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Resumo: O objetivo da pesquisa é determinar até que ponto alunos
de 8 a 12-13 anos sdo capazes de redigir textos contra-
argumentativos coerentes. Pedimos para 116 criangas e 26 adultos
“guasi-experts” escreverem um lexto gue comecasse e ferminasse
por dois enunciados impastos e argumentativamente anti-arienta-
dos. Nesta situacdo metalingiiistica particular, os alunos de 8-10
anos hesitaram quanto ao tipo de texto (argumentativo ou ndo) a ser
produzido. Os de 10-11 anos sabiam que a situacdo pedia uma res-
posta argumentativa, mas nem por isso foram capazes de contra-
argumentar. Os textos dos alunos de 11-12 anos, assim como os dos
adultos, foram, com maior fregiiéncia, contra-argumeniativos.
Propusemo-nos a explicar essa evolugdo pelo dominio progressivo
de um possivel esquema textual prototipico argumentativo que per-
mitiria aos alunos compreenderem os dois enunciados impostos como
nos a serem expandidos de um lexto argumentativo complexo e, ao
mesmo tempo, produzirem esse texto. Essa hipotese explicativa é
aparentemente sustentada pelos resultados registrados no desempe-
nho de 40 criancas de 8 a 12-13 anos submetidas a interven¢oes
didaticas visando, justamente, a sensibiliza-las para as proprieda-
des do texto argumentativo,
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Palavras-chave: Texto argumentativo, Composicdo escrita, Esque-
ma textual, Contra-argumentac¢do.

A pesquisa que apresentamos tem como objetivo essencial determinar em
que medida alunos do CE2 & 5° séio capazes de gerenciar contra-argumentos num
texto argumentativo escrito, ou seja, sdo capazes de introduzir, de maneira coeren-
te, argumentos que seriain orientados em apoio a uma conclusio » num texto, por
sua vez, orientado a favor de uma conclusio de conjunto ndo-» Os desempenhos
dos alunos foram comparados aos dos adultos competentes, sendo ambos verifica-
dos nas mesmas condi¢des experimentais. Tentamos, igualmente, colocar em evi-
déncia os eventuais efeitos de interferéncias didaticas no desempenho dos alunos,
bem como o desenvolvimento de sua competéncia textual (contra-) argumentativa.

Referimo-nos a uma distingdo entre argumento Pro/Contra, de um lado, e
argumento/contra-argumento de outro. Assim, o enunciado: “chupar muita bala
provoca carie”, fora do co-texto ¢ em fun¢do de nosso conhecimento do mundo, da
ideologia dominante e de seus topof, &€ um argumento Contra as balas: ele encadeia
potencialmente a conclusio “Nio chupem (muita) bala”. Mas esse mesmo enunci-
ado integrado a uma argumentagao efetiva, sera tratado como um argimento ou um
contra-argumento em fungdo da conclusdo de conjunto do texto argumentativo:
argumento, se esta conclusdo for algo como “Nio chupem balas”, contra-argumen-
to concedido, se a conclusdo (paradoxal!) for alge como “Chupem balas”. Em um
caso, a propriedade “ser um argumento Pro/Contra” é pertinente ao enunciado; no
outro, o valor “ser um argumento/um contra-argumento” lhe & atribuido
conjunturalmente, ao escrever-se o texto (cf. Brassart & Lemoine, 1988).

Situagiio do problema

Notamos em outras pesquisas (Brassart, 1987, no prelo) que os alunos do
CE2 4 5* ! usam muito pouco, de forma espontinea, contra-argumentos em suas
produgdes argumentativas escritas ¢, também, que certas macro-informagdes de
valor contra-argumentativo sdo restituidas de modo bastante fraco em situagdo de
evocagdo, em especial pelos sujeitos mais jovens. O proprio fato de que esta “fra-
gilidade contra-argumentativa” atinge igualmente a evocagio e, possivelmente, a
compreensido-memorizagio?, pode ser considerado como indicio de que o

I Nota do'tradutor: as séries / faixas elarias dos alunos da presente pesquisa estao em correspondén-
cia com as dos alunos de 2* 4 6° séric do 1° Grau da escola brasileira. Assim: CE2 (= 2° série); CM1
{= 3% série); CM2 (= 4" série); 6" (= 5" série); 5° (= 67 série).

2 Para a pesquisa, utilizamos a evocagdo imediata (oral) e a diferida (escrita) e também uma entrevis-
ta orientada por uma série de questdes de sondagem para tentar determinar o que poderia ter sido
compreendido ¢ memorizado pelos alunos mas nio lembrado espontaneamente (o que chamamos
de “evocagio provocada”).
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pequenissimo niimero de contra-argumentos em produg3o ndo é, ou néo & somen-
te, o resultado de uma escolha de titica de comunicagdo (“dar apenas argumentos
favoréveis 4 minha tese, a meu ponto de vista™).

Inversamente, pudemos mostrar nessas mesmas pesquisas, através de uma
prova de tripla classificagdo de um corpus de enunciados isolados, que as capaci-
dades para construir e gerenciar classes argumentativas anti-orientadas (i.e. res-
pectivamente orientadas em apoio a conclusGes r € ndo-r; Ducrot, 1973) existem
em um grande niimero daqueles mesmos sujeitos. Tais capacidades sdo, no entan-
to, objeto de um desenvolvimento que ocorre com a idade. Ademais, os enuncia-
dos daquele corpus que constituiam contra-argumentos potenciais em relagdo a
conclusdo ideologicamente implicita (por exemplo: “O tabaco é cheiroso”, argu-
mento Pré-tabaco, mas contra-argumento em relago a “Nao fumem”) tiveram pior

tratamento que os enunciados que eram também argumentos potenciais sustentan-

do esta mesma conclusio (por exemplo: o argumento Contra o tabaco “Fumar é
uma das causas do céncer™). Em outras palavras, as hesitagoes ou dificuldades que
os alunos experimentaram face aos contra-argumentos no fexto, nao parecem po-
der se explicar pelo ndo dominio dessas capacidades em relagdo a frases ou enun-
ciados isolados. Dai a idéia de propor uma situagdo de produgdo dirigida que ten-
deria a impor aos alunos e aos adultos a escreverem um texto argumentativo que
contivesse, normalmente, contra-argumentos,

Por outro ladoe, encontramos na literatura algumas referéncias a concessio
indicando de modo convergente que, geneticamente, a relagio semantica concessiva
aparece e amadurece tardiamente.

Dessa forma, Kail e Weissenborn (1984, p. 103) lembram que, nas produ-
¢des espontineas, a emergéncia das diferentes relagoes seménticas entre enuncia-
dos e o aparecimento dos correspondentes conectivos realizam-se entre 2 e 5 anos,
segundo uma ordem quase idéntica em todas as linguas:

1. coordenagio aditiva (E)

2. seqiiéncia temporal (Al, ENTAO)

3. relagdo causal (PORQUE)

4. relagdo adversativa (MAS)
relagdo condicional (SE)

5. relag3o concessiva (EMBORA).

Da mesma forma, Vygotski (1985, p. 209), em experiéncia de completar
frases interrompidas a partir de um PORQUE ou de um EMBORA, ¢ tratando de
“conceitos quotidianos” (extraidos da experiéncia quotidiana) ou “cientificos” (re-
fletindo o programa escolar das classes fregiientadas pelos alunos), pensa que a
“categoria das relagdes adversativas (i.e. “concessivas”, para nos) alcanga geneti-
camente sua maturidade mais tarde que a das relagdes de causalidade™.
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De outro lado, pesquisas conduzidas ou relatadas por Kail ¢ Weissenborn
(1984) sobre a ontogénese do MAS (em produgéo e cin situagdo metalingiiistica de
julgamento dc aceitabilidade) dizem respeito, pelo menos indiretamente, 4 nossa
proposta. Essas pesquisas, baseadas nas teorias lingiiisticas de Ducrot, mostram
que:

- 0s enunciados com um “MAS refutatorio” sdo dominados por volta de 7-
8 anos;

—os que tém um “MAS argumentative” (para nos, concessivo) sdo domina-
dos mais tardiamente, por volta de 10 anos. .

Essa defasagem se explica, segundo Kail ¢ Weissenborn (1984), pela maior
complexidade cognitiva do MAS argumentativo:

“No caso dos enunciados “MAS refutatorio”, a nega¢do explicita
de p fornece a necessaria informagdo que vai permitir a crianga
determinar a classe dos predicados, dentro da qual, devera cons-
truir a oposi¢do p/q. Nos enunciados “MAS argumentativo”, a cri-
anga deve construiy;, a partir do contexto, uma proposicdo pressu-
posta por p” (1984, p. 111).

A explicagiio poderia ser refonnulada em termeos ligeiramente diferentes. A
relativa facilidade para a refutagdo pode também, e sobretudo, dever-se ao fato de
que se trata de um ato de discurso essencialmente conversacional, didlogal. O que
¢ retomado e negado ¢ aquilo que o outro acaba de dizer (ou, as vezes, o proprio cu
enquanto wm quase outro “teatral”, nas auto-refutagdes ou auto-coiregdes ditas
“retoricas” ), palavras que, portanto, ndo inventei e que servem de trampolim para
que cu mesimo tome a palavra (cf. Moeschler, 1982, por ex.).

Nio ¢é esse o caso do MAS argumentativo e da concessdo que parccem ser
sobretudo monolegais. Na realidade, as coisas sdo menos simples do que sugeri-
mos ¢ do que ddo a entender Kail ¢ Weissenborn (1984), pois alternancias de tur-
nos conversacionais tais como:

LI : Ele (o carro) ¢ bonito.
L2a  :(E, (¢ verdade)) mas ¢ caro.
b :(E, (¢ verdade)) ¢ bonito, mas ¢ caro.

sdo perfeitamente naturais. Ora, L2 se apoia, sim, sobre L1 para construir
um enunciado organizado em tormo do MAS argumentativo; L2 cita explicitamen-
te (L2b) ou através de clipse (L2a) as palavras de L1, sem nega-las, como na refu-
tagdo. Mesmo que em lingiiistica (cf. Bruxelles et al., 1980) se consiga reduzir a
diferenga.entre L2a, L2b, de um lado e, de outro, L2b’, que seria a enunciagdo em
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mondlogo de algo como L2b, parece itil, de um ponto de vista cognitivo, distin-
gui-los, Poderiamos, entdo, opor a concessdo-retomada, dialogal, em um caso (L2a
e b) e a concessdo-invengde, monologal, no outro (L2b). Para esta ultima, poderi-
amos ate distinguir L2b, em que o locutor, apesar de tudo, assume a responsabili-
dade enunciativa daquilo que concede (a esquerda do MAS) e L3:

L3  :Ele parece (poderiamos pensar/crer/dizer,...que ele &) sélido, mas
na realidade ele ndo ¢ (isso € falso) porque/ja que ...

cm que o locutor ndo assume a responsabilidade enunciativa daquilo que,
exatamente, vai refutar (4 direita do MAS). E a concessdo-invencdo que nos inte-
ressa aqui, posto que nossa pesquisa diz respeito 4 composi¢do escrita.

"o

Convém, igualmente, ndo confundir “dialogal” e “dialégico ™, “monologal”
e “monolégico” pois , na concess3o-invengdo monologal, por exemplo, um mes-
mo locutor deve assumir sucessivamente dois pontos de vista diferentes e opostos
sobre um mesmeo objeto (do discurso), colocar em cena, dialégica ou polifonicamente,
dois enunciadores distintos (cf. Ducrot et al., 1980; Anscombre & Ducrot, 1983),
com toda dificuldade de descentrag@o cognitiva que isso possa trazer aos sujeitos
jovens ou ndo totalmente experientes. Essa é também uma das dificuldades
cognitivas do escrito (monologal) em relagdo ao oral (dialogal) que Bereiter e
Scardamalia analisaram (1982): s6 posso contar com meus proprios recursos se,
sem a ajuda da tomada de palavra do/pelo outro, quero levar meu texto para além
dos limites daquilo que teria sido minha intervengdo conversacional (simples ou
mesmo complexa) em uma troca dialogal.

Dessc ponto de vista, sc as pesquisas que acabamos de mencionar pennitem
distinguir refutagéio (ou “contradi¢@o”, de acordo com Grise & Piéraut-Le Bonniec,
1983) ¢ concessdo, suas limitagSes devem-se, para nos, ao fato de que $6 tratam de
enunciados ou frases isoladas (ou de tomadas de tomadas de tumo conversacional,
cf. Kail ¢ Weissenbom, 1984, pp. 112-113) e ndo de textos (escritos). E tal é o
objeto de estudo de nossa propria pesquisa.

A proposta de produgio “Alfa-Omega”

O material

Pedimos para alunos ¢ universitirios escreverem um texto que comegasse
pela frase (A) ou “alfa” e terminasse pela frase (Z) ou “émega”.

(A) O carro é prético para a locomogio:

(Z) Como podemos constatar, hoje em dia ndo ha nada melhor que o trem

para viagens a longa distincia.
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Essas duas frases foram legivelmente-impressas em uma folha individual,
preparada de forma que a tarefa fosse realizada no espago delimitado entre os dois
enunciados pré-estabelecidos.

De certa forma, esse enquadramento da produgdo escrita constitui uma aju-
da, em particular aos alunos mais jovens. De fato, estes ainda ndo automatizaram
um certo nimero de habilidades lingiiisticas locais (ortograficas, sintaticas e mes-
mo gréaficas). Com isso, encontram-se rapidamente diante de uma sobrecarga
cognitiva, obrigados a enfrentar (micro) problemas de escrita conforme aparecem
e incapazes de gerenciar seu texto como um ({macro) conjunto orientado para um
objetivo, uma finalidade. S@o, assim, submetidos  estratégia do “What next?”, do
“e depois?” (Scardamalia et al., 1982). Essa estratégia ¢ um obsticulo a produgio
de longos e coérentes-coesivos textos escritos, obstaculo ao qual se somam as difi-
culdades ligadas ao aspecto monologal da produgo escrita, j4 referido anterior-
mente. Dai, entre outras, essa ajuda externa, essa “facilitagdo de procedimento™
que Scardamalia et al. (1981, 1982) experimentaram: dar aos alunos a tiltima frase
do texto a ser escrito para permitir que direcionem sua produgio a um objetivo
final materialmente disponivel e acessivel 4 atengo *

Nosso proprio material poderia, no entanto, comportar uma dupla dificul-
dade. De um lado, j&4 que demos, a0 mesmo tempo, alfa e 6mega, forgamos os
sujeitos 2 ndo esquecer o final previsto de seu texto, que j& partin de um ponto
inicial imposto. De outro lado, a essa “dupla imposigio” somou-se principalmente
o conteido argumentativo e tematico de alfa ¢ de dmega. Esses limites textuais
sdo, de fato, potencialmente anti-orientados: 6mega é um principio linguisticamente
marcado para fazer o papel de conclusio geral final do conjunto do texto, conclu-
sdo favoravel ao trem, enquanto que alfa é favorave! ao carro, Ha uma mudanga de
orientagdo, portanto, mas uma mudanga essencialmente argumentativa, na medida
em que “carro” e “trem” sdo tematicamente abrangidos pelo mesmo hiper-tema
genérico “meios de transporte”. (Combettes, 1983).

O status argumentativo € textual préprio de alfa também pode criar dificul-
dades para os sujeitos: alfa parece uma concluséo (intermediéria e proviséria) po-
tencialmente fundada em um desenvolvimento argumentativo implicito ascenden-
te, e pode ser grande a tentagZo de operar, imediatamente apés alfa, uma mudanca
(argumentativa e/ou tematica) em diregdo a dmega, enquanto que, em principio,

3 Omega e, melhor ainda, alfa-5mega, podem permitir aos sujeitos arriscar uma hipdtese, uma ante-
cipagdo generalizada (Brassart, 1984) sobre o tipo de texto adaptado e seu tema principal e, assim,
facilitar um tratamento conceitual, Esse fenémeno também é possivel s6 com alfa, mas os riscos de
esquecimento durante a pradugdo sdo grandes: uma vez ultrapassado o primeiro passo a partir
desse inicio proposto, um pouco como acontece numa troca conversacional, os alunos correm o
risco de serem submetidos novamente 3 estratégia retalhante do “what next?” e de ndo poderem
evitar que seu texto fique com aspecto de “colagem”, caracteristico do tratamento por dados (cf.
Darras & Brassart, 1985).
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impusemos pela ponfuagdo (os dois-pontos de alfa : ) um desenvolvimento
argumentativo/tematico descendente justificando alfa, mas sendo contra-
argumentativo em relagao a dmega.

Populagio e procedimentos

Nossa amostra incluiu 156 alunos — 79 meninos e 77 meninas — vindos de
10 classes escalonadas do CE2 (8-9 anos) & 5° (12-13 anos). Desde o comego, dois
grupos diferentes foram constituidos em cada classe e com a ajuda dos professores,
de modo a serem tdo homogéneos quanto possivel (idade, sexo, aproveitamento
escolar). Sem pretender o rigor de um plano “pré-teste/pos-teste”, uma vez que a
avaliagdo nfio recairia sobre os mesmos alunos “antes” e “apds”, seguimos um
plano “antes/apés intervengGes didaticas™ como um “grupo-referéncia.” Tais inter-
vengdes foram realizadas por professores de 5 das 10 classes ditas “experimen-
tais”, de acordo com um programa e com instrugdes que haviamos definido:

Fase A . Fase B Fase C

“grupo experimental” { grupo Exp.l | intervengdo didatica | grupo Exp2
“grupo referéncia” grupo Refl grupo Ref2

Cada grupo foi formado por 8 alunos (4 meninos, 4 meninas) com idade
compativel ao nivel escolar (ou seja, do CE2 4 6™ 8a.e4m.;%a.e 5m.; 10a.e4 m,;
11 a. e 11 m.). Esse principio nao pode ser mantido para a 5* : 8 alunos no Exp1, 7
no Refl e no Exp2 e 6 no Ref2, sendo que os alunos da 5 “grupo-referéncia” eram
mais velhos que os da 5* “grupo-experimental” (13a ¢ 7m; 12a e 1 Im) por causa de
repeténcias anteriores. Essa falta de homogeneidade da amostra aparecera nos re-
sultados da 5° como veremos. Sio alunos que freqiientam wma escola ou um colé-
gio phiblicos do centro de uma grande cidade do norte da Franga e que, em sua
maioria, pertencem a camadas sociais médias ou superiores.

Entre as fases A e C passou-se um tempo que variou {de poucas semanas a
4 meses) de acordo com as disponibilidades, nem sempre previsiveis, dos profes-
sores no decorrer do ano escolar. Esse fator (intervengdo masmﬁcadafmlervcng:ao
segmentada) nio pode ser controlado.

Na seqtiéncia do artigo, chamamos “grupe G o conjunto dos alunos dos
grupos Expl, Refl e Ref2 de cada nivel escolar, sendo 24 alunos do CE2 46° ¢ 21
da 5 que ndo receberam o treinamento especifico do grupo Exp2.

Nossa amostra “adultos” foi formada por 26 pessoas, a maioria mulheres
(20) que, no momento da “prova” iniciavam sua formagdo para professores “pri-
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mérios” na Escola Normal. Esses estudantes sdo recrutados mediante concurso
aberto a portadores de um diploma certificando pelo menos dois anos de estudos
apds o 2° grau (por exemplo: Diploma Universitario de Tecnologia, diploma de
enfermagem em psiquiatria, licenciatura em educagio fisica e esportiva ou em his-
toria, licenciatura em alemdo, etc... ). Tinham entre 22 e 34 anos ¢ podiam ser
considerados como sujeitos competentes, sendo “experts”.

Resultados

Critérios de analise do corpus

Tentamos fazer uma tipologia dos textos escritos, a fim de determinar, na
medida do possivel, o processo adotado pelos sujeitos para resolver o problema
que lhes foi proposto. Nesta perspectiva, ndo demos muita atengdo a certas particu-
laridades dos textos efetivamente escritos, como a impossibilidade factual do uso
de alguns argumentos (por exemplo, “ir & Venezuela de trem”...). Da mesma forma,
algumas produgdes que ndo alcangaram bom resultado do ponto de vista lingiiistico
{(por exemplo: pontuagdo falha naquilo que, a leitura, parece ser um didlogo)sio
confundidas com outras produgdes lingilisticamente melhor trabalhadas, mas que,
segundo nosso ponto de vista, fazem parte do mesmo tipo de composigdo textual.
Uma avaliagdo quanto ao namero de palavras ndo foi diretamente determinante
nesse estagio da analise.

Dez tipos diferentes de respostas foram distinguidos em nosso corpus. Cada
um deles foi designado por uma seqiiéncia de simbolos ¢ com o objetivo de descrever
a estrutura genérica correspondente a um tipo de tratamento do problema proposto.
Portanto ¢ possivel que haja diferengas de superficie entre os textos especificos
(token) classificados dentro de um mesmo tipo, do qual sdo realizagdes igualmente
possiveis, incluidas ai as diferengas na sucessdo das unidades constitutivas dos
textos: consideramos aqui tais diferengas como “variantes livres”, com exce¢do
das seqiiéncias a. A-/c. CA/c. w. e de a. CA/c. A-/c. w que distinguimos. Os critérios
que fixamos ¢ tentamos codificar em simbolos sdo relativos as gestdes temdtica e
argumentativa dos textos, assim como ao fato de que tais gestdes sdo orientadas

4 Seja
CA/c : argumento Pro carro, tomando, no texto, valor de contra-argumento em relagao a conclusdo
omega. .
A-fc : argumento Contra o carro valendo como argumento em apoio a émega,
A/t : argumento Pré trem valendo como argumento em favor de dmega.
A+l-x1, x2, ..., XN : série de argumentos Pr6-Contra outros meios de transporte, valendo como
contra-argumento/argumento em relagdo a Gmega.
Nio A : enunciado ndo argumentativo em relagdo a alfa e dmega.
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ascendentemente em apoio a alfa ou descendentemente em apoio a Omega, Por
exemplo, dizemos que um sujeito construiu seu texto segundo uma gestio temética
ascendente e argumentativa descendente se ele evoca somente argumentos
desfavoraveis ao carro (0 tema “carro” remete ao enunciado alfz (ascendentemente),
os argumentos contra o carro sdo, indiretamente, favoraveis ao trem e, portanto,
em apoio (descendentemente) ao enunciado 6mega).

Por outro lado, reagrupamos aqueles dez tipos em trés grandes familias
tipologicas, em fungdo de sua pertinéncia, de sua aceitabilidade (a familia A, que
engloba tipos de textos inadequados, se opde as duas outras, deste ponto de vista)
ou, quando uma minima pertinéncia é assegurada em fung¢do da complexidade da
gestdo utilizada (os textos da familia C parecem, entdo, mais complexos que os da
familia B, na medida em que levam em conta, ao mesmo tempo, um maior nimero
de imposi¢des do problema proposto e contém um ou varios contra-argumentos).
(Ver exemplos em anexo).

Familia A : os “insucessos”

Trata-se de uma série de textos que, de um modo ou de outro, s3o inadequa-
dos ou globalmente incoerentes.

o.ndo A w

Tais textos nos pareceram respostas totalmente inadaptadas ao problema
proposto, na medida em que ndo tem, nem direta nem indiretamente, qualquer
finalidade argumentativa relativa a dmega e/ou alfa.

o.“CA/c” w

Nesse tipo de respostas, a incoeréncia argumentativa ndo foi reduzida, o
problema ndo foi resolvido posto que sé foi gerenciado temdtica e
argumentativamente por e a partir de alfa, Os alunos parecem ter-se esquecido
completamente de dmega — mesmo que o tenham reproduzido materialmente ao
final do texto ~— talvez por estarem ocupados corn uma estratégia de escrita “what
next?”, desencadeada por e a partir de alfa. Nessas condigdes, o simbolo “CA/c”
ndo deve induzir a erro e fazer pensar que esses alunos podem gerenciar contra-
argumentos em textos argumentativos escritos. A incoeréncia global faz com que,
na realidade, tenhamos simples argumentos a favor do carro, “A+/c”, de uma certa maneira.

o. A-c. CAlc. w

Os textos desse tipo foram pouco numeroscs, mas merecem ser assinalados,
pois mostram bem a dificuldade do probiema alfa-6mega. A estratégia de escrita
que esses alunos seguem € uma estratégia
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— de gestdio argumentativa descendente: diferentemente dos alunos prece-
dentes, foi justamente na dire¢4o de dmega antecipado que comegaram seu texto e
orientaram seus argumentos (desfavoréaveis ao carro e, por extenso, favoraveis ao
trem);

— mas de gestdo temdtica ascendente: os argumentos dizem respeito ao
carro e, eventualmente, a um outro tipo de transporte, mas nio ao trem. E esta
tensdo, provavelmente forte demais para os alunos, que os leva ao “erro”
argumentativo: a sobrecarga cognitiva é entdo reduzida pela unifica¢do do trata-
mento 56 por processo ascendente das gestdes argumentativa e temética, unifica-
¢do que tende a apagar mega como no tipo de respostas precedente.

Os trés tipos de textos que acabamos de analisar ¢ dos quais se encontram
alguns exemplos em anexo, sdo, para nos, insucessos. N3o que os outros tenham
sido perfeitos sucessos, ja o dissemos. Hé insucesso na medida em que as estratégi-
as de escrita, de composigdo adotadas implicam em processos que tornam impossi-
vel a resolugdo do problema proposto.

Familia B : “semi-sucessos, semi-insucessos”

Se os textos dessa familia podem ser considerados tentativas, em parte bem
sucedidas, de resolugdo do problema, é porque a gestdo argumentativa foi ai
conduzida descendentemente. Desse ponto de vista, sdo argumentativamente coe-
rentes, uma vez que todos os argumentos foram orientados diretamente, ou por
extensio, em apoio a dmega. Assim os sujeitos provaram uma real capacidade de
antecipar globalmente o texto que escreviam, Porém, a condugao argumentativa
sendo exclusiva e rigidamente realizada por dmega, esses textos ndo contendo ne-
nhum contra-argumento direcionado a alfa, em favor do carro (e/ou de outros
meios de transporte), fez a fragilidade desse tipo de resposta. Dai que o problema
proposto foi mais “contornado” ou “simplificado” que resolvido; a tensdo ascen-
dente/descendente ¢ anulada. Esta ndo perdura, a ndo ser de modo atenuado, entre
um processo ascendente de natureza temética € um processo descendente de natu-
reza argumentativa nos textos:

a. A-lc. @

que argumentam contra o carro (ou a favor do trem, por extens#o) e obtém
éxito exatamente onde os textos a. A-/c. CA/c. » haviam fracassado, ou

o A-fe. Atlt. @

que adicionam um componente argumentativo explicito em favor do trem.

o, Attt @

68

Brassart, D. G. Linha d’ ,ﬁgua, n. 12, p. 59-85, Dezembro, 1997

o ultimo tipo dessa familia pareceu ignorar alfa quase por completo, ndo
fosse a presenga freqiiente do conectivo MAS entre alfa e A+/t, mostrando-se que
alfa foi minimamente levado em conta, mais um reconhecimento que um tratamen-
to, como nas “‘concesstes-retomadas” das quais faldvamos antes. A tens@o provocada
pelo problema foi, neste caso, muito reduzida, até mesmo totalmente anulada, na
medida em que as gestdes tematica e argumentativa foram guiadas (quase) exclusi-
vamente pelo processo descendente dmega.

Familia C : “os sucessos”

Quatro tipos de textos nos pareceram constituir tentativas de respostas apro-
priadas que néo contornam o problema proposto nem anulam, mais ou menos com-
pletamente, a tensdo entre alfa ¢ dmega; pelo contrério, conseguem gerenciar con-
tra-argumentos (em favor do carro ¢/ou de outros meios de transporte que nio o
trem) no préprio quadro de uma argumentagio globalmente orientada em apoio a 5mega.

No entanto, em dois desses tipos, a tens@o alfa-6mega pode ser considerada
um pouco enfraquecida:

ao. CA/c. A-fc. ©

onde a gestio tematica foi controlada apenas pelo processo ascendente en-
quanto que a gestdo argumentativa o foi pelos processos ascendente e descendente.
Trata-se do que poderiamos chamar de uma argumentagédo “disjuntiva™, como se
s6 existissem dois meios de transporte possiveis e concorrentes e que a
desqualificagio argumentativa de um bastasse para assegurar a superioridade do outro.

o A+/-/x1, x2, ..., xN. ©

onde a gestdo tematica s6 foi assegurada no quadro do hipertema genérico
“meios de transporte” do qual os “x” sdo exemplos. A estratégia seguida foi a da
argumentag¢do por elimina¢do, uma quase extensio da argumentagio por disjungéo
(cf. Oléron, 1983, p. 48). Mas talvez também seja preciso ver nesse tipo de resposta
amarca de uma estratégia de escrita “primitiva”, a estratégia do “knowledge telling”
(Bereiter & Scardamalia, 1987; Faigley et al., 1985) que consiste em colocar, as
vezes, quase em forma de lista, tudo o que se sabe a respeito do assunto do texto a
ser escrito, .

Desse ponto de vista,

o. CAfc. (A-fc) A+/-Ix1, X2, .., xN. A+t @

€ uma tentativa, possivelmente ainda incerta nos jovens alunos, de argu-
menta¢do por eliminagdo que assegura explicitamente as transigSes com alfa e
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dmega. A desqualificagdo do carro (A-/c) pode nido ser indispensével se a argu-
mentagio tende a estabelecer que os argumentos favordveis aos outros meios de
transporte e, principalmente ao trem, sdo mais fortes (ou s@o apresentados textual-
mente assim) do que os argumentos que valorizam o carro.

Esta tiltima observagéo vale também para o tipo

a. CAle. (A-lc) Atit. @

que, em fungdo daquilo que ja foi dito, pode parecer aos olhos dos experts,
como uma das respostas apropriadas mais evidentes e econdmicas, senao a respos-
ta ao problema proposto. Mas, seguramente, ndo ¢ essa a interpretagdo que se possa
adiantar ao se examinar o conjunto dos textos produzidos por ocasido dessa “pro-
va”,

Em resumo, reunimos na tabela 1 os diferentes tipos de gestdes (tematica/
argumentativa, ascendente/descendente) utilizadas nos diferentes tipos de textos
das trés grandes familias.

Tabela 1
As diferentes gestées utilizadas nos diferentes tipos de textos
Gestao lematica Gestao argumentativa
ascend. | descend. ascend. descend.
anicAe - - - -
a. A-fe. CAle. o + - + +
a."CA/". o + - + -
a. A-lc. o + - . +
a. A+t w - + - +
a. A-fe. AHL © + + .
a.CAlc. A-lc. +. - + +
o. A+f-/x1,x2, .., xN. ® ? ? +? +?
a. CAlc. (A-lc.) A+l-IxI, + + + +
x2, .., XN, A+/t. @ + + + +
u. CAle. (A-c) A+t @

nota ' - Segundo a seqiiéncia paradoxal “gestdo descendente” e “gestdo ascendente”
Dados quantitativos (grupos G e adultos)

O exame da figura 1, que leva em conta a freqiiéncia das trés grandes fami-
lias tipolégicas, e da tabela 2, onde estdo totalizadas as ocorréncias de cada tipo de
texto por criangas dos grupos G e aduitos, permite evidenciar uma evolugio bas-
tante nitida em fungdo da idade.
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Para os grupos G ¢ adultos, a freqiiéncia tipo A diminui muito apés o pata-
mar CE2 - CM1, de nivel bem elevado (37,5%), até tornar-se nula na 6® e nos
adultos. As caracteristicas do problema proposto e a tarefa a ser realizada foram,
entdo, bem nitidamente percebidas desde o CM2; ficou claro, na 6, que o texto a
ser produzido era de natureza argumentativa (quase desaparecimento de respostas
o. CAfe.  ede a. A-/c. CAlc. w).

Figura | - Freqiiéncia das trés familias tipolégicas (grupos G para os alunos)

90

80
. /
i —&——Famllla

ig » v X —8—Fam i B
30 e ""'--.—7_ AN —=—Famlita C
20 1 \\.-./\\ \
10 AN —

W
0 - . + . +
CE2 cm1 cM2 6a. Sa.  Adultos

Tabela 2
Distribuicdo dos diferentes tipos de textos (grupos G para os alunos)
CE2 | CM1 | CM2 6° 5 Adultos Total
a.ndo A, o 2 5 3 0 ! 0 1
o A-le. CAle. @ | 2 0 0 0 0 3
a. “CAL". ® 6 2 1 0 ] 0 10
. A-lc. 4 1 5 1] 5 k) 18
o Al @ 1 I 0 1 0 0 3
a. A-fc. A+l @ 3 3 5 6 6 1 24
. CAlc, A-lc. @ 1 0 3 0 3 8 15
a. A+-Ix], x2,..., 2 3 2 3 1 0 11
xN. @
o.CAle. (A-fe) A+l | 2 4 2 .| a4 2 4 18
x1,x2, .., xN. @
o, CA/e. (A-fe)) A+ | 2 3 3 10 2 10 30
Total { 24 24 24 24 21 26 143

Paralelamente, para os mesmos grupos, a fregiiéncia de textos C aumentou
notoriamente a partir da 6°, ap6s um patamar CM1-CM2, com excegio da 5° (pos-
sivelmente em razdo da constituigio da amostra, mencionada anteriormente), No
detalhe, nota-se que essa evolugdo é marcada sobretudo pelo tipo a. CA/e. (A-/c.)
A+/t. w, que foi descrito como a mais econdmica resposta adaptada do ponto de
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vista do “expert”, sozinho, esse tipo representa perto de 40% dos textos produzidos
pelos alunos da 6° e pelos adultos. Nos alunos, os outros tipos de textos evoluem
em menor medida e de maneira irregular. J4 os adultos se distinguem dos alunos da
6" pelo desaparecimento do tipo a. A+/-/x1, x2, ..., xN. w, do qual suspeitdvamos
que fosse o produto de uma estratégia primitiva do “dizer tudo” e, também, por
uma elevada freqiiéncia (mais de 30%) do tipo a. CA/c. A-/c. w. Os adultos foram
os Unicos a manifestar essas duas caracteristicas, '

Quanto aos textos B, sua freqiiéncia evoluiu de maneira aparentemente nio-
caracteristica. Uma tendéncia a diminuig3o poderia aparecer a partir do CM2, ndo
fosse, de um lado, a baixa freqiiéncia no CM1 e, principalmente, no topo da 5°,
onde esse tipo representou mais da metade das respostas (o que globalmente apro-
xima o desempenho dos alunos da 5° ao dos alunos do CM2). Ademais, é por ai que
parece mostrar-se 0 “progresso” das respostas do CM2 em relagdo as do CM1.

No detalhe, além da pequena fregiiéncia geral do tipo a. A+/t. w, a evolugio
da freqiiéncia do tipo a. A-/c. A+/t. w foi bastante notavel. Tendendo a crescer
regularmente até a 5% inclusive, a partir de um patamar CE2-CM1 (de 12 a 30% do
total de respostas), para despencar nos adultos (menos de 4%), como se, a partir de
um certo dominio da mudanga tematica (e o tipo a. A-/c. A+/t. @ ji é, desse ponto
de vista, um texto complexo, uma vez que é gerenciado tematicamente pelo pro-
cesso ascendente e pelo processo descendente), as estratégias de resolugao consis-
tissem seja em articular mudanga temadtica e mudanga argumentativa — portanto,
contra-argumentar — seja, do medo menos dificil, em contra-argumentar sem mu-
dar de tema (tipo o CA/c. A-/c. w, que representa mais de 30% das respostas adultas).

Globalmente, parece que ¢ a partir da 6* que os progressos sdo nitidamente
visiveis, tanto em relagéo a freqiiéncia relativa das trés familias’, quanto 4 freqiién-
cia de cada tipo de texto®. Os resultados dos adultos ndo se desviam significativa-
mente dos resultados dos alunos da 6°. Quanto a clara “regressdo” 5%/6°, esta expli-
ca-se, possivelmente, pela composig@o da amostra das classes de 5°.

Comentdrios e discussio

Virias pistas podem ser consideradas para tentar explicar as dificuldades
encontradas pelos alunos (grupo G), em especial os mais jovens, para resclver o
problema proposto e, por conseqiiéncia, os fatores que possibilitaram melhores

5 Se, numa primeira abordagem grosseira, aceitamos atribuir a cada sujeito uma colocaggo (1,2,3)
em fungdo da familia tipolégica na qual seu texto foi classificado por nés (C, B, A}, o teste Mann e
Withney mostra um desvio significativo entre os alunos (grupo G) dos CE2-CM1-CM2 e os de 6°-
5% (z= 2.61, p <009), mas ndo entre alunos da 6" e adultos (z= 0.83, p< 407).

6 Se, numa primeira abordagem grosseira, aceitamos atribuir a cada sujeito uma colocagdo (de 1 a
10) em fungdo do nlvel “contra-argumentativo” do texto que produziu (de a. CA/e. (A-/c) A+t a
. nio A. ©.) o teste Mann e Withney mostra um desvio significativo entre os alunos (grupo G) do
CM2 e da 6* (z= 3.07, p< 003), mas nio entre 6" e adultos (z=0.27, N. §.).
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desempenhos ulteriores e, até mesmo, deram conta do desenvolvimento da capaci-
dade de contra argumentar no texto escrito.

Poderiamos, assim, nos perguntar se as respostas que ndo desenvolveram
nenhum contra-argumento ndo teriam sido produzidas por sujeitos que ndo perce-
beram os dois-pontos de alfa como indicio do problema e de sua resolugdo (sobre
a fungiio dos dois-pontos em francés cf. Grévisse, 1969, p. 1148, § 1065, por ex.).
Nessas condi¢Ges, ndo seria tanto uma incapacidade dos alunos de gerenciar textos
argumentativos complexos, mas, mais simplesmente, uma incapacidade de com-
preender a pontuagdo dois-pontos como um dos elementos de marcagédo do enca-
deamento coerente e da hierarquia seméntica das frases num texto.

Os estudos disponiveis sobre o desenvolvimento da pontuagdo nas criangas
e adolescentes pouco nos ajudaram (Lurgat, 1973, 1985; Simon, 1975, pp. 206;
Schneuwly, 1984, pp. 174-175; Fayol, 1987; Fayol & Abdi, 1986). Tratam s6 mui-
to raramente dos dois-pontos, pontuagio, alias, bem pouco freqiiente, e analisam a
questdo apenas sob o dngulo da produgdo escrita e ndo sob o da leitura-compreen-
sdo que nos interessa aqui,

Em contrapartida, dispusemos, em nosso corpus, de alguns dados indiretos.
De fato, constatamos que, muito freqiientemente, os alunos, bem como os adultos,
trocaram a pontuagio final de alfa. As vezes, os dois-pontos foram mantidos mas,
contrariamente ao uso predominante no francés, a palavra seguinte comegou com
mailscula. Na maioria das vezes, os dois-pontos foram trocados por um ponto,
uma virgula, reticéncias ou foram eliminados (freqiiéncia dessas trocas pelos alu-
nos do CE2 3 5* e pelos adultos : 50%, 58%, 46%, 67%, 81%, 46%). Em outras
palavras, a auséncia material dos dois-pentos e, possivelmente, sua ndo compreen-
sdo, ndo poedem ser considerados como marca da operagio cognitiva utilizada.

Ha uma independéncia quase total entre a compreensdo do problema pro-
posto e sua resolugdo, de um lado, ¢ de outro, a inscrig@o material completa de alfa.

O mesmo tipo de observagio pode ser formulada a respeito da presenga/
auséncia material (bastante rara) de dmega no final da produgdo, parece, entdo,
gue a compreensdo conjunta de alfa e de émega como enunciados
argumentativamente anti-orientados tendo, ambos, valor de quase conclusdo a
ser justificada, ou seja, como nos a expandir de um texto argumentative complexo,
€ que tenha sido decisiva na execugdo da tarefa e néo a percepgdo e o entendimen-
to dos dois-pontos.

De maneira geral, dentro da perspectiva tragada pelos trabalhos de Bereiter
e Scardamalia (1987, por ex.), ¢ provavel que, com o dominio progressivo das
habilidades lingiiisticas locais, nossos sujeitos tenham tido a possibilidade de esca-
par 4 estratégia do “e depois?” e de se concentrar mais no tratamento propriamente
textual da composigdo escrita. Esse tipo de explicagdo pode parecer interessante
para dar conta da oposi¢io entre os alunos mais jovens (CE2-CM1) e os outros
sujeitos, quanto & freqiiéncia das respostas da familia A.
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Entretanto, essa interpretagao tende a pressupor que existe em todos os su-
jeitos, inclusive nos mais jovens, um “equipamento cognitivo™ de tratamento tex-
tual, uma competéncia que ndo se manifestaria sendo, imperfeita e incompleta-
mente, nos desempenhos escritos dos sujeitos mais jovens (ou que dominam mal o
codigo lingiiistico escrito). Assim, a questdo se encontraria mais deslocada que
resolvida: de fato, quais seriam essas competéncias sub-exploradas e quais fatores
dariam conta de seu desenvolvimento? Talvez voltemos mais tarde a essa questdo.

Poderiamos também ser tentados a estabelecer uma relagio eritre o progres-
so nas respostas a partir de 11-12 anos, idade em que os textos C, contra-
argumentativos, tormam-se nitidamente majoritarios, € o dominio do conectivo
argumentativo MAS, por volta dos 10 anos (Kail & Weissenborn, 1984) ¢, mesmo,
mais amplamente, na linha dos trabalhos de Bronckart (1985) e de Schneuwly
(1984), um desenvolvimento de marcagdo, na superficie lingiiistica textual, por
“organizadores textuais”, conectivos argumentativos ou nao.

Ora, as coisas ndo se mostraram t3o simples, pelo menos em relagdo & tarefa
que propusemos e aos dados que recolhemos,

De um lado, de fato, ndc houve, necessariamente, ligagio direta entre as
respostas C e o emprego do MAS argumentativo. As respostas B, que ndo foram,
de modo algum, contra-argumentativas, continham, com bastante freqiiéncia, um
MAS para marcar a ruptura entre a e A-/c ou A+/t.

De outro lado, um estudo quantitativo, provavelmente ainda grosseiro, da
freqliéncia do MAS e dos diferentes conectivos’ ndo parece confirmar a hipétese
de uma correlagio entre progresso nas respostas textuais e o crescimento da marca-

¢3o por “organizadores textuais”. O exame da tabela 3 mostra, de fato, que;

Tabela 3
Freqiiéncia e diversidade dos “organizadores textuais” em alunos (grupo G) e adultos
Conectivos Argumentativos Ci ivos Ndo-Arg ivos
n® | %n’de n® de tipos | n” total % n®de n° de tipos
total | palavras |diferentes palavras diferentes
CE2 33 4,1 8 45 5,6 i
CM1 55 42 ] 68 52 10
CMz 52 49 [ 78 3 20
3 69 37 10 92 a8 26
5 45 34 6 69 53 21
Adultes 3 3,00 17 102 3,56 30

7 Nossa grade de andlise corresponde essencialmente a de Bronkcart (1985) ou de Schneuwly (1984)
(cf. Brassart, 1987)
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- 0 nimero médio de conectivos argumentativos ou nao em relag3o ao ni-
mero de palavras tende a crescer pouco ¢ n#o significativamente (no teste Mann e
Withney) até o CM2, e a decrescer bastante nitidamente a partir da 6°, estando os
desvios CM2/6" ¢ 6°/adultos até proximos dos limites de significincia admitidos
para os conectivos argumentativos ou ndo (respectivamente z = 1,95, p<051 e z=
1.82, p=<069);

- mais precisamente, a freqiiéncia do MAS tende a decrescer do CE2 (2,60%
das palavras, 46,66% dos conectivos argumentativos) até o piso “adultos” (0,80%
das palavras, 22,5% dos conectivos argumentativos) por fases regulares, exceto na
5?(seja, em porcentagem relativa ao nlimero de palavras € ao niimero de concctivos
argumentativos: CM: 2.1/41,17; CM2: 2/33.33; 6% 1.3/27.17; 5% 1.7/42.02);

enquanto ao mesmo tempo verificamos uma grande diversificagéo lexical
dos tipos de conectivos argumentativos a partir do CM2, sendo que esta nio toca,
particularmente, a relagdo (concessiva, até mesmo opositiva, nossa apuragio nio
distinguiu os dois empregos) marcada por MAS.

Parcce, entdo, que a melhora sensivel das respostas registradas a partir da
6%, 11-12 anos, ndo foi devida ao aumento da marcagéio por conectivos ou
“organizadores textuais™: ao contrario, esse progresso foi acompanhado de uma
diminuigdo na freqiiéncia dessa marcagdo. Para os conectivos argumentativos, tal
diminui¢do néo foi o efeito de uma “falta” de palavras (do discurso), de uma po-
breza lexical; a variedade dos tipos de conectivos empregados, ao contrario, se
desenvolveu muito a partir do CM2. Assim, somos levados a pensar que esse fend-
meno € o resultado de uma forma de escolha (epilingilistica).

Este ltimo ponto nos permite adiantar a hipétese de que o desenvolvimen-
to da capacidade de gerenciar contra-argumentos num texto argumentativo escrito
¢ também, sendo principalmente, um fendmeno propriamente textual que pode ser
relacionado ao dominio progressivo do que gostariamos de chamar, em referéncia
a teoria dos esquemas cognitivos, de um esquema textual prototipico argumentativo
(cf. Van Dijk, 1980, p. 119). Os alunos mais jovens e os sujeitos menos “competen-
tes” teriain precisado, assim, sobremarcar suas produgdes escritas com organizadores
textuais dos quais se serviriam como “alicerce material” (Schneuwly, 1984, p. 160)
por dominarem mal o(s) esquema(s) textual(ais) prototipico(s)®.

Contrariamente as op¢des iniciais de Bronckart (1985) ou de Schneuwly
(1984), as operagdes de planificagio textual (escrita) ndo seriam redutiveis a ope-
ragOes de “textualizagdo, de coesdo marcadas na superficie lingiiistica por
organizadores textuais que constituiriam a marca dessas operagdes”. Essas opera-
¢oes de planificagdo também deveriam levar em conta operagdes relativas & coe-

8 Dispomos de indices convergentes para a evocagio (a compreensdo, a memorizagio) de um texto
argumentativo complexo por alunos de 8 a 12-13 anos (Brassart, 1987).
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réncia global, aos esquemas textuais e as estratégias discursivas de conjunto, na
medida em que facilitam, e até tornam possiveis, processos de tratamento por con-
ceito, de planificagdo de textos escritos como unidades organizadas e coerentes (cf.
Schneuwly, 1985, p. 180, por uma abordagem que se inscreve nessa perspectiva).

No caso especifico de nossa “prova”, é possivel adiantar a hipéotese de que
as respostas mais completas da familia C estavam, ao menos em parte, ligadas ao
dominio do esquema textual argumentativo (complexo). Alfa e Omega seriam,
assim, semanticamente entendidos como noés conclusivos de dois textos
argumentativos, ou melhor, de dois componentes, de dois *‘episédios” de um texto
argumentativo complexo (cf. Brassart, 1988). Seriam interpretados ndo enquanto
enunciados isolados (semioticamente) mas enquanto unidades textuais de um con-
Junto textual mais abrangente. Essa interpretagdo seria facilitada, sendo possibili-
tada, por-um certo dominio do esquema textual argumentativo que faria o papel de
quadro interpretativo. E, por sua vez, tornaria possivel e seria seguida da planifica-
¢do e da produg3o de um texto (contra-) argumentativo complexo sob o controle do
esquema textual argumentativo (complexo).

E, também, o que parecem confirmar os resultados dos grupos ditos “expe-
rimentais” (Ex2), nac esquecendo, todavia, que o plano que seguimos {cf. supra 1I,
2°) nos obriga a ter muita prudéncia quanto ao alcance desses resultados.

Figura 2 - Freqiiéncia das familias tipolégicas em cada nivel de ensino (grupos Exp2)
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A partir do CE2 (cf. figura 2), os textos do tipo A, ndo argumentativos ou
incoerentes, sio raros, enquanto que os textos C, contra-argumentativos, tornam-
se mais freqiientes, bem mais que nos grupos G (e Expl) correspondentes, com
exce¢do do CM2 (muito provavelmente por razoes de natureza pedagégica que
perturbaram o programa de intervengio didética, se julgarmos pelo relato que nos
foi feito). Nos CE2, CM1 e na 5% os desvios foram particularmente claros’ tanto
em relagdo aos grupos G como aos grupos Expl.

9 Sob as condi¢des especificadas mais acima (nota 4), esses desvios sd@o estastisticamente signifi-
cativos no teste Mann e Withney, respectivamente (Exp2/Expl ¢ Exp2/G): U= 1, p<0.14 ; z=
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O ciclo didético que propusemos compreendia um debate oral preparado
com objetivagio-regulagéo, durante ¢ ao final do debate, uma tripla classificagdo
de textos contrastados quanto aos tipos e aos temas, a anélise de uma estéria em
guadrinhos argumentativa (nogéo de argumento e de ponto de vista argumentativo),
a escrita de textos para resolver “incoeréncias”, a reconstru¢do de um texto
argumentativo fragmentado, a elaboragéo de repertorios de argumentos, a redagdo
de textos orientados a conclusdes diferentes sobre um mesmo assunto, trés exerci-
cios sobre conectivos (entre frases isoladas e em texto) e a revisdo do rascunho de
dois textos argumentativos escritos por nos (cf. Darras & Brassart, 1985). Essas
intervengdes visavam, essencialmente, a tornar os alunos sensiveis as proprieda-
des dos textos argumentativos, a que construissem uma representagdo de conjunto
desses textos, um esquema prototipico minimo e provavelmente provisoric. Ndo
se exclui pensar que as intervengdes do ciclo didatico produziram alguns efeitos
nos alunos dos grupos Exp2, por intermédio da construgdo desse esquema, entre
outros'. '

Por outro lado, foi esse efeito didatico que nos levou a nio considerar aqui
os fatores “desenvolvimento do conhecimento de mundo” ¢ “aculturagio ideolégi-
ca” na interpretagao dos resultados. Parece, no entanto, que seria conveniente levar
em conta numa “sociologia cognitiva” (Cicourel, 1979), as intera¢des possiveis
entre desenvolvimento das competéncias textuais, argumentativas em especial, € o
desenvolvimento da “competéncia enciclopédica ou ideologica” (Kerbrat-Orechioni,
1986, pp.162-163) dos sujeitos que falam-que escrevem. Da mesma maneira, os
linguistas que tratam da argumentagio manifestam a preocupagdo de integrar a
seus modelos o “aspecto institucional do ato de argumentar” (Moeschler, 1985, pp.
58-59) para fazer dar lugar a “conjunto dos valores” dos sujeitos (Anscombre &
Ducrot, 1983, p. 109) e ao “pano de fundo ideolégico” dos topof.

Conclusio

A anilise dos dados coletados por meio da proposta de produgdo dirigida
“alfa-dmega” tende a mostrar que as criangas tornam-se capazes de se engajar, por
escrito, no pracesse de composigdo textual contra-argumentativa por volta de 11-
12 anos. Obtém, entdo, resultados que, segundo os critérios aqui fixados, nio se
distinguem claramente daqueles obtidos pelos adultos competentes.

241, p<0.16;U=15,p<041;2z=211,p<035; U=9, p<014;2=2.12, p<034. A freqiiéncia (%)
das trés familias tipoldgicas se eslabelece, como segue, para os grupos Expl considerados (na
ordem A/B/C) : CE2:62.5/37.5/0;CM1:25/37.5/37.5,5*:125/50/37.5.

10 Aqui também dispomos de alguns dados convergenies coletados durante uma situagéo de evocagio
de um texto argumentativo complexo.
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No entanto, ndo ativam espontaneamente essa capacidade, a ndo ser quando
sdo estimulados, metalingiiisticamente, em tarefas especificas de escrita que, para
¢les, também tém valor de facilitagdo de procedimento e de ajuda, podendo, talvez
e conjunturalmente pelo menos, permitir-lhes compreender e tratar o problema
proposto mobilizando os recursos de sua “zona de desenvolvimento proximal”
(Vygotski, 1985, pp. 269-277).

Nos limites de nossa amostra, que ndo comporta redatores muito jovens (6-
8 anos), tudo parece se passar como se, apds um periodo inicial (8-10 anos) de
relativa confusdo, marcado por uma grande freqiiéncia de respostas textual e
argumentativamente inapropriadas (textos A), se tomasse progressivamente mais
claro para os alunos (10-11 anos) que o texto a ser produzido na situagdo-problema
deveria ser do lipo argumentativo, Um principio de dominio do texto argumentativo,
de um possivel esquema textual argumentativo (Brassart, 1988) permitiria aos alu-
nos, de uma so vez, compreender o problema posto e comegar a tratd-lo de modo coerente.

Esses resultados podem surpreender se os compararmos, trivialmente, as
representagdes, mais para pessimistas, que adultos e professores, em especial, fa-
zem das competéncias de linguagem das criangas-alunos; ou, se 0s compararmos
mais seriamente aos resultados de outras pesquisas publicadas. Assim, por exem-
plo, segundo conclusdes tiradas por Piéraut-Le Bonniec e Valette (1987) de um
exame dos textos escritos por adolescentes de classes de 5% 3° e 1°, numa situagdo
também jmposta de “raciocinio argumentativo™ (resolugdo de um enigma policial
em fungfo de um corpus — também imposto — de possiveis indicios), € apenas na
37, aproximadamente aos 15 anos, que os alunos respondem 4 tarefa de escrever
mobilizando o “modo textual” da argumentagio, enquanto que na 5° é a narrativa
que predomina macigamente, narrativa de investigagdo policial ou, as vezes, narra-
tiva de crime. “Vemos que antes de 15 anos, falar, escrever, ¢ essencialmente nar-
rar” (p. 273) e ndo argumentar, o que se revela até mais dificil (e mais tardio) que o
raciocinio hipotético-dedutivo (oral?) em situagdes de natureza material ou l6gico-
matematica (ibidem).

Parece-nos que trés observagdes, que apontam para alguns problemas em
pesquisas de campo, devem ser feitas.

Primeiro, ndo € certo que a situagdo “dirigida” que foi experimentada por
Piéraut-Le Bonniec e Valette (1987) pega, necessariamente, uma resposta textual
do tipo argumentativo. A resolugdo do enigma talvez peca mais aquela estratégia
textual explicativa (em “porqué” e/ou em “como™) que aparece, de modo exem-
plar, nos romances policiais classicos (cf. o “esquema candnico” da investigagio
policial, muito pouco narrativo, proposto por Brémond, 1973, citado por Adam,
1985, p. 35). Encontrar no texto explicativo marcas de operagdes de raciocinio
“logicoide-argumentativo” ndo significa que se tenha de confundi-lo com o texto
argumentativo. Ai se recolocam os problemas de niveis de descri¢do e de tipologia
dos textos (cf. Adam, 1987 a ¢ b; Brassart, 1988).
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Em seguida, de forma parcialmente diferente de Piéraut-Le Bonniec e Valatte
(1987), nos esforgamos para orientar nossa analise mais em dire¢io ao processo de
compreensio resolucdo da tarefa que em diregdo aos produtos em si. Dai termos
negligenciado um certo nimero de aspectos de “superficie textual” que, se levados
em conta, tertam modulado nossos resultados e, possivelmente, diferenciado os
alunos do “ginasial” dos adultos competentes ou experts. Seria necessario exami-
nar mais detalhadamente do que o fizemos, o papel dos conectivos na organizago
da estrutura de conjunto do texto, ndo apenas sua fregiiéncia (em relagdo ao ntime-
ro de palavras ou mesmo de proposigdes) mas suas funcdes em pontos criticos do
texto, entre “feixes de proposigdes” ou de paragrafos.

Por tltimo, ndo ¢ impossivel que um dos fatores que permitiram dar conta
das respostas tidas como satisfatorias, a partir de 15 anos, no corpus de Piéraut-Le
Bonnicc ¢ Valette 1987) tenha sido a escola. De fato, ndo é na ltima série do
primeiro grau que os alunos franceses em vias de entrar no “colegial” recebem uma
iniciagdo a dissertagao, quer dizer, um género escolar que nio deixa de ter paren-
tesco com o texto explicativo (em “porqué™)?

De nossa parte, o resultado que registramos nas respostas dos alunos, inclu-
sive os mais jovens, apés intervengdes didaticas especificas, resultado que deveria
ser confirmado em condigdes experimentais mais rigorosas, nos leva a pensar que
uma diddtica dos textos (escritos) ¢ possivel a partir da “escola elementar” (6-11
anos) e, com mais forte razdo, no “ginasial” (11-15 anos). Essa didatica implica,
entre outras coisas, que as intervengdes sejam concebidas e conduzidas de modo
que penmitam ativar os processos “naturais” de aprendizado em situagdes de reso-
lug@o de problemas de linguagem e conflito (sdcio) cognitivo (cf. Karmiloff-Smith,
1983, 1985, 1986; Not, 1987; Brassart, 1987; Meirieu, 1988). Uma didatica
cognitiva, uma didatica mais dos processos que dos produtos, de certa forma.
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Anexo (alguns exemplos de textos produzidos pelos alunos)
Familia A

a. ndo A. o.

. ontem fui na casa dos meus amigos nés brincamos na praia ¢ eu andei
de bicicleta. Depois a gente comeu ¢ eu tomei sol no jardim, Minha av6 e meu avd
vieram ¢ perguntaram se eu estava fazendo meus oito (anos) ai eu lembrei e a gente
festejou meu aniversdrio. Eu ¢ meus amigos ainda brincamos um pouco ¢ eu fui
embora com os meus pais. &

005 (CE2-Expl)

o.: em Paris, em Lyon, etc... mas hoje nés vamos pra Jura, O caminho vai
ser longo passando por Ardennes para pegar umas estradas até Jura depois temos
que ir na casa da minha avé nos Alpes e no Macigo Central na casa dos primos da
minha mae e depois de passar a noite na casa deles nés vamos na casa da outra avo
em Saint Tropez. @.

048 (CM1 - Refi1)

a“CA/C”. @

a: ¢, é verdade que ¢ pritico para a locomogao porque imagina ir de férias
bem longe se a gente ndo tem carro a gente ndo pode ir onde se quer. .

006 (CE2 - Expl)

o ele ajuda a gente a ir longe. O carro anda muito rapido ¢ mais rapido que
o trem eu acho. E mais rapido de carro que a pé. .
013 (CE2 - Refl)

a. A-lc. CAlc. @
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a: Mas quando esté calor € abafado e se a gente abrir o vidro é capaz de dar
uma dor de ouvido ou uma dor de cabega, Mas se for um carro sem capota seria legal.
A moto também ¢ prética.
043 (CMI-Refl)

Familia B

o A-fe. o
a: mas pode acontecer uns acidentes. Pode quebrar no meio da estrada de
Dunkerque € a gente mora em Mons no Baroeul a gente tem que chamar o mecani-
€O mas se O carTo ndo quer pegar a gente vai ter que voltar com um meio de trans-
porte. Eu escolho o trem. .
064 (CM1-Ref2)

o. A-/c. Atlt. ©
a: quando a gente faz longas viagens mas atengdo com falta de gasolina e
problema de motor. () os pneus furados, os acidentes, as estradas. O trem no tem
problema raramente tem acidentes, nunca acaba a gasolina nem fica com os pneus
furados a estrada n3o ¢ perigosa. @
027 (CE2-Ref2)

o A+/t. ©.

o.: quando a gente quer ir muito longe € melhor ir de trem. Minha tia mora
na Venezuela e quando eu quero ir vé-la eu vou de trem. o.
007 (CE2-Expl)

Familia C

a. CAle. A-fc. @.

a: a gente pode se divertir olhando as placas dos carros mas ler ndo d4, a
gente pode vomitar. Também da para brincar de fazer cambalhotas e olhar os carros
que sio franceses € 0s que ndo sdo franceses quando a gente est4 indo pra uma
aventura. Mas no fim ¢ muito cansativo principalmente quando o papai passa no
farol vermelho. .

074 (CM2-Ref2)

a. At/-/x1, x2,..., xN. ©

a: () A bicicleta ¢ préatica para tomar um arzinho,
A pé, cansa € machuca os pés.
De metrd, é pratico para ir rapido.
A moto, é pratica para ir ripido mas ¢ barulhenta.
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O caminh?o, € pratico mas n3o € rapido. ®.
032 (CE2-Ref2)

o CAle. (A-fc.) A+/-/x], x2, ..., xN. w.

a: é répido. E mesmo muito rapido. O barco também & rapido. Mas ainda
assim & menos rdpido que o carro. O trem é bom, Muito bom! O avifo ¢ rapido
muito répido. O avido é tao bom quanto... Mas vamos voltar ao trem. A gente

descansa, vai rapido... @,
019 (CE2-Ref2)

a. CAlc, (A-/c.) Att. ®

o vai depressa mas corre 0 risco de congestionamento ou de ficar parado,
¢ para as viagens em familia ndo é pratico porque n3o tem lugar suficiente. Além
disso tem os pedagios. Mas felizmente o homem encontrou o que precisava “o
trem” sem risco de congestionamento e de ficar parado tem lugar pra todo mundo
nas viagens emn familia e anda depressa como o carro n3o tem pedagio mas tem que
pagar passagem. ©.

055 (CM1-Exp2)

Abstract: The objective of this research is to determine to what extent
children from 8 to 12-13 years old become able to compose coherent
counter-argumentative texis. 116 children and 26 quasi expert adults
were asked to write a text beginning and ending with 2 imposed
counter-argumentative sentences. In that specific metalinguistic
situation, pupils from 8 to 10 hesitate what type of text (whether
argumentative or not) (o produce. When 10-11 years old, they seem
aware the situation needs an argumentative response, bul that does
not necessary enable them to counter-argue. By children from 11-12
years old and adults, texts are most frequently counter-argumentative,
It is proposed to explain this evolution by a pragressive mastery af a
possible argumentative profotypical text schema which could enable
pupils to understand the 2 imposed sentences as knots to be expanded
from a complex argumentative text, and, in the same way, to compose
this text. This explanative hypothesis is apparently sustained by the
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positive effects on the performances of 40 pupils from &8 to 12-13
Yyears old of didactic interventions intended to make them sensible to
argumentative text properties.

Key-words: Argumentative text, composition, text schema, counter-
argumentation
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