escreve.  A abordagem de processo defende a idéia de que, até 

chegarmos ao produto final, que é o texto coerente, coeso e sem erros, continuamos 

corrigindo (editing) e revisando (proofreading) nossos rascunhos (drafts). Podemos 

dizer, então, que é impossível produzir um texto perfeito (dentro do limite de cada 

pessoa) na primeira tentativa. E, embora o processo da escrita pareça linear, na 

realidade, continuamos mudando de idéia enquanto escrevemos; por isso, sentimos 

a necessidade de voltar ao texto em um movimento contínuo de vai e vem até 

chegarmos ao produto final.    

Reconhecemos, entretanto, que o modelo é importante e que as abordagens 

citadas anteriormente podem ser bastante úteis ao ensino da escrita, principalmente 

nos primeiros estágios de aprendizagem de uma LE, mas nos estágios 

subsequentes, ou seja, a partir do estágio intermediário, o uso constante do modelo 

pode tornar o aluno muito dependente, impedindo-o de produzir de forma mais 

autônoma. Portanto, o plano pré-elaborado fornecido pela composição guiada terá 

uma nova versão na abordagem de processo; sendo substituído, em estágios 

posteriores, por um esboço criado pelo próprio aluno o qual será encorajado, como 

dito anteriormente, a “construir repertórios de estratégias para elaborar o que será 

escrito (prewriting), produzir um rascunho, ou seja, a primeira versão (drafting) e 

reescrever o texto (rewriting)” (BROWN, 1994:320). Ainda segundo Brown, através 

da abordagem de processo, tenta-se tirar vantagem do código escrito para dar ao 

aluno a chance de pensar enquanto escreve, pois, diferentemente da produção oral, 
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a produção escrita pode ser planejada e revisada inúmeras vezes antes de ser 

finalizada.  

Outro princípio defendido pela abordagem de processo, que adota um ensino 

de língua comunicativo, diz respeito à questão de devolver à habilidade da escrita o 

caráter de habilidade produtiva. Assim como a habilidade oral, a habilidade escrita é 

capaz de fornecer ao professor informações sobre a aprendizagem do aluno, ou 

seja, de informar-lhe até que ponto o aluno está conseguindo compreender o que lhe 

está sendo ensinado. Uma das características da escrita é justamente esta – 

oferecer feedback ao professor; por esse motivo, podemos afirmar que a produção 

escrita do aluno pode ajudar o professor a, algumas vezes, rever sua prática e 

buscar novas estratégias de ensino. Essa abordagem valoriza esse princípio, pois, 

de acordo com Brown (1994:321), seguindo seus princípios, o professor deve “dar 

aos alunos feedback durante o processo da escrita (não apenas no produto final)” 

com o objetivo de levá-los a compor um texto que expresse o seu pensamento  e 

atinja o seu propósito comunicativo. 

 

2.5 As concepções de escrita e ensino 

 

Atualmente, as concepções de escrita e ensino em LE têm se distanciado da 

visão Tradicional e da Estrutural. Da visão Tradicional, por conceber a produção 

escrita como superior à produção oral, pois sendo a língua, na perspectiva 

tradicional, a bela expressão do pensamento, sua modalidade escrita ocupava lugar 

de destaque e deveria, portanto, alcançar níveis de perfeição. Logo, prescrevia-se 

que o elemento principal da escrita era a gramática, ou seja, o texto deveria ser 

estruturado de acordo com a gramática normativa, principalmente no que dizia 

respeito aos elementos morfológicos e lexicais. O distanciamento da visão estrutural 

dá-se pelo fato dessa concepção colocar a escrita em último plano, controlá-la e, 

consequentemente, se esperar que o texto produzido pelo aprendiz, pela primeira 

vez, atenda aos pré-requisitos estabelecidos pelo professor.  

A concepção cognitivista representou um grande avanço na aprendizagem da 

escrita, pois foi justamente a partir desta concepção de ensino que a escrita voltou a 
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ser valorizada. Podemos destacar como avanço, até certo ponto, o fato de o 

aprendiz deixar de ser visto como paciente da ação educativa, e passar a ser tido 

como agente da sua própria aprendizagem. Nessa perspectiva, o professor passa a 

exercer o papel de orientador e deve sempre lembrar ao aprendiz que ele é 

responsável por sua aprendizagem. A compreensão passa a ser a base da 

aprendizagem da escrita. Contudo, a concepção de texto como produto ainda 

perdura – na concepção cognitivista – por um longo tempo e, embora a gramática 

seja ensinada implicitamente, ainda se espera que as atividades de apelo cognitivo e 

de socialização levem o aprendiz à maturidade linguística. 

Na concepção sócio-interacionista, em que a língua é vista como uma 

atividade destinada a interações sociais, a escrita é concebida como uma atividade 

discursiva e linguística em construção; por isso, passa por vários processos até 

atingir “a perfeição”. Nessa concepção, a escrita, além de ser concebida como uma 

ferramenta de comunicação, é uma ferramenta de interação e ação através da qual 

é permitido ao ser humano agir. Em outras palavras, através da escrita podemos 

revelar nossas intenções e propósitos e por em prática tudo aquilo que desejamos, 

usando como ferramenta principal a linguagem. 

       

2.5.1 O ensino de línguas baseado no modelo frasal e as contribuições da 

Linguística Textual 

 

 Segundo Silveira (1999), os primeiros métodos destinados ao ensino de 

línguas estrangeiras que se têm notícias foram baseados em métodos das escolas 

romanas, inspirados pelos gregos e destinavam-se ao ensino da leitura e da 

oralidade em Latim. Para se ensinar a leitura, recorria-se aos textos de escritores 

clássicos e aos textos da Bíblia, os quais deveriam ser memorizados e recitados.  O 

ensino da leitura em Latim se dava da seguinte forma: das letras para as sílabas; 

das sílabas para as palavras; das palavras para as frases. A frase, portanto, era 

considerada como a unidade linguística mais alta.  

  Ainda segundo a autora, para o ensino da oralidade, eram utilizados 

provérbios latinos, questionários sobre as sagradas escrituras e diálogos. A língua 
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latina era utilizada na escola; deveria ser falada tanto pelos professores quanto 

pelos alunos e para se ensinar o vocabulário recorria-se a listas de palavras com a 

tradução ao lado, as quais, também, deveriam ser memorizadas. “Até o século XVII, 

a metodologia de ensino de línguas estrangeiras era inspirada diretamente da 

metodologia de ensino do Latim, concebido até então como língua viva” (SILVEIRA, 

1999: 27). 

O marco inicial das investigações linguísticas pode ser atribuído ao 

estruturalismo de Saussure (1916), pois é a partir daí que é conferido à Linguística o 

estatuto de ciência dentro do quadro das ciências sociais. Portanto, qualquer um que 

se aventurar na área dos estudos da linguagem terá por obrigação conhecer e se 

debruçar sobre o “Curso de Linguística Geral”, obra saussureana, que pode ser 

concebida como fundadora das ciências da linguagem. O estruturalismo de 

inspiração saussureana tinha, segundo Karnopp (2006), como princípio, a 

consideração da língua enquanto rede de relações estruturais e privilegiava as 

análises fonológicas e morfológicas.   

Depois do estruturalismo, surgiram os pressupostos de Chomsky, teórico 

americano que revolucionou os estudos linguísticos através do gerativismo, 

abordagem que colocou a sintaxe no topo das investigações. A língua, tanto dento 

do estruturalismo quanto do gerativismo, é estudada fora de qualquer contexto de 

uso. Surge, então, a Pragmática, novo campo de investigação lingüística. Esse ramo 

da Linguística abriu caminho para o nascimento da linguística do discurso, uma vez 

que considerou as relações entre a língua e seus usuários.  

Apesar de a Linguística ter adquirido status de ciência a partir do século XIX, 

percorreu-se uma longa trajetória para que o texto, e não mais a palavra ou a frase, 

fosse considerado a unidade básica da comunicação humana – do estudo do signo 

unitário ao sintagma; do sintagma à frase isolada e somente a partir da década de 

60 é que os estudos chegaram ao nível do texto. Contudo, a visão de que o texto 

deveria ser tratado como um padrão formal, sujeito à formulação de regras 

implícitas, deu origem a uma dicotomia entre texto e discurso. O discurso, concebido 

como relacionado à prática, baseado em dados e, portanto, informal; o texto, 

baseado na teoria, portanto, formal (SILVEIRA, 2005). 
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A Linguística Textual começou a desenvolver-se na Europa, especialmente na 

Alemanha, na década de 60 e o objetivo dessa ciência, que recebeu vários rótulos 

até a sua consolidação, quais sejam: análise transfrástica, gramática de texto, teoria 

de texto, análise do discurso, textologia, transliguística, e outros, era o de explicar 

fenômenos lingüísticos que não poderiam ser explicados através da lingüística frasal 

(FÁVERO & KOCH, 2002; KOCH, 2006; SILVEIRA, 2005). Fávero escreve que as 

causas do desenvolvimento da Lingüística Textual são, dentre outras, 

 

As falhas das gramáticas de frase no tratamento de fenômenos como a 
referência, a definitivização, as relações entre sentenças não ligadas por 
conjunções, a ordem das palavras no enunciado, a entoação, a 
concordância dos tempos verbais, fenômenos estes que só pedem ser 
explicados em termos de texto ou referência a um contexto situacional 
(FÁVERO, 1991:05). 

 

No entanto, na segunda metade da década de 60 do século passado e ainda 

na década de 70, a Lingüística Textual teve por preocupação inicial descrever os 

fenômenos sintático-semânticos ocorrentes entre enunciados. Muitos estudiosos da 

década de 70 ainda estavam presos ou à gramática estrutural ou à gramática 

gerativa, daí o interesse pela construção de gramáticas de texto. Este é o momento 

que se denomina de “análise transfrástica” (análise que parte da frase para o texto), 

no qual ainda não se faz uma distinção clara entre fenômenos ligados à coesão e à 

coerência, mecanismos que facilitam a compreensão de textos. É o que esclarece 

Koch, escrevendo que,  

 

 

A maioria dos estudiosos estava debruçada sobre a análise transfrástica 
e/ou a construção de gramáticas de texto, de modo que o objeto privilegiado 
de estudo era a coesão, muitas vezes equiparada à coerência, já que 
ambas eram vistas como qualidades ou propriedades do texto (KOCH, 
2006: XIII). 

 

Ainda entre a segunda metade da década de 60 e primeira metade da 

década de 70 do século XX, surgiram as idéias de Weinrich, autor estruturalista 

alemão, que usou o termo linguística de texto pela primeira vez. Koch (2006) 
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escreve que os trabalhos desse teórico, com base no tratamento textual de 

categorias gramaticais como artigos e verbos, objetivavam a construção de uma 

macrosintaxe do discurso. O referido autor une a análise frasal por tipo de palavras e 

a estrutura sintática do texto num só modelo, tal “como uma partitura musical a duas 

vozes”. Em sua concepção, “o texto é uma estrutura determinativa, onde tudo está 

necessariamente interligado. Assim sendo, para ele, toda lingüística é 

necessariamente linguística de texto” (op. cit., p. 67).  

Van Dijk, professor e pesquisador vinculado à Universidade de Amsterdã, 

desde 1985, vem atuando na perspectiva da Análise Crítica do Discurso (Critical 

Discourse Analysis). Ainda durante a década de 70, dedicou-se a refletir sobre 

fenômenos não explicáveis através da gramática sentencial. Seu trabalho é voltado 

ao estudo das microestruturas e macroestruturas textuais e ao das superestruturas 

ou esquemas textuais. As microestruturas correspondem às sentenças de 

determinado texto; a macroestrutura corresponde a sua estrutura profunda e a 

superestrutura corresponde ao seu formato, isto é, ao design do texto. A 

superestrutura está relacionada à questão das tipologias textuais (SILVEIRA, 1997 e 

KOCH, 2006).  

A partir de 1980, as teorias de texto ganham corpo. A coerência passa a ser 

concebida como um fenômeno muito mais amplo. Segundo Karnopp (2006), a 

coerência deu conta da interação entre o texto e seus usuários, considerando a 

existência de vários fatores de ordem linguística, sociocognitiva e interacional. Os 

demais fatores de textualidade, quais sejam, a intencionalidade, a informatividade, a 

intertextualidade, a aceitabilidade e a situacionalidade, passaram a incorporar as 

pesquisas sobre o texto através dos postulados de Beaugrande e Dressler (1981). 

Além dos estudos sobre os padrões de textualidade, a tipologia textual também 

passou a ser objeto de investigação. 

Os trabalhos sobre coesão e coerência frutificaram na Europa através do 

trabalho de vários teóricos a exemplo de Charolles, Petöfi & Sözer (1983), Van Dijk e 

Kintsch.  No Brasil, podemos destacar, na mesma época, os trabalhos de Marcuschi 

(1983) e Fávero e Koch (1983). Koch (2006: XIII), nos informa que é na década de 

80 que 
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Desponta com maior vigor o interesse pelo processamento cognitivo do 
texto, perspectiva que, especialmente a partir dos estudos de Van Dijk e 
Kintsch (1983, particularmente), vai ganhando cada vez mais terreno e 
passa a dominar a cena no início da década de 90, agora, porém, com forte 
tendência sociocognitivista. 

 

  Marcuschi (1983) apresenta uma visão provisória de Linguística Textual 

propondo que  

 

se veja a Linguística de Texto, mesmo que provisória e genericamente, 
como o estudo das operações lingüísticas e cognitivas reguladoras e 
controladoras da produção, construção, funcionamento e recepção de 
textos escritos ou orais (MARCUSCHI, 1983: 12). 

 

Em sua fase posterior, a Lingüística Textual se ocupou do conceito de texto 

em seu contexto pragmático. Sendo assim, as investigações sobre o objeto de 

estudo dessa disciplina ampliou-se até o contexto que passa a ser compreendido 

como o conjunto de condições externas capazes de influenciar a produção, a 

recepção e a interpretação de textos. Nessa perspectiva, o texto não pode mais ser 

visto fora de sua produção e recepção. A língua passa a ser concebida como um 

sistema atual em uso efetivo em contextos comunicativos, e o texto, não mais visto 

como um produto, e sim como um processo. 

 O modelo frasal, totalmente desvinculado da realidade, foi aos poucos saindo 

de cena para dar lugar às teorias de texto, trajetória nada fácil de ser percorrida. 

Mas frutificou a ponto de não mais retroceder, ou seja, evoluiu; pois, podemos 

afirmar que, do modelo frasal à Lingüística Textual, houve um grande salto de ordem 

qualitativa nos estudos da língua/linguagem, podendo ser a Lingüística Textual 

concebida hoje como “uma disciplina multidisciplinar, dinâmica, funcional e 

processual” (MUSSALIM & BENTES, 2006:252). 
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2.5.2 Os parâmetros da textualidade  

 

Para que um texto seja considerado um texto é preciso que reúna alguns 

elementos articuladores tanto interna como externamente, pois um texto não é 

simplesmente um amontoado de frases. Assim sendo, o texto apresenta  alguns 

parâmetros que ajudam a percebê-lo como um evento comunicativo. Esses 

elementos são conhecidos como parâmetros da textualidade e foram preconizados 

por Beaugrande & Dressler (1981). São eles: coesão, coerência, aceitabilidade, 

informatividade, intencionalidade, intertextualidade e situacionalidade.  

A coesão e a coerência são padrões centrados no texto, relacionam-se com o 

seu material conceitual e linguístico, enquanto os outros padrões estão centrados no 

usuário. Beaugrande e Dressler (1981:11) postulam que “esses padrões de 

textualidade definem e criam a forma de comportamento identificada como 

comunicação textual, e se esses princípios forem desrespeitados/ desobedecidos, a 

comunicação será rompida31.” Sabe-se, no entanto, que não é necessário – para 

que haja comunicação textual –, que o texto englobe todos os parâmetros de 

textualidade, mas que, no mínimo, ele apresente coerência, informatividade e 

intencionalidade. A coerência diz respeito à progressão do texto, ou seja, se o tema 

abordado está se desenvolvendo de forma lógica; a informatividade se relaciona às 

informações veiculadas no texto; a intencionalidade parte do locutor/produtor do 

texto para o leitor/ interlocutor e nem sempre está explícita no texto.  

 Convém frisar também o papel da coesão textual que, embora não apareça 

algumas vezes obrigatoriamente explícita no texto, ela realiza a articulação textual 

através dos chamados elos coesivos do texto; não só nos processos de 

referenciação, mas também nos processos de conexão e sequenciação. Nesse 

sentido, vale salientar o papel dos conectores interfrasais em seqüências e textos 

argumentativos. 

A presença de padrões de textualidade possibilita a comunicação textual de 

forma mais clara e faz com que o texto seja mais apreciado pelo interlocutor/leitor. O 

                                                           
31

 No original, em inglês – these standards define and create the form of behavior identifiable as textual 
communicating, and if they are defied, that form of behavior will break down. 
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texto, nesse sentido, torna-se mais fluido e, consequentemente, a sua compreensão 

será alcançada facilmente sem que seja necessário muito esforço por parte do leitor.  

Entretanto, tanto o produtor quanto o receptor desempenham papel fundamental na 

compreensão do texto; sendo papel do produtor a articulação das idéias para que o 

texto faça sentido, seja coerente, coeso, aceito; e sendo papel do interlocutor/leitor a 

ativação de conhecimentos que possibilitem a compreensão do texto (LEONTÉV 

1969, APUD MUSSALIM e BENTES 2006). Nas palavras de Costa Val (2004:06), 

 

O receptor, ou usuário precisa deter os conhecimentos necessários à sua 
interpretação. É fácil verificar que grande parte dos conhecimentos 
necessários à compreensão dos textos não vem explícita, mas fica 
dependente da capacidade de pressuposição e inferência do receptor. 

 

Voltando ao objetivo desse trabalho, que é levar o aluno a apreciar e escrever 

textos em inglês, utilizando como ferramenta principal o gênero argumentativo artigo 

de opinião, podemos dizer que os parâmetros de textualidade como coerência, 

coesão, aceitabilidade, informatividade, intencionalidade e situacionalidade devem 

ser observados na medida do possível. Como, por exemplo, no texto de opinião: 

para que o autor do texto possa conseguir a adesão do seu auditório, ele precisa, de 

maneira especial, buscar a aceitabilidade do seu ponto de vista através dos 

argumentos, ser coerente, e utilizar os operadores argumentativos para dar coesão, 

fluidez e trabalhar a favor da argumentação do texto.  

 

2.6  Os gêneros textuais 

 

Falar sobre gênero textual hoje é, reconhecidamente, falar sobre os usos 

sociais da própria linguagem, pois, os gêneros estão presentes em todas as ações e 

interações humanas mediadas pela língua. Por isso, é quase impossível conceber a 

linguagem fora dos gêneros textuais, visto que eles sempre estiveram presentes na 

vida do indivíduo organizando suas atividades sociais e culturais. Assim sendo, a 

tarefa de classificá-los e enumerá-los seria exaustiva, ou até mesmo impossível, se 

levado em conta o seu aspecto histórico e evolutivo; ou seja, o fato de moldarem-se 

à época de seu funcionamento a serviço de uma linguagem contemporânea. 
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Marcuschi (2005) escreve que o gênero se comporta como a própria 

linguagem: é essencialmente flexível e variável. Bazerman (1994) concebe o gênero 

como uma categoria reconhecida pelas pessoas como tal durante o tempo em que 

circular na comunidade discursiva.  Assim, podemos dizer que os gêneros renovam-

se, modificam-se, adaptam-se à época, à cultura; são entidades dinâmicas, ativas, 

através das quais o sujeito põe a linguagem em funcionamento, ou melhor, os 

gêneros são uma forma de ação.  

Para Miller (1994), os gêneros, além de serem uma forma de ação, são 

também fenômenos linguísticos e desempenham uma ação social tipificada. O 

indivíduo recorre a determinado gênero a partir do momento que pretende realizar 

determinada ação para, através dessa ação, chegar a um determinado fim; ou seja, 

o gênero está envolto em linguagem, como postula Marcuschi, e a linguagem é 

carregada de intenções, de ideologia. Nessa perspectiva, o gênero também está 

revestido de características retóricas.  

Ainda a esse respeito, Miller (1994:24) escreve que “uma definição saudável 

de gênero deverá centrar-se não na substância nem na forma do discurso, mas na 

ação em que ele é usado para atuar”. Para a autora, a ação tem primazia sobre a 

estrutura, pois é através da ação que o indivíduo produz sentido e forma as 

estruturas. Nesse sentido, Bazerman (2006) comunga das idéias de Miller ao ver o 

gênero como ação tipificada através da qual podemos tornar nossas intenções e 

sentidos inteligíveis para outros. 

 

2.6.1  A noção de gêneros textuais e sua contribuição para o ensino da escrita   

 

Atualmente, podemos constatar que o interesse por parte dos professores de 

língua materna sobre como se deve proceder com o ensino da escrita (produção de 

textos) tem crescido, mesmo que ainda presenciemos a prática de um ensino de 

língua voltado puramente ao estudo da gramática e o texto sendo usado, muitas 

vezes, como pretexto para o ensino de regras gramaticais. A divulgação do trabalho 

de teóricos que lutam por um ensino de línguas mais significativo tem, aos poucos, 

alcançado as universidades nos últimos anos e produzido, através dos novos 
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professores formados nessas academias, um efeito positivo dentro das escolas 

regulares com respeito ao ensino da escrita através da teoria de gêneros. 

O ensino da escrita em língua inglesa utilizando a teoria de gêneros vem 

sendo recomendado há algum tempo em cursos de idioma e em cursos de Letras, 

principalmente pelo fato de se adotar, na maioria dos casos, materiais didáticos que 

sugerem uma abordagem bem comunicativa. Contudo, embora se prescreva essa 

forma de ensino (através de uma amostragem de gêneros textuais), o ensino da 

produção textual nas citadas instituições ainda deixa muito a desejar.  O professor 

não se dedica ao ensino da produção escrita da mesma forma que se dedica ao 

ensino da produção oral; não motiva o aluno a escrever. Em nossa opinião, o fato de 

o professor não se dedicar ao ensino da escrita e não motivar seu aluno a escrever 

pode estar relacionado, muitas vezes, ao fato de o professor desconhecer as teorias 

do ensino da escrita através dos gêneros textuais.  

Nessa perspectiva, defendemos que o ensino da escrita através da teoria de 

gêneros é capaz de motivar tanto o professor quanto o aluno, pois, o aluno saberá 

claramente o propósito de estar se envolvendo com a escrita e, consequentemente, 

será levado a refletir sobre o que está produzindo; identificará quem é o seu leitor, 

mesmo que o material produzido seja unicamente para expor (display) seu 

conhecimento, como é o caso de provas e trabalhos escolares; e o professor, 

poderá reavaliar melhor a sua prática com relação ao ensino da língua como um 

todo. Pois, de acordo com Marcuschi (2005:19), “quando ensinamos a operar com 

um gênero, ensinamos um modo de atuação sócio-discursiva numa cultura e não um 

simples modo de produção textual”.  

Acreditamos também que o domínio da escrita (produção textual) através dos 

gêneros poderá ajudar o aprendiz a desempenhar um papel ativo dentro da 

sociedade.  Ele terá a chance de aprender a narrar fatos do dia-a-dia, negociar, 

expor seu ponto de vista, convencer, persuadir o outro através dos seus 

argumentos; ou seja, será levado a agir e interagir sobre o mundo que está a sua 

volta e não somente desempenhar papel de expectador passivo. Além disso, o 

reconhecimento do gênero torna o aprendiz mais apto a compreender e a interpretar 

os implícitos do texto escrito. Segundo Bazerman (2006:84),  
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Os gêneros nos ajudam a navegar dentro de complexos mundos da 
comunicação escrita e da atividade simbólica, porque, ao reconhecer uma 
espécie de texto, reconhecemos muitas coisas sobre a situação social e 
institucional, as atividades propostas, os papéis disponíveis do escritor e do 
leitor, os motivos, as idéias, as ideologias e o conteúdo esperado do 
documento e o lugar onde isso tudo pode caber em nossa vida 
(BAZERMAN, 2006:84). 

 

Ensinar a produzir textos numa abordagem de gêneros textuais também 

significa oferecer orientações que levem a essa produção. Brooks e Grundy (2002) 

salientam a necessidade de fazer o aluno se perguntar sobre o propósito de estar 

embarcando em cada atividade de escrita para que, em seguida, ele possa decidir 

que caminho deve seguir, e, assim, organizar as idéias principais do texto que 

deseja escrever. Também é necessário chamar a atenção do aprendiz para as 

principais características que envolvem cada gênero. Com efeito, segundo Bakhtin, 

cada gênero discursivo tem um tema, um estilo e uma forma composicional. Brown 

(1994), por sua vez, também defende que boa parte do trabalho do professor é 

ensinar seus alunos sobre as características desses gêneros e ajudá-los a 

desenvolver estratégias para perceber e atender às especificidades de cada um 

deles.  

É necessário salientar que pode haver hibridização de gêneros para dar conta 

da ação comunicativa que, através de cada um deles, se deseja alcançar. Assim 

sendo, cabe ao professor ensinar aos alunos as características de cada gênero 

trabalhado, ressaltando o fato de que, na maioria das vezes, os gêneros não são 

puros, podem se misturar, são mais ou menos mutáveis e flexíveis, dependendo da 

esfera em que circulam. Segundo Marcuschi (2006:30) “A teoria dos gêneros não 

serve tanto para a identificação de um gênero como tal e sim para a percepção de 

como o funcionamento da língua é dinâmico”.  

A partir do reconhecimento dos gêneros, das diferenças existentes entre cada 

um deles, e também das semelhanças, enfim, das características que os envolvem, 

o aluno se sentirá bem mais motivado e seguro no momento de produzir o seu texto, 

como também se mostrará muito mais receptivo à leitura e compreensão de 

diferentes gêneros textuais, o que poderá fazer com que seja capaz de descobrir 

pistas que o levem a uma melhor produção. Nessa perspectiva, chamamos a 
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atenção para a abordagem de ensino seguida nesta pesquisa, no que diz respeito à 

utilização de leituras do gênero argumentativo como prática motivadora da escrita.  

Concordando com o ensino da produção textual através de gêneros, Brooks & 

Grundy (2002:11) afirmam que  

Os professores que dão importância a um ensino de línguas comunicativo 
descobrem também que os aprendizes bem sucedidos precisam dominar 
uma variedade de gêneros ou tipos de textuais. Cada gênero possui sua 
própria convenção de acordo com o tipo de informações que deseja incluir e 
a ordem destas. A discussão a respeito de tais convenções fornece um 
conjunto de princípios, a partir dos quais, os alunos poderão potencializar 
sua escrita (BROOKS & GRUNDY, 2002:11)

32
. 

 

Consequentemente, o aluno submetido a uma experiência como esta, 

descobrirá que os gêneros são formas interativas e dinâmicas de comunicação e 

desempenham um papel primordial na vida do indivíduo; descobrirá também que se 

tornar proficiente (fluente) em uma língua estrangeira significa, não somente 

demonstrar conhecimento da estrutura da língua e usá-la oralmente, e sim, ser 

capaz de produzir significados e, nessa perspectiva utilizar a língua de forma plena 

no sentido de desenvolver bem as quatro habilidades linguísticas, dentre elas, a 

escrita.  

 

2.7 O ensino da produção escrita através das instruções implícita e explícita 

  

  Neste tópico, discutimos as duas fases distintas pelas quais passamos 

durante a realização da pesquisa relatada nesta dissertação: a fase do ensino 

implícito e a fase do ensino explícito. O ensino implícito teve como objetivo não só 

promover a imersão do aluno ao gênero artigo de opinião, através da exposição dos 

alunos colaboradores a textos do gênero em tela, em sua maioria na língua inglesa, 

como também caracterizar o artigo de opinião diante das situações retóricas, 

apresentando os marcadores discursivos da argumentação. A fase do ensino 

                                                           
32

 No original, em inglês – Teachers who appreciate the importance of Communicative Language Teaching have 
also found that successful learners need to master a variety of genres or types of writing.Each genre has its own 
convention concerned with the type of information to include and the order to put it in. Discussing such 
conventions helps to provide a clear framework within which students can write effectively. 
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explícito, por sua vez, teve como objetivo ensinar explicitamente os elementos 

linguísticos, textuais e retóricos que aparecem no gênero artigo de opinião.  

Para compreendermos as duas fases mencionadas, ou seja, a do ensino 

implícito e a do explícito e chegarmos até o cotejo entre elas, que é apresentado no 

capítulo 5 (análise e discussão dos resultados da produção escrita dos alunos), 

discutimos algumas abordagens de aquisição de uma segunda língua e de 

abordagens do conexionismo que, segundo N. Ellis  

 

Investiga a natureza dos mecanismos cognitivos responsáveis pela 
aprendizagem dos processos fonológicos, semânticos e sintáticos, 
substituindo o estudo do estado final pelo estudo do desenvolvimento 
através da ênfase no processo de aquisição da linguagem (N. ELLIS, 1990 
Apud ZIMMER, ALVES & SILVEIRA, 2006: 16).  

 

 

2.7.1 As principais abordagens de aquisição da língua materna e de uma segunda 
língua (língua estrangeira) 

 

É sabido que as pesquisas sobre a aquisição de uma segunda língua 

repousaram nos pressupostos da psicologia experimental até, pelo menos, o final 

dos anos 50 do século passado.  MacWhinney (1997) nos informa que os estudos 

sobre aprendizagem implícita também tiveram início na psicologia experimental e 

acrescenta que a importância desse construto para a pedagogia da linguagem é 

inegável.  

Segundo a teoria behaviorista, a aprendizagem de uma segunda língua se dá 

pela formação de hábitos. Por esse motivo, o seu ensino deve acontece a partir da 

repetição, recompensa e condicionamento; pois, segundo a teoria desenvolvida por 

Skinner e das pesquisas desenvolvidas por Pavlov, para cada estímulo há uma 

resposta. 

 Em 1959, o linguista norte-americano Noam Chomsky rebateu as idéias de 

Skinner postulando que a concepção de aprendizagem de uma língua como uma 

resposta condicionada era muito reducionista; além disso, o behaviorismo negava 

tanto a complexidade que havia na estrutura de uma língua quanto o processo 
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cognitivo (MACWHINNEY, 1997). Nessa perspectiva, Chomsky (2009:16) defende 

que “temos todos os motivos para supor que o comportamento do aprendizado 

ocorre por meio da modificação de uma organização estrutural já em funcionamento” 

e acrescenta que “a sobrevivência seria improvável se o aprendizado na natureza 

exigisse a demorada repetição característica da maioria dos procedimentos de 

condicionamento.”  Assim, através dos postulados de Chomsky, que concebe a 

faculdade da linguagem inata ao ser humano, as pesquisas sobre a aquisição da 

linguagem tomam um novo rumo: da  psicologia da aprendizagem rumo à lingüística 

gerativa até o início dos anos 80 do século passado.  

 No final da década de 1970, a Abordagem Natural, desenvolvida por Krashen 

e Terrel (1983), trouxe para o estudo da aquisição de uma segunda língua (L2) o 

conceito de Aquisição versus Aprendizagem. Para Terrel e Krashen (op.cit.) a 

aquisição é um processo natural, inconsciente, e mais eficiente; enquanto que a 

aprendizagem é artificial, consciente e formal. A primeira seria, segundo esses 

teóricos, o resultado da instrução implícita, enquanto que a segunda é o resultado da 

instrução explícita. Por essa razão, eles advogam a favor da instrução implícita, 

principalmente no ensino de uma L2 para crianças, postulando que, dessa forma, a 

aprendizagem de uma segunda língua se daria de forma natural como acontece com 

a aprendizagem da Língua Materna.  Silveira (1999) comenta que, segundo essa 

teoria, a produção escrita emerge naturalmente, depois de o aprendiz ter passado 

por um processo de compreensão.   

  De acordo com Hulstijn (2005:136), essa teoria, denominada Teoria do 

Monitor, foi muito criticada, principalmente “pelo fato de não oferecer definições 

precisas desses dois construtos (aquisição e aprendizagem), consequentemente, 

evitando, assim, que os pesquisadores a operacionalizassem e pusessem a 

hipótese do monitor para ser testada33”. Mesmo assim, ainda segundo Hulstijn (op. 

cit.), ninguém, até o momento, definiu as noções de aprendizagem e aquisição que 

pudessem levar a teoria de Krashen a ser testada, com exceção de Schwartz (apud 

HULSTJIN, 2005) e Paradis (1994, apud HULSTIJN, 2005). O segundo teórico, de 

                                                           
33

 No original em inglês: *…+ it failed to provide precise definitions of its two main constructs (acquisition and 
learning), thus preventing researchers from operationalizing  them and putting the hypothesis of Motnitor 
Theory  to the test. 
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acordo com Hulstijn, trata a aquisição e a aprendizagem como sendo conhecimento 

implícito e explícito respectivamente. 

 

2.7.2 A aquisição da linguagem segundo o conexionismo 

 

 Segundo a teoria conexionista, a construção do conhecimento se dá através 

da formação de sinapses. A formação dessas sinapses se dá cada vez que surge a 

necessidade de aquisição de um novo conhecimento. Quando o caminho percorrido 

pela sinapse já existe, não será necessária a formação de novas conexões inter-

neuroniais, e, ao invés da aquisição de um novo conhecimento, haverá uma 

recordação.   

A formação de novas sinapses e a consequente aquisição da linguagem ou 

do conhecimento linguístico não surgem no cérebro da criança de forma repentina, 

mas dependerão do estímulo externo, ou seja, da interação entre ela, o ambiente e 

da exposição a outros falantes (N. ELLIS, 1990 APUD ZIMMER, ALVES & SILVEIRA, 

2006). Diante do paradigma apresentado, podemos inferir que, para a aquisição da 

linguagem ocorrer, será necessário apenas que a criança seja exposta a outros 

falantes e que as crianças que são expostas a um substrato linguístico mais rico 

receberão mais estímulos para a formação de novas sinapses e, consequentemente, 

desenvolverão seu conhecimento lingüístico de forma mais rápida e eficiente.  

  

2.7.3 A diferença entre conhecimento implícito e conhecimento explícito 

  

 Segundo Reber (1993:5), conhecimento implícito é “a aquisição do 

conhecimento que se dá independentemente da tentativa consciente de aprender”34. 

Hulstijn (2005) conceitua conhecimento explícito, algumas vezes tomado como 

sinônimo de conhecimento declarativo, como o conhecimento consciente das 

regularidades que subjazem a informação dada. Seguindo a mesma linha de 

                                                           
34

 No original em inglês:  The implicit knowledge is the the acquisition of knowledge that takes place largely 
independently of councious attempts to learn. 
 



61 
 

 
 

raciocínio, diríamos que aprendizagem implícita seria o insumo (input) processado 

inconscientemente e aprendizagem explícita seria o input processado de forma 

consciente.  

Vale salientar que o conhecimento explícito, de acordo com Hulstijn (2005), 

pode ser declarativo e episódico. Segundo esse autor, o sujeito mostra 

conhecimento explícito declarativo quando é capaz de verbalizar seu conhecimento. 

O conhecimento explícito episódico parte da lembrança que o sujeito possa ter a 

respeito do momento e do lugar onde algo aconteceu. O autor (op. cit., p.131) 

escreve que “o conhecimento episódico é uma forma de memória autobiográfica”. 

Zimmer, Alves e Silveira (2006:94), localizam o conhecimento declarativo dentro da 

memória de longo prazo e corroboram da idéia de Hulstijn ao afirmar que “a 

memória declarativa é factual e caracteriza- se como um sistema que retém 

conhecimento explícito, acessível à consciência verbalizável”. 

Zimmer, Alves e Silveira (2006:94) também localizam outro conhecimento 

dentro da memória de longo prazo – o conhecimento procedural –, derivado de 

algumas abordagens neurocognitivas da memória de longo prazo. Este 

conhecimento procedural, diferentemente do conhecimento declarativo, faz parte do 

conhecimento implícito e “consiste de capacidades ou habilidades motoras ou 

sensoriais, como andar de bicicleta, nadar, etc”. Esse conhecimento pode ser 

processado de forma automática; já o conhecimento declarativo, que é explícito, 

exige mais esforço e precisará de mais tempo para ser processado, pois dependerá 

da memória episódica do sujeito onde estão localizados os conhecimentos gerais, 

denominados de semânticos por Izquierdo (apud ZIMMER, ALVES  e SILVEIRA 

2006). 

No entanto, mesmo defendendo a idéia de que as memórias adquiridas de 

maneira inconsciente fazem parte do conhecimento implícito e que as memórias 

adquiridas com total consciência fazem parte do conhecimento explícito, Izquierdo 

(op. cit., 2006) defende a ideia de que muitas das memórias semânticas da língua 

materna são adquiridas inconscientemente, portanto, nesse ponto, fazem parte do 

conhecimento implícito.  
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2.7.4 Aprendizagem implícita e aprendizagem explícita 

 

  Hulstijn (2005) nos dá a entender que a aprendizagem explícita é a 

informação que o cérebro recebe, de maneira consciente, de que a informação 

recebida através do input pode conter regularidades para que, se for esse o caso, 

possa trabalhar os conceitos dessas regularidades. Já a aprendizagem implícita é a 

informação recebida pelo cérebro e processada de forma inconsciente sem a 

predisposição de descobrir regras. Ainda de acordo com o mesmo autor, na 

literatura pedagógica, essas duas formas de aprendizagem são definidas apenas 

como aprendizagem que depende ou não da ajuda de regras gramaticais. 

 Consideremos, portanto, a definição de Hulstijn (2005) de que a 

aprendizagem explícita, diferentemente da aprendizagem implícita, depende do 

estado consciente do cérebro de que uma determinada tarefa está sendo executada 

para ser processada, e consideremos o seguinte contexto de aprendizagem: o 

professor chega à sala de aula e entrega uma coletânea de textos aos alunos e 

anuncia que precisa da ajuda deles para separá-los pondo-os em envelopes de 

cores diferentes. As histórias devem ser colocadas nos envelopes amarelos e as 

reclamações devem ser colocadas nos envelopes brancos. Os alunos executam 

essa tarefa sem a devida consciência de que estão, na verdade, trabalhando na 

identificação de tipos textuais e farão a atividade sem se preocupar com as regras 

que subjazem a cada tipo de texto. Nesse contexto, temos o exemplo de um 

incentivo à aprendizagem implícita. 

 

 

2.7.5 Instrução implícita e instrução explícita 

 

 O dicionário Aurélio35 define a palavra instrução como sendo o conjunto de 

conhecimentos adquiridos e Aulete36 a define como explicação de como fazer uso de 

determinada coisa. Ambos comungam da idéia de que instruir significa ensinar; 

                                                           
35

 Versão on line (2009) acessado em 10 de janeiro de 2011. 
36

  CALDAS AULETE.  Aulete Digital: dicionário contemporâneo da Língua Portuguesa. 
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conceito também registrado no Dicionário Barsa da Língua Portuguesa37, Luft38 e no 

Macmillan English Dictionary39. Partindo do conceito compartilhado pelos autores e 

dicionários acima citados, tomaremos a palavra instrução como sinônima da 

palavra ensino de agora em diante.  

 No contexto de sala de aula, o ensino implícito, em nossa opinião, se dá, 

quando o professor procura levar o aluno a apreender determinado conteúdo ou 

teoria através da sua imersão em exemplos práticos sem se deter às regras. Nesse 

sentido, em determinados contextos, podemos ter como exemplo o ensino de uma 

língua estrangeira por imersão.   O ensino explícito, por outro lado, realiza-se 

quando o professor leva o aluno a apreender determinado assunto a partir de regras, 

tornando-o consciente da tarefa que irá executar. 

 A pesquisa em tela, como dito anteriormente, envolveu os dois modos de 

ensino: o ensino implícito e o ensino explícito, e foi possível constatar que ambos 

são importantes para o processo de ensino da produção escrita, pois é durante o 

ensino implícito que o aluno é apresentado ao conteúdo alvo de maneira informal. 

Em outras palavras, o ensino implícito servirá para preparar o aluno a lidar com as 

regras que serão enfatizadas durante o ensino explícito. O ensino explícito, por sua 

vez, cuidará de levar o aprendiz a compreender, de maneira mais clara, o que lhe é 

ensinado. Portanto, é durante a fase do ensino explícito que a aprendizagem da 

produção escrita é finalmente consolidada.  

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
37

  Dicionário Barsa da Língua Portuguesa. São Paulo: Barsa Planeta, 2005. 
38

  LUFT, Celso Pedro. Minidicionário  Luft. São Paulo: Ática, 2008. 
39

  MACMILLAN English Dictionary for advanced learners. Oxford: Macmillan Education, 2007. 
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3 O ARTIGO DE OPINIÃO 

 

Neste capítulo, objetivamos apresentar os aspectos históricos do artigo de 

opinião, bem como examinar as características enunciativas, discursivas e textuais 

do gênero em questão. Para tal exame, não poderíamos deixar de buscar na 

Retórica Clássica a semente que deu origem a esse gênero argumentativo, pois 

acreditamos que o artigo de opinião pode ser tido como um gênero herdeiro da 

própria Retórica, não podendo ser concebido longe e fora dela. É o que nos dá a 

entender Reboul (2000:XXII) quando lança o seguinte questionamento:   

 

Ensinar a compor segundo um plano, a encadear os argumentos de modo 
coerente e eficaz, a cuidar do estilo, a encontrar as construções apropriadas 
e as figuras exatas, a falar distintamente e com vivacidade, não serão 
retórica, no sentido mais clássico do termo?  

 

A argumentação, elemento central da Retórica, será também tratada neste 

capítulo, visto constituir-se como o eixo básico do artigo de opinião, principalmente, 

no que diz respeito à sua função de convencer e persuadir.  De fato, Abreu (2008: 

25) descreve a argumentação como sendo “a arte de convencer e persuadir”. A fim 

de abordarmos esse tópico sob uma visão mais ampla, recorreremos também aos 

pressupostos de Koch (2002), Citelli (2002 e 2005), dentre outros; além dos autores 

já citados anteriormente, ou seja, Abreu (2008) e Reboul (2000).  

   Por fim, analisaremos as características lingüísticas do gênero em questão 

partindo do princípio de que, como postula Bakhtin (1992: 279), “todas as esferas da 

atividade humana, por mais variadas que sejam, estão relacionadas com a língua”; 

portanto, “não é de surpreender que o caráter e os modos dessa utilização sejam tão 

variados como as próprias esferas da atividade humana”. Isso significa dizer que, 

por mais heterogêneos que possam ser os gêneros textuais, cada um deles exerce 

uma atividade diferente, ou seja, desempenha uma função social singular. 
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3.1 Breve notícia das origens do artigo de opinião.  

 

Se levarmos em consideração o autêntico jornalismo que, segundo Melo 

(2003:22), “só emerge com a ascensão da burguesia ao poder e a abolição da 

censura prévia”, podemos dizer que a história do surgimento do artigo de opinião, 

mesmo sendo bem mais recente, se confunde com a história do surgimento do 

jornalismo de opinião impresso, principalmente na França e na Inglaterra. Nessa 

perspectiva, o autor escreve que o fim da censura prévia permitiu que o jornalismo 

assumisse uma fisionomia própria. É a partir de então que se torna possível, de uma 

forma explícita, difundir idéias e defender pontos de vistas através das páginas de 

um jornal.  

O jornalismo de opinião, que tratava de, muitas vezes, denunciar e atacar o 

governo, alcançou espaço garantido na sociedade da época (séc. XVIII). E um dos 

fatores que contribuiu para que isso acontecesse, foi o de que a produção de jornais 

não demandava grandes capitais. A venda de apenas mil exemplares era suficiente 

para custear a edição. Mas, “os donos do poder”, ao terem suas ações expostas e 

questionadas, sentiram-se incomodados e trataram de criar impedimentos para que 

o jornalismo opinativo não continuasse a ser produzido na mesma proporção. A 

priori, foram criadas taxas e impostos para coibir a produção desse suporte que 

veiculava notícias, informações e opiniões ao mesmo tempo; e a posteriori, foi 

estabelecida a censura que punia os excessos cometidos na opinião nos termos da 

legislação vigente. “Tais restrições fazem medrar o jornalismo de opinião e 

estimulam o jornalismo de informação” (Melo, 2003, p.23). 

Vale salientar, no entanto, que o jornalismo francês se distanciou do 

jornalismo inglês. Enquanto o segundo procurou satisfazer totalmente o desejo da 

classe poderosa, assumindo um caráter mais informativo e mantendo-se distante da 

polêmica, o primeiro continuou com o seu vigor opinativo, “promovendo debates, 

levantando problemas, participando ativamente do cenário político” (op. cit., p.24). 

Ainda há de se acrescentar que, no século XIX, quando os Estados Unidos da 

América tiveram o ritmo da imprensa acelerado, a informação foi transformada em 

mercadoria rentável, e o caráter opinativo jornalístico, mesmo não deixando de 

existir, perdeu sua força, seu vigor e sua influência.  Melo (2003:24) escreve que “o 
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jornalismo opinativo não desaparece. Na prática, ele tem o seu espaço reduzido, sua 

presença na superfície impressa circunscrita às páginas chamadas editoriais”. 

Mesmo não possuindo dados históricos que nos levem ao surgimento do 

gênero artigo de opinião propriamente dito, podemos sugerir que, como dito 

anteriormente, seu surgimento se deu quase na mesma época do surgimento dos 

primeiros jornais; mas, tendo tido sua produção coibida, passou a sobreviver nas 

sessões editorias de revistas e jornais, vindo somente a possuir nome peculiar há 

bem pouco tempo. Para reforçar o gênero em questão e a função que lhe é 

atribuída, não podemos deixar de mencionar as diferenças existentes no plano 

internacional. 

No plano internacional, o gênero artigo de opinião tem uma dimensão mais 

ampla, como por exemplo no jornalismo europeu e norte-americano. Nos Estados 

Unidos ele foi chamado, durante muito tempo, de comment (comentário). 

Atualmente, eles são exibidos nas páginas de opinião em vez de serem chamados 

de opinion article, recebem o nome de op-ed. Segundo Melo (op. cit., p.122), “na 

imprensa britânica o nosso artigo de opinião corresponde ao gênero que Afrânio 

Coutinho identificou como formal essay. Os autores de alguns livros didáticos 

britânicos usam as seguintes nomenclaturas para classificar o gênero: opinion 

(GAIRNS & REDMAN, 2003), discursive composition (MANN, 2005; GOLDSTEIN & 

GRAY, 2009), opinion composition (OXENDEN & LATHAM-KOENIG, 2001; 2008), 

essay (BOYD & STEPHENS, 2008) and discursive essay (JONES & HIRD, 2010). 

Diante do exposto, para tornar esse gênero didatizável em língua inglesa – 

propósito desse trabalho –, além de o professor lançar mão de textos do gênero em 

língua materna, é necessário fazer com que o aluno se familiarize com textos do 

mesmo gênero produzidos na língua alvo. Isso se faz necessário para que o aluno 

possa reconhecer, dentro da própria língua, primeiramente, o propósito comunicativo 

do gênero e, a seguir, possa reconhecer as suas principais características. Assim, 

será possível identificar o artigo de opinião independentemente da nomenclatura que 

lhe seja dada. 
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3.2 As características enunciativas e discursivas do artigo de opinião na 

atualidade 

 

Estamos inseridos num contexto sócio-cultural em que as notícias chegam até 

nós de forma instantânea, e assim, ficamos a par de tudo o que acontece não 

somente no lugar onde vivemos, mas em toda parte do mundo. De fato, suportes 

como jornais televisivos e a Internet, onde há um apelo forte ao som e à imagem por 

serem veículos de comunicação que chegam até nós de forma mais rápida, nos 

fazem saber das últimas novidades em tempo recorde. No entanto, a notícia 

impressa, apesar de levar mais tempo para trazer as mesmas informações até nós, 

ainda é a mais acessível à grande parte de leitores de jornais e revistas no nosso 

país e no mundo. Além disso, na leitura do texto impresso há um maior estímulo à 

imaginação e à criticidade, ao passo que, nos outros meios (sonoros e imagéticos), 

como dizem Alliende & Condemarím (1987), há sempre o perigo da imposição. 

Através das informações veiculadas pelos meios de comunicação que nos 

rodeiam, através de tudo aquilo que ouvimos e lemos, e do ponto de vista de quem 

as produz, podemos construir os nossos referenciais – muitas vezes, buscamos 

respostas às nossas perguntas e tentamos nos expressar através de outras pessoas 

que possam nos representar, que possam fazer ecoar a nossa voz, e, assim tenham 

condições de tornar pública a nossa opinião.  Outras vezes, nós mesmos desejamos 

nos posicionar de uma maneira crítica, mostrando o nosso ponto de vista e 

desejando que este seja aceito por outras pessoas. É nesse contexto que se 

encaixa perfeitamente o gênero artigo de opinião.  

 

O artigo de opinião faz parte de uma grande teia de gêneros discursivo-

opinativos que circulam na sociedade, como os editoriais, o ponto de vista, os 

ensaios, as crônicas, as cartas do leitor e outros gêneros assemelhados, como os 

pareceres, que funcionam em outros domínios discursivos (jurídicos, acadêmicos e 

outros). Mas, dentre os gêneros que circulam no domínio discursivo do jornalismo, a 

presença do artigo de opinião é marcada, nos meios impressos e digitais, como 

jornais e revistas semanais, pela assinatura do articulista. É, portanto, um gênero de 

autoria explícita. 
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  Sabe-se que não é qualquer gênero que serve para dizer qualquer coisa em 

qualquer situação.  Abaurre & Abaurre (2007: 256) escrevem que a função do artigo 

de opinião, como gênero discursivo argumentativo, é analisar as notícias mais 

relevantes em jornais e revistas, submetendo-os “a um processo analítico que 

permita revelar suas consequências, discutir suas causas e defender uma posição a 

seu respeito”. Melo (2003:124) também defende que a função desse gênero é 

“analisar uma questão da atualidade, sugerindo ao público uma determinada 

maneira de vê-la ou de julgá-la”. Assim, podemos afirmar que o artigo de opinião 

tem como principais características enunciativas a análise, a discussão e a 

divulgação de um parecer (ponto de vista) a respeito de assuntos relevantes e 

relativos ao momento histórico. 

  

3.3 Características formais do artigo de opinião – as regularidades da 

organização retórica 

 

O artigo de opinião, como todo gênero argumentativo, mesmo não possuindo 

uma estrutura fixa, pode ser facilmente reconhecido em meio a outros textos do 

gênero, principalmente por suas características formais. Diferentemente do editorial, 

que exprime a opinião da empresa jornalística, o artigo de opinião tem uma 

característica formal que lhe é peculiar: possui um autor definido que, mesmo 

buscando argumentos alheios para dar peso ao seu ponto de vista, assume sua 

posição, que pode ser individual e consequentemente, o autor assina a sua 

produção. Além disso, o gênero em questão admite o uso de marcas de 

subjetividades que podem ser reconhecidas pelo uso de pronomes e pelas formas 

da 1ª pessoa do singular em verbos, ao longo do texto. 

  O propósito comunicativo desse gênero é convencer e persuadir seus leitores 

a aceitar o ponto de vista do autor que o assina. Para alcançar tal objetivo, o autor 

utiliza várias estratégias argumentativas, como por exemplo, aquela em que o autor 

pondera sobre pontos de vista contrários ao seu, com a finalidade de mostrar ao 

leitor que considera tanto o seu ponto de vista quanto o ponto de vista dos outros, 

mas depois se concentra na argumentação em prol da defesa da sua tese, 
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neutralizando os argumentos contrários. Sem dúvida, essa é uma estratégia de 

persuasão muito eficaz e envolvente.   

Nessa perspectiva, podemos compreender porque muitos autores definem a 

argumentação como sendo uma arte; para nós, a arte de lidar com as palavras, 

fazendo com que elas causem um impacto desejado e que comuniquem, de fato, o 

que esperamos que elas comuniquem, e, por fim, que sejam capazes de convencer 

e persuadir o ouvinte/leitor, tornando-o  adepto do nosso ponto de vista. Breton 

(2003), mesmo não dando tanta ênfase à argumentação como uma arte, admite que 

a argumentação na invenção tem o mérito de ser considerada como tal e refere-se a 

ela como sendo uma “arte delicada”.  

Segundo Abreu (2008), a finalidade do ato de convencer é fazer com que o 

outro passe a pensar como nós, e, por isso faz-se necessário falar à sua razão 

demonstrando e provando. A finalidade do ato de persuadir, diferentemente do ato 

de convencer, seria falar à emoção do outro sensibilizando-o a executar aquilo que 

desejamos. Linderman (1982: 55) acrescenta que a persuasão parte das mais tolas 

buscas e ofertas de vantagens e chega até a forma “pura que nos delicia no 

processo de apelo por si mesmo, sem ulterior propósito”.  

A Retórica, descrita como a arte do bem falar, desde o seu nascedouro na 

Grécia antiga, era uma arte didatizável e, por esse motivo, pôde ser ensinada pelos 

sofistas, mestres viajantes, dentre os quais Protágoras e Górgias foram os mais 

importantes. Os sofistas, que eram mal vistos pelos filósofos da época, tinham uma 

visão de mundo muito mais avançada do que os cidadãos atenienses, e isso se 

devia ao fato de conhecerem muitos e variados usos e costumes da época. Assim, 

podiam convencer os cidadãos de que uma questão podia ser vista sob diferentes 

pontos de vista, e fazê-los perceber o valor de uma boa argumentação.  

  Podemos compreender, então, porque a Retórica pode estar presente em 

todo discurso em que o homem, de uma forma geral, busca a todo instante, mesmo 

inconscientemente, negociar com os pares em busca de satisfazer seus interesses e 

impor seus pontos de vista. Por esse motivo, a Retórica não pode ater-se a um 

gênero em particular. Ela serve a todo e qualquer gênero, em que podemos aplicar 

as suas regras para fazer algo ganhar dimensão de verdade. Citelli (2005:11) 
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escreve que a Retórica “não entra no mérito daquilo que está sendo dito, mas, sim, 

no como aquilo que está sendo dito o é de modo eficiente”. Isso nos faz, mas uma 

vez, perceber a presença latente dessa arte dentro do caráter persuasivo do 

discurso, principalmente nos gêneros argumentativos. Nessa perspectiva, Linderman 

(1982:39) define a retórica como sendo “a arte de impressionar”. 

 

 

3.4 A argumentação como eixo básico do artigo de opinião – a contribuição da 

Retórica. 

 

Souza (2004) faz alusão à força e à expansão dos gêneros argumentativos 

modernos fazendo uma comparação entre a argumentação praticada na Grécia e na 

Roma antigas e a argumentação nos nossos dias, comentando que se os sofistas 

em suas arengas chegavam a persuadir centenas de pessoas, os modernos meios 

de comunicação hoje tornam possível a persuasão de milhões de pessoas de uma 

só vez.  

Temos afirmado ao longo deste trabalho que a contribuição da Retórica, 

definida também como a essência persuasiva da linguagem, é inegável para a 

formação do artigo de opinião desde a sua concepção. Além do mais, seria 

impossível conceber um gênero argumentativo que não tivesse se alimentado dessa 

arte para manter sua vivacidade. É possível ver, em um de seus cânones40 – na 

invenção –, a busca do orador por todos os argumentos relativos ao tema do seu 

discurso que podem, além de convencer o ouvinte/leitor, persuadi-lo a aceitar como 

verdadeira a tese que está sendo defendida.  

A argumentação, que pode ser fundamentada na Lógica, na Retórica e na 

Dialética, sustenta o gênero e o mantém vivo. Noutras palavras, poderíamos dizer 

que a argumentação é o coração do artigo de opinião e, assim sendo, o seu papel 

fundamental é bombear sangue para manter o gênero em funcionamento. Platão e 

                                                           
40

 Os cinco cânones da Retórica foram preconizados por Quintiliano, na Roma antiga. São eles: a invenção (ter 
o que dizer), a disposição (articular as idéias e os argumentos), a elocução (usar frases e palavras adequadas 
aos conteúdos e ao auditório), a ação (proferir ou apresentar o discurso) e a memória (memorizar os 
argumentos para possível reapresentação ou reutilização). 
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Fiorin (2005:284) escrevem que “a argumentação, quando bem feita, dá consistência 

ao texto, produzindo sensação de realidade ou impressão de verdade”.  

Ao tratar da interação social por intermédio da língua, Koch (2002) toma os 

termos retórica e argumentação quase como sinônimos, visto que, para a autora, a 

todo discurso subjaz uma ideologia, e assim sendo, a presença, tanto da Retórica – 

marcada pela vivacidade com que se busca a adesão dos auditórios através da 

persuasão e do convencimento – quanto a presença da argumentação – marcada 

pelo encadeamento dos argumentos que levarão o autor da peça argumentativa a 

expor e defender sua tese – podem ser sentidas em todo e qualquer discurso.  

A autora defende que até mesmo nos textos descritivos e narrativos a 

argumentação se faz presente. De fato, como postula a autora (op. cit., p. 17) “a 

neutralidade é apenas um mito”. Citelli (2005), ao tratar de uma simples troca de 

nomes visando um melhor efeito persuasivo, concorda que a neutralidade é um mito 

quando afirma que a linguagem não é ingênua. Assim como Koch, o autor acredita 

também que a todo e qualquer discurso subjaz uma ideologia. Nesse sentido, 

acreditamos que Retórica e argumentação sempre andarão juntas subsidiando e 

alimentando o discurso.   

Estando, portanto a argumentação subsidiada pela Retórica presente em 

menor ou maior grau em qualquer tipo de texto e discurso, muito mais presente 

estarão ambas – Retórica e argumentação, ocupando lugar de destaque na 

formação e constituição do gênero artigo de opinião, pois, como dito anteriormente; 

seria impossível conceber um gênero onde a argumentação se mostra tão nítida e 

latente separada da Retórica. 

 

3.4.1 Os tipos de argumentos  

 

 A origem do termo argumento vem do latim argumentum e significa fazer 

brilhar, fazer iluminar. Assim, de acordo com Platão e Fiorin (2005:284) “o 

argumento é tudo aquilo que faz brilhar, cintilar uma idéia”. Do ponto de vista da 

lógica, um argumento é uma proposição ou um conjunto de proposições que 

utilizamos para justificar, provar, dar razão ou dar suporte a uma idéia ou ponto de 



72 
 

 
 

vista. Embora não tenhamos nos detido tanto nos tipos de argumentos durante a 

realização das aulas-oficinas – onde o objetivo central era fazer com que o aluno 

escrevesse artigos de opinião em língua inglesa – faz-se necessário elencar alguns 

deles, principalmente, aqueles mais abordados e mais facilmente encontrados em 

textos do gênero em questão.  

 Um dos argumentos que aparece nos textos de opinião é o chamado 

argumento de autoridade 41.  Nesses textos, esse argumento é aquele em que o 

autor busca citações de autores renomados e de instituições de referência para dar 

peso à sua opinião, mostrar conhecimento sobre o assunto tratado, e até mesmo, 

segundo Plantin (2008), demonstrar submissão e respeito pela autoridade. Ao 

utilizar uma citação, o autor do texto, de um lado se mostra uma pessoa entendida 

sobre o assunto que está discutindo, pelo fato de, supostamente, já haver escutado 

ou lido a respeito em outros autores, e, de outro lado, mostra-se uma pessoa 

modesta, que se curva à opinião daqueles que possuem mais experiência.  

Referindo-se ainda à submissão à autoridade, Plantin (op.cit., p.116) escreve 

que “o ethos é definido em sua dimensão relacional, não do ponto de vista do locutor 

que quer impressionar, mas do destinatário que ele quer impressionar”.  De acordo 

com Platão e Fiorin (2005), na verdade, a autoridade se torna fiadora da veracidade 

do ponto de vista do locutor. Esse tipo de argumento para Abaurre e Abaurre (2007) 

faz parte da estratégia de convencimento, pois ao se evocar uma autoridade sobre 

determinado assunto empresta-se ao texto a confiabilidade de que goza a 

autoridade citada, e, assim, torna-se mais difícil refutar a tese apresentada como 

verdadeira pelo autor do texto. Para Koch (2002:155), outro exemplo de 

argumentação por autoridade é o uso de “provérbios, máximas, ditos populares e 

expressões consagradas pelo uso”. 

 Outro tipo de argumento é o chamado argumento baseado em provas 

concretas ou argumento por comprovação, que também faz parte da estratégia 

de convencimento, pelo fato de basear-se em provas concretas como, por exemplo, 

em dados estatísticos. Nesse tipo de argumento, o autor não deverá valer-se de 

generalizações indevidas; por exemplo, afirmar que todos os advogados são mau-
                                                           
41

 Segundo Breton (1999:76), no argumento de autoridade, “o real descrito é o real aceitável porque a pessoa 
que o descreve tem autoridade para fazê-lo. Esta autoridade deve ser aceita pelo auditório para que ele, por 
sua vez, aceite como verossímil o que lhe é proposto”. 
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caráter ou fraudulentos quando o mau-caratismo e a fraude não são inerentes à 

profissão. No entanto, segundo Platão e Fiorin (2005:288), “podem-se muitas vezes 

usar casos singulares para comprovar verdades gerais”. Abaurre e Abaurre 

(2007:265) escrevem que o argumento por comprovação “baseia-se no princípio de 

que informações objetivas são percebidas como “prova” irrefutável de uma 

determinada afirmação”. 

Há também o argumento baseado em consenso. Podemos dizer que esse 

argumento faz mais parte da estratégia de persuasão do que de convencimento, 

visto que a sua demonstração não necessita necessariamente de dados científicos. 

Esse argumento trabalha com proposições universalmente aceitas, ou seja, que já 

se tornaram um consenso, por isso são irrefutáveis e capazes de fazer com que o 

leitor encontre lugar comum no texto, sentindo-se, muitas vezes, co-autor deste. Um 

bom exemplo desse tipo de argumento é a afirmação de que os investimentos em 

educação são indispensáveis para que um país saia da linha de miséria.  No 

entanto, Platão e Fiorin (2005:286) nos advertem que  

 

É preciso muito cuidado para distinguir o que é uma idéia que não mais 
necessita de demonstração e a ununciação de preconceitos do tipo: o 
brasileiro é indolente, a Aids é um castigo de Deus, só o amor constrói 
(PLATÃO & FIORIN, 2005:286). 

  

Ainda há de se acrescentar o argumento com base no raciocínio lógico, 

que é relacionado ao logos, na busca de validar uma opinião aos olhos de um 

auditório concreto. Esse tipo de argumento trabalha com proposições que apelam 

para a razão e o raciocínio lógico.  Segundo Platão e Fiorin (op. cit., p. 289), o 

argumento baseado no raciocínio “diz respeito às próprias relações entre 

proposições e não à adequação entre proposições e provas”. Através da utilização 

desse tipo de argumento, o autor do texto quer levar o leitor à reflexão, ou seja, a 

fazer uma análise dos fatos apresentados e chegar a uma conclusão lógica que 

deverá coincidir com a afirmação da sua tese inicial. Nesse tipo de argumento 

recorre-se a exemplos e à construção de causa e conseqüência para convencer o 

leitor e combater possíveis contra-argumentos.    
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3.5 Características textuais e linguísticas do artigo de opinião 

 

 Valendo-se da abordagem sócio-retórica, podemos afirmar que ao trabalhar 

com análise de gênero textual, devemos cuidar para não incorrermos no erro de 

permitir que o aprendiz se prenda somente e especialmente aos aspectos 

gramaticais da língua, a exemplo da sintaxe e da pontuação. Essa tendência levaria 

o gênero a, pelo menos, ocultar aquilo que possui de mais valioso, que é o seu 

propósito comunicativo, seu caráter interacional e persuasivo e “a ação (retórica) 

que é usada para sua realização” (MILLER, 2009).       

 Segundo Abaurre e Abaurre (2007), como dito anteriormente, o gênero artigo 

de opinião não possui uma estrutura fixa. Melo (2003:125) corrobora com a ideia de 

Abaurre quando afirma que “o artigo confere liberdade completa ao seu autor”. 

Somando-se a essa questão, o artigo de opinião também apresenta hibridismo em 

sua estrutura; ou seja, no seu interior, podemos encontrar sequências expositivas e 

narrativas. Mas, por mais híbrido que seja – como é o caso da crônica –, cada 

gênero possui suas características que lhe dão identidade. 

  Segundo as autoras (op. cit., 2007: 259), o artigo de opinião “costuma 

sempre trazer uma contextualização do tema abordado para que o leitor possa se 

localizar e recuperar informações que já dispõe sobre o assunto” tratado no texto. 

Durante o desenvolvimento do texto, o autor cuida de organizar seus argumentos de 

forma cuidadosa, antevendo as posições contrárias do leitor para poder refutá-las e, 

assim, levar o leitor a acreditar que a sua conclusão (tese) é a mais viável.   

Para manter a coerência temática e a coesão do texto, torná-lo mais fluido e 

dar peso aos argumentos, o autor do artigo de opinião se utiliza de conectores 

interfrasais e marcadores argumentativos (conjunções, advérbios, denotadores de 

inclusão, denotadores de exclusão, modalizadores, dêiticos, preposições). Para 

Koch (2002), os operadores argumentativos orientam a sequência do discurso, isto 

é, tornam possíveis os encadeamentos entre os enunciados possibilitando a 

continuação do texto. Dada essa função dos marcadores argumentativos, podemos 

dizer que a sua presença, no artigo de opinião, é imprescindível e lhe confere uma 

de suas características principais.  
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 Outra característica do artigo de opinião, trazida pelas autoras acima citadas 

(op. cit., p.259), é que “o encerramento do texto é, necessariamente, uma conclusão 

da análise apresentada”. Através dessa análise apresentada no fechamento do 

texto, o autor quer mostrar ao leitor que, após a apresentação de vários argumentos 

favoráveis e, às vezes, contrários a sua tese, ele mantém o seu ponto de vista e, por 

esse motivo, vale a pena avaliar e aceitar a análise que faz.  

Do ponto de vista da tipologia textual, no artigo de opinião, podem aparecer 

sequências narrativas, descritivas e expositivas, mas as sequências expositivas e 

argumentativas sempre assumirão uma importância fundamental e darão o caráter 

prototípico do gênero. Por esse motivo, o tempo verbal predominante nesse gênero 

é o presente do indicativo. 

 

3.5.1 A abordagem teórico-metodológica e didática do artigo de opinião seguida 

neste trabalho 

 

Voltando ao objetivo da pesquisa em tela, vale a pena trazer algumas 

informações, ainda que sucintas, sobre a forma de como buscamos orientar o 

aprendiz quanto à produção do gênero artigo de opinião. Antes, porém, convém 

lembrar que o grupo, sujeito desta pesquisa, mesmo com o aporte teórico-

metodológico que recebeu, não conseguiu avançar muito, devido ao conhecimento 

sistêmico ainda deficiente da língua inglesa.  

  Os alunos foram levados a atentar para as principais características do 

gênero em questão a partir de leituras de artigos de opinião, em sua maioria, na 

língua alvo. As características mais enfatizadas foram as de cunho textuais, próprias 

do gênero, evidenciadas na contextualização, desenvolvimento e conclusão. Os 

marcadores argumentativos, conectores interfrasais, e os demais marcadores 

discursivos da argumentação foram apresentados, tanto durante a instrução implícita 

quanto durante a instrução explícita, dando especial atenção às suas relações 

semânticas e a sua função argumentativa. 

 No capítulo que se segue, apresentamos a metodologia utilizada nesta 

pesquisa, bem como o contexto desta, ou seja, a história da instituição e do curso 
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em que foi realizada, e o perfil dos alunos, sujeitos dessa pesquisa. Apresentamos 

também a análise e os resultados do questionário de sondagem e dos questionários 

de satisfação.  

 

4 METODOLOGIA E COLETA DOS DADOS 

 

Neste capítulo, apresentamos a metodologia utilizada na pesquisa realizada, 

abordando a sua fundamentação e os instrumentos de coleta de dados. Nesse 

sentido, foram utilizados dois tipos de questionário: um questionário de sondagem 

(Apêndice A), em que constavam perguntas relativas ao perfil sociocultural dos 

alunos e perguntas relativas às suas atitudes em relação à disciplina Língua Inglesa 

e às habilidades nela envolvidas. O segundo tipo de questionário – questionário de 

satisfação 1 e 2 (Apêndices D e G) – foram utilizados para coletar dados relativos ao 

andamento da experiência didática, ou seja, as oficinas. 

Dado o objetivo dessa pesquisa que foi o de levar o aluno a produzir textos 

em inglês, além dos questionários mencionados acima, os alunos sujeitos desta 

pesquisa foram submetidos à produção de textos e à reescrita dos mesmos durante 

as oficinas. Foi utilizado, como motivador da escrita, o gênero argumentativo – o 

artigo de opinião – a fim de fazer com que o aluno pudesse desenvolver o raciocínio 

lógico e se envolver ativamente com os problemas que o cercam, mostrando sua 

opinião a respeito dos temas tratados. 

 

4.1 A metodologia da pesquisa-ação de intervenção pedagógica 

 

O desenvolvimento desta pesquisa segue a orientação metodológica da 

pesquisa-ação, pautada nos pressupostos teóricos de Thiollent (1988: 14), que a 

define como  
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Um tipo de pesquisa social com base empírica que é concebida e realizada 
em estreita associação com uma ação ou com a resolução de um problema 
coletivo no qual os pesquisadores e os participantes representativos da 
situação ou do problema estão envolvidos de modo cooperativo ou 
participativo (THIOLLENT,1988:14). 

 

A pesquisa-ação tem sido aplicada no ensino desde o final dos anos 40 e 

início dos anos 50, por ser um tipo de pesquisa capaz de envolver não só a 

investigação de um problema na sala de aula, como também a tomada de um 

conjunto de atitudes objetivas que visam a modificações de práticas pedagógicas e a 

subsequente resolução do problema. Essa metodologia também viabiliza as análises 

das mudanças produzidas à medida que o trabalho se desenvolve. Na visão de 

Moita Lopes (1996:185), a pesquisa-ação vem a ser: 

 

[...] um tipo de investigação realizada por pessoas em ação em uma 
determinada prática social sobre esta mesma prática, em que os resultados 
são continuamente incorporados ao processo de pesquisa, constituindo 
novo tópico de investigação, de modo que os professores-pesquisadores, 
no caso em questão, estejam sempre atuando na produção de 
conhecimento sobre a sua prática (MOITA LOPES, 1996:185). 

 

Por ter sido realizada através de uma experiência didática, esta pesquisa 

pode ser também caracterizada como uma pesquisa de intervenção pedagógica, na 

qual o professor, além de avaliar sua prática e investigar a prática do aluno através 

do produto construído por ele no dia-a-dia da sala de aula, procurou transformar a 

realidade através da produção de conhecimento.  

 

4.2 O contexto da pesquisa 

 

A pesquisa foi realizada no Campus I da UNEAL (Universidade Estadual de 

Alagoas), situada no bairro Alto do Cruzeiro, na cidade de Arapiraca, no interior de 

Alagoas. As oficinas aconteceram em contexto de sala de aula nos dias previstos no 

horário acadêmico. Como os alunos tinham dois dias de aula, às quintas e às 

sextas-feiras, separamos as quintas-feiras para a realização da pesquisa, por 

entendermos que as sextas-feiras renderiam menos, tanto pelo fato de ser o último 
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dia útil de aula, quanto pelo horário e número de horas/aulas disponíveis (2 horas-

aula).  

A pesquisa desenvolveu-se ao longo de um período de 02 (dois) meses e meio, 

e os encontros ocorreram semanalmente, às quintas-feiras, das 19h00 às 22h20min, 

entre os meses de setembro e novembro de 2009. As aulas foram realizadas em 

duas pequenas salas separadas por uma divisória, onde são ministradas aulas de 

Inglês e Francês - local não muito adequado para as oficinas, devido aos ruídos de 

uma sala interferir na outra, o que inviabilizou a gravação dessas oficinas. 

 

4.2.1 A instituição e o curso  

 

           A instituição (UNEAL) onde foi realizada a pesquisa  tem sua sede 

localizada, como dito anteriormente, na cidade de Arapiraca, município de Alagoas. 

Esta instituição de nível superior foi fundada em 1970 e funcionou como Faculdade 

durante vários anos. Os primeiros cursos a existir, foram os cursos de licenciatura 

curta em Letras, Estudos Sociais e Ciências. Atualmente ela possui cinco campi 

distribuídos em cidades do interior do Estado e uma extensão na capital. A história 

completa da instituição, bem como todos os percalços que enfrentou para tornar-se 

Universidade, pode ser lida no apêndice I desse trabalho.   

O curso de Licenciatura em Letras/Inglês, que começou a funcionar em 2004, 

está distribuído em 8 semestres letivos (4 anos), sendo a disciplina Língua Inglesa 

ofertada a partir do segundo período do curso, com uma carga horária de 80 horas 

por semestre até o quarto período, passando a ter uma carga horária de 100 horas 

no quinto período; de 80 horas no sexto, e, nos dois últimos períodos do curso, tem 

sua carga horária ampliada para 120 horas aula, totalizando, assim, 660 horas/aula 

até o final de todo o curso. Além da disciplina Língua Inglesa, o curso ainda oferece 

as seguintes disciplinas específicas: Expressão Oral em Língua Inglesa, com uma 

carga horária de 120 horas/aula distribuída a partir do 5° período do curso, ou seja, 

40 horas/aula a cada semestre do 5° ao 8° período. Como disciplinas específicas da 

Licenciatura em Letras/Inglês, há de se acrescentar ainda as disciplinas – Fonética e 

Fonologia da Língua Inglesa (80 horas/aula), Literatura em Língua Inglesa (320 
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horas/aula), Linguística Aplicada ao Ensino de Língua Inglesa (80 horas/aula) e 

Metodologia do Ensino de Língua Inglesa (80 horas/aula). 

 

4.2.2 Os sujeitos da pesquisa  

 

A pesquisa envolveu 15 alunos cursando o nível intermediário, de faixa etária 

entre 21 e 35 anos (doze deles na casa dos vinte e três na casa dos trinta), sendo 7 

do sexo masculino e 8 do sexo feminino, dentre os quais 5 são casados e 10 são 

solteiros; todos regularmente matriculados no sétimo período do curso Letras/Inglês. 

Vale salientar ainda que dos 15 alunos, 11 residem em Arapiraca e 4 residem em 

municípios vizinhos (Limoeiro de Anadia, Jaramataia, Junqueiro e São Sebastião). 

Foi detectado que 12 (doze) entre os 15 (quinze) alunos participantes da 

pesquisa já haviam passado ou sido matriculados em um curso de idiomas antes de 

iniciarem o curso de Letras e 3 (três) alunos tiveram seu primeiro contato efetivo  

com o idioma ao iniciaram seus estudos na referida Universidade 42.    

 Através dos textos produzidos em sala de aula e conversas durante as 

oficinas, identificou-se que, mesmo os alunos cursando o nível intermediário na 

Universidade, havia diferenças entre eles, no tocante ao nível de produção escrita e 

oral. Em outras palavras, a maioria do grupo (nove) ainda se encontrava em nível de 

aprendizagem pré-intermediário. Apenas 2 (dois)  já se encontravam em um nível 

intermediário-superior e 4 (quatro)   apresentavam um desempenho compatível ao 

nível que estavam cursando no momento da pesquisa, ou seja, o nível Intermediário.  

Os alunos responderam positivamente ao convite da professora-

pesquisadora, aceitando participar das oficinas de produção textual as quais foram 

divididas em duas etapas. A primeira foi destinada ao ensino implícito do artigo de 

opinião. Nessa etapa, foi possível contar com os 15 (quinze) participantes da 

pesquisa, embora 2 (dois) deles tenham faltado no dia da aplicação do segundo 

questionário destinado à avaliação do ensino implícito, isto é, da primeira etapa da 

                                                           
42

  Apesar da obrigatoriedade de uma língua estrangeira no Ensino Médio, possivelmente esses três alunos não 
consideraram a sua aprendizagem de inglês como válida. 
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pesquisa. A segunda parte da pesquisa foi destinada ao ensino explícito do artigo de 

opinião e, nessa etapa, foi possível contar com os 15 participantes da pesquisa. 

 

4.2.3 Os questionários de sondagem – perfil dos alunos e suas atitudes em relação 

à disciplina Língua Inglesa 

 

Partindo-se de questionários de sondagem, foi possível delinear o perfil 

sociocultural dos sujeitos participantes da pesquisa, atividade iniciada no dia 13 de 

agosto de 2009, quando eles foram solicitados a responder a um questionário de 

sondagem (Apêndice A), cujo objetivo era obter dados iniciais relevantes à pesquisa  

para que, a partir dali, fosse delineada uma caracterização do grupo nela envolvido. 

Esse primeiro questionário foi elaborado com 21 questões, sendo 12 fechadas e 9 

semi-abertas. Além de perguntas que revelassem o perfil sociocultural dos sujeitos, 

o primeiro questionário também contemplou perguntas relativas às atitudes dos 

alunos em relação à disciplina Língua Inglesa e as habilidades nela envolvidas. 

Procuraremos, dando sequência às questões viabilizadas por este questionário, 

disponibilizar os dados mais relevantes nos quadros e relatos apresentados. 

Quando perguntado aos alunos se eles gostavam ou não de escrever em 

Língua Materna (LM) e em Língua Inglesa (LI), 14 deles responderam que gostavam 

de escrever em LM e apenas 1 (um) respondeu que não gostava; 10  alunos 

escreveram que gostavam de escrever em LI, enquanto 4 escreveram que não 

gostavam de escrever na língua alvo e 1 (um) dos alunos deixou de responder à 

questão. Somando em percentuais, 66,6% dos alunos escreveram que gostavam de 

escrever na língua alvo, enquanto 26,6% escreveram que não gostavam.  

Em seguida, na mesma questão, foi-lhes pedido que justificassem suas 

respostas, escrevendo o motivo pelo qual gostavam ou não de escrever. O objetivo 

dessa questão foi o de tomar conhecimento do grau de importância que os alunos 

atribuíam à escrita, sua afinidade com a mesma, como também avaliar possíveis 

mudanças de opinião que poderiam vir a ocorrer no decorrer desta pesquisa.  

Dos 10 alunos que colocaram que gostavam de escrever em inglês, 1 deles 

não justificou sua resposta, e 2, ao invés de justificarem o motivo pelo qual 
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gostavam de escrever na língua alvo, responderam que apesar de gostarem de 

escrever em LI, sentem muita dificuldade (“surgem muitas dúvidas”, “tenho muita 

dificuldade, principalmente em relação à gramática”).  

 Dentre os 4 alunos que responderam que não gostavam de escrever em 

inglês, 1 (um) não se justificou e outro, ao invés de escrever o motivo pelo qual não 

gostava de fazê-lo, respondeu que seu gosto pela escrita em inglês se restringia aos 

trabalhos universitários. Isso nos levou a concluir que, mesmo havendo respondido 

que não gostava de escrever em inglês, o aluno mostra, de certa forma, simpatia 

pela escrita na língua alvo.  

  As questões acima mencionadas, bem como as justificativas43 dos alunos 

quanto às suas atitudes diante da escrita, foram disponibilizadas no Quadro 1 abaixo 

para que se pudesse ter uma visão mais clara dos dados e, assim, acompanhá-los, 

tanto qualitativa quanto quantitativamente. 

 

 

Quadro 1 - Você gosta de escrever em inglês? Sim/Não - Justifique sua resposta. 

Nº de alunos Gostam de escrever em 
Inglês 

Não gostam de escrever em 
Inglês 

Não 
justificaram a 

questão 

15 10 4 1 

 
 
 
Justificativas 

           

 Ao passo que 
escrevemos praticamos 
as regras gramaticais. 

 Com a prática da 
escrita melhoramos 
outras habilidades e 
acumulamos mais 
conhecimento 

 Escrever é ter a chance 
de desenvolver a 
criatividade e aplicar a 
intertextualidade 
adquirida. 

 Para praticar a língua 
estrangeira. 

 É uma forma de 
melhorar o inglês e de 
dar minha opinião sobre 

 Porque não tenho 
habilidade suficiente. 

 Não possuo base 
suficiente para estruturar 
e construir um texto 
coerente, uma vez que o 
meu vocabulário é 
reduzido. 

 Prefiro fazer atividades 
de oralidade 

 

                                                           
43

 Todas as justificativas listadas no quadro 1 foram transcritas em parte do questionário de sondagem 
(Apêndice 1) para o quadro 1.  
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determinado assunto. 

 É de extrema 
necessidade 
desenvolver a 
habilidade da escrita 
em inglês. 

 Entendo que a escrita é 
um dos processos de 
avaliação do 
conhecimento científico 
e de mundo. 

 

Fonte: Dados da Pesquisa  

 

Como se vê no Quadro 1, alguns alunos alegam disseram não gostar de 

escrever em inglês alegando a dificuldade no domínio da estrutura da língua e o 

vocabulário reduzido. Essa dificuldade pode ser comprovada através de um número 

significativo de textos produzidos durante as oficinas de produção textual, como 

podemos ver a partir de alguns exemplos abaixo, além de outros constantes no 

Anexo P (Texto 4).  

     

 

Exemplo 1 

The practical of sports is very important to all peoples, help in the physical              
condicionament and to combat illness how heart attack. The sports too make a 

diversion… 

           Exemplo 2 

So to practice sports two times a week is good. You to feel fine and wake up   more 
arranged to work, to study… Sports and exercises are to recommend on doctors 
and specialists. 

Exemplo 3 

But it, can be good if the people watch less TV, principal all day, they can        

practice more exercise, read more books and parents try to talk more with children. 

 

Com o intuito de perceber que lugar ocupava a escrita na preferência dos 

alunos, na questão seguinte do questionário de sondagem (Apêndice A, questão c), 

foi-lhes pedido que, dentre as quatro habilidades (listening, speaking, reading e 
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writing), marcassem com um x aquela de que mais gostavam. A leitura foi a 

habilidade mais mencionada com 8 respostas afirmativas, embora um dos alunos 

tenha também mencionado o writing, escolhendo, assim, mais de uma alternativa. A 

oralidade foi a segunda mais mencionada com 4 respostas, e a escrita foi  

mencionada   por apenas 1 (um) aluno que, como dito anteriormente, escolheu duas 

alternativas (reading e writing). Portanto, mesmo havendo respondido na questão 

anterior que gostavam de escrever, a escrita ocupa o último lugar entre as 

preferências dos alunos. Quando pedido que justificassem suas respostas acerca da 

habilidade que mais gostavam, surgiram as respostas mencionadas no Quadro 2 

abaixo. 

 

 

Quadro 2 - Habilidades preferidas pelos alunos e suas justificativas 

Nº de alunos Habilidade Quantidade Justificativa 
 
 
 
 
 
15 alunos 

Reading  8 alunos  Tem mais facilidade 

 Facilita a aquisição de vocabulário 

 É mais familiar (tem tido mais contato) 
 

Speaking 4 alunos  Melhora o desempenho da língua 

 Facilita a aprendizagem e traz fluência 

 Melhora a escrita 

 Têm mais domínio 
 

Writing 1 aluno  É a habilidade com a qual tem tido 
mais contato. 

 

Fonte: Dados da Pesquisa/2009
44

 

 

Diante dos resultados descritos no parágrafo anterior e no Quadro 2 acima, 

compreendemos que um dos objetivos perseguidos nesse trabalho, qual seja, 

despertar o gosto do aluno pela produção de texto escritos em inglês, de modo a 

tornar esta habilidade uma de suas favoritas, poderia vir a ser uma tarefa bastante 

árdua, visto que apenas um dos alunos concebia essa habilidade como a sua 

preferida, justificando que essa preferência se dava apenas pelo fato de ter tido mais 

contato com a mesma. Por outro lado, percebemos que a habilidade da leitura, 

                                                           
44

 Um dos alunos marcou todas as alternativas, por esse motivo tivemos sua resposta como inválida; outro 
aluno deixou de marcar qualquer das alternativas. 
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preferida pela maioria do grupo, poderia ser nossa grande aliada no despertar do 

aprendiz de LI para a produção de textos na língua alvo. 

Dando sequência à apresentação dos dados do questionário de sondagem, 

quando perguntado se o aluno do curso de Letras/Inglês precisa ter um bom 

conhecimento da gramática da sua própria língua, 7 alunos escreveram que 

concordavam com essa afirmação e 8 alunos responderam que concordavam 

plenamente. Esse dado nos leva à conclusão de que todos os alunos envolvidos na 

pesquisa acreditam que o conhecimento da gramática da língua materna é 

fundamental para todo aquele que ensina ou pretende ensinar uma língua 

estrangeira. Acreditamos que, tendo o professor maior aptidão para discutir regras 

da sua própria língua, terá possivelmente maior facilidade para lidar com o ensino de 

uma língua estrangeira. É a conclusão a que chegamos através da prática 

vivenciada em sala de aula e dos estudos de Farrell (2003). 

Sabemos que a apresentação de um texto modelo pode nos auxiliar na 

compreensão de como um determinado gênero textual é estruturado. Este pode ser 

um ponto de partida para a produção de um texto. Realmente, o modelo é uma das 

referências para a aprendizagem de modo geral e faz parte da vida do ser humano 

desde a primeira infância, através da imitação. Vigotsky (2008) escreve sobre os 

benefícios da imitação na vida da criança sem, contudo, reduzi-la à concepção 

mecanicista de repetição. 

 

Quando a criança imita a forma pela qual o adulto usa instrumentos e 
manipula objetos, ela está dominando um verdadeiro princípio envolvido 
numa atividade particular (...) à medida que a criança se torna mais 
experiente, adquire um número cada vez maior de modelos que ela 
compreende. Esses modelos representam um esquema cumulativo refinado 
de todas as ações similares, ao mesmo tempo que constituem um plano 
preliminar de vários tipos possíveis de ação a se realizarem no futuro 
(VIGOTSKY, 2008: 8). 

  

  Através da análise do questionário de sondagem, pudemos constatar que, 

na concepção do aprendiz, o modelo, isto é, o texto oferecido ao aluno como 

subsídio para a composição de um gênero textual, é considerado como um dos 

recursos que podem auxiliar a produção individual de cada aluno. Noutras palavras, 

a maioria dos alunos reconhece a necessidade do modelo. No entanto, eles 
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reconhecem também que apenas o modelo não é suficiente. O aprendiz precisa ter 

outros conhecimentos, como por exemplo, o conhecimento sistêmico da língua alvo. 

A respeito disso, veja-se o Quadro 3 abaixo. 

 

 

 

Quadro 3 - O aluno tem condições de, diante de um modelo de texto, produzir um bom 
material escrito? Justifique sua resposta45. 

Nº de alunos Concordam Discordam Não tem 
opinião 
formada 

15 alunos 7 alunos 7 alunos 1 aluno 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Justificativas 

 

 Tem usado essa 
estratégia para 
escrever seus textos. 

 O modelo ajudará 
desde que o aluno 
pesquise mais sobre o 
trabalho a ser 
desenvolvido ou  já 
possua um bom 
conhecimento. 

 É uma das estratégias 
que garante a 
aprendizagem de 
determinados gêneros 
textuais. 

 

 Um modelo não garante 
êxito 

 Além do modelo é 
necessário que o aluno 
tenha um bom 
conhecimento da língua e 
de mundo 

 Ao modelo deve-se 
somar a prática 

 A produção de um bom 
texto depende do 
conhecimento que o 
aluno tem da língua 

 A produção de um bom 
texto depende da 
exposição do aluno a 
uma diversidade textual 

 O modelo pode gerar 
uma cópia com algumas 
adaptações.  

 Ao modelo devem-se 
somar mais informações 
sobre o trabalho a ser 
desenvolvido 

 

 

Fonte: Dados da Pesquisa/2009 

 

Diante do exposto, podemos dizer que o texto modelo – usado como recurso 

único – não garante sucesso de lidar com o ensino e a aprendizagem da produção 

textual, mas favorece ao aluno no sentido de dar-lhe pistas de como proceder na 

                                                           
45

 Dois alunos que responderam afirmativamente à pergunta do Quadro 3, não justificaram suas respostas. 
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produção do seu próprio texto (dado confirmado mais adiante no Quadro 10).  

Acreditamos que ensinar de forma plena (em qualquer área do conhecimento) é 

tornar o aluno capaz de usar a criatividade sem, contudo, deixar de oferecer-lhe 

todos os recursos básicos e necessários a uma boa aprendizagem, inclusive o 

modelo. Assim sendo, não se pode cobrar do aluno a criatividade na elaboração de 

um gênero, antes de ele dominar os elementos básicos desse gênero. Aliás, Bakhtin 

(1997: 303) afirma que “um uso criativo livre não significa ainda a recriação de um 

gênero: para usá-los livremente, é preciso um bom domínio dos gêneros”. 

Por ser a escrita uma habilidade que demanda um maior refinamento dos 

falantes nativos de uma língua e, principalmente, dos aprendizes de uma língua 

estrangeira46, faz-se necessário um cuidado especial do professor ao lidar com o 

ensino dessa habilidade. Como se sabe, escrever textos significativos não implica 

escrever frases soltas, mas saber relacioná-las de forma coesa e coerente dentre 

dos padrões exigidos pelo gênero textual.  

Outro dado que vale a pena ser observado diz respeito ao que o aluno julga 

ter sido capaz de aprender, referente à produção de textos, nas aulas de Língua 

Inglesa durante os seis períodos anteriores do curso. Veremos no Quadro 4 que a 

maioria dos alunos (10 respondentes) concordam parcialmente que a metodologia 

aplicada (grammar based) durante as aulas de Língua Inglesa tem ajudado no 

momento de compor um texto. Entretanto, os primeiros textos produzidos durante a 

pesquisa (Anexo P), nos levam a perceber que a metodologia baseada apenas na 

gramática não tem sido muito eficiente.   

 

 

 

 

 

 

                                                           
46

 Olshtain (2001) nos lembra que  também os falantes nativos da língua inglesa  têm dificuldade em produzir 
textos na língua escrita inglesa. 
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Quadro 4 - A metodologia que vem sendo aplicada durante as aulas regulares de Língua 
Inglesa tem lhe ajudado no momento de compor um texto. Justifique sua resposta. 

 
 Nº de  

Alunos 
Concordam Discordam Não têm 

opinião 
formada 

15 alunos 10 alunos 4 alunos 1 aluno 

 
 
 
 

Justifi- 
Cativas 

 

 O estudo da gramática tem 
ajudado a compor os 
textos; 

 Embora tenha ajudado, 
falta mais espaço para a 
prática; 

 Tem ajudado, mas falta a 
criação de textos em sala 
de aula; 

 Tem ajudado, mas ainda 
não é cobrado como 
deveria ser. 

 A gramática tem ajudado, 
mas falta interesse por 
parte dos alunos. 

 

 

 Não tem ajudado pelo fato de, 
na maioria das vezes, o 
ensino estar voltado apenas 
para a gramática; 

 Apesar de contribuir um pouco 
ainda não é suficiente; 

 Não tem ajudado pela falta de 
prática da produção escrita. 

 

Fonte: Dados da Pesquisa/2009
47

 

   

A questão exposta no Quadro 5 abaixo foi elaborada com o intuito de 

descobrir como os alunos poderiam se sentir diante da correção de seus textos, que, 

a priori, seria feita visando, além de questões textuais como coerência e coesão, 

visariam também um aperfeiçoamento do texto quanto à questão sistêmica da 

língua.  

 

 

 

 

 

                                                           
47

 As justificativas escritas no Quadro 4 não foram registradas literalmente. Procuramos fazer uma 
interpretação que expressasse a opinião do grupo em geral. Além dessa questão, vale salientar que 3 dentre os 
alunos que responderam que a metodologia aplicada nas aulas de língua inglesa  tem-lhes ajudado a compor 
textos, não justificaram suas respostas. 
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Quadro 5 - O professor deve corrigir os erros de escrita dos alunos sempre que ocorrerem. 
Justifique sua resposta. 

Nº de  
Alunos 

Concordam Discordam Concordam 
Plenamente 

Não 
justificaram 

suas 
respostas 

15 
alunos 

12 alunos 1 aluno 2 alunos 2 alunos 

 
 
 
 
Justifi- 
cativas 

 

 A correção despertará no aluno a 
necessidade de desenvolver melhor 
sua habilidade escrita; fará com que 
ele não repita os mesmos erros e 
tenha mais atenção na hora de 
escrever. 

 A correção ajudará o aluno a tirar 
suas dúvidas, fazendo com que, 
muitas vezes, não volte a cometer os 
mesmos erros. 

 O professor deve corrigir, mas com 
cautela para não traumatizar o aluno. 

 O professor deve corrigir mostrando a 
forma correta. 

 A correção em excesso prejudica, 
mas o aluno precisa saber onde 
falhou para melhorar 

 

 

 Respond
eu a 
questão 
referindo-
se à 
habilidad
e oral. 

 

 Através 
da 
correçã
o o 
aluno  
passa a 
cometer 
menos 
erros 

 

Fonte: Dados da Pesquisa/2009 

 

Através dos dados interpretados e fornecidos no Quadro 5, podemos afirmar 

que a grande maioria dos alunos aposta na correção feita pelo professor, como uma 

estratégia de ensino capaz de minimizar ou resolver os problemas da escrita.  

Na questão seguinte, procuramos conhecer a opinião dos sujeitos 

colaboradores quanto à questão de o estudante corrigir sozinho os erros do seu 

texto após o professor tê-los apontado. Convém informar que o modelo de correção 

(Anexo B) foi extraído de Soars (2003), que é autor do livro didático usado pela 

turma.  O Quadro abaixo mostrará que esse modelo de correção foi aceito pela 

maioria dos sujeitos da pesquisa. Por esse motivo, esse recurso, que era mais 

destinado aos erros sistêmicos da língua, foi usado com adaptações para as demais 

categorias que deveriam ser observadas pelo aluno no momento da escrita e 

reescrita do texto. 
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Quadro 6 - O professor deve dar oportunidade para que o aluno descubra seus próprios 
erros. 

Nº de alunos Concordam Discordam Concordam 
Plenamente 

Não tem opinião 
formada 

 
15 alunos 

 

 
5 alunos 

 
1 aluno 

 
5 alunos 

 
4 alunos 

 

     Fonte: Dados da Pesquisa/2009 

 

Quando perguntado (questão 11) se era preciso ter dom para escrever um 

texto de boa qualidade, a maioria dos alunos escreveu que não concordava com 

essa afirmação. Interpretamos essa resposta como um dado favorável à intervenção 

didática que seria feita, pois, assim, os alunos se mostrariam dispostos a elaborar 

seus textos livres dessa crença. Vejamos o Quadro abaixo: 

 

 

Quadro 7 - É preciso dom para escrever um texto de boa qualidade. 

Nº de alunos Concordam Discordam Discordam 
Completamente 

 
15 alunos 

 
2 alunos 

 
8 alunos 

 
5 alunos 

  Fonte: Dados da Pesquisa/2009 

 

Quando perguntado (questão 13) se era importante exercitar bastante para 

produzir um bom texto, a maioria dos alunos – 14 deles – respondeu que 

concordava com essa afirmação, nos levando, mais uma vez, a acreditar que não 

teríamos grandes problemas na aplicação dos textos, os quais teriam de ser escritos 

e reescritos, além de todos os exercícios que seriam aplicados durante as oficinas 

com o intuito de aperfeiçoar a produção textual. Quando pedido que justificassem 

suas respostas obtivemos os resultados expostos no Quadro abaixo48.  

 

                                                           
48

 As justificativas contidas no quadro 8 foram extraídas literalmente do questionários dos alunos e algumas 
justificativas não foram registradas separadamente e sim incorporadas umas as outras pelo fato de 
completarem-se. 
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 Quadro 8 - É importante exercitar bastante para produzir um bom texto? Justifique sua 
resposta. 

Justificativas 

 Só a prática pode melhorar as habilidades que possuímos. 

 Sim. Pois quando se escreve várias vezes, surgem várias idéias diferentes e o texto 
flui com mais naturalidade. 

 

 Se hoje você escreve um texto bem escrito, amanhã escreverá um melhor. 

 Com a prática vem a perfeição. 
 

 Não é exercitando que se produz um bom texto. É tendo conhecimento sobre o que se 

fala que se produz um texto rico. 

 É escrevendo que desenvolvemos nossas habilidades de escrita. É “treinando” que 
nós criamos certa intimidade com as estruturas lingüísticas e temos mais convicção 
de seus usos dentro dos mais variados contextos. 
 

 Através da reescrita (prática) observamos os erros e assim aprendemos. 
 

 Sem prática não tem como alcançar a perfeição, ou seja, alcançar bons resultados. 
 

 Exercitar sempre é importante. Aprimora a escrita e as idéias. 

 
 Porque bons textos só são conseguidos com bastante prática. 

 

Fonte: Dados da Pesquisa/2009. 

 

Diante dos resultados do Quadro acima, onde apenas um aluno discordou de 

que o exercício da escrita é valioso para a produção textual, pode-se confirmar que 

esses alunos de Língua Estrangeira concordam que o exercício da escrita é 

importante para a produção textual. Podemos, diante do exposto, acrescentar os 

benefícios da aplicação de exercícios que enfatizem a escrita controlada (controlled 

composition) como uma estratégia para se chegar à produção livre (free writing) com 

mais qualidade e segurança. Nesse sentido Raimes (1983) escreve que a escrita 

controlada é uma ferramenta útil não apenas nos níveis iniciais, mas em todos os 

níveis, até que os alunos tenham fluência suficiente para trabalhar com a produção 

livre.  

Após a análise dos dados do questionário de sondagem foi possível 

reorganizar o plano didático que já havia sido organizado anteriormente sem, 

contudo, fazer tantas mudanças. Os dados contidos neste questionário revelaram 
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que a nossa pesquisa seria bem aceita pelos alunos, portanto viável.  Vale lembrar 

que a aplicação do questionário de sondagem se deu no dia 13 de agosto de 2009 e 

a primeira oficina aconteceu no dia 03 de setembro de 2009, exatamente 21 dias 

após a sua aplicação.  

Verificou-se, no entanto, que algumas questões, como a experiência com a 

língua inglesa anterior ao ingresso no curso, a ocupação do estudante fora da 

Universidade, seus planos para o futuro, não haviam sido contempladas no 

questionário de sondagem. Assim, foi elaborado um pequeno questionário fechado, 

a fim de complementar os dados coletados no questionário anterior. Este 

questionário complementar foi aplicado no 03 de setembro, antes de se iniciar a 

primeira oficina. Por isso, chamaremos de agora em diante esse instrumento de 

coleta de dados de “questionário de sondagem complementar” (Apêndice B).  

Um dado importante detectado através do questionário acima mencionado foi 

o de que 10 participantes da pesquisa trabalhavam na área da educação, sendo que 

7  deles lecionavam Língua Inglesa em escolas regulares.  Ainda foi possível 

detectar que 4 respondentes, entre os 8 que não lecionavam essa disciplina, 

pretendem exercer essa atividade no futuro. Dessa forma, constatou-se que 73,3% 

do grupo ou está envolvido ou pretende se envolver com o ensino da Língua Inglesa. 

 

4.3 O Plano de Unidade Didática   

 

A fim de realizarmos a pesquisa-ação de intervenção pedagógica pretendida, 

foi elaborado um Plano de Unidade Didática49, cujo objetivo de ensino foi levar o 

aluno a escrever artigos de opinião, através de um processo em que o aprendiz 

fosse submetido a uma fase de ensino implícito e a uma fase de ensino explícito. 

 
Objetivo Geral:  

 
Levar o aluno a apreciar e escrever artigos de opinião na língua inglesa, 
apresentando as características discursivas, textuais e lingüísticas próprias desse 
gênero.  

 

                                                           
49

 O Plano de Unidade Didática tem sido mais recentemente chamado de Seqüência Didática. 
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Objetivos Específicos 

a) Fase do ensino implícito 

  Distinguir as noções de texto, tipo de texto e gênero textual. 

  Identificar o artigo de opinião dentre outros gêneros textuais escritos. 

  Caracterizar o artigo de opinião diante das situações retóricas. 

 Identificar os argumentos que sustentam o ponto de vista defendido pelo autor 
e suas bases (pathos-ethos-logos) 

 

b) Fase do ensino explícito 

 Utilizar os marcadores argumentativos de natureza lógica e discursiva em 
textos de opinião. 

 

 Identificar a estrutura textual e discursivo-retórica do artigo de opinião. 
 

Conteúdos  

 Noções de texto, tipo textual e gênero textual 

 A argumentação e suas marcas lingüísticas e discursivas 

 As bases da argumentação retórica: o pathos, o ethos e o logos. 

 O artigo de opinião: características retóricas, textuais e lingüísticas. 

 Os marcadores lingüísticos e discursivos da argumentação. 

 

Estratégias de Ensino (métodos, técnicas e recursos) 

   Aulas expositivas dialogadas 

  Oficinas de leitura e produção textual 

  Utilização de textos impressos e virtuais  

  Utilização de recursos eletrônicos (data-show) 

 
 

4.3.1 Relatório das oficinas de produção textual  

 

As aulas planejadas com antecedência no Plano de Unidade foram 

replanejadas de acordo com as necessidades surgidas ao longo do processo. No 

Plano de Unidade, acreditávamos que disporíamos de 4 horas-aula, correspondendo 

a 3 horas e 20 minutos a cada encontro. Contudo, não foi possível conduzir a 

pesquisa com o total de aulas previstas; pois, além de sermos surpreendidos por 

atividades extras (do curso de Letras) no decorrer das oficinas, tivemos que lidar 

com os atrasos nos inícios das aulas. Ademais necessitamos redefinir algumas das 
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nossas atividades, precisando, assim, de três encontros a mais para a conclusão da 

experiência didática, somando um total de 9 (nove) encontros (36h/aula).  

Não nos surpreendemos com o fato de algumas vezes precisarmos mudar 

as estratégias e redefinir as investigações, uma vez que, segundo Cresswell (2007), 

uma das características da pesquisa qualitativa é a de que existe sempre a 

necessidade de ajustes, correções e reformulações do plano inicial durante o 

processo da pesquisa.  

O objetivo geral da pesquisa foi realizar uma experiência de ensino de 

produção escrita em inglês numa abordagem de gênero textual, utilizando o gênero 

artigo de opinião, tendo como ponto de partida a observação do aluno submetido ao 

ensino implícito e sua produção a partir do ensino explícito do artigo de opinião, 

como também aos processos da escrita e da reescrita em língua inglesa.  

Os recursos didáticos utilizados nesta pesquisa foram: o próprio livro didático 

adotado na Universidade, textos de opinião e exercícios selecionados de vários 

outros livros didáticos; textos de livros científicos sobre argumentação, tais como: 

Citelli (2002), Abreu (2007), Reboul (2000) e Koch (2006) e o livro didático de 

produção textual de Abaurre e Abaurre (2007).  Foram utilizados também alguns 

artigos e textos de opinião retirados de sites da internet e da seleta de textos 

organizada por Silveira (2009).  

Como procedimentos metodológicos, os sujeitos da pesquisa foram 

submetidos a aulas expositivas, produção de textos na própria sala de aula, leituras 

em casa, leitura de textos de opinião em sala de aula, exercícios em pares e 

discussão em grupos.  

 
A primeira oficina aconteceu no dia 3 de setembro de 2009 das 19 às 

22h:20min. Na ocasião, estavam presentes 14 alunos envolvidos na pesquisa.  

Como primeira atividade, após breve retomada do assunto,50 foi pedido aos referidos 

sujeitos para, individualmente, listarem todos os gêneros textuais que conheciam.  

Após alguns minutos, pedimos que socializassem suas listas com o colega ao lado, 

e, em seguida, listamos os gêneros no quadro com a participação de todo o grupo. 

Ficou claro, através dessa atividade, que os alunos não sabiam diferenciar gênero 

textual e tipologia textual, pois na lista que construíram estavam misturados gêneros 

                                                           
50

 Os alunos já conheciam a noção de gêneros textuais, que já havia sido abordada em aulas anteriores à 
pesquisa e noutras disciplinas. 
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e tipologias como se fizessem parte de uma só categoria. Ao perceber essa 

dificuldade, tratamos de explicar-lhes que ali havia duas categorias e pedimos que - 

usando seus conhecimentos prévios - tentassem separar os gêneros textuais das 

tipologias textuais e acrescentassem à lista mais algum gênero ou tipologia, caso 

lembrassem. Foram dados 5 minutos para que fizessem essa atividade em trio e, 

logo em seguida, o exercício foi corrigido.  

        No segundo momento da primeira aula, foi-lhes entregue uma seleta de textos, 

escritos em língua portuguesa (Anexo O), contendo seis textos, sendo cada um 

deles de um  tipo textual diferente. Os textos foram lidos com os alunos. Após essa 

atividade, pedimos que abrissem o livro didático (Anexo C) – SOARS, Jonh and Liz 

(2004:103-119) e, em pares, classificassem os tipos e gêneros textuais ali 

presentes. Os alunos fizeram essa atividade sem maiores dificuldades, pelo fato de 

já terem tido contato com alguns dos textos anteriormente. 

No terceiro momento da primeira aula-oficina, com o intuito de consolidar o 

aprendizado, foi-lhes entregue uma colagem de textos em inglês (Apêndice C), 

contendo 17 pequenos textos retirados de livros didáticos, para que em dupla 

procurassem, dentre os vários textos contidos nas quatro páginas da atividade, um 

ou mais textos de opinião. Percebemos que levaram mais tempo nessa atividade e 

tiveram um pouco mais de dificuldade, mas no final conseguiram identificar os textos 

de opinião. Em seguida, foram lidos os dois pequenos textos de opinião e depois 

disso, foi pedido que identificassem os demais tipos e gêneros textuais; só que, 

desta vez, trabalharam em trios e depois socializaram suas respostas com o grupo 

inteiro antes de corrigi-la.   

Após essa etapa, mesmo não tendo sido programado com antecedência, os 

alunos – a pedido do próprio grupo - envolveram-se na produção de um texto de 

opinião sobre um dos tópicos abordados nos textos de opinião que haviam lido 

durante a última atividade. No final da aula solicitamos que os alunos preenchessem 

o questionário complementar (Apêndice B).  

A segunda oficina de produção textual aconteceu no dia 10 de setembro das 

19h08min às 22h20minh e estavam presentes os 15 alunos envolvidos na pesquisa. 

No início da aula, devolvemos os textos de opinião que haviam sido produzidos na 
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primeira aula e pedimos aos alunos que os reescrevessem, considerando as 

observações feitas a partir do modelo de correção extraído de Soars (Anexo B).  A 

execução desta primeira atividade, ou seja, a refacção dos textos levou 28 minutos e 

o objetivo dessa atividade foi a imersão dos alunos à tarefa da reescrita em sala de 

aula.  

Na segunda parte da aula, os alunos foram expostos à parte teórica da 

argumentação através de aula expositiva sucinta sobre Retórica. Foram-lhes 

apresentados os gêneros do discurso (judiciário, deliberativo e epidítico), os três 

tipos de argumentos (ethos, patos e logos) e a organização de um discurso 

argumentativo (exórdio, narração, provas e peroração). Para concluir a parte teórica 

da aula, foi comentada uma citação de Citelli (2002: 29), segundo a qual, para 

produzir textos dissertativos, de convencimento, persuasivos implica em formular 

hipóteses sobre temas a serem desenvolvidos, escolher teses e arrolar argumentos 

defensáveis e ser capaz de conquistar a adesão de ouvintes ou leitores.  

Na terceira parte da aula, os alunos receberam dois textos de opinião 

intitulados The law’s the Law (Anexo D) e The land of plenty (Anexo E)  e um artigo 

de opinião intitulado Has technology ruined childhood? (Anexo F) para serem lidos, 

em primeiro lugar,  silenciosamente, depois em grupos, e serem discutidas as 

situações que geraram os conflitos em cada um dos textos, a tese defendida por 

cada autor, bem como os argumentos utilizados para defender essa tese.  

  Na última parte da aula, pedimos aos alunos que escolhessem um dos 

conflitos apresentados em um dos textos lidos e se posicionassem diante dele 

redigindo um texto ou um parágrafo, os quais foram recolhidos no final de sua 

produção. 

A terceira oficina de produção textual aconteceu no dia 17 de setembro de 

2009 das 19h10min às 22h27min. Na ocasião estavam presentes 13 alunos 

envolvidos na pesquisa. Na primeira parte da aula foram trabalhados os conceitos 

de convencer e persuadir, segundo Abreu (2008); o ponto de vista na argumentação, 

segundo Citelli (2002) e os pontos de vista baseados na emoção, na razão e na 

ética. 
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Na segunda parte da aula, utilizando os textos produzidos na aula anterior, 

pedimos aos alunos que, individualmente, os reescrevessem e arrolassem os seus 

pontos de vista e os argumentos utilizados na defesa destes e depois socializassem 

com o colega ao lado. Após a conclusão dessa atividade, os textos foram recolhidos. 

Na terceira parte da aula foi feita a leitura de dois artigos de opinião, sendo 

um em português, intitulado Pena de morte: a favor ou contra (Anexo G) e o outro 

em inglês, intitulado Should parents force career choices onto their children?  (Anexo 

H). O dois artigos foram lidos silenciosamente pelos alunos e após alguns minutos 

foram lidos em voz audível com todo o grupo, cada aluno lendo um parágrafo por 

sua vez. Depois da leitura, pedimos para que os alunos, em duplas, destacassem o 

ponto de vista do autor de cada texto e separassem os argumentos baseados na 

razão dos argumentos baseados na emoção. Após o término dessa atividade, com o 

intuito de consolidar o aprendizado e tornar a aula mais participativa, foi aberta uma 

discussão com todo o grupo sobre os pontos de vista e os argumentos arrolados 

pelas duplas. 

Como última atividade do dia, pedimos aos alunos que escolhessem um dos 

seguintes temas: Death penalty in Brasil: are you for or against it? e Should parents 

choose a career for their children? e redigissem um artigo de opinião (Anexo Q). 

A quarta oficina de produção textual aconteceu no dia 24 de setembro de 

2009 das 19h15min às 22h00h e na ocasião estavam presentes 13 alunos do grupo. 

Como primeira atividade do dia, após a devolução dos textos produzidos na 

aula anterior, solicitamos aos alunos que reescrevessem seus textos – atividade 

feita com bastante prazer e entusiasmo – ao contrário da primeira refacção, feita no 

dia 10 de setembro de 2009.   

A segunda atividade da aula destinou-se à aplicação do questionário de 

satisfação I (Apêndice D), que tinha como principal objetivo conhecer a opinião dos 

alunos sobre a experiência vivenciada na primeira etapa da pesquisa: o ensino 

implícito do artigo de opinião. 

A quinta oficina de produção textual aconteceu no dia 8 de outubro de 2009 

das 19h00min às 22h20min, 15 dias após a quarta oficina, pois na semana os 



97 
 

 
 

alunos estavam envolvidos noutra atividade.  Nesse dia, iniciamos a fase explícita do 

ensino e contamos com a presença de 13 alunos envolvidos na pesquisa. A primeira 

parte da aula voltou-se à teoria; foi estudado sobre coesão e coerência na 

argumentação e a importância do uso dos conectores: conjunções, advérbios e 

outras expressões responsáveis pelas manobras argumentativas, bem como as 

relações semânticas que exercem na cadeia argumentativa. Como referências foram 

usados Citelli (2002) e Koch (2008). Antes, porém, solicitamos aos alunos que 

listassem, individualmente, o maior número de conectores possíveis. Depois, 

pedimos que comparassem suas listas em pares.  

Dando sequência à aula, pedimos que cada aluno se levantasse, um a um, e 

escrevesse na lousa dois ou mais marcadores discursivos. Chegada a vez do último 

aluno, foi-lhe pedido que permanecesse de pé enquanto comparava a lista de 

conectores que trouxemos (em Power Point) à lista construída pelos alunos. Os 

conectores que iam aparecendo um a um em Power Point, constando na lista dos 

alunos, deveriam ser circulados e, ao contrário, acrescentados. Após essa atividade, 

foi disponibilizado um tempo para que os alunos separassem os conectores de 

acordo com suas relações semânticas. Esse exercício foi corrigido no Word e, logo 

após a correção, entregamos uma cópia da lista a cada aluno (Apêndice E). 

A parte seguinte da aula foi destinada a exercícios práticos sobre o uso dos 

marcadores discursivos. Os alunos tiveram que preencher, individualmente, dois 

textos de opinião lacunados (Anexos I e J), os quais foram corrigidos após alguns 

minutos. Antes, porém, sugeriu-se que discutissem suas respostas com os colegas. 

Como última atividade do dia, a fim de consolidar o aprendizado, mais uma vez, os 

alunos foram expostos a exercícios de completar textos e preencher lacunas; desta 

vez, apenas usando conjunções (Anexo K). 

Como forma de reforçar os conhecimentos retóricos e de produção do 

discurso, abordados em aulas anteriores, disponibilizamos cópias de Reboul (2000: 

43-69) e Citelli (2002: 14-20) para que os alunos lessem e estudassem os temas que 

haviam sido abordados em sala de aula anteriormente e mais algum conhecimento 

que, na opinião deles, fosse relevante para a produção de textos persuasivos e de 

convencimento. 
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A sexta oficina de produção textual aconteceu no dia 28 de outubro de 2009 

das 19h15min às 22h15min. Estavam presentes a essa oficina 13 alunos envolvidos 

na pesquisa. 

A primeira tarefa da aula foi a discussão dos textos lidos e topicalizados em 

casa.  Detectamos que, dentre os treze alunos, apenas um não havia lido e 

estudado os textos sobre Retórica e argumentação distribuídos na aula anterior. 

Houve uma calorosa discussão sobre os tópicos abordados. Logo após a referida 

discussão, foram-lhes apresentados outros teóricos que tratam da retórica e da 

produção do discurso, tais como: Silveira (2005), Abreu (2008) e Fiorin & Platão 

(2005).  

Na segunda parte da aula, tratamos do artigo de opinião, sua definição, 

produção e usos. Para isso, foi usado como referência Abaurre & Abaurre (2008: 

253 -260 e 265-267) e dicas provenientes do New York Times. Os textos citados 

foram distribuídos na íntegra com os alunos para que, junto com todo o grupo, 

pudesse ser feita a leitura de um artigo de opinião em Abaurre & Abaurre (2008: 

258-259). Como material de apoio à produção de textos, foi distribuído com os 

alunos mais um handout (Apêndice F), contendo conjunções e outros marcadores 

argumentativos em inglês com suas respectivas relações semânticas e exemplos de 

cada uma delas.  

Como última atividade dessa oficina, foram lidos, primeiro silenciosamente, 

dois artigos em inglês sobre a legalização das drogas (Anexos J) retirados da 

Internet, depois discutidos em trios e finalmente analisados por todo grupo. Os itens 

analisados foram os seguintes: argumentos, contra-argumentos e coesão textual. 

Sugerimos que, em casa, os alunos fizessem uma releitura dos textos distribuídos 

naquela aula. 

A sétima oficina de produção textual aconteceu no dia 29 de outubro de 

2009, ou seja, no dia seguinte, das 19h10min às 20h40min. A primeira tarefa do dia 

destinou-se à revisão de algumas conjunções (adversativas e finais) através de 

exercícios orais e escritos. A segunda parte da aula foi dedicada à definição e 

estudo dos marcadores de subjetividade. Como material didático, foi distribuído com 

os alunos uma coletânea de pequenos textos em inglês (Anexo M) retirados da 



99 
 

 
 

Internet. Os alunos foram orientados a ler os textos, em duplas e destacar com um 

marcador de texto todos os marcadores de subjetividade e grifar a lápis os 

marcadores argumentativos. Logo após a leitura, corrigiu-se a referida atividade.  

Como penúltima atividade do dia, aplicamos um exercício para relacionar os 

marcadores ao seu propósito comunicativo (Anexos I e J) e, em seguida, concluímos 

a aula-oficina com o conceito de modalização. A pesquisa sobre esse assunto foi 

solicitada aos alunos para a aula seguinte.  

A oitava oficina de produção textual aconteceu no dia 05 de novembro de 

2009 das 19h10min às 22h30min. Na ocasião, estavam presentes 14 alunos 

envolvidos na pesquisa. Na primeira parte da aula, foram retomados os marcadores 

de subjetividade de maneira bem sucinta e o conceito de modalização. Foi 

constatado que a maioria dos alunos não havia pesquisado sobre esse assunto. 

Passamos então ao estudo do texto Linguagem e argumentação (Koch, 2006: 29- 

46) através de leitura participativa. 

Antes da última atividade, ou seja, da produção do último texto, foram 

distribuídos dois artigos de opinião copiados da Internet (Anexo F) para que os 

alunos lessem em casa e, através dessa leitura, tivessem, mais uma vez, contato 

com um artigo de opinião autêntico; o que poderia lhes ajudar na reescrita do último 

texto que aconteceria na aula seguinte.   

Como última atividade, foi-lhes pedido que redigissem um artigo de opinião 

tendo como tema a violência.  O título, no entanto, ficou a critério de cada um, isto é, 

cada participante da pesquisa poderia abordar o tipo de violência que desejasse. 

Gostaram do tema, principalmente, porque havia sido discutido várias vezes em sala 

de aula. 

A última oficina de produção textual aconteceu no dia 12 de novembro de 

2009, das 19h40min às 22h20min. Logo no início da aula, foram devolvidos os 

textos escritos no dia 05 de novembro e dado um tempo para que os alunos 

pudessem ler as observações que havíamos feito. Após alguns minutos, foi feito um 

comentário acerca do uso dos marcadores discursivos, conectores e problemas 

estruturais relacionados à estrutura do gênero artigo de opinião. 
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A segunda parte da aula foi destinada à reescrita dos textos produzidos na 

aula anterior. Vale salientar que os alunos reescreveram seus textos usando as 

observações feitas no texto original, o material que havia sido disponibilizado 

durante as oito oficinas e o dicionário; ou seja, poderiam utilizar esse material de 

acordo com as suas necessidades. 

A terceira e última parte da nona oficina foi destinada à aplicação do 

questionário de satisfação II, que foi lido por nós para dirimir alguma dúvida, e em 

seguida respondido pelos quinze participantes da pesquisa. Com essa atividade, 

demos por encerrada as oficinas de produção textual iniciadas no dia 03 de 

setembro de 2009. 

 

4.4 Outros instrumentos de pesquisa – os questionários de satisfação e o 

diário de bordo 

 

Entre os vários instrumentos disponíveis para a pesquisa, optamos pelo diário 

de bordo, questionários e textos produzidos durante as oficinas de produção textual. 

Nessa seção, descreveremos, de maneira mais detalhada, de que forma esses 

instrumentos foram utilizados e os resultados alcançados através deles. Porém, a 

priori, queremos ressaltar que os dados colhidos através do questionário de 

sondagem e do questionário complementar já foram pertinentemente apresentados 

e comentados na seção 3.2 deste mesmo capítulo. 

 

4.4.1 Os questionários de satisfação 

 

Os resultados dos questionários de satisfação serão, a partir de agora, 

disponibilizados em quadros e relatados no intuito de descrever com mais clareza o 

grau de satisfação dos sujeitos desta pesquisa. Todavia, nem todas as questões dos 

questionários foram analisadas e disponibilizadas no corpo dessa dissertação, e sim 

em anexo (as questões), para que este trabalho não se tornasse longo e cansativo 

para o nosso leitor.  
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4.4.2 Questionário de satisfação I  

 

O questionário de satisfação I teve o objetivo de investigar o grau de 

satisfação dos sujeitos quanto à primeira etapa da pesquisa – o ensino implícito do 

artigo de opinião. Esse questionário foi elaborado com 6 questões, sendo 2  

fechadas, 2  semi-abertas e 2 abertas (Apêndice D). Este instrumento de pesquisa 

contempla questões como relação pessoal com a escrita; razões pelas quais os 

sujeitos da pesquisa haviam gostado ou não de escrever; se a metodologia utilizada 

pelo professor havia ajudado-lhes na composição dos textos; quais os gêneros 

textuais mais difíceis de compor e a apresentação de um breve relato sobre as 

dificuldades enfrentadas durante a produção escrita, os avanços, e, ainda, as 

sugestões para a etapa seguinte desta pesquisa. 

O primeiro questionário de satisfação foi aplicado no dia 24 de setembro de 

2009, após a quarta oficina de produção textual. Embora todos os sujeitos tenham 

participado das outras etapas da pesquisa, no dia da aplicação deste questionário 

dois deles estavam ausentes. Decidimos não permitir que respondessem o 

questionário na aula seguinte, pois temíamos a alteração dos dados, já que 

havíamos iniciado outra fase da pesquisa. Portanto, o universo desse questionário 

ficou restrito a 13 informantes e não a 15 como nos demais questionários.  

A primeira pergunta referiu-se à identificação do aluno e a segunda questão 

teve como propósito conhecer o seu grau de satisfação quanto aos textos 

produzidos na primeira etapa da pesquisa – o ensino implícito do artigo de opinião. A 

segunda questão foi dividida em três partes. Na primeira parte perguntamos ao 

aluno como ele havia se sentido na primeira etapa da pesquisa, ou seja, se havia 

gostado de escrever ou não.  Dentre os 13 alunos que responderam ao questionário, 

12 responderam que sim, que haviam gostado de escrever. Esse resultado, a nosso 

ver, foi bastante positivo pelo fato de atender a um dos nossos objetivos: fazer com 

que o aluno apreciasse e escrevesse textos de opinião. 

Na segunda parte da questão 2 do questionário de satisfação I (Apêndice D), 

foi solicitado que o aluno justificasse o fato de ter ou não gostado de escrever, 

escolhendo dentre quatro alternativas a serem enumeradas por ordem de 
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importância. Obtivemos os resultados expostos no Quadro 9 abaixo. Vale, no 

entanto, salientar que dos 13 alunos que responderam ao questionário, 6  não 

escolheram uma quarta opção. 

 

 

 

Quadro 9 - Respostas dos alunos diante das alternativas oferecidas para justificar a 
pergunta referente ao grau de satisfação da produção de texto.  

Nº de 

Alunos 

Alternativas Quantidades 
de 

respostas 

 

 

 

 

13 alunos 

1.Gostei de escrever porque tive 
a oportunidade de praticar mais a 

habilidade escrita. 

 

11 alunos 

2.Escrevendo, percebi que 
aprendi mais. 

 

5 alunos 

3.Pude desenvolver a 
criatividade. 

 

6 alunos 

4.Gosto de escrever textos de 
opinião. 

 

4 alunos 

                           Fonte: Dados da Pesquisa / 2009 

 

De acordo com as respostas dos alunos à questão transcrita no Quadro 9 

acima, pudemos constatar que a satisfação e interesse da maioria dos alunos pela 

produção de textos de opinião se deu, em primeiro lugar, não pela identificação com 

o gênero textual especificamente, mas pelo interesse de praticar a habilidade da 

escrita.  

A terceira questão do questionário teve por objetivo investigar o grau de 

satisfação dos alunos quanto aos textos utilizados durante o ensino implícito; textos 

que serviram de modelo para a produção textual do grupo.  Nessa perspectiva, foi-

lhes perguntado se os textos lidos em sala de aula serviram de modelo para compor 

seus textos escritos. Foram dadas três opções: sim, não e até certo ponto; após, 

solicitou-se que justificassem suas respostas. Vejamos o Quadro 10 abaixo: 
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Quadro 10 - Os textos lidos em sala de aula, durante essa etapa, serviram de modelo para 
compor seus textos escritos?  

Respostas Sim Não  Até certo ponto 

Nº de alunos 10 alunos 1 aluno 2 alunos 

 

 

 

 

 

 

 

Justificativas 

 Percebi que cada gênero 
textual tem uma estrutura 
própria e que depende de 
uma ou mais tipologia 
textual. 

 Os textos serviram de guia 
para desenvolver o 
pensamento e opinar sobre 
questões as quais já temos 
conhecimento. 

 Sim. Porque podemos 
observar, principalmente 
nos artigos de opinião, a 
utilização dos marcadores 
conversacionais que dão 
lógica a sequência 
argumentativa. 

 Serviu para desenvolver a 
capacidade de discussão. 

 Eu olhava a estrutura, o 
vocabulário e ideias  para 
escrever meu texto. 

 Pude elaborar melhor 
minha opinião. 

 Serviu de base para iniciar 
meus textos. 

 Porque em 
minha área 
de trabalho 
não somos 
assíduos em 
escrever 
textos. Por 
isso essa 
experiência 
me faz 
praticar nesse 
aspecto. 

 A estrutura textual serviu 
de base, porém a 
criatividade foi quem 
desempenhou o papel 
mais importante. 

 

 Proporcionou a construção 
de ideias e noção de 
estrutura. Assim foi 
possível escrever ciente 
de como organizar as 
ideias, expor a opinião. 

Fonte: Dados da Pesquisa/2009              

  

Diante dos dados do Quadro 10, percebemos que os alunos reafirmaram a 

importância do modelo como um dos recursos necessários ao ensino da produção 

textual. Podemos, diante de suas respostas, afirmar que, para o aprendiz, o modelo 

(textos lidos em sala de aula) serviu de referencial para compor seus textos, 

fornecendo-lhes pistas para a sua produção escrita; auxiliando-os não somente 

quanto a questões semânticas e lexicais, mas também a tudo aquilo que diz respeito 

à estrutura textual, ao desenvolvimento de idéias e de como se expressar na língua 

alvo.  Nessa perspectiva, Raimes argumenta que  
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Quando os alunos reclamam da dificuldade de escrever numa segunda 
língua, como frequentemente o fazem, eles não estão apenas falando da 
dificuldade de encontrar as palavras certas e usar a gramática de forma 
correta, e sim, da dificuldade de encontrar e expressar idéias no novo 
idioma (RAIMES, 1983: 12-13). 

 

Para realizar as correções dos primeiros textos dos alunos colaboradores (os 

textos que passaram por uma reescrita), recorremos como dito anteriormente, às 

convenções extraídas do próprio livro didático adotado pelo na turma51 e outras, de 

ordem textual, criadas por nós e pelo grupo envolvido na pesquisa, como por 

exemplo, Ch (cohesion), CC (Coherence and cohesion) e observações específicas 

que pudessem vir a favorecer o aprimoramento do texto de cada aprendiz. No 

entanto, as questões que envolviam as características do gênero artigo de opinião 

não foram explicitadas no texto do aluno nessa primeira fase da pesquisa.  

Convém informar que o sistema de correção utilizado segue o modelo de 

correção classificatória, que “permite identificar problemas e aspectos da 

composição sobre os quais o aluno deve trabalhar” (SERAFINE, 2000:109). Nesse 

modelo, o professor aponta os erros cometidos pelos alunos, classificando-os 

através de símbolos e deixando que os próprios estudantes façam as correções. 

Nessa perspectiva, a autora (op. cit. 2000:110) acrescenta que “o aluno deve ser 

estimulado a rever as correções feitas, compreendê-las e trabalhar sobre elas”. 

Estes símbolos, que aqui denominamos de convenções, são infinitos e podem ser 

criados e definidos pelo próprio professor e alunos.   

Assim, quando perguntado, na questão de número 4 do questionário de 

satisfação I (Apêndice D), se as convenções que utilizamos para corrigir as primeiras 

versões dos textos tinham sido úteis, todos os informantes responderam que sim, 

embora, um deles revelasse não ser esta uma forma de correção muito clara (4ª 

resposta do Quadro 11). Vejamos: 

 

 

 

                                                           
51

 SOARS, Liz and John. New Headway Intermediate: Student`s Book Part A. Oxford University Press, 2004. 
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Quadro 11 - Respostas dos alunos referentes à utilidade das convenções na 
correção das primeiras versões dos textos. 

 

Justificativas 

Nº de 

respostas 

Fazem-nos refletir especificamente sobre determinado erro que 
foi cometido. 

1 

Nos fez pensar mais na hora de reescrever os textos 1 

As convenções são importantes para percebermos os nossos 
erros no texto, principalmente, para ajudar-nos nas 
características do artigo do gênero estudado. 

1 

Elas auxiliam de forma explicativa os erros cometidos, porém, 
em alguns casos, fica certa dúvida no que diz respeito à 
correção que devo fazer. 

1 

Tive a oportunidade de saber onde preciso melhorar. 2 

Assim foi mais fácil corrigir os meus erros. 4 

Pudemos aprender com os nossos próprios erros, e assim, 
melhorar a escrita. 

2 

Leva-nos a identificar e corrigir os nossos próprios erros. 1 

                 Fonte: Dados da Pesquisa/2009              

 

 Na questão 5 do questionário de satisfação I foi perguntado quais eram, na 

opinião do aluno, dos gêneros e tipos textuais vistos na primeira fase da pesquisa, 

os mais difíceis de compor. Sete alunos escolheram o gênero artigo de opinião como 

sendo o mais difícil; um aluno escolheu a crônica e o artigo de opinião; outro, 

respondeu que todos tinham o seu grau de dificuldade. Dentre esses participantes 

da pesquisa, um deles não respondeu de forma adequada citando tipos e gêneros 

textuais ao mesmo tempo; dois alunos não citaram nenhum gênero e um colocou 

que é impossível responder qual é o mais difícil, já que são tantos os gêneros. 

Quanto aos tipos textuais, vejamos o Quadro 12 abaixo: 
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Quadro 12 - Tipos textuais considerados mais difíceis  

Tipos textuais considerados 

mais difíceis 

Nº de respostas 

 
Argumentação 

 
7 

 
Nenhum 

 
1 

 
Exposição 

 
2 

 
Injunção e Exposição 

 
1 

 
Todos 

 
1 

 
Injunção e Descrição 

 
1 

                                              Fonte: Dados da Pesquisa/2009              

  

Podemos atribuir a dificuldade do aluno, quanto à produção de gêneros 

argumentativos, ao fato de que o ato de argumentar exige bastante maturidade e 

conhecimento do assunto a ser abordado por parte de quem escreve; pois, segundo 

Abaurre & Abaurre (2007: 211), “a argumentação vem sempre associada a um 

desafio: convencer alguém de alguma coisa, demonstrar a validade de uma tese, 

defender um ponto de vista.” Só convencemos alguém a aceitar a nossa tese se 

tivermos argumentos suficientes, capazes de fazer com que o nosso ouvinte ou leitor 

considere o nosso ponto de vista como sendo o mais razoável. 

Dando sequência ao questionário de satisfação I, como última questão, 

pedimos para que os alunos fizessem um breve relato de como estavam se sentido 

durante a experiência de ensino. Pedimos, para tanto, que apresentassem as 

dificuldades enfrentadas durante a produção escrita, perguntamos-lhes que novos 

conhecimentos haviam adquirido e em que conseguiram avançar. Solicitamos-lhes, 

ainda, para, se possível, apresentarem sugestões à etapa seguinte. 

 Pelo fato de considerarmos essa questão bastante relevante a esta pesquisa, 

visto que o nosso objetivo era o de levar o aluno a apreciar e escrever artigos de 

opinião na língua inglesa, além de analisarmos as opiniões dos alunos, achamos 

viável transcrevê-las literalmente para o Quadro 13 seguindo, sempre que possível, 

a ordem da questão apresentada no parágrafo anterior.   
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Quadro 13 - Como você está se sentindo nesta experiência de ensino? 

Justificativas 

 É realmente interessante e muito bom 
estar participando, é uma pena que 
isso não ocorreu anteriormente, o que 
causou, como já falei, o surgimento de 
uma deficiência nessa habilidade. 

 

 Estou bastante à vontade quanto à 
escrita, me sinto mais solto. 

 

 Satisfeita com o trabalho desenvolvido. 
Em minha opinião foi de grande 
importância para a minha formação 
profissional e pessoal. 

 

 A experiência mostrou-me a 
dificuldade que tenho em escrever na 
língua inglesa. (...) aprendi que para 
estruturar um texto é necessário 
organizar as idéias e ter um 
conhecimento prévio de determinados 
assuntos. Não acho que avancei... 
Seria necessário ler mais, produzir 
mais... Seria interessante fazer mini-
oficinas. 

 

 Foi de grande proveito, pois a partir de 
então foi possível desenvolver a 
criatividade, o conhecimento e a 
aprendizagem a respeito da gramática, 
já que considero ser mais fácil e 
produtivo quando estudamos a 
gramática acompanhada do texto e em 
que situações podemos empregá-la, 
além do uso do vocabulário. 

 

 Estou me sentindo confortável durante 
a pesquisa. 

 

 Para mim, essa experiência de escrever 
está sendo muito boa porque praticando a 
escrita fazendo artigos de opinião posso 
melhorar meus diálogos e expectativas 
sobre a língua inglesa. Sei que tenho 
muito que melhorar... Acredito que com o 
passar das aulas vou absorvendo mais 
conhecimentos. 

 

 Eu realmente me sinto muito bem 
escrevendo, ou desenvolvendo a escrita. 

 

 Tem sido uma ótima oportunidade para a 
prática da escrita do inglês... Tive a 
oportunidade de aprender sobre temas 
interessantes abordados nos textos que 
nos foram trazidos. 

 

 Tenho consciência de que não estou 
produzindo tanto quanto gostaria e poderia 
pelo fato de muitas vezes estar em sala 
muito cansado. 

 

 Esta forma de ensino foi uma experiência 
nova que trouxe grandes benefícios para a 
elaboração de textos e auxiliou na escrita 
da língua inglesa. 

 

 Estou me sentindo muito bem por causa 
da oportunidade de praticar mais a escrita 
e aprender de forma mais profunda os 
tipos e gêneros textuais. 

 

 Essa experiência para mim é considerada 

uma dinâmica de ensino... que tem grande 

importância no estudo da língua inglesa. 

         Fonte: Dados da Pesquisa/2009              

 

A partir das informações contidas no Quadro 13, podemos constatar que, para 

a maioria dos alunos, a produção textual, na primeira fase da pesquisa, foi, além de 

positiva, uma experiência nova e muito válida. No quarto relato à esquerda, a aluna 

Patrícia revela que, a partir dessa experiência com a escrita, pôde perceber sua 

dificuldade em produzir textos em inglês. Ela se mostrou interessada em superar 

essa dificuldade, fato constatado através de suas próprias palavras: “seria 

necessário ler mais, produzir mais, fazer mini-oficinas”. A dificuldade que a aluna 
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disse sentir na produção de texto pode ser comprovada através de uma de suas 

produções (Anexo Q, Texto 2). 

No quinto relato à esquerda (Quadro 13), um aluno diz ter sido possível 

desenvolver a criatividade; no entanto, a criatividade aqui é tomada como algo que 

só pode ser alcançado a partir de um bom conhecimento gramatical e lexical. 

Podemos atribuir essa questão às correções feitas nas primeiras versões dos textos 

da primeira fase da pesquisa, que apontavam para questões sistêmicas da língua 

alvo. 

 Alguns alunos afirmaram que se sentiram confortáveis, mais soltos; outros, 

sentiram-se bem escrevendo. Assim, podemos afirmar que todos os participantes 

viram o experimento (feito através de oficinas – relatadas no plano de unidade 

didática no tópico 3 deste capítulo) como uma boa oportunidade para desenvolver a 

escrita.  

 

4.4.3 Questionário de satisfação II 

 

O terceiro e último questionário, denominado de questionário de satisfação II, 

foi aplicado no último dia da pesquisa e respondido por todo o grupo (15 alunos). O 

objetivo deste instrumento de pesquisa foi investigar questões relativas ao ensino 

explícito do artigo de opinião, como também os pontos que, na opinião dos alunos, 

foram positivos e os que foram negativos para a produção do gênero em questão. 

Este último questionário foi elaborado com 12 perguntas, sendo 3 três fechadas, 6 

seis semi-abertas e 3 abertas (Apêndice G). Foi-lhes perguntado também qual tinha 

sido a fase do ensino (implícito ou explicito) de que eles mais e menos gostaram e 

se tinham ou não o hábito de reescrever textos. Passaremos a relatar o resultado 

das questões que, em nossa opinião, foram mais relevantes.  

Quando perguntado (Questão 2) como os alunos haviam se sentido na 

segunda etapa da pesquisa com relação ao ensino explícito, todos, sem exceção, 

responderam que acharam o ensino, nessa etapa da pesquisa, mais claro e objetivo. 

Em seguida, foi solicitado que o aluno justificasse sua resposta escolhendo dentre 

três alternativas a serem enumeradas por ordem de importância. Assim, obtivemos 
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os resultados expostos no Quadro 14 abaixo. Entretanto, convém salientar que três 

dos informantes, talvez por não terem compreendido bem o enunciado da questão, 

em vez de de enumerarem as questões por ordem de preferência marcaram-nas 

com x, inviabilizando, assim, a análise das suas respostas.  

 

 

Quadro 14 - Respostas dos alunos quanto à sua avaliação da segunda fase da  
experiência didática. 

Alternativas relativas à etapa do 

ensino explícito 

Quantidade  

De respostas 

Respostas 

 inadequadas 

1. Pude compreender melhor a 
estrutura do gênero artigo de opinião. 

 

6 alunos 

 

 

 

3 

2. Tive mais facilidade de utilizar os 
marcadores argumentativos 

lingüísticos, bem como os marcadores 
da subjetividade e modalizadores. 

 

2 alunos 

3. Tive a oportunidade de compreender 
as questões lingüísticas e retóricas 
envolvidas na produção do discurso 

escrito. 

 

4 alunos 

Fonte: Dados da Pesquisa/2009 

 

Através dos resultados evidenciados no Quadro 14, podemos constatar que, 

para muitos alunos, o ensino durante a segunda fase da pesquisa (ensino explícito) 

foi mais claro e objetivo porque foi possível, através deste, compreender com mais 

clareza a estrutura do gênero artigo de opinião.  

Em seguida, quando perguntado se os alunos, sujeitos desta pesquisa, 

acharam que o estudo feito durante as oficinas havia lhes trazido algum benefício 

quanto à produção escrita, todos responderam afirmativamente. Quando pedido que 

justificassem suas respostas, obtivemos os resultados listados no Quadro 15 abaixo. 
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Quadro 15 - Benefícios da experiência didática 

 

Justificativas  

 

1. Pudemos praticar mais a escrita e assim foi possível melhorar nossas 
produções.  

2. Tivemos a oportunidade aprender como utilizar os operadores, 
marcadores, necessários para se produzir um bom texto.  

3. Tivemos a oportunidade de aprender que por trás de cada gênero há uma 
estrutura específica. 

      Fonte: Dados da Pesquisa/2009              

 

 Diante dos resultados colhidos até o momento, levantamos a hipótese de que, 

ao longo do curso de licenciatura em Letras/Inglês, Campus I da UNEAL, nossos 

alunos sentem a necessidade de um ensino mais sistematizado da produção de 

textos na Língua Inglesa, que vá além dos homeworks prescritos nos livros 

didáticos. Nesse sentido, foi perguntado (Questão 4) se o aluno acreditava que seria 

necessário dar mais atenção ao ensino da produção escrita ao longo do curso de 

licenciatura em Língua Estrangeira. Todos os alunos, sujeitos desta pesquisa, 

responderam que sim. Quando pedido que justificassem suas respostas, obtivemos 

os resultados listados no Quadro 16 abaixo. 
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Quadro 16 - Motivos pelos quais a escrita deve receber mais atenção 

                                        

                                        Justificativas 

 

1. Um professor completo é aquele que desenvolve as quatro habilidades 

linguísticas. 

2.  A escrita é a habilidade em que os alunos sentem grande dificuldade. 

3. A produção de textos, ou seja, a escrita é muito importante para a formação dos 
professores de LE, principalmente para aqueles que desejam se especializar na 
área de Língua Inglesa. 

 
4. Devemos ser preparados para escrever de forma eficaz na língua estrangeira que 

estamos sendo habilitados a ensinar. 
 

 
5. O profissional de Língua Inglesa, além de conhecer a gramática, precisa produzir 

bons textos em inglês. 
 

Fonte: Dados da Pesquisa/2009              

  

Com o intuito de conhecer como tinha sido a relação dos alunos com a escrita 

durante a segunda etapa das oficinas, perguntamo-lhes (Questão 6) se haviam ou 

não gostado de escrever. Apenas um aluno respondeu que não havia gostado de 

escrever, alegando que havia achado o exercício dessa habilidade cansativo. Os 

demais alunos afirmaram que gostaram de escrever na língua alvo e justificaram 

suas respostas, enumerando as alternativas dadas pela ordem de importância. O 

Quadro 17 abaixo apresenta os resultados no que se refere às alternativas que 

foram apontadas como as mais importantes entre os alunos. 
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Quadro 17 - Justificativas dos alunos quanto à identificação com a produção de textos. 

 
Alternativas 

 
Quantidade de respostas 

como primeira opção 

 
Resposta 

inadequada 

1.Estava mais consciente sobre a 

produção do gênero artigo de opinião. 

10 alunos  

 

1 
2.Me expressei melhor na escrita. 2 alunos 

3.Gostei do tema. 1 aluno 

4.Escrevi com mais convicção. 0 alunos 

         Fonte: Dados da Pesquisa/2009              

 

             Através da análise do Quadro 17, constatou-se que a maioria dos alunos 

(10) mostrou maior afinidade com a escrita porque estava mais consciente sobre a 

produção do gênero artigo de opinião.  

Quando perguntado se houvera algum ponto negativo na experiência à qual 

os alunos foram submetidos (Relato das oficinas nesse mesmo capítulo), 12 dentre 

eles (80%) responderam que não, que não haviam encontrado nenhum ponto 

negativo na experiência. Enquanto 3 alunos (20%) responderam que sim. E 

justificaram suas respostas com as seguintes palavras:  

  “O tempo foi pouco para a produção em sala e a parte de reescrever”;  

“O caso de não poder faltar às quintas-feiras e de ter que produzir os textos em sala”;   

“Sei que rewriting (reescrever) é produtivo, mas tive que reescrever coisas que talvez não 

fosse preciso”. 

Foi perguntado ainda, no questionário de satisfação II, qual tinha sido a parte 

do estudo que os alunos haviam gostado mais (Questão 8): da primeira parte 

(ensino implícito) ou da segunda parte (ensino explícito) e pedido que justificassem 

suas respostas. A maioria deles (14 alunos, cerca de 93%) deles responderam que 

haviam gostado mais da segunda parte do estudo, ou seja, do ensino explícito do 

artigo de opinião e as justificativas de sua resposta positiva aparecem no Quadro 18 

abaixo.   
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Quadro 18 - Justificativas dos alunos por terem gostado mais do ensino explícito.  

Justificativas 

1. Porque podemos ver na prática textos e orientações para começar a produzir artigos. 

2. Foi mais espontânea e houve mais interação da turma. 

3. Porque foi mais claro e objetivo. 

4. Tivemos a oportunidade de praticar textos mais longos.  

5. Ficou mais fácil de entender e produzir os artigos. 

6. Tivemos a oportunidade de aplicar o que foi ensinado. 

7. Aumentamos nossos conhecimentos com o foco na produção do artigo.   

Fonte: Dados da Pesquisa/2009 

 

Diante das falas transcritas no Quadro 18, pode-se afirmar que através da 

instrução explícita, o aluno pôde compreender melhor as características do artigo de 

opinião contribuindo para que ele se sentisse mais seguro no momento de produzir 

seu texto.  

Ainda foi perguntado se os alunos tinham o hábito de reescrever textos; 10 

alunos responderam que não, que não tinham o hábito de reescrever textos e 5 

alunos responderam que sim, que tinham esse hábito. Em seguida, solicitou-se que 

os alunos respondessem a questão apresentada no Quadro 19 abaixo. 
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Quadro 19 - O que você achou de reescrever textos?  

Respostas 

 

1. A pior parte da pesquisa. Boring! 

2. Uma boa oportunidade para otimizá-los. 

3. Foi um pouco maçante, porém foi a partir daí que aprendemos. 

4. Muito importante, pois consegui avaliar meus pontos negativos. 

5. Bom para descobrir em que precisamos melhorar. 

6. A reescrita esclarece melhor as falhas que cometemos e nos previne de outros 

erros. 

7. Foi importante para a minha evolução. 

8. Através da reescrita se adquire uma nova visão de texto e produção. 

9. Um pouco complicado, pois a professora sempre encontrava erros que eu 

acreditava estarem corretos. 

10. Super importante, porque na reescrita dos textos a gente aprende a pensar mais 

nas formas... e ajuda a não repetir os erros em outros textos. 

11. Pudemos corrigir nossas falhas e melhorar a produção escrita. 

12. É nesse momento que aparamos arestas e tapamos buracos. 

13. Bom para entender, melhorar e corrigir os erros. 

 Fonte: Dados da Pesquisa/2009              

 

A partir das informações obtidas no Quadro 19, chegamos verificamos que 

86,6% dos alunos conceberam a reescrita – uma das estratégias usadas na 

abordagem de processo – como importante, capaz de fazer com que o aluno reflita 

sobre sua própria prática, opinião da qual corroboramos com o aluno. Nesse sentido, 

Kroll (2001) escreve que, enquanto escrevemos nos envolvemos com a escrita 

através de uma abordagem cíclica (cyclical approach), ao invés de uma abordagem 

que concebe o produto pronto na primeira tentativa (single-shot) e acrescenta que 

não devemos esperar que os alunos produzam um texto de boa qualidade, sem 

primeiro passar por rascunhos, feedback do professor ou dos próprios colegas. 

Concordamos com a afirmação de Kroll (2001) de que não devemos esperar 

que o aluno produza um texto de qualidade na primeira tentativa sem primeiro 

passar por rascunhos e feedback do professor. Contudo, discordamos da autora 
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quanto ao feedback dos próprios colegas. A nosso ver, o feedback do colega, a 

menos que ele tenha uma vasta experiência nessa área de conhecimento, será 

insuficiente para que o aluno produza um texto de boa qualidade.   

 
No capítulo V, destinado à análise das produções escritas dos alunos, 

apresentamos, de início, os primeiros textos (escritos durante a primeira oficina) 

produzidos sob a instrução implícita do artigo de opinião. Nesses textos, analisamos 

o artigo de opinião quanto a sua prototipicidade, ou seja, se o autor apresenta uma 

posição diante do tema dado, se existe no texto alguma marca da argumentação – 

operadores lingüísticos típicos do gênero da argumentação e marcas de 

subjetividade. 

Para dar continuidade ao trabalho, analisamos os textos produzidos sob a 

instrução explícita do artigo de opinião de forma mais detalhada, pois além do uso 

dos marcadores argumentativos e das marcas da subjetividade serão analisados os 

tipos de argumentos utilizados pelos autores dos textos para convencer e persuadir 

o leitor de que a sua tese é verdadeira. Tomamos como base para a análise dos 

tipos de argumento os postulados de Platão e Fiorin (2005). 
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5 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS DA PRODUÇÃO ESCRITA DOS 

ALUNOS 

 
 

O objetivo deste capítulo é analisar os textos produzidos pelos alunos, 

sujeitos desta pesquisa, durante a primeira e a segunda etapa das oficinas de 

produção textual. A primeira etapa, destinada à instrução implícita do gênero artigo 

de opinião (doravante AO), cuja função principal é defender um ponto de vista diante 

de uma questão polêmica; e a segunda etapa, destinada à instrução explícita do 

gênero em questão. 

Para proceder às análises, recorremos à teoria de gêneros textuais, partindo 

do ponto de vista bakhtiniano de que os gêneros discursivos, geralmente, 

apresentam um tema/conteúdo, um estilo verbal e uma forma composicional. A 

essas características básicas do gênero, acrescentamos uma outra, baseada em 

Swales (1991), que é o propósito comunicativo. E recorremos também às teorias da 

argumentação, tanto do ponto de vista da retórica, quanto do ponto de vista da 

lingüística.  

Nos primeiros textos produzidos sob a instrução implícita, fizemos um exame 

quanto à prototicipidade do artigo de opinião, ou seja, verificamos se o autor 

apresenta uma posição diante do tema dado; se utiliza argumentos para defender 

seu ponto de vista; se existe no texto alguma marca da argumentação, como 

operadores linguísticos típicos da argumentação e marcas de subjetividade. Para tal 

exame, recorremos aos pressupostos de vários teóricos, a exemplo de Reboul 

(2000) e Koch (2002).  

Nos textos produzidos sob a instrução explícita do artigo de opinião, além das 

categorias que foram analisadas nos textos sob a instrução implícita, procuramos 

analisar se houve progresso na composição do gênero artigo de opinião nessa fase; 

ou seja, se o aluno conseguiu, através do ensino explícito do gênero, melhorar sua 

produção.  Examinamos, ainda, nessa etapa, alguns textos e a sua reescrita no 

intuito de descobrir em que medida a reescrita contribui para que o autor melhore a 

sua produção. 
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5.1  Análise dos textos produzidos na fase implícita  

 
 

O tema do primeiro texto produzido pelos alunos surgiu da leitura de dois 

pequenos textos de opinião contidos numa coletânea de pequenos textos 

abrangendo vários gêneros textuais (Apêndice C)  que preparamos e distribuímos 

aos alunos durante o momento da primeira oficina. O primeiro texto da coletânea, 

sem título, versava sobre o uso desenfreado da televisão por crianças e sugeria a 

adoção de esportes como uma boa opção de entretenimento; o segundo texto, sob o 

título Sport can be fun!, versava sobre a importância de uma atividade física e incluía 

o esporte como a melhor forma de se exercitar, manter-se saudável e se divertir. 

Assim, após a leitura e apreciação de todos os textos da coletânea, foi pedido ao 

aluno que escrevesse um artigo de opinião se posicionando diante de um dos temas 

apresentados nos textos opinativos.  

A seguir, apresentamos três desses textos produzidos pelos alunos52 (Anexo 

P) analisados quanto à prototicipidade do AO, isto é, se o autor do texto apresenta 

uma posição diante de um dos temas abordados, se justifica sua posição, e se 

existe alguma marca linguística da argumentação, que são os conectores 

interfrasais (conjunções) e as marcas de subjetividade (I think, in my opinion, I’d say 

that, etc). 

 Antes, porém, de iniciarmos a análise do primeiro texto, gostaríamos de 

esclarecer que o objetivo principal desta pesquisa não é apenas analisar a 

competência do aluno em seu conhecimento da língua inglesa na modalidade 

escrita, embora isso seja importante, e sim a sua capacidade de desenvolver a 

argumentação nos textos produzidos durante as oficinas. 

 
 

                                                           
52

 Os textos produzidos pelos alunos e lançados no corpo da dissertação foram digitados respeitando-se a 
grafia original dos alunos. Os textos manuscritos foram digitalizados e fazem parte dos anexos deste trabalho. 
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Figura 1 – Texto 1 de Júlio César53  

 

 

 
 

 

 

 

 

 
Apesar de apresentar muitos deslizes na estrutura da língua, podemos afirmar 

que o Texto 1  (Fig. 1) apresenta características do artigo de opinião. Em primeiro 

lugar, o aluno, autor do texto, contextualiza a questão que será analisada (linha 1) 

através de um argumento de consenso: The television is the mean of comunication 

most used in the world, e de uma tomada de posição contra o uso indevido desse 

meio de comunicação, quando escreve: This thing has two faces. A contextualização 

do tema é muito importante, pois, segundo Abaurre & Abaurre (2007), faz com que o 

leitor se localize e tenha condições de recuperar as informações de que já dispõe 

sobre o tema tratado. 

Podemos observar que, entre a primeira e a segunda oração da primeira linha 

(the television is the mean of comunication most used in the world. This thing has 

two faces), está implícito o uso da conjunção however. No entanto, seu uso pode ser 

dispensado, uma vez que pode ser recuperado, sem muito esforço, na leitura.  

A segunda característica do artigo de opinião encontrada no texto de Júlio 

Caesar diz respeito à tese (opinião) defendida pelo autor. Nessa perspectiva, ele 

escreve: but we have to control what is in front of us, and the most important, what 

our children watch. Lembremos, porém, que antes de anunciar a sua tese, o autor do 

texto antecipa os argumentos generalizados a favor da televisão, colocando-se 

como uma das pessoas que podem ser beneficiadas através da utilização desse 

meio de comunicação, escrevendo: watch TV is good, we get relax. Segundo 

Abaurre & Abaurre (2007:255), tal estratégia “faz com que o autor pareça uma 

pessoa ponderada, capaz de analisar diferentes pontos de vistas, o que reforça a 

idéia de que a perspectiva por ele defendida é mais razoável.” Além de assumir seu 

                                                           
53

  Os nomes dos autores dos textos analisados neste trabalho são fictícios.  

 
1    The television is the mean of comunication most used in the world. This thing has two faces. 

2     Some programmers don’t have any information, and the children spend hours in front of the 

3     TV instead of been studying or doing something more interesting. 
4     Watch TV is good, we get relax, but we have to control what is in front of us, 
5     and   the most important, what our children watch. 
6     The TV influences the people personalities. Some of them get violents, others want to be 

fashion. 
7     It’s a good way to relax, get a DVD and watch with our family. 
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ponto de vista através do pronome we (marcador linguístico de subjetividade), o 

autor, através desse pronome inclui o interlocutor e outras pessoas que 

compartilham da mesma opinião, aumentando assim a sua força de persuasão. 

A terceira característica do AO encontrada no texto de Júlio Caesar seria o 

arrolamento dos argumentos (linha 6), utilizados pelo autor para defender o seu 

ponto de vista. Nesse sentido, ele escreve: The TV influences the people 

personalities. Some of them get violents, others want to be fashion. Ao defender que 

a televisão exerce uma má influência sobre a vida das pessoas tornando algumas 

delas violentas e outras adeptas a futilidades, seus argumentos são um tanto 

consensuais e convincentes, pois é comum ouvirmos esse discurso no meio social 

como um fato verdadeiro.  

No final do texto de Júlio César (linha 7),ele retoma sua tese através de um 

contra-argumento utilizado na linha 4 (watch TV is good ) e da reafirmação do seu 

ponto de vista (but we have to control what is in front of us... (linha 4), através da 

seguinte recomendação (no imperativo): get a DVD and watch with our  (your) family. 

 Quanto às outras marcas linguísticas da argumentação, podemos destacar, 

em primeiro lugar, na linha 1 do texto em pauta, o uso aceitável da conjunção aditiva 

and em lugar de uma das conjunções adversativas but, even though, however, na 

frase some programmers don’t have any information, and the children spend hours 

in front of the TV instead of... (linhas 2 e 3). No entanto, o autor utiliza muito bem  o 

advérbio instead of  (funcionando como conjunção) a conjunção alternativa or  na 

frase (...) and the children spend hours in front of the TV instead of been studying or 

doing something interesting.  

A terceira e última conjunção utilizada no texto de Julio Caesar é a conjunção 

adversativa but (relação de oposição) localizada entre o contra-argumento e a tese 

do autor (Watch TV is good, we get relax, but we have to control what is in front of 

us...). Podemos afirmar que a conjunção but, considerada por Ducrot um operador 

argumentativo por excelência, foi responsável pela articulação argumentativa do 

texto. 
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Figura 2 – Texto 1 de André Souza 

 

 

 

 

    

 

 

 

  

 

 

 

 

Mesmo contendo problemas relacionados à estrutura da língua, podemos 

afirmar que o Texto 1 de André Souza possui algumas características do AO. O 

autor inicia o texto (linhas 1, 2 e 3), abordando o fato (em sua opinião) de que as 

tecnologias destinadas à informação e comunicação  são tantas que a maioria das 

pessoas podem se perder diante de tanta informação.    

 No parágrafo seguinte (linha 4), André Souza anuncia a sua tese afirmando 

que o contato com as tecnologias tem impedido que as pessoas se exercitem e, 

consequentemente, se mantenham saudáveis, escrevendo: The problem is that most 

of them just forget about doing any kind of exercise to keep healthy. 

No terceiro parágrafo (linhas 5 e 6), André argumenta que há alguns anos  o 

homem  só se importava em adquirir mais conhecimento com a intenção de 

conseguir um bom emprego, por isso  chegava ao ponto de comprometer totalmente 

a saúde – Some years ago people thought that the most important thing was improve 

their knowledge to get best avaliable jobs even though you have a stroke. Nas linhas 

6 e 7, ele argumenta que as coisas mudaram – This Idea have changed in the last 

years. E finalmente conclui sua tese em prol do bem-estar físico escrevendo: now 

quality of life is the most important.  Isso é reforçado no último parágrafo através da 

máxima que usou como título do texto – Mens sana in corpure sano. 

Mens sana in corpure sano 

 

 1   Nowadays with the development of the technologies the majority of people have the possibility 

 2   of loosing themselves among the information provided in television, on the internet with their 

 3   personal computers or just with their mobile phone wherever they are.             

 4   The problem is that most of them just forget about doing any kind of exercise to keep healthy. 

 5   Some years ago people thought that the most important thing was improve their knowledge to 

 6   get best available jobs even though you have to work you had a stroke. This idea have  

 7    changed in the last years, and quality of life is the most important. 

 8   I’d like to finishe with just one sentence: Mens sana in corpure sano. 
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   O Texto 1 (Fig. 2) possui também algumas marcas linguísticas da 

argumentação. Voltando ao primeiro parágrafo (linha 3), o autor usa a conjunção 

alternativa or para acrescentar outras tecnologias disponíveis ao homem da 

atualidade. Através do uso dessa conjunção, o autor do texto pode conseguir mais 

adesão do leitor tentando incluí-lo em um dos grupos de pessoas que não se 

exercitam, escrevendo (...) people have the possibility of loosing themselves among 

the informations provided in television, on the internet ... or with their personal 

computers wherever they are. 

   Na linha 6 do Texto 1 (Fig. 2), na passagem Some years ago people thought 

that the most important thing was improve their knowledge to get best available job 

even though you have to work you had a stroke, convém frisar que o autor utiliza a 

conjunção adversativa even though para realçar o contraste entre adquirir bens 

materiais e o risco de se comprometer a saúde.  Podemos afirmar que o uso dessa 

conjunção reforçou ainda mais a opinião do autor de que atualmente a qualidade de 

vida é mais importante (... quality of life is the most important), pois na sua visão, 

o excesso de trabalho pode ter sérias consequências. Na linha 8, o autor conclui o 

texto com uma expressão de subjetividade I’d like to finishe with just one sentence, 

completando seu pensamento com a máxima  que utilizou como título do seu texto – 

Mens sana in corpure sano – assumindo assim, o seu ponto de vista diante do que 

foi exposto.  
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Figura 3 – Texto de Marcos José 

          

           Everybody knows that life in society is meant to be something dynamic and motivated by good and 

healthy actions   Because of this, it’s really true that we are led to build a world of interaction and 

attitudes connected to the children’s  development, once they are part of the near future. 

          

          We should incentivate children to do things which will enable them to raise as human beings that 

are conscious about their role in the context where they are in. Therefore, it’s much better to tell the 

children to practice sports than let them stay in front of the TV. 

           

         Obviously children will feel more confident in their potential if they are given the chance to show 

their abilities in a sport activity,  that includes leaving the children avaluate how far they can go. When 

practicing a kind of sport, children will see how enjoyable life is. Sports will give them the opportunity to 

get involved with the other people’s cultures all around the world. 

 

           Needless to say that television really plays an important role in the world’s scenario, it really gets 

people together. You take a great trip while you are watching TV. You can go from place to place, knew 

different people, be in contact with new cultures too. Otherwise, the fact is that television can make you 

turn into a zombie, or something like this. 

 

             If you are too involved with television, you’ll be a passive person, perhaps you won’t have your own 

opinion because television sometimes blinds us. It hides the real world that is right in front of us. 

  

          Since it was invented, television was a great man acquisition. It has been fascinating people for 

ages, and it is really part of our life, but we have to remember that it is not enough, that is, it is not 

everything in life, there are some more interesting things to do, as practicing sports, for example. 

 

          To conclude, we should not forget that children’s capacity goes really far. We should not pressure 

them to practice sports, if  they feel happy when they are watching TV.    On the contrary, we have to 

teach children what is important in life, and show them that there are things that will give them more 

chances in life.  It’s our job to let them decide for the better, for this it is important that we make them free 

conciousnessly and happily Certainly we will only get this through dialog and education. 

 

 

 
O Texto da Figura 3, que se estrutura em 7 parágrafos, apresenta alguns 

deslizes em sua estrutura básica, tanto do ponto de vista lexical quanto do 

gramatical. Entretanto, o texto é rico em operadores argumentativos, possui um 

vocabulário amplo; de certa forma, aborda uma questão polêmica e, nele, o autor 

defende um ponto de vista. Assim, podemos afirmar que possui muitas 

características do gênero artigo de opinião. Vejamos, primeiramente, o parágrafo 1 

abaixo. 
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Podemos destacar, em primeiro lugar, algumas marcas da argumentação 

linguística contidas nesse parágrafo. A primeira delas, because of this, é usada 

pelo autor do texto para explicar a razão da afirmação feita na primeira linha de que 

é do conhecimento de todos que a vida em sociedade deve ser dinâmica e motivada 

por ações boas e saudáveis. Mais adiante, o autor do texto usa a conjunção causal 

once para ligar a última oração do primeiro parágrafo e enfatizar o motivo pelo qual 

devemos ser levados construir um mundo melhor para as crianças – once they are 

part of the near future. Passemos agora para o parágrafo 2. 

 

 

 

 

 

 

Nessa passagem, o autor escreve que deveríamos incentivar as crianças a 

fazer coisas que as façam crescer como seres humanos conscientes de seu papel 

na sociedade na qual estão inseridas.  Para concluir o parágrafo, ele utiliza a 

conjunção conclusiva therefore – Therefore, it’s much better to tell the children to 

practice sports than let them stay in front of the TV – e através dessa conjunção, dá 

sequência ao seu discurso, introduzindo assim seu ponto de vista e preparando o 

leitor para aceitar seus argumentos contra a televisão e a favor de uma atividade 

esportiva que será exposta nos parágrafos seguintes. Examinemos agora o 

parágrafo 4 do texto de Marcos José. 

                  
 
 
 

 

 

 Everybody knows that life in society is meant to be something dynamic and 

motivated by good and healthy actions because of this, it’s really true that we 

are led to build a world of interaction and attitudes connected to the children’s 

development, once they are part of the near future. 

We should incentivate children to do things which will enable them to raise as 

human beings that are conscious about their role in the context where they are 

in. Therefore, it’s much better to tell the children to practice sports than   let 

them stay in front of the TV. 

 

Needless to say that television really plays an important role in the world’s 
scenario, it really    gets people together. You take a great trip while you are 
watching TV. You can go from place to place, knew different people, be in 
contact with new cultures too. Otherwise, the fact is that television can make 
you turn into a zombie, or something like this. 

 

 

 



124 
 

 
 

 

 

 
Neste Parágrafo, o autor utiliza o modalizador needless to say, marca de 

subjetividade, e em seguida, antecipa os argumentos a favor da televisão para 

depois os rebater. Verifica-se, entretanto, que ele faz uso da conjunção explicativa 

otherwise em lugar da conjunção adversativa on the other hand. Contudo, 

podemos – através do contexto – recuperar-lhe o sentido, percebendo o que o autor 

do texto quer dizer. O argumento de que a televisão pode transformar o ser humano 

em um zombie é explicado no parágrafo seguinte reforçando a presença implícita da 

conjunção que fora omitida anteriormente – on the other hand. Analisemos agora o 

parágrafo 5 de Marcos José. 

 
 

 
 

 

 

 
Neste Parágrafo 5, o autor faz uso da conjunção explicativa because para 

enfatizar ainda mais o seu ponto de vista contra o uso da televisão como principal 

fonte de entretenimento, escrevendo que o contato excessivo com esse meio de 

comunicação pode impedir que tenhamos opinião própria e explicando que isso se 

dá porque a televisão às vezes nos cega, escondendo a realidade. Examinemos o 

próximo parágrafo, de número 6. 

 
 

 

 

 

 

 O autor, neste parágrafo, reconhece e volta a reafirmar o fato de que a 

televisão tem desempenhado um papel importante na vida das pessoas. Tal 

reconhecimento faz com que o leitor veja o autor do texto como uma pessoa 

ponderada, que também considera a opinião dos outros. Essa estratégia 

If you are too involved with television, you’ll be a passive person, perhaps you 

won’t have your own opinion   because television sometimes blinds us. It hides 

the real world that is right in front of us.  

 

 

Since it was invented, television was a great man acquisition. It has been 

fascinating people for ages, and it is really part of our life, but we have to 

remember that it is not enough, that is, it is not everything in life, there are some 

more interesting things to do, as practicing sports, for example. 
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argumentativa, como dito anteriormente, exerce forte poder de persuasão. No 

entanto, o autor não abandona sua tese (ponto de vista) de que há coisas mais 

interessantes na vida. Ele retoma o seu ponto de vista através do uso da conjunção 

adversativa but e do pronome pessoal we, que podemos classificar como um 

elemento persuasivo, usado nesta passagem do texto para exortar o leitor e sugerir 

outro tipo de entretenimento. Finalmente, examinemos o parágrafo 7. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Neste último parágrafo do texto de Marcos José (Fig. 3), o autor retoma a sua 

tese escrevendo que é nossa a responsabilidade de ensinar às crianças o que 

realmente é importante e mostrar-lhes que há coisas que lhes proporcionarão mais 

chances na vida. O autor inicia o parágrafo usando o marcador discursivo to 

conclude de maneira apropriada, pois além de esse marcador poder ser usado para 

concluir textos de outros gêneros, ele pode servir para reforçar o ponto de vista 

defendido pelo autor. Em seguida, Marcos José utiliza várias vezes o pronome we 

com a intenção de lembrar ao leitor que ele também se inclui no grupo daqueles que 

precisam tomar uma atitude – estratégia de convencimento muito inteligente. 

Diante das análises realizadas, verificamos que, mesmo não tendo aprendido 

formalmente sobre as características do gênero artigo de opinião de forma explícita, 

a maioria dos alunos foi capaz de produzir textos com elementos característicos do 

gênero em questão. Podemos dizer que isso foi possível devido à exposição dos 

alunos ao gênero durante as oficinas que antecederam a produção dos textos.  

Pudemos, entretanto, observar que alguns alunos não conseguiram produzir 

textos com mais de um elemento característico do AO apenas com os primeiros 

contatos com o gênero. Esses alunos vieram a produzir textos mais adequados 

To conclude, we should not forget that children’s capacity goes really far. We 

should not pressure them to practice sports., if  they feel happy when they are 

watching TV.  On the contrary, we have to teach children what is important in 

life, and show them that there are things that will give them more chances in life. 

It’s our job to let them decide for the better, for this it is important that we make 

them free conciousnessly and happily. Certainly we will only get this through 

dialog and education. 
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posteriormente, depois da instrução explícita. Houve ainda alunos que se desviaram 

um pouco e outros totalmente do tema proposto (Anexo P, textos 10 e 12). Contudo, 

consideramos a primeira imersão positiva, pois o percentual de alunos que fugiu 

completamente aos requisitos desejados foi pequeno, considerando que essa foi a 

primeira experiência com as aulas-oficinas.  

 

5.2 Análise dos textos produzidos na fase explícita 

 
O primeiro texto produzido durante o ensino explícito do artigo de opinião 

(AO) (Fig.4) foi dividido em quatro parágrafos para análise. Cada parágrafo foi 

analisado separadamente. As análises feitas nessa sessão seguiram o mesmo 

padrão de análise dos textos da primeira fase da pesquisa destinada ao ensino 

implícito do artigo de opinião. Logo, o texto foi analisado quanto à protocipidade do 

gênero, ou seja, se o autor se posiciona diante do tema abordado e se defende seu 

ponto de vista através de argumentos buscando convencer e persuadir o leitor;  se 

existe alguma marca linguística da argumentação na superfície textual, que são 

conectores interfrasais e marcas de subjetividade. Além desse exame, procuramos 

descobrir em que medida o ensino explícito do gênero em questão contribuiu para 

que o aluno melhorasse sem desempenho, através do cotejo entre  a produção 

textual das duas fases do ensino.            

            

Antes de iniciarmos a análise do primeiro texto dessa sessão, gostaríamos 

de nos reportar um pouco aos textos analisados na fase implícita no que diz respeito 

às em vezes que mostramos as falhas cometidas pelos alunos quanto à estrutura da 

língua. Desta vez, não faremos o mesmo, pois como dito anteriormente, o objetivo 

principal desta pesquisa não é analisar a competência do aluno em seu 

conhecimento da língua inglesa na modalidade escrita, e sim a sua capacidade de 

desenvolver a argumentação. 
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Figura 4 – Texto 2 de Júlio César 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

No Texto 2 de Júlio César (Fig. 4), produzido após o ensino explícito, o autor 

do texto apresenta alguns avanços na composição do gênero  textual artigo de 

opinião. O primeiro deles é que o autor assina seu texto e consegue expandir mais a 

sua análise, utilizando mais conectores interfrasais e marcadores de subjetividade.  

Nesse texto, ele faz uma análise sobre o que considera ser a maior causa da 

violência na atualidade.  

O segundo avanço que podemos enxergar é o fato de o texto apresentar um 

título bem sugestivo dentro do tema sugerido para a composição do último texto da 

experiência didática. Nessa perspectiva, o autor chama a atenção do leitor para o 

fato de que a violência, através dos programas de TV, está dentro das nossas casas 

e, sem percebermos, estamos nos acostumando a ela ao ponto de, algumas vezes, 

“Real Truth” x “Virtual Truth” 

By Júlio Caésar Brandão 

 

Without realizing we are consuming and encouraging the use of violence in 

our homes every day. Almost all programs show a lot of scenes where the violent act is 

accompanied by live. When some violent fact is at a national level, it is tiring to watch.  

But violence is not something current, it follows the evolution of man from ancient times 

(the inquisition is a clear example of what we are discussing). What does cause the 

violence now? The exclusion and social unrest are factors that greatly contribute to the 

implementation of the act. 

For children, the case become a little more serious. We know the important 

role the parents have in  forming their ethics. If the child does not have this support, it 

will seek other means, it will be based on much of the information transmitted by 

television. Who has not seen any child repeating a scene of violence that he/she saw 

last night? This is due to the fact that the child suck the information and make this 

something for the construction of their social structure. 

        Adolescents seek in the media answer to what the parents are unable to 

answer.  This generates a divergence of information, because the answers they get 

are not correct and end up having a “blind truth” to the true values. Rejecting the fixes 

that are made by parents leaving the various types of violence that exists. For them, 

television offers solutions to their problems and when “visual truths” is faced by “real 

truth” entails a psychological conflict that  takes the child or adolescent to a 

misconduct.  

Finally, we must look at all sides of the weapon we have in our houses.  The 

TV has a good  side, but appeals to the daily violence that have led us to fear and 

dissatisfaction with sitting  in front of the TV and go watch a good program together 

with our family. The appeal isn`t only to violence but also to consumism (a fact that 

fuels the violence and quest for power). 
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não conseguirmos diferenciar o que é real do que é virtual. Vejamos o primeiro 

parágrafo do Texto 2 de Júlio César. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 
Neste parágrafo, destinado à contextualização da questão que deverá ser 

analisada nos demais parágrafos, o autor se coloca como uma das pessoas que 

está encorajando a violência dentro de casa diariamente através do pronome we 

(marcador de subjetividade e inclusão); mas, antes de afirmar essa “verdade”, ele 

utiliza a expressão without realising para atenuar esse fato e, consequentemente, 

conseguir a simpatia do leitor.  

Mais adiante, Júlio César começa a revelar a sua tese escrevendo que quase 

todos os programas mostram cenas em que a violência é acompanhada ao vivo e 

quando esta tem um impacto nacional se torna cansativo acompanhar. Logo em 

seguida, ele usa o marcador argumentativo but (conjunção adversativa ou conector 

de adversidade) para deixar claro que não compreende porque nós ainda nos 

surpreendemos com a violência mostrada na TV e depois comete um deslize ao 

escrever: the violence is not something current, pois mais adiante, ele revela que a 

violência acompanha o homem desde a antiguidade e cita um exemplo bem 

conhecido dessa violência como argumento  –  the inquisition is a clear example of 

what we are discussing.  

Dando sequência a sua análise, o autor do texto usa uma pergunta retórica e, 

logo em seguida, trata de dar duas sugestões como resposta a essa pergunta; ele 

aponta como fatores que contribuem para a violência: a exclusão e a inquietação 

social – the exclusion and social unrest. Analisemos agora o segundo parágrafo do 

Texto 2 de Júlio César. 

 

 

Without realizing we are consuming and encouraging the use of violence in our 

homes every day. Almost all programs show a lot of scenes where the violent act 

is accompanied by live. When some violent fact is at a national level, it is tiring to 

watch. But  violence  is not something current, it follows the evolution of man from 

ancient times (the inquisition is a clear example of what we are discussing). What 

does cause the violence now? The exclusion and social unrest are factors that 

greatly contribute to the implementation of the act. 
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Ao lermos o segundo parágrafo, percebemos que o autor não comenta a 

respeito das respostas que dá à pergunta retórica que faz no primeiro parágrafo. Ou 

seja, ele não tece nenhum comentário a respeito da exclusão e inquietação social. 

Ele cita essas questões apenas como uma antecipação de contra-argumentos que 

possam advir da análise do leitor. Ao invés de argumentar sobre a resposta dada à 

pergunta retórica que faz, ele volta a sua tese e culpa os pais por não se 

preocuparem com a formação ética (moral) dos filhos deixando-os à mercê da 

televisão (grande vilã na concepção de Júlio César). Mas, antes de fazer essa 

avaliação, Júlio utiliza o operador argumentativo if  para não ser injusto e conseguir 

adesão dos pais que zelam pela formação moral e ética dos filhos. Mais adiante, ele 

lança mão da expressão this is due to the fact  (indicando causa) para dar sua 

opinião a respeito do motivo que leva a criança a repetir cenas que vê na televisão. 

Essa expressão poderia, até certo ponto, ser tomada como equivalente a I’d say 

that (que indica subjetividade).    

 Mais adiante, o autor usa a seguinte pergunta como argumento de consenso 

a favor da sua tese: quem nunca viu uma criança repetir uma cena de violência que 

viu a noite passada?  Certamente, o leitor que já presenciou algum ato de violência 

sendo cometido por alguma criança, mesmo não tendo lembrança se esse ato está 

sendo reproduzido de alguma cena vista na TV, concordará que a televisão 

representa uma ameaça à tão doce paz que o ser humano tanto almeja.  

 Ainda no segundo parágrafo, começando pelo marcador discursivo this is 

due to the fact, o autor revela o motivo pelo qual a criança reproduz cenas de 

violência. Em outras palavras, ele argumenta que a criança absorve a informação 

que recebe e passa a tê-la como referencial de vida. Examinemos agora o terceiro 

parágrafo do Texto 2 de Júlio César. 

 

 
 

For children, the case become a little more serious. We know the important role 

the parents have in forming their ethics. If the child does not have this support, it 

will seek other means, it will be based on much of the information transmitted by 

television. Who has not seen any child repeating a scene of violence that he/she 

saw last night? This is due to the fact that the child suck the information and 

make this something for the construction of their social structure. 
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Neste parágrafo, no intuito de continuar defendendo sua tese, o autor, 

apresenta o que, no seu ponto de vista, leva o adolescente a se envolver com os 

falsos valores transmitidos pela televisão. Ele utiliza mais um argumento de 

consenso para persuadir o leitor a acreditar na má influência causada pela televisão 

veículo de comunicação escrevendo: isso gera uma divergência de informações e, 

em seguida, utiliza o conector interfrasal because para explicar ao leitor porque isso 

acontece: as respostas obtidas não são corretas e isso acaba gerando uma 

realidade falsa (uma mentira) para os verdadeiros valores, em outras palavras, 

fazendo o que é errado parecer correto.  

Dando prosseguimento à sua análise, o escritor do texto comete um deslize 

na pontuação – utiliza um ponto final onde deveria ter usado uma vírgula e logo após 

escreve: rejecting the fixes that are made by parents leaving the various types of 

violence that exists, querendo, na verdade, dizer: rejeitando as correções dos pais, e 

por esse motivo, sendo levados a cometer vários tipos de violência. Quando o autor 

do texto escreve que o adolescente rejeita a correção dos pais, está mais uma vez 

usando um argumento a favor da sua tese, ou seja, os valores ensinados pela 

televisão levam o adolescente a rejeitar os conselhos dos pais; o que, 

consequentemente, acaba levando-o a vários tipos de violência. Esse último 

argumento pode ser classificado como argumento de autoridade, já que na nossa 

cultura cristã esse é um preceito fundamental54. 

 
Ainda nesse parágrafo, Júlio César continua analisando as consequências da 

exposição do adolescente e da criança à televisão, escrevendo que na concepção 

deles (adolescentes e crianças), a televisão oferece soluções para seus problemas e 

                                                           
54

 De fato está escrito em Provérbios de Salomão, capítulo 6. 20;23, que o filho deve guardar o mandamento do 
seu pai e não deixar a instrução da sua mãe porque o mandamento é lâmpada e a instrução é luz, e, as 
repreensões da disciplina são o caminho da vida. 

 

Adolescents seek in the media answers to what the parents are unable to answer. 

This generates a divergence of information, because the answers they get are not 

correct and end up having a “blind truth” to the true values. Rejecting the fixes that 

are made by parents leaving the various types of violence that exists. For them, 

television offers solutions to their problems and when “visual truths” is faced by 

“real truth” entails a psychological conflict that takes the child or adolescent to a 

misconduct.  
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quando o que eles assistem se torna real surge um conflito psicológico que os leva 

(the child or adolescent) a desempenhar uma má conduta. Quando o autor faz uso 

do conector or ele, na verdade, está querendo lembrar ao leitor que a criança 

também está incluída nesse contexto. Finalmente, examinemos o quarto e último 

parágrafo do texto de Júlo César. 

 
 

 

 

 

  

 

 

 
 
Neste parágrafo, o autor anuncia a conclusão do texto através do marcador 

discursivo finally e retoma sua tese propondo ao leitor que faça uma análise a 

respeito da influência da televisão que, na sua concepção, é uma arma. Ele se inclui 

como uma das pessoas que deve fazer essa análise também, utilizando o pronome 

we que funciona como marcador de subjetividade e de inclusão. Ainda na mesma 

linha e nas linhas seguintes, o autor do texto reconhece que a televisão tem o seu 

lado positivo – estratégia bastante inteligente –, e depois usa o operador 

argumentativo but  para levantar mais um argumento a favor do seu ponto de vista 

(tese), escrevendo que a televisão apela para a violência que tem nos levado (o 

autor se inclui) ao medo e à falta de vontade de sentar em frente a ela para assistir 

um programa em família. No final do texto, Júlio César escreve que o apelo feito 

pela televisão não é somente à violência, mas também ao consumismo que a 

alimenta em busca do poder. 

 
  

 

 

 

 

 

 

 

Finally, we must look at all sides of the weapon we have in our houses.  The 

TV has a good side, but appeals to the daily violence that have led us to fear 

and dissatisfaction with sitting in front of the TV and go watch a good program 

together with our family. The appeal isn`t only to violence but also to 

consumism (a fact that fuels the violence and quest for power). 
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Figura 5 – Texto 2 de André Souza 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
Neste segundo texto produzido por André de Souza no final da fase do ensino 

explícito, observamos uma melhora significativa, pois há um avanço na própria 

extensão do texto e maior substância na sua argumentação. Vejamos o primeiro 

parágrafo.  

 
 

 

 

 

 
O autor inicia seu texto, que tem como título the society and the violence, 

assinando-o, utilizando o pronome I (marcador de subjetividade) e anunciando sua 

tese (ponto de vista) que é a seguinte: o que gera mais violência na sociedade está 

relacionado às drogas, mas, esse problema deixaria de existir se o uso das drogas 

The society and the violence 

By André Souza 

      

       I would like to start saying that most of society’s violence is related to drugs, but, it wouldn’t 

exist if there wasn’t the prohibition. Even the terrorists gain with this. 

      Nowadays the discussion around this theme has changed a lot, because now, many important  

society`s figures have showed their opinion in order to point that it would be an old fashioned idea  

going on with the prohibition because, as we know, people always have used and they will always 

use drugs. The only thing the society have reached with the prohibition was the creation of a 

paralel  world in which the drug dealers have seatled up a paralel power into the society. 

      As people say the prohibited things are more desirable, therefore, a great amount of addicted 

people start the addiction because they want to taste something which will make them feel  as if 

they were facing against the boring and padronizating society’s ruler. 

     The prohibition creates the trafic which enriches the drugdealers. The drugdealers with theyr 

money  organize a parallel power and to go on with the right profits they kill people and they fight 

against  the goverment. This is a snow’s ball and I believe that it would certainlly get bigger and 

bigger forever. So, we have to do something now to overcome this dilema. 

    The former president Fernando Henrique Cardoso with some other important figures have 

showed up their opinion in order to legalize the so called light drugs and, as we can see on the 

internet, even the hard ones would be prescripted by doctors to the ones who would have to be 

registred  in the health sistem. The production would be controled and everyone would have to 

pay taxes to the goverment. This way the drugdealer figure would lose importance and the things 

would certainlly change. 

     To finish as you can see I am for legalization. It is the wiser thing to do. 

 

I would like to start saying that most of society’s violence is related to drugs, 

but, it wouldn’t exist if there wasn’t the prohibition. Even the terrorists gain 

with this. 
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fosse legalizado; pois, por conta da proibição, até os terroristas saem ganhando.  

André faz uso do operador argumentativo but, na primeira frase do texto, para dar 

peso à sua argumentação; pois, através do uso desse operador, ele anuncia que o 

caso das drogas tem solução, ou seja, que tudo poderia ser diferente; e logo em 

seguida, utiliza o operador argumentativo if para estabelecer relação de condição. 

Outro recurso argumentativo (e também um marcador de subjetividade) é utilizado 

nesse mesmo parágrafo: o advérbio even (modalizador) para dar ênfase ao que vem 

em seguida, nesse caso ao sujeito da oração: the terrorists (os terroristas). 

Examinemos, agora, o segundo parágrafo. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
Neste parágrafo, o autor do texto começa a expor seus argumentos a favor da 

legalização das drogas. O seu primeiro argumento, que pode ser classificado como 

de autoridade, é o de que, atualmente, a discussão em torno das drogas tem 

mudado muito, porque muitas pessoas importantes chegaram à conclusão de que a 

proibição ao uso das drogas é algo ultrapassado. Logo em seguida, ele utiliza mais 

um argumento afirmando que a única coisa que a sociedade tem alcançado com a 

proibição das drogas é a criação de um mundo paralelo no qual os traficantes 

estabeleceram um poder paralelo dentro da sociedade. 

 André utiliza alguns operadores argumentativos neste parágrafo que são 

conjunções, advérbios e uma marca de subjetividade em forma de um modalizador 

(as we know). O primeiro operador argumentativo because é utilizado para explicar 

uma das razões pelas quais a discussão em torno das drogas tem tomado um rumo 

diferente. Dando sequência à oração anterior, o autor usa o conector interfrasal in 

order to para dar idéia de finalidade.  

Mais adiante, o autor do texto lança mão, mais uma vez, do conector 

because para antecipar mais um de seus argumentos (desta vez baseado no 

consenso); mas, antes de fazê-lo, traz o marcador de subjetividade e inclusão as we 

 

Nowadays the discussion around this theme has changed a lot, because now, 

many important  society`s figures have showed their opinion in order to point 

that it would be an old fashioned idea going on with the prohibition because, as 

we know, people always have used and they will always use drugs. The only 

thing the society have reached with the prohibition was the creation of a paralel 

world in which the drug dealers have seatled up a paralel power into the society. 
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know55, incluindo, assim, o leitor do texto na sua argumentação. O uso desse 

marcador poderá tornar o leitor do texto mais sensível, ou seja, persuadi-lo a aceitar 

o ponto de vista do autor do texto. Para completar sua estratégia de persuasão e 

convencer o leitor, André faz uso do modalizador (advérbio de freqüência) always 

para dizer que as pessoas sempre foram usuárias de drogas e sempre serão, 

portanto não vale a pena continuar proibindo o seu consumo. Passemos, agora, 

para o terceiro parágrafo do Texto 2 de André Souza. 

 
 

 

 
 

 

 
Neste parágrafo, o autor traz mais um recurso argumentativo na forma do 

modalizador – as people say – significando “como dizem” e também  lançando mão 

de um dito popular – the prohibited things are more desirable – para convencer o 

leitor, através de mais um argumento de autoridade que a proibição às drogas 

aumenta o desejo de consumi-las. Como dito anteriormente, “o recurso a provérbios, 

máximas, ditos populares, expressões consagradas pelo uso pode ser considerado 

um exemplo de argumentação por autoridade” (KOCH, 2002: 115). Ainda na 

primeira linha deste mesmo parágrafo, o autor usa a conjunção therefore (operador, 

conector interfrasal indicando: como resultado, por essa razão) para continuar 

argumentando a favor da legalização das drogas e concluir o que houvera dito a 

respeito da atração que as pessoas sentem pelas coisas proibidas.  

Dando sequência à sua argumentação (para ser ainda mais enfático), ele 

utiliza a conjunção explicativa because que reforça mais ainda o argumento de que 

um grande número de pessoas entra no mundo das drogas porque elas querem 

entrar em contradição com os valores impostos pela sociedade – because they want 

to taste something which will make them feel as if they were facing against the boring 

and padronizating society`s rulers. Analisemos, agora, o quarto parágrafo. 

 

                                                           
55

 Na Linguística Textual, alguns construtos e noções são recobertos por outras. É o caso dos modalizadores, 
que são marcas da atitude do sujeito em relação ao seu enunciado, e que frequentemente aparecem em forma 
de advérbios, de verbos modalizadores (poder, dever,etc.) e as marcas de subjetividade que são marcas 
atitudinais, porém de forma mais explícita, através, do pronome de primeira pessoa. 

As people say the prohibited things are more desirable, therefore, a great amount 

of people start the addiction because they want to taste something which will make 

them feel as if they were facing against the boring and padronizating society’s 

ruler. 
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Neste parágrafo, apesar de algumas pequenas impropriedades, o autor do 

texto retoma o seu ponto de vista através de mais um argumento.  Desta vez, ele 

afirma que a proibição cria o tráfico que enriquece os traficantes e acrescenta que, 

com o dinheiro do tráfico, os traficantes criam um poder paralelo, matam pessoas e 

lutam contra o governo. André defende a idéia de que o problema das drogas é uma 

bola de neve e utiliza o marcador de subjetividade I believe para deixar bem clara a 

sua posição diante dessa questão, ou seja, de que ele acredita que a tendência do 

problema é ficar cada vez mais difícil de resolver.  

Na penúltima linha do parágrafo, o escritor do texto faz uso do modalizador 

certainly que também ajuda a reforçar a sua tese de que a tendência do problema 

em relação às drogas é piorar a cada dia. Para concluir o parágrafo, ele utiliza o 

operador argumentativo conclusivo so acompanhado do pronome we, marcador de 

subjetividade e inclusão propostos ao verbo convidando o leitor a agir – so we have 

to do something now. É importante também frisar o emprego do dêitico now, para 

chamar a atenção para a urgência da ação sugerida. Examinemos, agora, o 

penúltimo parágrafo do texto 2 de André Souza. 

 
  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Neste penúltimo parágrafo, o autor do texto retoma o argumento de 

autoridade citando a opinião de um ex-presidente da República para lembrar ao 

leitor e, assim, convencê-lo de que não é a única pessoa a acreditar que a 

The prohibition creates the trafic which enriches the drugdealers. The 

drugdealers with theyr money organize a parallel power and to go on with the 

right profits they kill people and they fight against the goverment. This is a 

snow’s ball and I believe that it would certainlly get bigger and bigger forever. 

So, we have to do something now to overcome this dilemma. 

 

 

The former president Fernando Henrique Cardoso with some other important 

figures have showed up their opinion in order to legalize the so called light drugs 

and, as we can see on the internet, even the hard ones would be prescripted by 

doctors to the ones who would have to be registred in the health sistem. The 

production would be controled and everyone would have to pay taxes to the 

goverment. This way the drugdealer figure would lose importance and the things 

would certainlly change. 
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legalização das drogas pode funcionar, tanto contra o seu consumo quanto contra o 

tráfico. André argumenta que na internet há informações de que se as drogas 

fossem legalizadas, elas seriam prescritas pelos médicos e seus usuários seriam 

registrados no sistema de saúde. Chamamos a atenção para o uso da expressão as 

we can see um marcador de inclusão e subjetividade e também como uma 

estratégia de convencimento (terceira linha). Logo em seguida, André argumenta 

que se as drogas fossem legalizadas, a sua produção seria controlada e todos 

teriam que pagar impostos ao governo, o que inibiria o seu consumo. Nessa 

passagem, destacamos o uso dos modalizadores would certainly. 

 Através dos argumentos usados neste parágrafo, o autor chega à conclusão 

de sua tese. Ele deixa claro que acredita que, sendo o consumo das drogas 

legalizado, o traficante deixará de ter importância e os problemas estarão resolvidos 

– This way the drugdealer figure would lose importance and the things would 

certainly change. Destacamos ainda o uso do conector and (conjunção aditiva, mas 

que, no texto, evoca uma conclusão que é reforçada através do uso do advérbio 

modalizador certainly). Examinemos, finalmente, o último parágrafo. 

 
           
 

            

 

 
 

Neste último parágrafo, o autor do texto assume o seu ponto de vista de 

forma explícita e categórica utilizando a expressão I am for (que indica 

subjetividade). Logo em seguida, ele retoma a sua tese de que a legalização das 

drogas seria o caminho mais viável escrevendo: it is the wiser thing to do. 

   Passemos, em seguida, à análise da reescrita de um dos dois textos 

produzidos e analisados na fase do ensino explícito do artigo de opinião. 

Justificamos a análise da reescrita do aluno pelo fato de havermos adotado a 

abordagem de processo, cujo postulado maior é de que o texto, até a sua última 

versão, está sujeito a mudanças.  

 
 

 

 

To finish as you can see I am for legalization. It is the wiser thing to do. 
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5.3 Análise da reescrita dos textos produzidos na fase explícita 

 
Quanto a essa questão, queremos ainda acrescentar que gostaríamos de ter 

garantido ao aluno, sujeito desta pesquisa, mais oportunidades para outras 

tentativas de reescrever seu texto, contudo, como o tempo não permitiu, ficamos 

restritos a apenas uma segunda versão do texto do aluno. Além disso, há de se 

considerarem as condições de trabalho e de estudo com que contamos no turno 

noturno. Os alunos colaboradores trabalham durante o dia e alguns moram distante, 

dificultando a realização de tarefas para casa. Portando, essa tarefa era realizada na 

sala de aula, geralmente no início da aula, conforme o planejado. Convém 

esclarecer que, no processo de refacção de um texto, o produto pode sofrer 

alterações de vários tipos (sintático, lexical, discursivo, e outros), como também 

pode ser expandido e até reduzido em algumas passagens. 

O texto analisado nesta sessão apresenta a reescrita de um dos textos 

analisados na sessão anterior. A intenção é fazer a comparação dos textos 

produzidos através da análise das mudanças ocorridas entre a primeira e a segunda 

versão.  Abaixo apresentamos a refacção do Texto 2 de Júlio César. 
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Figura 6 – Textos de Júlio César 

 

             Primeira Versão                                       Segunda Versão (Refacção) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    

  

 
 
 
 
No texto refeito, ou seja, reescrito por Júlio César no final da fase do ensino 

explícito, percebemos que o autor avança no que diz respeito ao uso sistêmico-

gramatical da língua, mas não expande a sua análise e nem busca novos 

argumentos para defender o seu ponto de vista. Vejamos o primeiro parágrafo, 

 “Real Truth” x “Virtual Truth 

By Júlio Caésar Brandão 

 

Without realizing we are consuming and 

encouraging the use of violence in our homes every 

day. Almost all programs show a lot of violent scenes. 

When a violent fact happen and becomes public is 

repetive to watch. But violence is not something current, 

it follows the evolution of man from ancient times (The 

inquisition is a clear example of what we are 

discussing). What does cause the violence now? The 

exclusion and social unrest are factors that greatly 

contribute to the implementation of the act.  

     For children, the case becomes a little more serious. 

We know the important role that the parents have in 

forming their nature. If the child does not have this 

support, they will seek other means and they will be 

based on much of the information transmitted by 

television. Who has not seen any child repeating a 

scene that they saw last night on TV? This is due to the 

fact that the child sucks the information and use this for 

the construction of their social structure. 

     Adolescents seek in the media answers to what 

parents are unable to answer. This generates a 

divergence of information, because the answers they 

get are not correct and end up having a “blind truth” to 

the true values. For them, television offers solutions to 

their problems and when “virtual truth” is faced by “real 

truths” entails a psycological conflict that takes the child 

or adolescent to a misconduct. 

     Finally, we must look at all sides of the weapon we 

have in our houses. The TV has a good side, but 

appeals to the daily violence that had led us 

disappointed when we sit in front of the TV. The appeal 

isn`t only to violence but also to consumism (a fact that 

fuels the violence and quest for power). 

“Real Truth” x “Virtual Truth” 

By Júlio Caésar Brandão 

 

Without realizing we are consuming and 

encouraging the use of violence in our homes every 

day. Almost all programs show a lot of scenes where 

the violent act is accompanied by live. When some 

violent fact is at a national level, it is tiring to watch.  But 

violence is not something current, it follows the 

evolution of man from ancient times (the inquisition is a 

clear example of what we are discussing). What does 

cause the violence now? The exclusion and social 

unrest are factors that greatly contribute to the 

implementation of the act. 

For children, the case become a little more 

serious. We know the important role the parents have in 

forming their ethics. If the child does not have this 

support, it will seek other means, it will be based on 

much of the information transmitted by television. Who 

has not seen any child repeating a scene of violence 

that he/she saw last night? This is due to the fact that 

the child suck the information and make this something 

for the construction of their social structure. 

        Adolescents seek in the media answer to 

what the parents are unable to answer.  This generates 

a divergence of information, because the answers they 

get are not correct and end up having a “blind truth” to 

the true values. Rejecting the fixes that are made by 

parents leaving the various types of violence that exists. 

For them, television offers solutions to their problems 

and when “visual truths” is faced by “real truth” entails a 

psychological conflict that  takes the child or adolescent 

to a misconduct.  

Finally, we must look at all sides of the 

weapon we have in our houses.  The TV has a good  

side, but appeals to the daily violence that have led us 

to fear and dissatisfaction with sitting  in front of the TV 

and go watch a good program together with our family. 

The appeal isn`t only to violence but also to 

consumism (a fact that fuels the violence and 

quest for power). 
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chamando a atenção para as partes destacadas, que correspondem às alterações 

entre a primeira e a segunda versão dos textos escritos pelo aluno. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 
No parágrafo acima reescrito, há alterações em apenas duas frases.  Na 

realidade, não há mudanças substanciais; pelo contrário, houve um pequeno 

empobrecimento nas ideias, talvez pelo desejo de economizar palavras, processo 

geralmente conhecido como “enxugamento”. Vejamos, agora, o segundo parágrafo. 

  
 

 

 

 

 

 

 
Neste parágrafo acima, o autor não chega a apresentar nenhum avanço 

relativo à sua argumentação; no entanto, podemos considerar relevante o cuidado 

na tentativa de corrigir alguns problemas gramaticais. Ao contrário do primeiro 

parágrafo, neste, verifica-se uma pequena expressão, talvez na tentativa de tornar a 

passagem mais explícita. Passemos à análise do terceiro parágrafo.  

 

 

  
 

 

 

 

 

Without realizing we are consuming and 

encouraging the use of violence in our homes every 

day. Almost all programs show a lot of violent scenes. 

When a violent  fact happen and becomes public is 

repetitive to watch. But violence is not something 

current, it follows the evolution of man from ancient 

times (The inquisition is a clear example of what we 
are discussing). What does cause the violence now? 

The exclusion and social unrest are factors that 

greatly contribute to the implementation of the act. 

For children, the case becomes a little more 

serious. We know the important role that the 

parents have in forming their nature. If the child 

does not have this support, they will seek other 

means and they will be based on much of the 

information transmitted by television. Who has not 

seen any child repeating a scene that they saw last 

night on TV? This is due to the fact that the child 

sucks the information and use this for the 

construction of their social structure. 

 

     For children, the case become a little more serious. 

We know the important role the parents have in 

forming their ethics. If the child does not have this 

support, it will seek other means, it will be based on 

much of the information transmitted by television. Who 

has not seen any child repeating a scene that he/she 

saw last night? This is due to the fact that the child 

suck the information and make this for the construction 

of their social structure. 

 

Without realizing we are consuming and 

encouraging the use of violence in our homes every 

day. Almost all programs show a lot of scenes where 

the violent act is accompanied by live. When some 

violent fact is at a national level, it is tiring to watch.  

But violence is not something current, it follows the 

evolution of man from ancient times (the inquisition is 

a clear example of what we are discussing). What 

does cause the violence now? The exclusion and 

social unrest are factors that greatly contribute to the 

implementation of the act. 

 

Adolescents seek in the media answers to what 

parents are unable to answer. This generates a 

divergence of information, because the answers they 

get are not correct and end up having a “blind truth” to 

the true values. For them, television offers solutions 

to their problems and when “virtual truth” is faced by 

“real truths” entails a psycological conflict that takes 

the child or adolescent to a misconduct. 

Adolescents seek in the media answer to what 

the parents are unable to answer.  This generates a 

divergence of information, because the answers they 

get are not correct and end up having a “blind truth” to 

the true values. Rejecting the fixes that are made by 

parents leaving the various types of violence that exists. 

For them, television offers solutions to their problems 

and when “visual truths” is faced by “real truth” entails a 

psychological conflict that takes the child or adolescent 

to a misconduct.  
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Neste parágrafo, o autor corrige um pequeno deslize gramatical na primeira 

frase e não acrescenta nada de novo ao seu texto no ponto de vista da 

argumentação; pelo contrário, ele procura enxugá-lo retirando uma frase que em 

nada contribuía para a compreensão do texto. Vejamos, finalmente, o último 

parágrafo do Texto 3 de Júlio César. 

 
 

 

 

 

 

 
 

No último parágrafo do texto, o autor também não faz nenhum acréscimo; 

pelo contrário, assim como no parágrafo anterior, ele “enxuga” mais o texto, 

deixando de mencionar a insatisfação dos pais em sentar com os filhos em frente à 

TV para, juntos, assistirem a um bom programa. Nesse sentido, houve uma 

diminuição da informação e uma generalização da decepção diante da TV, omitindo 

a menção da família nessa prática diária.  

 
 
5.4 Cotejo entre a instrução implícita e a explícita 

  

Diante dos textos produzidos pelos alunos durante essa pesquisa, podemos 

constatar que, tanto a fase implícita quanto a fase explícita, contribuíram 

positivamente para o avanço da produção de texto do grupo. Esse fato é constatado 

através dos primeiros textos produzidos ainda na fase implícita e dos últimos textos 

produzidos na fase explícita. É evidente que os textos que os textos produzidos na 

fase explícita apresentam uma maior consistência; afinal, não podemos esquecer 

que a  escrita é um processo, e que quanto mais exercitarmos essa habilidade, 

melhores resultados alcançaremos. 

 De acordo com a opinião dos alunos, sujeitos dessa pesquisa, a fase do 

ensino explícito foi mais proveitosa pelo fato de ter sido mais clara e objetiva 

     Finally, we must look at all sides of the weapon we 

have in our houses. The TV has a good side, but 

appeals to the daily violence that had led us 

disappointed when we sit in front of the TV. The appeal 

isn`t only to violence but also to consumism (a fact that 

fuels the violence and quest for power). 

 

       Finally, we must look at all sides of the weapon we 

have in our houses.  The TV has a good side, but 

appeals to the daily violence that have led us to fear 

and dissatisfaction with sitting  in front of the TV and go 

watch a good program together with our family. The 

appeal isn`t only to violence but also to consumism (a 

fact that fuels the violence and quest for power). 
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(Quadro 14), ponto de vista do qual compartilhamos em parte; pois não podemos 

deixar de levar em conta a opinião do grupo antes de ser submetido à instrução 

explícita. Com efeito, a instrução implícita foi responsável por um avanço na 

produção escrita da maioria deles, visto terem  desenvolvido a criatividade, 

percebido que cada gênero tem uma estrutura diferente e outras questões que 

podemos constatar se observarmos atentamente as respostas dadas ao 

questionário de satisfação I (Quadro 9; Quadro 10; Quadro 13). Nesse sentido, 

convém mencionar também os textos que foram sendo produzidos durante a fase 

implícita dessa pesquisa (Anexos P-R).  

 Em nossa opinião, voltando especialmente à escrita e à produção de textos, 

a aprendizagem dar-se-á de forma mais efetiva se levados em consideração tanto a 

instrução implícita, que ajudará o aprendiz a processar o conhecimento adquirido 

informalmente, quanto a instrução explícita, que levará o aprendiz a refletir sobre os 

aspectos da língua e sistematizar o conhecimento. Podemos, assim, afirmar que a 

imersão dos alunos a textos de opinião, através da leitura e da escrita, somada ao 

ensino formal da estrutura do gênero em estudo, foi fundamental para que se 

chegasse ao resultado final: a composição do gênero artigo de opinião, ainda na sua 

fase primária, precisando de muitos ajustes, mas com sua prototicipidade, na 

maioria dos casos, garantida. Concordamos, portanto, com a afirmação de Zimmer, 

Alves e Silveira (2006) de que há, efetivamente, uma interação entre o 

conhecimento implícito e explícito. 

  

 

5.5 Cotejo entre os textos produzidos na primeira e na segunda versão 

 

 Diante das análises dos textos escritos na primeira e na segunda versão, 

constatou-se que houve mudanças e que estas, em alguns dos casos, contribuíram 

– de alguma forma – para melhorar a produção textual do aluno. Percebemos, 

entretanto, que os estudantes, mesmo tendo sido orientados a rever os operadores 

argumentativos no sentido de dar mais coesão ao texto, na maioria dos casos, não 
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se aventuraram a fazê-lo. Podemos atribuir tal fato à imaturidade linguística do aluno 

no que diz respeito, principalmente, à produção de textos na língua inglesa.  

 Nessa perspectiva, também atribuímos as falhas nas produções dos alunos, 

durante a refacção dos textos, à falta de oportunidade de reescrevê-los mais de uma 

vez; pois, segundo a abordagem de processo, é necessário que haja várias 

tentativas para que se chegue ao produto final – um texto coerente, coeso e sem 

erros. Mas, mesmo não tendo chegado a um produto pronto e acabado, pudemos 

constatar que o postulado básico defendido por essa abordagem de que o texto está 

sempre sujeito a mudanças foi confirmado neste trabalho de pesquisa. Vale salientar 

ainda que a maioria dos alunos (Quadro 19) avaliou a reescrita como sendo um 

processo importante para a composição de textos. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

Ao término deste trabalho de pesquisa, convém retomar um pouco da trajetória 

percorrida ao longo do processo, como também, avaliar e fazer a apreciação dos 

resultados mais relevantes alcançados através dos procedimentos metodológicos e 

dos instrumentos de coleta de dados utilizados.  

A decisão de levar a efeito uma pesquisa-ação em forma de um experimento 

didático como trabalho de mestrado se deu pela convicção de que o professor 

pesquisador deve se envolver diretamente como um promotor de mudanças no 

processo de ensino, partindo da análise e da reflexão sobre a sua própria prática 

pedagógica e, a partir daí, melhorar a sua prática em sala de aula.  

Outra questão que nos levou a realizar esta pesquisa foi a hipótese de que o 

ensino da escrita até então praticado na disciplina de Língua Inglesa na UNEAL, 

Campus I, inclusive nas nossas turmas, não estava surtindo um efeito positivo, ou 

seja, possibilitando a produção de textos de forma adequada. Através da realização 

desse experimento, pudemos concluir que, de fato, o ensino da habilidade da escrita 

estava sendo praticado de forma inadequada e improdutiva.   

Retomando a estrutura deste trabalho, no primeiro capítulo abordo, de forma 

sucinta, as quatro habilidades lingüísticas comumente desenvolvidas no ensino de 

língua estrangeira; no segundo capítulo, discorro, de forma mais detalhada, sobre o 

ensino da escrita em Língua Inglesa, por ser este o foco principal deste trabalho; no 

terceiro capítulo, trato do gênero artigo de opinião, utilizado como instrumento 

motivador da produção de textos, examinando-o desde a sua gênese, ou seja, 

partindo da Retórica até atualidade; no quarto capítulo, apresento e analiso os 

questionários usados para a coleta de dados e, no quinto e último capítulo procedo 

às análises dos textos produzidos pelos alunos, sujeitos desta pesquisa. Cabe-nos, 

agora, apresentar os resultados alcançados através dos instrumentos de coleta de 

dados. 

O primeiro instrumento de coleta de dados analisado neste trabalho foi o 

questionário de sondagem, através do qual colhemos informações relativas ao perfil 
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sócio-cultural dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa e seu envolvimento com a 

disciplina Língua Inglesa. Um dado relevante que, obtivemos a partir deste 

questionário foi o de que mesmo gostando de escrever na língua alvo, a maioria dos 

alunos colocava essa habilidade, dentre as quatro habilidades lingüísticas, como 

última opção na lista de suas preferências.  

Foi comprovado, através das respostas aos questionários de satisfação I e II 

que o experimento realizado através das oficinas cumpriu o objetivo de despertar o 

interesse do aluno pela prática da escrita e pela produção do gênero artigo de 

opinião, mesmo sendo a argumentação concebida, por grande parte do grupo, como 

o tipo textual mais difícil de compor, pois, dentre os 15 alunos envolvidos na 

pesquisa, apenas um respondeu que não havia gostado de escrever.  

Assim, podemos afirmar que o ensino da escrita em Língua Inglesa numa 

abordagem de gêneros textual tornou essa atividade muito mais objetiva e 

significativa além de torná-la mais viável do ponto de vista didático, e o mais 

importante: fez com que os alunos se envolvessem com a habilidade escrita de 

forma prazerosa, mesmo diante dos obstáculos enfrentados por eles diante de sua 

limitação gramatical e lexical. Isso foi apontado por alguns desses alunos no 

questionário de satisfação I e constatado através da produção textual do grupo. 

A análise dos dados (questionário de sondagem, questionários de satisfação 

e a produção escrita dos alunos), revelou a necessidade que o aluno de Língua 

Inglesa tem de praticar a escrita com vistas a um aperfeiçoamento da sua produção 

textual. A maioria dos alunos, em resposta à questão 2 do questionário de satisfação 

I, revelaram que haviam gostado de escrever porque tiveram a oportunidade de 

praticar mais essa habilidade.  

Pudemos considerar que a pesquisa-ação realizada cumpriu razoavelmente 

o objetivo traçado para a experiência didática com a produção do gênero textual 

artigo de opinião, visto que foi constatado, em grande parte, o progresso dos alunos 

quanto à produção do gênero em estudo. Obviamente, se dispuséssemos de mais 

tempo, os resultados seriam bem melhores. Entretanto, consideramos que para fins 

de execução de um planejamento traçado para uma pesquisa de mestrado, o 

empreendimento foi exitoso.  
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Pudemos afirmar, diante dos resultados encontrados, que, na aprendizagem 

de línguas, o ensino implícito é importante porque, através desse procedimento o 

aluno pode adquirir a língua de forma mais espontânea, ou seja, com menos 

controle por parte do professor, mas não se pode excluir o ensino explícito, pois é 

através dele que a maioria dos alunos apreende com maior intensidade os 

conteúdos e as regras da língua. Pudemos confirmar isso através dos resultados do 

questionário de satisfação II (Apêndice G), cujos resultados estão relatados no 

quarto capítulo, Quadro 18. 

Quanto ao processo de reescrita dos textos, podemos afirmar que essa 

prática foi de grande valia para os alunos, de acordo com os resultados dos 

questionários de satisfação I e II. Podemos constatar, no entanto, que, apesar das 

mudanças apresentadas entre a primeira e a segunda versão dos textos escritos 

pelos alunos, os avanços alcançados por eles foram poucos. Sendo assim, podemos 

considerar a necessidade de dar ao aluno mais de uma oportunidade de reescrever 

seu texto, como defende Kroll (2003). Contudo, vale salientar que o ambiente tenso 

de sala de aula e questões relacionadas ao tempo que se dispunha para reescrever 

os textos, pode ter afetado a qualidade dos mesmos, o que pode justificar o 

“enxugamento” dos textos feito por grande parte dos sujeitos. Portanto, além de 

mais de uma oportunidade de reescrever o texto, defendemos que o aluno precisa 

de um ambiente adequado e de mais tempo para reescrever seu texto.  

Assim, partindo-se dos textos escritos e reescritos pelos alunos (vide Anexos) 

e da análise destes, percebe-se que não houve muito progresso para alguns alunos; 

mas as atividades – como mostra o resultado do questionário mencionado acima – 

foram significativas para eles.  

Com referência ao gênero textual utilizado como ferramenta motivadora da 

escrita, podemos constatar que, de fato, o ato de argumentar apesar de exigir 

bastante conhecimento e maturidade de quem escreve constitui o ato lingüístico 

fundamental como afirma Koch (2002:17), pois apesar da complexidade da 

produção do gênero em questão, o aluno foi capaz de desenvolver a argumentação 

sem maiores problemas. Vale salientar, entretanto, que o mérito desse processo 

deve ser dado à abordagem seguida neste trabalho de pesquisa.  
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Apesar de a experiência ter sido muito gratificante, vale salientar que foi 

trabalhosa, principalmente porque foi necessário reavaliar a nossa prática a cada 

oficina, e a sensação de que as coisas poderiam ter tido um resultado mais favorável 

nos incomodou durante todo o percurso, principalmente diante da falta de interesse 

por parte de alguns alunos em algumas ocasiões. Mas, se pensarmos que a 

pesquisa-ação envolve alguns riscos e correções de rumo, consideramos que alguns 

percalços já eram, evidentemente, previstos. Importa, contudo, o saldo positivo que 

se verificou diante da análise da produção escrita do artigo de opinião. Cabe-nos, 

finalmente, considerar a possibilidade de esta pesquisa poder abrir caminhos para a 

continuidade dos estudos sobre o ensino da habilidade da escrita na Língua Inglesa.  
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Apêndice A 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS 

CENTRO DE EDUCAÇÃO 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 

MESTRADO EM EDUCAÇÃO BRASILEIRA 

 

 

Estimado (a) aluno(a),  

 

 

Você está participando de uma pesquisa de mestrado sobre 

produção escrita, cujo objetivo é conseguir dados sobre os resultados 

parciais do projeto O Ensino da Produção Escrita em Língua Inglesa Numa 

Abordagem de Gênero Textual: o artigo de opinião. 

Esta pesquisa tem como informante você, aluno que cursa o 

sétimo período do curso Letras/Inglês na Universidade Estadual de 

Alagoas (UNEAL). Sua contribuição é de extrema importância para 

esclarecer algumas questões sobre essa questão no contexto universitário. 

Assim sendo, pedimos sua colaboração no sentido de responder o 

seguinte questionário.  

 

Muito obrigada por sua participação.  

 

Delma Cristina Lins Cabral de Melo 
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Aluno(a):________________________________________________ Sexo: F(  ) M(  ) 

Faixa Etária: A (   ) 20-25     B(   ) 26-30   C(   ) 31-40   D(   ) 41-45 

Período:_____________________Data: ___ de ________________ de 2009 

QUESTIONÁRIO DE SONDAGEM  

       PREFERÊNCIAS 

a) Você gosta de escrever em Português?  Sim (   )   Não (   ) 

b) Você gosta de escrever em Inglês? Sim (   )   Não (   ) 

Justifique sua resposta. 

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________ 

c) Das habilidades abaixo, marque a que você mais gosta?  

(   )  Listening   (   ) Speaking   (   )  reading   (   ) writing 

Justifiquesuaresposta. 

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________ 

       INSTRUÇÃO PARA RESPONDER AS DEMAIS QUESÕES 

Para cada uma das afirmações abaixo indique sua opinião numa escala de 1 a 5 . 

( 1 ) discordo completamente 

( 2 ) discordo 

( 3 ) não tenho opinião formada 

( 4 ) concordo 

( 5 ) concordo plenamente 

1. (   ) O aluno do curso Letras/Inglês precisa ter um bom conhecimento da 

gramática da sua própria língua. Justifique sua resposta. 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

2. (   ) A produção escrita tem sido uma das habilidades mais valorizadas dentro do 

currículo do Curso de Letras. 

3. (   ) O professor é o único responsável pelo ensino da produção escrita dos seus 

alunos. 

4. (   ) 0 aluno tem condições de, diante de um modelo de texto, produzir um bom 

material escrito. Justifique sua resposta. 
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________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

5. (   ) O professor deve deixar os alunos sentirem-se a vontade para produzir seu 

material escrito. 

6. (   ) A metodologia que vem sendo aplicada durante as aulas de língua tem lhe 

ajudado no momento de compor um texto. Justifique sua resposta. 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

7. (   ) O professor deve corrigir os erros de escrita dos alunos sempre que 

ocorrerem. Justifique sua resposta. 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

8. (   ) O professor deve dar oportunidades para que o aluno descubra seus próprios 

erros. 

9. (   ) Os trabalhos em duplas ou grupos são importantes para a produção de 

textos. Justifique sua resposta. 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

10. (   ) No Brasil, a aprendizagem da escrita é mais importante do que as outras 

habilidades. 

11. (   ) É preciso dom para escrever um texto de boa qualidade. 

12. (   ) Para produzir um texto em Língua Inglesa, é preciso utilizar a língua 

materna. 

13. (   ) É importante exercitar bastante para produzir um bom texto. Justifique sua 

resposta. 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

14. (   ) A parte mais importante da aprendizagem da língua estrangeira é o 

vocabulário. 

15. (   ) A aprendizagem da gramática é indispensável para a produção de um texto. 

16. (   ) Um material didático baseado em metodologias mais recentes é melhor do 

que os baseados em métodos antigos. 

17. (   ) Os materiais didáticos usados na universidade atendem suas necessidades 

quanto à produção escrita. Justifique sua resposta. 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

18. (   ) Uma boa aula depende do material didático. 
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Apêndice B 

CENTRO DE EDUCAÇÃO - PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO 

MESTRADO EM EDUCAÇÃO BRASILEIRA 

LINHA DE PESQUISA: EDUCAÇÃO E LINGUAGEM 

 

DADOS PESSOAIS 

 

 

Nome Completo: _____________________________________________ Idade:______ 

Estado Civil: ____________________________________________________________ 

Tem Filhos (as)? Quantos (as) Que idades? ____________________________________ 

Endereço: ______________________________________________________________ 

 

Bairro onde mora: __________________________________ Cidade: ______________ 

E-mail: ____________________________________ 

Fez algum curso de inglês ante de iniciar a graduação? 

Sim (     )    Não (     ) 

Trabalha na área da educação? 

Sim (     )    Não (     ) 

É professor? 

Sim (     )    Não (     ) 

Ensina Inglês? 

Sim (     )    Não (     ) 

Pretende ensinar inglês? 

Sim (     )    Não (     ) 
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Apêndice C 
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Apêndice D 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS 

CENTRO DE EDUCAÇÃO - PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO 

MESTRADO EM EDUCAÇÃO BRASILEIRA 

LINHA DE PESQUISA: EDUCAÇÃO E LINGUAGEM 

 

 QUESTIONÁRIO DE SATISFAÇÃO I – ALUNO (A) 

Antes de tudo, muito obrigado pela colaboração. 

1- Identificação: 

Nome:_________________________________________________________________ 

 

2. Como você se sentiu nesta primeira etapa da pesquisa com relação à escrita? 

(   ) gostei de escrever 

(   ) não gostei de escrever 

 

Se respondeu que gostou de escrever, especifique o porquê enumerando as razões 

listadas abaixo, pela ordem de importância. Deixe em branco o que não considera 

importante. 

(   ) tive a oportunidade de praticar mais a habilidade escrita 

(   ) pude desenvolver a criatividade  

(   ) gosto de escrever textos de opinião 

(   ) escrevendo, percebi que aprendi mais 

 

Se respondeu que não gostou de escrever, especifique o porquê. Adote o mesmo 

critério da questão anterior. 

(   ) tive dificuldade com a língua inglesa 

(   ) não fui incentivado/a ao escrever 
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(   ) tive dificuldade na estruturação do texto 

(   ) achei cansativo 

(   ) tive dificuldade de expressar a minha opinião 

 

3.O textos lidos em sala de aula, durante essa etapa, serviram de modelo para compor 

seus textos escritos? 

 

(   ) Sim 

(   ) Não 

(   ) Até certo ponto 

Justifique sua resposta: 

_______________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

 

4. Você acredita que as convenções utilizadas pelo professor/pesquisador para corrigir 

a primeira versão escrita do texto foi útil? 

 

(   ) Sim 

(   ) Não 

Justifique sua resposta: 

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________ 

5. Quais Gêneros e Tipos Textuais, vistos nessa primeira etapa da pesquisa, em sua 

opinião são mais difíceis para produção textual escrita? 

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________ 
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6. Relate, de forma sucinta, como você está se sentindo nesta experiência de ensino. 

Apresente as dificuldades enfrentadas durante a produção escrita, que novos 

conhecimentos adquiriu, em que conseguiu avançar, e (se possível) apresente 

sugestões para a próxima etapa.  

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________ 
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Apêndice E 

MARCADORES ARGUMENTATIVOS, CONECTORES INTERFRASAIS E SUAS RELAÇÕES 

SEMÂNTICAS 

 

ADDITION– moreover (adv); furthermore (adv); besides (adv); in addition to; also 

(adv); what is more (expression); on top of that; not only… but also; nor; neither… nor; 

as well as; and… 

 

CONTRAST – however (conj); although, (though); despite (conj); even though (conj); 

yet (conj); but (conj); nevertheless (adv); in spite of; on the other hand… 

 

REASON AND RESULT - because (conj); due to; for (conj); since (conj); therefore (adv); 

as; such…that; so; so that; to; in order to; with the intention of; because of this…; 

consequently… 

 

AGREEMENT – according to; as; as far as; I agree up to a point (partially); I strongly 

agree that…  

 

TIME – then; after that; before; during; when (ever), while, as (soon as), until, after, 

since (conjs) 

 

CONDITION – if; whether; as long as; unless; in case (conjs); provided that…. 

 

PROPORTION– the more…the more; as; according as… 

 

EXPLANATION – otherwise; for; or;   as if… 

 

CONCLUSION – so (adv); and so; in conclusion; therefore (adv); finally (adv); thus; 

consequently; hence; to sum up; last of all… All in all (all things considered). 
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ALTERNATIVE – either…or; or 

 

COMPARISON– than; rather than; like; for example, for instance; suchas… 

 

SOME MORE IMPORTANT EXPRESSIONS: 

 

To state your opinion – In my opinion… From my point of view- I (don’t) think (that) - I 

believe (that) – I seems to me that… If you ask me… I really feel that… I wouldn’t go so 

far to say that… I’d say that… From what I understand…Personally… 

 

To agree and disagree – I (strongly) agree with… I (strongly) agree that… 

                                            I (strongly) disagree with…. I (strongly) disagree that…  

To show advantages and disadvantages– On the one hand…On the other hand…The 

main advantage is that…On the plus side…For one thing…One advantage is that… One 

disadvantage is that… 

 

To give more detailed information – In fact… As a matter of fact… The reality is 

that…Firstly… Secondly… 

 

To give you some information you didn’t know – Actually…Indeed… (semdúvida…)  

 

 To say that the result or effect of sth is not what you would expect – Nevertheless… 

 

To express time – Up to now… From now on…So far…Hitherto… (até aqui, por 

enquanto) Thenceforth… (desdeentão, daíemdiante) 

 

To express conclusion, example, reference, etc – finally; to conclude; to resume; in 

short; anyhow; the former; the latter… for example…lastly… Allthingsconsidered… 
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Apêndice F 

 

CONJUNÇÕES(Conjunctions) 

As conjunções são palavras invariáveis que funcionam como conectores 

intervocálicos, ligando palavras e, principalmente, como conectores interfrasais, ou seja, ligam 

orações e períodos, estabelecendo relações semânticas que podem expressar idéias de adição, 

oposição, causalidade, conformidade, temporalidade, conclusão, condicionalidade, propósito 

ou finalidade, proporcionalidade, etc. Assimsendo, as principaisconjunçõessão as: 

 

1. ADITIVAS:   and,  besides,  as well as,  furthermore,  moreover,  not only...but also,   in 

addition to,   nor,   neither...nor. 

“How about a sandwich and an orange juice?”(Que tal um sanduíche e um suco de laranja?) 

 

“What else do you study besides Psychology?”   

(O que mais você estuda além de psicologia?) 

“I appreciate History as well as Geography.”  

(Eu aprecio a História bemcomo a Geografia.) 

 

“Martina didn’t go to the party because she had a hard day.  Furthermore, she was 

not feeling well.”  (Martina não foi à festa porque teve um diatrabalhoso. Além do mais, ela 

não estava se sentindo bem.) 

 

“Literacy is important for personal development. Moreover, it is also an 

indispensable condition for sociocultural improvement.”  (O letramento é importante 

para o desenvolvimento pessoal. Ademais, ele é uma condição indispensável para a 

melhoria sociocultural.) 

 

“Smoking is not only harmful to health,  but also  harmful to our pockets.” 

(Fumar é não só prejudicial à saúde, como também é prejudicial aos nossos bolsos.) 

 

“He has no money nor credit.”    

(Ele não tem dinheiro nem crédito.) 
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“Neither you nor I want to go to this meeting.”   

( Nem você nem euqueremos ir a esta reunião.) 

2. ADVERSATIVAS(Incluindo as concessivas, quetambémdãoidéia de oposição, 

adversidade):but, however, although, (though), even though, yet, nevertheless,  

despite,  in spite of,  on the other hand. 

“I used to like sandwiches of all kinds,  but now I can’t stand them anymore.” 

(Eu gostava de sanduíches de todos os tipos, mas agora eu não os suporto mais.) 

 

“Car racing  may be exciting;  however, it is a dangerous sport.” 

(Corrida de carro pode ser excitante; no entanto, é um esporte perigoso.) 

 

“AlthoughBrazil has a large territory, land distribution is not fair.” 

(Apesardo Brasil possuir  um  extenso território, a distribuição da terra não é justa.) 

 

“The employees tried to talk to the manager, though he was busy.” 

(Os empregados tentaram falar com o gerente, embora ele estivesse ocupado.) 

 

“Many people watched the parade, even though it was raining.”   

(Muita gente assistiu ao desfile, embora estivesse chovendo.) 

 

“She is a beautiful woman, yet she is a little arrogant.” (Ela é uma mulher 

bonita,contudo  ela é um pouco arrogante.) 

 

“The new economic plan is really working; nevertheless, some tradesmen still insist 

on rising the prices.” (O novo plano econômico está funcionando bem; todavia, alguns 

comerciantes ainda insistem em aumentar os preços.) 

 

“Despitethediretor’sabsence, themeetingtookplace“  (Mesmo com a ausência do diretor, 

a reunião aconteceu.) 

 

“Our family had a wonderful time at the beach, in spite of the cloudy weather.”  

(Nossa família se divertiu muito na praia, a despeito (ou apesar) do tempo nublado.) 
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“If you buy an apartment, you will pay for it for many years. On the other hand, you 

will be investing in something that will be yours.”  (Se você comprar um apartamento, 

você o pagará por muitos anos. Por outro lado, você estará investindo em algo que será 

seu.) 

3. ALTERNATIVAS:  or,   either...or 

 

“This weekend, I intend to travel to Natal, or visit my relatives in Recife.” 

(Neste fim de semana, eu pretendo viajar para Natal, ou visitar meus parentes em Recife.) 

 

“Either your father or your mother must be here tomorrow to sign the document.”  

(Ou o seu pai ou a sua mãe deve estar aqui amanhã paraassinar o documento.) 

 

4. CONCLUSIVAS:therefore,  thus,  consequently,  hence,  so 
 

“Many people have been looking for apartments to rent; therefore, rents have gone 

up almost a hundred per cent.”  (Muitas pessoas têm procurado apartamentos para 

alugar;por isso, os aluguéis subiram quase cem por cento.) 

 

“Mário has studied a lot; thus, he has a good chance of being approved in the 

university entrance exams.” (Mário estudou muito; portanto, ele temuma boa chance de 

ser aprovado no vestibular.) 

 

“Alícia has a lot of work to do today; consequently,  she won’t be able to attend the 

lecture this afternoon.”  (Alícia tem muito trabalho para fazer hoje; conseqüentemente, 

ela não poderá assistir à palestra à tarde.) 

 

“Last weekend, Elaine spent all the time studying for the test, hence her absence in 

our party on Saturday.”  (No último fim de semana, Elaine passou o tempo todo 

estudando para as provas, daí a sua ausência na nossa festa no sábado.) 

 

“I wanted to go to Salvador, but I didn’t have money, so I stayed here.” 

(Eu queria ir a Salvador, mas não tive dinheiro, então fiquei aqui.) 

 

5.  EXPLICATIVAS: otherwise,  for,   or 
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“Do your homework,  otherwise your mother won’t let you go playing.” 

(Faça seu dever de casa, senão sua mãe não deixará você ir brincar.) 

 

“She left home early in the morning, for she had to attend a class at seven.” 

(Ela saiu de casa de manhã cedo, pois ela tinha uma aula às sete.) 

 

“Be careful, or you will lose everything you have.”  (Tenha cuidado, ou você perderá tudo 

tudo o que você tem.) 

 

6.  INTEGRANTES:that,  whether 

 

“My husband said that he would be here in ten minutes.” (Meu marido disse que estaria 

aqui dentro de dez minutos.) 

 

“Do you know  whether  Sara will come to class today?”  (Você sabe se Sara virá à aula 

hoje?) 

 

“I am really sorry to tell you that I decided not to buy that apartment anymore.” 

(Eu sinto muito dizer-lhe que decidi não comprar mais aquele apartamento.) 

 

7.  CAUSAIS:because,  because of,  due to,  since,   as,  for 

 

“We couldn’t go to school because it was raining too much.” (Nós não pudemos ir à 

escola porque estava chovendo demais.) 

 

“He got revolted  because of  the low salary he used to get here.”  (Ele ficou revoltado 

por causa do baixo salário que ele recebia aqui.) 

 

“That actress won a prize  due to  her excellent performance in her last  picture.”   

(Aquela atriz recebeu um prêmio devido ao seu excelentedesempenho  no seu último 

filme.) 
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“Since we have a little money, let’s buy just a few things.” (Já que nóstemos pouco 

dinheiro, vamos comprar apenas umas poucas coisas.) 

 

“As you are here now, I decided to tell you all the truth.” (Como você está aqui agora, eu 

decidi lhe contar toda a verdade.) 

 

“He deserves our respect and recognition, for all he has done for us.” (Ele merece 

nosso respeito e reconhecimento, por tudo o que ele fez pornós.) 

 

“The woman was condemned for having hidden the corpse”  (A 

mulherfoicondenadaporterescondido o cadáver) 

 

8.  COMPARATIVAS:than,  rather than,  like 

 

“This singer dances better than he sings”.  

(Este cantor dança melhor do que canta.) 

 

“The young man looked rather sorrowful than angry.”  (O rapaz parecia mais magoado 

do que irado.) 

 

“Sometimes, Paulo behaves like an adolescent.”  (Às vezes, Paulo comporta-se como um 

adolescente.) 

 

“The little girl was dancing like her mother has taught her.”  (A garotinha estava 

dançando como a mãe dela tinha ensinado.) 

 

9.  CONFORMATIVAS:  according to,  as,  as far as 

 

“I wrote this report  according to  my boss’ directions.”  (Eu escrevi este relatório de 

acordo com as instruções do meu chefe.) 

 

“I told you the case  as  I was told.”  (Eu lhe contei caso como me contaram.) 
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“As far as I know, Che Guevara was born in Argentina.”  (Pelo que eu sei, Che Guevara 

nasceu na Argentina.) 

10.  CONDICIONAIS: if,  unless,  provided that 

 

“We will go to the beach,  if it doesn’t rain.” (Nós iremos à praia, se não chover.) 

 

“I can not write this paper,  unless you give me a hand.”  (Eu não sei escrever este 

documento,a não ser que  você me dê uma mão.) 

 

“Sandra may go to the discotheque,  provided that  you accompany her.”  (Sandra 

pode ir à discoteca,contanto que  você a acompanhe.) 

11.  FINAIS:   to,  so that,  so as to,  in order to,  with the intention of 

 

“They are here  to  get some information about our next excursion”  

(Elesestãoaquiparaobterinformaçõessobrenossapróximaexcursão.) 

 

“My father talked to the bank manager  so as to  get a loan to have our  house 

reformed.”   

(Meu pai falou com o gerente do banco a fim de conseguir um empréstimo para mandar 

reformar nossa casa.) 

 

“Rita went to bed early  so that  she could get up at five the next morning.” 

(Rita foi dormir cedo para que ela pudesse acordar às cinco na manhã seguinte.) 

 

“Pedro is studying English  in order to  get a scholarship to study abroad.” 

(Pedro está estudando inglês a fim de conseguiruma bolsa de estudos para estudar no 

estrangeiro.) 

 

“The Federal Government launched a campaign with the intention of informing 

mothers about the benefits of breast feeding.”   (O Governo lançou uma campanha 

com a intenção de informar as mãessobre os benefícios do aleitamento materno.) 

11. TEMPORAIS:.when,  as,  then,  after that,  before,  while,  as soon as,  during. 
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“He was reading the newspaper  when I went into the room.”  (Ele estava lendo o jornal 

quando entrei na sala.) 

 

“As I entered the bathroom, my husband was shaving.” (Quando eu entrei no banheiro, 

meu marido estava se barbeando.) 

 

“We went to Recife, then we took a bus to Olinda.” (Nós fomos a Recife, em seguida 

tomamos um ônibus para Olinda.) 

 

“They had dinner, after that they decided to go out.”   (Eles jantaram, depoisdisso, 

decidiram sair.) 

 

“Don’tforgettoturnoffthelightsbeforeleavingtheroom”  (Não esqueça de apagar as luzes 

antes de sair da sala.) 

 

“Try to put all these things in their places,  while I prepare the dinner.”  (Tente pôr 

todas essas coisas nos seus lugares enquanto eu preparo o jantar) 

 

“I will take you home  as soon as  you finish the tests.”   (Eu levarei você para casa assim 

que você terminar as provas.) 

 

“Everythinggetshumidduringtherainyseason”  (Tudo se torna húmido durante a estação 

das chuvas.) 

12.  PROPORCIONAIS:the more...the more,  as,  according as 

 

“The more you read, the more you learn.”  (Quanto mais você lê, mais você aprende.) 

 

“The easier a text is,  the faster you read it.”   (Quanto mais fácil é um texto, mais rápido 

você o lê.) 

 

“Environment suffers all kinds of aggression according as progress advances.”  

(O meio-ambiente sofre todos os tipos de agressão à medidaque o progresso avança.) 

 

“Love faintsas  time goesby” (O amor fenece à medida que o tempo passa.) 
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13.  OUTRAS EXPRESSÕES E MARCADORES DISCURSIVOS IMPORTANTES 

 

Existem muitas outras formas de conectores as quais, obviamente, não cabem todos 

na súmula gramatical que caracteriza o presente trabalho. Entretanto, há algumas 

expressões de uso bastante freqüente no inglês culto, especialmente, nos discursos 

técnico-científico e acadêmico, que merecem destaque pelo seu valor e estratégico na 

leitura. São elas: 

 

a) para exprimir explicação, clarificação: 
 

- thatis= isto é, ou seja 

- that is to say = querdizer 

- I mean= digo, ou seja, quero dizer 

- in other words = noutraspalavras 

 

“Yesterday, I tried “tequila”, I mean, a typical Mexican strong liquor.”  (Ontem, eu provei 

“tequila”, ou seja, uma aguardente típica do México.) 

 

b)para exprimir modulações de legitimação: 

 

- actually = realmente 

- in fact = de fato 

- as a matter of fact = de fato 

- indeed = semdúvida 

 

“I would not say that Brazil is an underdeveloped country. As a matter of fact, this 

country has some regions with high levels of development ...”   

(Eu não diria que o Brasil é um país subdesenvolvido. De fato, este país possui algumas regiões 

com altos níveis de desenvolvimento ...) 

 

c)para exprimir outras formas de temporalidade: 
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- uptonow = até agora 

- fromnowon =de agora em diante 

- hitherto = até aqui, por enquanto 

- sofar = até aqui, até agora, até o presente 

- thenceforth = desde então, daí em diante 

 

d) para exprimir conclusão, finalização, sintetização, exemplificação, referência, etc.: 

 

-finally = finalmente 

- toconclude = para concluir 

- to resume = em resumo 

- in short = em suma 

- for instance = por exemplo 

- for example = por exemplo 

- anyhow = dequalquer forma 

- theformer* = o anterior, o primeiro, o precedente 

- thelatter* = o posterior, o segundo. 

 

“Carlos and Jonas are my cousins; the former, on my mother’s side, thelatter on my 

father’s.”   (Carlos e Jonas são meus primos; o primeiro, por parte da minha mãe, e o 

segundo, por parte de meu pai.) 
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Apêndice G 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS - CENTRO DE EDUCAÇÃO 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO 

MESTRADO EM EDUCAÇÃO BRASILEIRA 

LINHA DE PESQUISA: EDUCAÇÃO E LINGUAGEM 

 

 QUESTIONÁRIO DE SATISFAÇÃO II – ALUNO (A) 

 Mais uma vez, muito obrigado pela colaboração. 

 

1- Identificação: 

 

Nome:______________________________________________Data:____________ 

 

2- Como você se sentiu nesta segunda etapa da pesquisa com relação ao ensino? 

 

 (    ) achei mais claro e objetivo 

 (    ) achei menos claro e maçante 

 

- Se respondeu que achou mais claro e objetivo, especifique o porquê enumerando as 

razões listadas abaixo pela ordem de importância. Deixe em branco o que não 

considera importante. 

 

 (    ) pude compreender melhor a estrutura do gênero artigo de opinião. 

(    ) tive mais facilidade de  utilizar os marcadores argumentativos  linguísticos, 

bem como os marcadores da subjetividade e modalizadores.   

 (    ) tive a oportunidade de compreender as questões  linguísticas e retóricas  

envolvidas na produção do discurso escrito. 
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- Se respondeu que achou menos claro e maçante, especifique o porquê. Adote o 

mesmo critério da questão anterior. 

 

(    ) acredito que as leituras a respeito da argumentação na retórica e na 

linguística não contribuíram para a minha produção escrita. 

 (    ) não gosto de fazer exercícios; prefiro aprender somente através de 

exemplos. 

 (    ) achei desnecessário a leitura de tantos textos. 

3. Você acredita que esse estudo lhe trouxe algum benefício, ou seja, você acha 

quemelhorou sua produção escrita? 

 (    ) sim 

 (    ) não 

 Justifique:________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________ 

4. Você acredita que, ao longo do curso de Letras, seria necessário dar mais atenção ao 

ensino da produção escrita em Língua Estrangeira? 

 

 (    ) sim 

 (    ) não 

 Justifique:________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________ 

 

5.  Depois desse estudo, você acredita que somente o ensino da gramática e do 

vocabulário garante uma boa produção de textos? 

 (    ) sim 

 (    ) não 

 

6. Como foi a sua relação com a escrita nesta etapa proposta? 
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(   ) gostei de escrever 

(   ) não gostei de escrever 

- Se respondeu que gostou de escrever, especifique o porquê. (Enumere, pela ordem 

de importância, deixando em branco o que não considera, se for o caso) 

 

 (    ) escrevi com mais convicção 

 (    )  me expressei melhor na escrita 

 (    ) estava mais consciente sobre a produção do gênero artigo de opinião 

 (    ) gostei do tema 

- Se respondeu que não gostou de escrever, especifique o porquê. (Enumere, pela 

ordem de importância de 1 até 3. (deixe em branco o que não considera, se for o caso) 

 (    ) meu conhecimento de vocabulário e gramática ainda é muito limitado 

 (    ) não consegui aprender a usar os marcadores discursivos 

 (   ) tive dificuldade de me expressar  

 (   ) achei cansativo 

 (   ) fiquei nervoso/a ao escrever 

 

7. Teve algum ponto negativo? (Deixe em branco o último item dessa questão caso a 

sua resposta tenha sido negativa) 

 (    ) sim 

 (    ) não 

 Qual:____________________________________________________________

______________________________________________________________________ 

  

8. Qual foi a parte do estudo que você mais gostou? 

 (    ) da primeira parte (ensino implícito) 

 (    ) da segunda parte (ensino explícito) 
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 Justifique:________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________ 

9. Qual foi a parte do estudo que você menos gostou? Explique e justifique. 

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________ 

 

10. Você tem o hábito de reescrever seus textos? 

 (    ) sim 

 (    ) não 

11. O que você achou de reescrever textos? 

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________ 

12. Relate sucintamente como você se sentiu nessa experiência de ensino. Explique em 

que conseguiu avançar e que construtos foram positivos para a sua produção textual. 

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________ 
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Apêndice H 

CRONOGRAMA DAS AULAS  

  

1ª Aula: 03/09/09 

Objetivo: Identificação do gênero artigo de opinião 

Procedimentos:  

- Demonstração de vários gêneros através de uma montagem de textos, incluindo 
artigos de opinião; 

- Contraste entre os gêneros, enfatizando os tipos textuais que neles predominam 
(narração, descrição, etc.) 

 

2ª Aula 10/09/09 

Objetivo: Caracterizar o artigo de opinião diante das situações retóricas 
(situação/problema que gerou a argumentação) 

Procedimentos: 

- Oferecer aos alunos vários exemplares de textos opinativos. 

- Convidá-los a identificar as situações que geraram os conflitos (problemas, conflitos, 
etc.)  

- Convidá-los se posicionar diante de um conflito escolhido dentre os apresentados, 
redigindo um parágrafo com sua opinião e posição diante dos problemas 
apresentados. 

- Recolher os textos produzidos, corrigi-los e voltá-los para a refacção. 

3ª Aula: 17/09/09 

Objetivo: Ensinar, ainda implicitamente sobre o artigo de opinião: análise comparativa 
de um ou mais artigos de opinião, em inglês e em português, não só do ponto de vista 
da organização retórica, mas também dos argumentos apresentados (argumentos 
baseados na razão, na emoção, nos costumes e na ética) 

 

Procedimentos: 

- Fazer o aluno ler e perceber o ponto de vista defendido e os argumentos 
apresentados na defesa desse ponto de vista.  
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 - Apresentar situações-problemas, polêmicas e controvérsias e pedir aos alunos para 
escolherem entre duas ou três situações e escreverem um texto argumentativo. 

4ª Aula: 24/09/09 

Objetivo: 

-Refacção dos textos (sobre pena de morte e sobre a escolha da profissão dos jovens 
por seus pais) produzidos na aula anterior . 

- Aplicação do questionário de satisfação um. 

Procedimentos: 

- Devolver os textos produzidos na aula anterior e pedir que - após a leitura dos 
mesmos - os alunos os reescrevam dando atenção às observações feitas. –  

- Aplicar um pequeno questionário, pedindo a opinião dos alunos sobre a experiência 
até então desenvolvida (término do ensino implícito). 

 5ª Aula: 08/10/2009 

Objetivo: 

- Ensinar explicitamente como utilizar os marcadores argumentativos da 
argumentação.  

- Fazer os alunos compreenderem sobre o sistema retórico, sobre argumentação e 
ponto de vista, através de leituras a serem feitas em casa. 

Procedimentos: 

- Listar, junto com o grupo de alunos, o maior número de marcadores argumentativos 
e identificar as relações semânticas que eles exercem ao ligar ideias. 

- Trazer textos lacunados (cloze) e pedir aos alunos para preenchê-los usando os 
marcadores textuais de um banco de palavras dado. 

- Exercitar mais os usos dos operadores da argumentação, através de exercício de 
completar lacunas em frases e para juntar orações com conectores.  

- Distribuir textos sobre “o sistema retórico” e sobre “argumentação e ponto de vista” 
(REBOUL, 2OOO, pp. 43-69 e CITELLI, 2002, pp.13-20) para os alunos lerem em 
casa. 

6ª Aula: 28/10/09  

Objetivo: 

- Retomar as questões retóricas da produção do discurso. 

- Ensinar explicitamente sobre o artigo de opinião: definição, produção e usos. 

- Relembrar os marcadores linguísticos da argumentação e suas relações semânticas. 
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Procedimentos:    

- Apresentar em slides um resumo das leituras feitas pelos alunos (homework) – 
Reboul (2000, pp.43-69) e Citelli (2002, pp. 14-20), bem como apresentar outros 
teóricos que tratam da questão em foco (a retórica e a produção do discurso), tais 
como Silveira (2005), Abreu (2008), Fiorin (2008) e Fiorin& Platão (2005), discutir com 
os alunos e fazê-los perceber a importância da Retórica, entendendo esta como o 
próprio discurso e também a importância do ponto de vista para a composição do 
gênero “artigo de opinião”. 

- Apresentar a definição, produção e usos do artigo de opinião de acordo com Abaurre 
M. L&Abaurre M. B (2008, pp. 253-260 e265-267) e definição e dicas para escrever 
um artigo de opinião do New York Times em 
(http://www.nytimes.com/2005/12/29/opinion/29iht-web.opinfo.html). 

- Apresentar coletânea contendo as conjunções em inglês, suas relações semânticas e 
frases como exemplo com cada uma das conjunções contidas na coletânea. 

- Ler junto ao grupo dois artigos de opinião (material autêntico), colhidos da internet, 
sobre a legalização das drogas e discutir com os alunos os argumentos, contra-
argumentos e a coesão textual feita através dos conectores interfrasais utilizados 
pelos autores dos respectivos textos.  

 

7ª Aula: 29/10/2009 

Objetivo: 

- Reensinar explicitamente os marcadores argumentativos e seus aspectos 
semânticos, ensinar os marcadores da subjetividade através de textos a serem 
distribuídos com os alunos e introduzir o conceito de modalização. 

- Apresentar os elementos fundamentais na estruturação do gênero Artigo de Opinião. 

- Apresentar conceito de modalização. 

Procedimentos: 

- Voltar à coletânea oferecida na sexta aula e revisar as relações semânticas 
estabelecidas por cada um dos marcadores argumentativos. 

- Ensinar os marcadores de subjetividade através de conceito e leitura de pequenos 
textos copiados da internet (material autêntico).  

- Apresentar os elementos básicos que estruturam o AO: questão abordada (fato), 
opinião do autor do texto (tese), justificativa (argumentos) através de anotações na 
lousa e releitura de dois textos. 

- Dar conceito de modalização. 

8ª Aula: 05/11/2009 

Objetivo: 

http://www.nytimes.com/2005/12/29/opinion/29iht-web.opinfo.html
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- Revisar os marcadores de subjetividade e apresentar os modalizadores através da 
leitura de KOCH, 2006 e de textos a serem distribuídos com os alunos. 

Procedimentos: 

- Listar com os alunos o maior número possível de marcadores da subjetividade. 

- Ler e discutir o texto “Linguagem e argumentação” do livro “A interação pela 
linguagem”, de Koch (2006: 29-46). 

- Ler dois artigos de opinião autênticos recolhidos da internet, um sobre o aborto e 
outro sobre a legalização das drogas, e destacar todos os operadores argumentativos. 

- Pedir para escrever um artigo de opinião utilizando operadores argumentativos. 

 

9ª Aula: 12/11/2009 

Objetivo: 

- Devolver os textos produzidos na oitava aula, comentar com os alunos e pedir para 
fazer a reescrita.  

- Recolher os textos. 

- Aplicar um questionário (de satisfação II) enfatizando a instrução explícita. 
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Apêndice I 

 

 A INSTITUIÇÃO E O CURSO  

 

A Universidade Estadual de Alagoas – UNEAL – teve sua semente 

lançada em solo arapiraquense no dia 13 de outubro de 1970 e foi batizada 

como Fundação do Agreste Alagoano – FUNEC. Em 27 de abril de 1971, foram 

autorizados por decreto presidencial os cursos de formação de professores em 

Letras, Estudos Sociais e Ciências, dando assim corpo à Faculdade de 

Formação de Professores de Arapiraca – FFPA – a primeira a existir no interior 

de Alagoas.    

Catorze anos após o início de suas atividades acadêmicas (1985), o 

MEC autoriza o funcionamento das licenciaturas plenas em Letras, com 

habilitação em Português/Inglês e Português/Francês e suas respectivas 

literaturas; em Estudos Sociais, com habilitação em Educação Moral e Cívica e 

em Ciências, com habilitação em Biologia, Física, Matemática e Química. Em 

01 de dezembro de 1989, o curso de Letras é reconhecido pelo MEC através 

da portaria ministerial nº 660. 

Por conta das dificuldades financeiras enfrentadas pela instituição desde 

a sua fundação em 1970 – sustentada via mensalidades pagas pelos alunos – 

e em resposta às reivindicações da sociedade arapiraquense e seu entorno, o 

Governo do Estado torna a FUNEC uma instituição mantida pelo Poder Público 

Estadual através do Decreto Governamental nº 34.928, de 29 de maio de 1991.  

 

Dentro dessa nova realidade institucional, os demais cursos da FUNEC 

(Estudos Sociais e Ciências) são reconhecidos em 1992. Ainda em 1992 é 

criada e vinculada à FUNEC, a Escola Superior de Administração e Negócios 

do Agreste – ESAG – com o curso de Administração de Negócios, a qual teve o 

seu Regimento Interno aprovado no dia 06 de maio de 1993 e autorizado pela 

Portaria Ministerial em 15 de outubro do mesmo ano.  
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Em 1994, a FUNEC, atualmente UNEAL, avança para o sertão do 

estado com a criação da Escola Superior de Ciências Humanas Físicas e 

Biológicas do Sertão – ESSER – e inaugura, em Santana do Ipanema, os 

cursos de Pedagogia e Zootecnia, os quais são autorizados através do decreto 

Federal de 26 de abril de 1995, sendo o curso de Pedagogia estendido à 

Faculdade de Formação de Professores de Arapiraca – FFPA – com 50 vagas.  

No mesmo ano (1994), é criada a Escola Superior de Ciências Humanas 

e Econômicas de Palmeira dos Índios – ESPI – com os cursos de Ciências 

Econômicas e Pedagogia. Contudo esses cursos, por não terem obtido 

autorização, não entram em funcionamento, e em seu lugar são instituídos os 

cursos de Letras, com habilitação em Português/Inglês e Português/Francês; 

Estudos Sociais, com habilitações em História e Geografia, e Ciências, com 

habilitações em Química, Biologia, Matemática e Física – uma extensão dos 

cursos da Faculdade de Formação de Professores de Arapiraca. 

A ESAG, por meio da Portaria Ministerial publicada no dia 27 de abril de 

1995, obtém autorização para funcionamento do curso de Ciências Contábeis a 

partir de 18 de dezembro de 1998 passa a denominar-se Faculdade de 

Administração, Ciências Contábeis, Jurídicas e Sociais do Estado de Alagoas – 

FAJEAL. 

No dia 30 de dezembro de 1995, através da Lei Estadual Nº 5.762, 

publicada no Diário Oficial do Estado, a FUNEC tem seu nome alterado para 

Fundação Universidade Estadual de Alagoas – FUNESA. Pois, segundo o PDI 

(2005- 2010: 18)  

Àquela altura, a instituição parecia ter todas as condições legais, 

acadêmicas e de financiamento para avançar rumo ao que seu nome 

indicava, ou seja, a transição da situação acadêmica de faculdades 

integradas para o status de instituição universitária capaz de 

desenvolver, de forma indissociável, o ensino, a pesquisa e a 

extensão de que as regiões onde estava instalada necessitavam.     

 

Mesmo passando por diversas crises provocadas pela crise fiscal do 

governo de Alagoas entre os anos de 1995 a 1998, a FUNESA consegue 

sobreviver, e em 1998 obtém autorização para o funcionamento de uma 
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extensão da FFPA em São Miguel dos campos e em União dos Palmares 

através do curso de licenciatura em Letras – ambas com 25 vagas em 

Português/Inglês e 25 vagas em Português/Francês. No entanto, para que os 

cursos se mantivessem, é firmado um convênio com as Prefeituras daqueles 

municípios. 

Em 2001, a FUNESA encaminha, aos órgãos superiores do Estado, 

anteprojeto de lei solicitando a transformação de suas unidades em uma 

Universidade.  

            Em 2006, após avaliação feita por comissão externa de docentes 

nomeados pelo Poder Público, a FUNESA é credenciada como Universidade 

pelo Conselho Estadual de Educação, através do Parecer nº 100/2006 – CEE, 

passando a ser denominada como UNEAL – Universidade Estadual de 

Alagoas.   

Segundo Brito (2008), em 2008, a UNEAL possuía 25 cursos de 

graduação, 01 programa especial para formação de professores – PGP1 – e 13 

cursos de Pós-Graduação, com 4.668 alunos nos cursos regulares, 620 alunos 

de Pós-Graduação lato sensu e 1.776 alunos matriculados nos programas 

especiais para Graduação, totalizando 7.084 alunos. Seus Campi estão estão 

sediados nos municípios de Arapiraca, Santana do Ipanema, Palmeira dos 

Índios, São Miguel dos Campos e União dos Palmares, além de uma extensão 

em Maceió. 

 

 

 

 

 

 

                                                           
1
 Programa de graduação de professores. Este programa destina-se à habilitar oficialmente professores 

leigos vinculados às redes municipais de ensino no interior de Alagoas. 
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Anexo A 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.) 

(Em 2 vias, firmado por cada participante-voluntári(o,a) da pesquisa e pelo responsável) 

“O respeito devido à dignidade humana exige que toda pesquisa se processe após 

consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, indivíduos ou grupos que por si e/ou por seus 

representantes legais manifestem a sua anuência à participação na pesquisa.” (Resolução. nº 

196/96-IV, do Conselho Nacional de Saúde)  

 

Nós, abaixo-assinados, alunos do 7º período do curso de Letras/Inglês da Universidade Estadual 

de Alagoas, Campus I, situado na cidade de Arapiraca- AL à Rua Governador Luís Cavalcante 

s/n, tendo sido convida (os, as) a participar como voluntário (os, as) do estudo O Ensino da 

Produção Escrita em Língua Inglesa numa abordagem de Gênero Textual: o artigo de 

opinião, recebemos da Sra. Delma Cristina Lins Cabral de Melo do Centro de Educação da 

Universidade Federal de Alagoas, responsável por sua execução, as seguintes informações que 

nos fizeram entender sem dificuldades e sem dúvidas os seguintes aspectos: 

Que o estudo se destina a investigar de que maneira se processa o ensino da produção escrita 

em Inglês numa abordagem de Gênero Textual utilizando o artigo de opinião. 

Que esse estudo começará em 03 de Setembro de 2009 e terminará em 29 de Outubro de 

2009.  

Que o estudo será feito da seguinte maneira: questionários, entrevistas individuais, ensino 

implícito e explicito e produção de texto. 

Que participaremos de todas as etapas da pesquisa. 

Que não há outros meios para se obter os resultados almejados nessa pesquisa.   

Que a participação no estudo não nos causará nenhum incômodo. 

Que sempre que necessário, será fornecido esclarecimentos sobre cada uma das etapas do 

estudo. 

Que, a qualquer momento, poderemos recusar a continuar participando do estudo e, também, 

que poderemos retirar este consentimento, sem que isso nos traga qualquer penalidade ou 

prejuízo. 

Que as informações conseguidas através da nossa participação não permitirá a identificação 

dos envolvidos, exceto aos responsáveis pelo estudo, e que a divulgação das mencionadas 

informações só será feita entre os profissionais estudiosos do assunto. 

Que a IES ou o participante da pesquisa não deverá ser indenizado por qualquer despesa que 

venha a ter com a participação nesse estudo. 

 

Finalmente, tendo compreendido perfeitamente tudo o que nos foi informado sobre a nossa 

participação no mencionado estudo e estando conscientes dos nossos direitos, das nossas 

responsabilidades, dos riscos e dos benefícios que a nossa participação implica, concordamos 

em dele participar e para isso DAMOS O NOSSO CONSENTIMENTO SEM QUE PARA 

ISSO TENHAMOS SIDO FORÇADOS OU OBRIGADOS. 
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Anexo B 

MODELO DE CORREÇÃO 

 

Fonte:SOARS, Liz and John. American headway 3.Oxford/New York: Oxford 

University Press, 2003. 
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Anexo C 

SELETA DE TEXTOS 

Fonte: SOARS, Liz and John. New headway Intermediate: Student’s bookPart B.Oxford/New 

York: Oxford University Press, 2004. 
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Fonte:SOARS, Liz and John. New headway Intermediate: Student’s bookPart 

A.Oxford/New York: Oxford University Press, 2004. 



194 
 

 

 

 



195 
 

 

 

 



196 
 

 

 

 



197 
 

 

 

 

 

 



198 
 

 

 

 

 

 



199 
 

 

 

 

 



200 
 

 

 

 

 

 

 



201 
 

 

Anexo D 

TEXTOS QUE SERVIRAM DE IMERSÃO PARA A ESCRITA DO PRIMEIRO TEXTO 

DE OPINIÃO 

Texto 1 

 

 

 

Fonte: MANN, Malcolm. Lazer intermediate: student’s book. Oxford: Macmmillan, 

2005. p.105  
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Texto 2 

 

 

Fonte: MANN, Malcolm. Lazer intermediate: student’s book. Oxford: Macmmillan, 

2005. p.33  
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Texto 3 

 

Fonte: JONES, Sue Kay & Vaughan. Inside Out : Student’s book upper intermediate. 

Oxford: MacmillanHeinemann, 2001. P. 59. 
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Anexo E 

ARTIGO DE OPINIÃO 

 

 

SILVEIRA, Maria Inez Matoso. Seleta em prosa e verso: uma coletânea de exemplares 

diversificados de gêneros textuais escritos.Maceió: UFAL, 2009.(Circulação Restrita) 
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Anexo F 

 

 



206 
 

 

 

 



207 
 

 

 

 

 

 



208 
 

 

Anexo G 

6 AN OPINION COMPOSITION 

Read the composition. Complete with a word / expression from de list. 

Besides      Firstly     such as    Personally    Secondly   To sum up 
 

Top sports people earn too much money nowadays 
 

In most countries today top sports people, 1__________________ footballers, tennis players 
and basketball players, get enormous salaries. What they earn in a week is often more than 
ordinary people earn in a year. Is this really too much? 
2___________________ I don’t think so. 
3___________________, the active life of a professional sports person is relatively short  -  
they often retire when they’re in their mid-thirties. 4__________________, many of them don’ 
even play that long, as they often get injured, which means they have to retire early.  
5__________________, although their salaries are very high, they are not much high than 
other successful people in the entertainment industry like pop singers, actors or TV 
personalities, whose professional careers can last for fifty years. Sports  today is watched by 
millions of people, so it should be considered entertainment just like the cinema or TV. 
6__________________, I think that top sports people’s high salaries are not unfair if you 
compare them with people doing similar jobs. 
 

Anexo: OXEDEN, Clive; LATHAM-KOENIG, Christina. English file upper- 

intermediate: student’s book. Oxford: Oxford University press, 2001. P.142 

Tips for write an opinion composition 

1 Plan four (or five) paragraphs: an introduction (e.g. what the situation is 

in your country), the main reason is you agree/disagree, and a 

conclusion. ( a summary of your opinion) 

2 List your reasons (‘for’ or ‘against’) before you start writing. Two or three 

main reasons is enough.  

3 Start paragraph 2 with your main reason (Firstly…). Use a linkers 

(besides, what is more) to add a relative reason. Use Secondly and 

Finally to introduce your other argument in new paragraphs. 

4 Back up your reasons with clear examples. 

5 Use a formal stile (don’t use contractions, or very colloquial expressions.  

6 Learn and use the connectors in the list. 
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Anexo H 

A.2  A ‘FOR AND AGAINST’ COMPOSITION 
 
Read the composition. Complete with ‘linkers’. 
 

As a result    Besides    However    for example    In conclusion 
The main advantage   On the other hand    What is more 

 
What are the advantages and disadvantages of being famous? 
 
Nowadays the magazines that sell the most are ones like Hello magazine, 
which tell us about the lives of famous people. It seems that everybody is 
interested in them, and that most people would really like to be famous. 
1_____________, there are advantages and disadvantages. 
2______________ of being famous is probably the lifestyle it give you. Most 
famous people are very rich and can afford big houses with swimming pools, 
and expensive cars. 3________, they spend a lot of time travelling,, visiting 
different countries, and staying in luxurious hotels. 
4______________, there are disadvantages. Every time famous people go out 
they are surrounded by fans and photographers. 
5______________, it  is very difficult for them to have a normal private life. 
6_______________, they often can’t spend much time at home as they have to 
travel so much, 7____________if they are making a film or doing a  concert 
tour. 
8___________, I think it is probably easier to be happy if you are not famous, in 
spite of all the money famous people have. 
 

 
B. Put the linkers in the chart. 

 

USEFUL LINKING EXPRESSIONS 

 
To list advantages and  
disadvantages  
_______________________ 
 
Another (dis)advantage is… 

 
To add more points same topic 
Also 
As well as this… 
_________________________ 
_________________________ 
 

 
To make contrasting points 
Although… 
__________________________ 
__________________________ 
 

 
To explain a consequence 
So… 
________________________ 
________________________ 

 
To introduce the conclusion 
To sum up… 
_________________________ 
 

 
To introduce an example 
For instance… 
________________________ 
 

Fonte : OXEDEN, Clive; LATHAM-KOENIG, Christina. English file upper- 
intermediate: student’s book. Oxford: Oxford University press, 2001. P.144 
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Anexo I 

 

Fonte:SOARS, Liz and John. American headway 4A.Oxford/New York: Oxford 

University Press, 2005. 
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Anexo J 

Texto 1 
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Texto 2 
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Texto 3 
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Anexo K 
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Anexo L 
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Anexo M 
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Anexo N 

 

 

 

NEWBOOK, Jacky; WILSON, Judith; ACKLAM, Richard.Fce gold plus: 

coursebook. Harlow, Essex: Pearson Longman, 2008, pp. 72-73.  
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Anexo O 

SELETA DE TEXTOS 
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SILVEIRA, Maria Inez Matoso. Seleta de textos: tipos textuais. Maceió: UFAL,2008. (Circulação 

Restrita)    
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Anexo P 

TEXTOS PRODUZIDOS PELOS ALUNOS DO 7° PERÍODO DO CURSO DE 

LETRAS, CAMPUS I DA UNEAL, DURANTE A PRIMEIRA OFICINA – 

03/09/2009 

 

Texto 1 

 
 

 

Texto 2 

 
 

Júlio César 

André Souza 
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Texto 3 

 
 

Marcos José Palmeira 
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Texto 4 

 
 

Texto 5 

 
 
 

Caio Felipe 

Jackeline Cristina Caetano 
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Texto 6 

 
 

Texto 7 

 
 

 

Márcia Santana 

Susana Pachêco 
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Texto 8 

 
 

Texto 9 

 

Marcelo Firmino Neto 

Inácio Costa Silva 
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Texto 10 

 
 

Texto 11 

 
 

 

Antonieta Silveira Sales 

Isaura Pinheiro Melo 
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Texto 12

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Zuleica Moraes Nunes 
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Anexo Q 

TEXTOS PRODUZIDOS PELOS ALUNOS DO 7° PERÍODO DO CURSO DE 

LETRAS, CAMPUS I DA UNEAL, DURANTE A SEGUNDA AULA/OFICINA – 

DIA 10/09/09 

Texto 1 

 
 

Texto 2 

 

Jackeline Cristina Caetano 

Patrícia Nogueira 
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Texto 3 

 
 

Texto 4 

 
 

 

Caio Felipe 

Márcia Santana 
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Texto 5 

 
 

Texto 6 

 
 

 

 

Pedro Soares Lima 

Susana Pacheco Melo 
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Texto 7 

 
 

Texto 8 

 
 

Marcos José 

Marcelo Firmino 
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Texto 9 

 
 

Texto 10 

 
 

 

Júlio César Brandão 

Inácio Costa Silva 
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Texto 11 

 
 

Texto 12 

 

Milena Monteiro Goes 

André Souza Cavalcante 
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Texto 13 

 
 

Texto 14 

 
 

 

 

 

Antonieta Silveira 

Isaura Pinheiro Melo 
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Texto 15 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Zuleica Moraes Nunes 
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Anexo R 

REFACÇÃO DOS TEXTOS PRODUZIDOS PELOS ALUNOS DO 7° PERÍODO 

DO CURSO DE LETRAS, CAMPUS I DA UNEAL, DURANTE A TERCEIRA 

OFICINA, DIA 17/09/2009 

Refacção3 

 

 
 

 

Refacção4 

 
 
1 

                                                           
1
 A ordem numérica da refacção do dia 17/09/09 está na mesma ordem dos textos produzidos no dia 

10/09/09. 

Caio Felipe 

Marcia Santana 



242 
 

 

Refacção5 

 
 

Refacção6 

 
 

Pedro Soares Lima 

Susana Pacheco Melo 
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Refacção7 

 
 

Refacção8 

 
 

Marcos José 

Marcelo Firmino 
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Refacção9 

 
 

Refacção 10 

 
 

 

Júlio César 

Inácio Costa 
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Refacção 11 

 
 

 

Refacção 12 

 
 

 

Milena Monteiro 

André Souza 
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Refacção 14 

 
 

 

Refacção 15 

 
 

 

 

Isaura Pinheiro Melo 

Zuleica Moraes Nunes 
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Anexo S 

TEXTOS PRODUZIDOS PELOS ALUNOS DO 7° PERÍODO DO CURSO DE 

LETRAS, CAMPUS I DA UNEAL, DURANTE A PENÚLTIMA AULA/OFICINA 

DIA 05/11/2009 

Texto 1 
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Texto 2 
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Texto 3 
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Texto 3 
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Texto 4 

 
 



252 
 

Texto 5 
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Texto 6 
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Texto 7 
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Texto 8 
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Texto 9 
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Texto 10 
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Texto 11 

 
 

 

 



259 
 

Texto 12 
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Texto 13 
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Texto 14 
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Texto 15 
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Texto 15 
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Anexo T 

TEXTOS PRODUZIDOS PELOS ALUNOS DO 7° PERÍODO DO CURSO DE 

LETRAS, CAMPUS I DA UNEAL, DURANTE A ÚLTIMA AULA/OFICINA DIA 

12/11/2009 (REESCRITA DOS TEXTOS PRODUZIDOS NO DIA 05/11/2009) 

Texto 1 
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Texto 1 
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Texto 2 
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Texto 2 
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Texto 3 
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Texto 3 

 
 

 



270 
 

Texto 4 
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Texto 5 
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Texto 6 
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Texto 7 
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Texto 8 

 
 



275 
 

Texto 9 
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Texto 10 
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Texto 11 
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Texto 11 
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Texto 12 

 
 



280 
 

Texto 13 
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Texto 14 

 
 

 

 



282 
 

Texto 15 
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Texto 15 

 
 




