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RESUMO

VARGAS, G.C.Argumentacdo em sala de aula: um estudo sobre a ardizagem na
interacdo entre pares.2010. 170 f. Dissertacdo (Mestrado) — P6s-Graduagé Psicologia
Cognitiva, Universidade Federal de Pernambuco,f&e2010.

Ha muito a literatura vem discutindo as diferengasconstrucdo de conhecimento quando
alunos interagem entre si e com o professor. Algupesquisas defendem que status iguais
podem facilitar uma discussdo balanceada e o @egmognitivo, partindo do principio que
entre pares ha maior liberdade para exame da |Gimsa perspectivas, permitindo co-
construcdo de hipoteses. Ao passo que outras treder a intervencdo do professor no
contexto escolar que tem maior peso na construgamudhecimento, pois esta se daria por
scaffolding isto &, pelo propiciamento, pelo professor, de“amdaime” ao aluno, sendo a
extensdo da orientacdo diminuida a medida queaagarise apropria da tarefa. Além da
influéncia do tipo da interagcdo na construcdo ddheoimento, pode-se destacar o potencial
da argumentacdo para fomentar aprendizagem, umagweza OpOSiCA0 neste contexto
possibilita a consideracéo e avaliagdo de altetamt, deste modo, abre a possibilidade para
uma nova perspectiva. Leitdo (no prelo) propde gtravés de trés acbOes discursivas
(pragméticas, argumentativas e epistémicas) € y@bsshplementar em sala de aula a
argumentacdo com vistas a aprendizagem. As acop&mo epistémico sado as responsaveis
por trazer conteudos, procedimentos e formas deciam tipicas do dominio canénico, e
estas pouco apareceram no grupo sem mediacao whio estalizado por Chiaro e Leitdo
(2005), podendo gerar uma conclusédo precipitadguéendo ha aprendizagem entre pares.
Considerando as possiveis configuragcbes de grupg@otencial da argumentacdo na
construcdo do conhecimento e os resultados inceimokl acerca da aprendizagem em
contextos argumentativos quando ndo ha mediacgwadessor, o presente estudo objetivou
caracterizar o processo de construcdo do conhewnmn argumentacdo com e sem a
mediacao do professor. Para tanto, foram videodesvaulas de Geografia em uma sala de
aula do 7° ano (antiga 62 série) do Ensino Fundaineomposta pela professora e 22 alunos.
Dentre as 11 aulas videogravadas, trés foram destsn a atividades em grupo com
intervencdes intermitentes da professora, as daeasn privilegiadas neste estudo. Apds a
transcricdo dos registros, os dados foram subngetidema microanalise e posterior analise
geral que possibilitou o destaque de algumas @exObservou-se, de uma forma geral, que
os alunos quando trabalham entre pares sao capazesunciar variados tipos de acoes
epistémicas, inclusive acdes de mesma naturezasyde professor, como o ensino direto de
algum conteudo relacionado ao dominio de conhedongmpistémico em questdo. Percebeu-
se também que algumas acdes, como a legitimacéonth@cimento, foram realizadas apenas
pelo professor; outras, da mesma forma, aparecapamas nos momentos em que nao havia
mediacao docente. De modo geral, as analises apaiem® que 0 processo de aprendizagem
entre os alunos € bastante variado e contemplas dffieas do dominio de conhecimento
epistémico, analogas as utilizadas pelo profesadicando a efetividade de se promover
debates em grupo com vistas a aprendizagem.

Palavras-chave:argumentacéo; aprendizagem; interacao entre @ag@ss epistémicas.



ABSTRACT

VARGAS, G.C.Argumentation in the classroom: a study of learningn peer interaction.
2010. 170 f. Dissertation (Master's Degree) — Raslhgate in Cognitive Psychology, Federal
University of Pernambuco, Recife, 2010.

Literature has been discussing the differencesdmtvknowledge construction when students
interact with each other and with the teacher. Soesearchers argue that equal status can
facilitate a balanced discussion and cognitive msg, assuming that peer interaction gives
more freedom to analyze the logical perspectiviewathg co-construction of hypotheses.
Others believe that the teacher’s interventionatieo for knowledge construction, because
this would happen by scaffolding and the extenbréntation would decrease as the child
appropriates the task. Besides the influence of itlteraction in the construction of
knowledge, we can highlight the potential of thguanentation to promote learning, as the
opposition enables consideration and evaluaticaltefnatives and thus opens the possibility
for a new perspective. Leitdo (in press) proposes through three discursive actions
(pragmatic, argumentative and epistemic) argumientagn be implemented in the classroom
to promote learning. The epistemic actions areamesiple for bringing content, procedures
and forms of reasoning typical of the canonical domin the study by Chiaro and Leitdo
(2005) few epistemic actions appeared, which cameigde a precipitated conclusion that
students can’t learn during peer interaction. Cieréng the possible group settings, the
potential of argumentation in knowledge construttend the inconclusive results about
learning during argumentation when there is no atexh of the teacher, this study aimed to
characterize the process of knowledge construati@mgumentation during peer and teacher-
student interaction. To accomplish this purposeggephy lessons were videotaped ina 7
grade classroom (former 6th grade) of elementahod¢ consisting of teacher and 22
students. Among the 11 lessons videotaped, three veeused on group activities with
teacher's intermittent interventions, which wereij@ged in this study. After transcribing the
records, the data were micro-analyzed and a gemreralysis was made, allowing us to
emphasize some reflections. In general, studentsash working among peers are capable of
expressing various types of epistemic actions,udfioly actions of the same nature as the
teacher - like the direct teaching of some contelatted to epistemic domain. We also noticed
that some actions, such as the legitimation of kedge, were made only by the teacher;
others, in the same way, appeared only at timeswiere was no teacher mediation. Overall,
the analysis showed that the learning process arstugents is quite varied and includes
typical discursive actions of the epistemic fiesinilar to those used by the teacher. The
results indicate that it's worthwhile to promot@gp discussions aimed to learning.

Keywords: argumentation; learning; peer interaction; epmteactions.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa partiu de trés pressupostdaruentais. O primeiro deles é que a
linguagem, como atividade semiotico-discursiva,sgmbta a constituicdo cognitiva, tendo,
deste modo, papel fundamental na construcdo doeconénto. As formas superiores e
tipicamente humanas de funcionamento psicolégiddioesinicialmente, embutidas em
atividades sociais diversas e € através da acadadoed dos signos — a linguagem em
especial — que elas sao internalizadas possilgbtanconstituicdo da pessoa como sujeito de
consciéncia e pensamento.

Pressupbs-se, ainda, que 0 sujeito aprende, constrdiecimento, através de
interacOes dialogicas simétricas e assimétrica#eratura muito tem discutido acerca deste
tema, questionando se a natureza da interacao d@gponsabilidade sobre o processo de
aprendizagem ou até mesmo se ela acontece. Te@icos Piaget (1994), por exemplo,
acreditam que o poder exercido pelo adulto n&o ipergque haja cooperacgéo, sendo a
interacdo entre pares muito mais efetiva pararsfisemacédo do conhecimento na interacao.
Rogoff (1990) defende que este autor falava emésimde poder”, ndo necessariamente de
habilidades. Ja outros tedricos, como Vigotski 898001), entendem ser a assimetria de
habilidades essencial para que a interagdo proraprendizagem. Apesar da existéncia de
algumas divergéncias neste campo, com alguns (COSIAVEIRA; ALVES, 2008;
GAMBRELL, 2004, por exemplo) defendendo ser melinog o individuo interaja com pares
para aprender e outros (COLAG al, 2007; MORTIMER; SCOTT, 2002, por exemplo)
entendendo que o papel do professor € imprescinditendéncia tem sido acreditar que todo
tipo de interacdo promove aprendizagem, apesar ayer huma dinamica distinta nos
diferentes grupos.

Percebe-se, entdo, que o tipo de interacdo estatel@ntre pares, entre professor-
aluno) deve ser um fator considerado quando sdastyprocesso de aprendizagem. Além da
importancia da natureza da interagcéo para a c@astrdo conhecimento, podemos citar outro
fator importante que tomamos, nesta investigacd&mmoc terceira pressuposicdo: a
argumentacdo possui propriedades especificas qoeadéla potencial para auxiliar na
aprendizagem. A oposicdo, movimento necessério pae a argumentacdo aconteca,
possibilita a consideracéo e avaliagdo de alteamt, deste modo, abre a possibilidade para
uma nova perspectiva. A possibilidade, dada pelgunaentacdo, de construcdo e

transformacao de conhecimentos tipicos de um dorefistémico — isto €, a participacédo de
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temas especificos, como o conteudo escolar, nessdiSes orientadas para a aprendizagem —
caracteriza a dimensao epistémica, a qual, povsnaé assinalada pela presenca de agdes
epistémicas. Sao estas que promovem conteudogdarentos, e formas de raciocinio de
acordo com caracteristicas especificas dos difesetdminios de conhecimento. (LEITAO,
2000a, 2000b, no prelo).

Desta forma, considerando que o sujeito aprende tgando esta em pares quanto
quando é mediado pelo professor, e que € atravasdds epistémicas que ha construcédo do
conhecimento na argumentacéo, os resultados obtml@studo de Chiaro e Leitdo (2005)
dao margem a um questionamento. As autoras peeeligre a argumentagcao em um grupo
nao mediado pelo professor pouco apresentava dgmssivas no plano epistémico, o que
poderia gerar uma conclusao precipitada de ques@&&onstréi conhecimento entre pares.

Contudo, como citado anteriormente, acredita-seimia dinamica diferenciada nestes
grupos, com processos proprios indicadores de digsyem. Sendo assim, a presente
pesquisa objetivou caracterizar a aprendizagemrguarentacdo em grupos com e sem a
mediacao do professor, de forma a construir unrteeééal que indicasse as particularidades
da construcdo do conhecimento entre pares, utilz@e dos momentos em que houve
mediacao como referéncia.

Para tanto, foram videogravadas aulas de Geogeafisama sala de aula do 7° ano
(antiga 62 série) do Ensino Fundamental, compadtarofessora e 22 alunos. Dentre as 11
aulas videogravadas, trés foram destinadas a adi@gl em grupo com intervencdes
intermitentes da professora, as quais foram pgidlias neste estudo. Apos a transcricao dos
registros, os dados foram submetidos a uma miclieané posterior analise geral que
possibilitou o destaque de algumas reflexdes. @basese, de uma forma geral, que os alunos
quando trabalham entre pares sao capazes de enuvacados tipos de acdes epistémicas,
inclusive acbes que em geral sdo entendidas cowrlaserxas do professor, como 0 ensino
direto de algum conteddo e/ou habilidade relacianad dominio de conhecimento
epistémico em questdo. Percebeu-se também que adgagdes, como a legitimagcdo do
conhecimento, foram realizadas apenas pelo professtias, da mesma forma, apareceram
apenas nos momentos em que nao havia mediacdoteloc@mo o uso dos apelos
(PONTECORVO; GIRARDET, 1993), os quais consistenatoodar suporte a um argumento
fazendo um apelo a algo que o falante consideggaete ao tema em discusséao.

De forma a clarificar as posi¢cdes apresentadassilplitar o entendimento pleno da

presente investigacdo serdo desenvolvidos, no rdecteste texto, trés nucleos tematicos
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importantes para este estudo. Assim, em uma pam@stancia, serdo analisadas as
diferencas existentes no que concerne ao tipo téeagéo, simétricas e assimétricas. Serdo
enfatizados ao longo deste capitulo estudos commg@sacom resultados diversos, uns que
defendem ser mais efetiva a interacdo com paréssogue véem a interacéo professor-aluno
como mais eficaz. Apresentaremos, da mesma formajexranismos de aprendizagem que
séo ativados, de acordo com a literatura, em d¢pdalé interagéao.

Em um segundo momento sera defendido que néoigo dd interacdo contribui para
o entendimento de como se déo as transformacdesrdm@cimento, mas também a pratica
discursiva que permeia esta interacdo. Neste sers#ldo apresentadas as propriedades que
caracterizam a argumentagédo, em especial o0 meaamisnoposi¢cado, dando a ela potencial
para promover aprendizagem. Neste capitulo seraodadbos também dois estudos que
mapeiam acdes discursivas em sala de aula (COMPRIAIB6; PONTECORVO;
GIRARDET, 1993), juntamente com a elaboracdo sabées no plano epistémico realizada
por Leitdo (no prelo), e que serviram como base paronstru¢ao dos dados desta pesquisa.

Por fim, sera abordado o surgimento e a consola@dgadominio da Geografia, como
também a sua insercdo no contexto escolar e adidadeis/competéncias que visa
desenvolver nos alunos. Salienta-se que, de um g@wd a Geografia tem enfrentado uma
transformacdo no que concerne ao tipo de raciocjo® privilegia; de um lado, h4 uma
Geografia Tradicional de cunho positivista, poutteriessada na formulacdo e reviséo critica
de seus conteudos; de outro lado ha a GeografiwaCrgjue busca trazer seus referenciais
discutidos sécio-historicamente, elencando as bsseiais responsaveis pela determinacao
do contexto geografico atual. Esta revisdo teOriege como objetivo subsidiar o
entendimento das analises dos dados, uma vez gliscassdes dos alunos foram referentes a
este dominio de conhecimento, sendo necessariap,eatvaliar quais temas emergentes
mantinham relagées com conteudos geograficos.

Apds a revisao tedrica na qual este estudo sedyaseicapitulos posteriores estarao
direcionados a pesquisa propriamente dita. No wapét a justificativa e os objetivos desta
pesquisa serdo explicitados; o capitulo 5 detalbandrocedimentos metodolégicos adotados
nesta investigacdo, explicitando o contexto dodestws procedimentos de construgdo e
registro dos dados e os procedimentos analiticoapfiulo 6 trard a microanélise dos dados e
a sintese dos resultados encontrados; o capitudmfifn, abordar4 algumas consideragfes

decorrentes da investigacdo apresentada.
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Enfatiza-se que a importancia deste estudo estapgitas no plano tedrico, trazendo
também contribui¢cdes praticas para aqueles quenatoacontexto escolar, uma vez que abre
possibilidades de construcdo de estratégias quiéeauxno processo ensino-aprendizagem

em sala de aula.
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1 A APRENDIZAGEM EM CONTEXTOS DE INTERACAO

Ao se falar em interacdo para a construcdo do comeeto na escola € bastante
viavel se utilizar do termo “relacGes dialdgicasina vez que € a relacao entre enunciados
que vai possibilitar a transformacdo do conhecimen{BAKHTIN, 2003;
BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1929/2006). Sabe-se que o estuths interacdes esta ligado a
contextos especificos, tanto no nivel de sociedaédese insere, quanto na especificidade dos
locais em que elas se inserem (sala de aula, mon@®), o que modifica sensivelmente o
formato da interacéo.

Contudo, sdo muitas as pesquisas (FARIA FILKO al, 2004; PESSANHA;
DANIEL; MENEGAZZO, 2004; SOUZA, 2000, entre outrap)e apresentam quéo forte sao
influéncias sociais nas interacfes sem se preoCcopPans processos psicoldgicos especificos
que fomentam esta relacdo mais ampla. Deste m@donegligenciamos a importancia do
contexto histérico-social, mas buscamos elementas apntribuam para a construgdo do
conhecimento em um contexto especifico da nossarauh escola, o qual apresenta discurso
caracteristico e formato de discussfes geralmemeas pelo professor.

Sendo assim, a presente pesquisa procurard eswbedtacées entre o discurso
produzido tanto em situagbes guiadas pelo profegs@nto pelos pares, partindo do
pressuposto que ambas situacdes — passiveis de@ono contexto escolar — apresentam
propriedades caracteristicas no que concerne atreg@is conhecimento e formas de
legitimac&o do conhecimento. E fato que algunsdestiém apresentado as diferencas entre
estes dois tipos de interacdo e aprendizagem. t&mitoe pouco se estuda o potencial da
pratica argumentativa nesta construcao — que seltdomexplicitada no Capitulo 2 -, o que
garante o teor peculiar desta investigacdo ao busaeacterizar a aprendizagem na
argumentacdo mediada e ndo mediada pelo professor.

O estudo destes dois tipos de interacdo — entes gaentre professor-aluno — é téo
relevante que a literatura tem se ocupado em apegsgue ambas sao objetos de muita
pesquisa e aparentam beneficiar a aprendizagem VAMAU 2001; HARPER;
MCCLUSKEY, 2003; MASSEY, 2004; TU; HSIAO, 2008). I8earz, Newman e Biezuner
(2000), por exemplo, acreditam que o beneficio wenem qualquer composi¢cao dos grupos
que interagem. Estes autores falam que em uma&duam que dois individuos, cada qual
com uma solucdo incorreta, discutem colaborativéeeha, em geral, descoberta e

compreensao mais profunda de uma solucdo maistaofendémeno que ele chamou de
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“dois-errados-dao-um-certo”. Outros pesquisadgresputro lado, encontram resultados que
indicam haver menos engajamento e intensidade dolvmento das criangas quando o
professor esta presente (KEOGH; NAYLOR; DOWNINGQ2D

Apesar destas diferencas, que serdo mais bem ieqdis no proximo topico, a
natureza da interagdo, se assimétrica ou sim&ncgermos de habilidade e/ou poder, segue
sendo uma problemética bastante discutida nos adtiamos. Mortimer e Scott (2002), por
exemplo, propdem que dificilmente alguém vai didaorda importancia dos discursos em
sala de aula para a construcdo de significados, emégtizam o papel do suporte
proporcionado pelo professor para auxiliar na apieaxgem. Para eles, o manejo do professor
que vai garantir uma interacdo efetiva entre ogpanma vez que é ele quem preenche
lacunas e solicita maior participacdo dos estudante

Gambrell (2004), por outro lado, salienta que nesnopadréo de cultura escolar as
discussdes mediadas pelo professor sao caractsipatb padrdo IRE — professor pergunta,
aluno responde e professor avalia. Ao passo qudisasssdes entre pares os estudantes sao
encorajados a se engajar nas solucdes dos probléewasdo a um entendimento mais
profundo do tépico em discusséao. Sendo assim,osizaatirma que hoje em dia as discussdes
entre pares estdo ganhando mais atencédo de prefesspesquisadores, pois, segundo ela,
guando ha oportunidades dos estudantes interagirera si e desafiarem as opinides dos
outros, h& maiores possibilidades de atingir dltelrde pensamento.

Costa, Oliveira e Alves (2008), da mesma formaeditam que inexiste (ou pouco
acontece), no nosso meio cultural, liberdade paeaog alunos participem das aulas, uma vez
que € o professor quem assume a funcao de "gw@prdadizagem". Por outro lado, sugerem
que a interacdo entre pares traz contribuicdes pacdnstrugcdo do conhecimento por
possibilitar diferentes tipos de padrdes interatjvauxiliando na transformacédo de um
conhecimento inicial. A fim de comprovar esta hgs&t eles realizaram uma pesquisa em
uma sala de aula de Ciéncias com 29 alunos adotescsobre o tema "ligagdes ionicas".
Nesta pesquisa, os alunos trabalharam individudbnercoletivamente, todos os momentos
com intervencdes intermitentes do professor. Osltestos indicaram que as explicacdes
individuais foram alteradas tanto na interacdo ammcolegas e quanto com o professor,
transformadas nos conhecimentos candnicos. Talsftramacdo, para os autores, foi
possibilitada pelo padrédo interativo dialdgico, acéerizado pela exploracdo de idéias,
formulacdo de perguntas e oferecimento, consideracérabalho de diferentes pontos de

vistas pelo professor e estudantes. Por este maiv@utores concluem que a utilizacédo
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reciproca de diversos tipos de interacdo (entrespatom professor, aluno trabalhando
sozinho...) contribui de forma efetiva para a apgimagem de conhecimentos cientificos.

Colaco et al. (2007), por sua vez, enfatizam o papel da lingonagemo recurso
mediador na constru¢cdo do conhecimento, que est@mie em todas as formas de interacao
(entre pares, professor-aluno...). Deste modo,dpas autores acompanham dois grupos de
quatro criangas resolvendo problemas conjuntamesseguem concluir que a interacao
possui um papel potencializador na construcdo desmmento, o que, para eles, deixa
“claro a forca construtiva dos processos mediagonestando estes circulando a todo
momento nas relagdes sociais estabelecidas noxtmecolar” (p.55). Os autores concluem,
assim, que nao seria a natureza da interagdo, npaped dos processos de mediagcdo que
promovem construcdo do conhecimento, advogandoposisibilidade de aprendizagem nas
interacOes simétricas e assimétricas.

A partir do que foi exposto, € possivel percebétogampla é a probleméatica no que
concerne a efetividade de determinados tipos dwaigdio para a aprendizagem. Como o
presente estudo visava se inserir em um contextsate de aula, entendeu-se como
importante analisar tanto a interacdo entre pamestq a professor-aluno. Tal conformacéo
permitiria apresentar o processo de aprendizagersmn@nos os tipos dinamicas, pressupondo-
se que ele aconteceria. A fim de tratarmos de formaia focalizada estas duas possibilidades
do contexto escolar — interacdo simétricas e agstag — 0s proximos topicos trardo ndo s6 o
discurso defendido pelos pesquisadores como tantisémecanismos de aprendizagem que

eles acreditam atuar quando o conhecimento esti® semstruido na interacao.

1.1 InteracOes simétricas e aprendizagem

Rogoff (1990) defende a existéncia de dois tiposiahetria/assimetria: a de poder e a
de habilidades. A simetria de poder refere-se aldgule de autoridade dos componentes de
um grupo e a simetria de habilidades esta reladem@® fato dos integrantes da interacao
possuirem o mesmo grau de conhecimento acerca dépico. Neste caso, a interacdo entre
pares pode ser entendida como uma relacdo simékeigaoder e, no caso da perspectiva
piagetiana de entendimento da aprendizagem, os paréeneficiam mais quando h4 uma
proximidade do nivel de habilidade — simetria deilidades.

E aceito entre os pesquisadores que a interacdopeoes € mais efetiva do que o
trabalho isolado (DOISE; MUGNY, 1997; JEONG; CHB9Y; NUSSBAUM, 2008, entre
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outros). Bos, ja em 193Agud ROGOFF, 1990), assinalava esta hip6tese. O ag#édizou
uma investigagdo na qual solicitava a criangcaslda 13 anos que agrupassem arranjos de
cinco ou seis quadros por artistas diferentes nsnmmeassunto (ex.. quadro de paisagem,
quadros de mulheres). As criancas trabalharam eam dessdes distintas, na primeira elas
exerciam sozinhas a tarefa e na segunda de forhetivao As criangas que trabalharam
coletivamente na segunda sessao conseguiram reddiZzarma mais efetiva a tarefa do que
quando trabalharam sozinhas na primeira sessaotoDaaracterizou estes casos de intensiva
colaboracdo como envolvendo aumento da atividadetaineélas criancas. O trabalho em
conjunto, para ele, também estimula iniciativaiberar o individuo da responsabilidade de
que 0 primeiro passo seja correto, pois a presdecam parceiro promove uma maior
abertura para o trabalho, tornando mais facil assusnos.

Todavia, ndo é consenso entre 0s estudiosos queragao simétrica é mais efetiva
do que a interacdo assimétrica. Os defensores pleste de vista sugerem que status iguais
podem facilitar uma discussédo balanceada e prag@sgmitivo, partindo do principio que
entre pares ha maior liberdade para exame da |Gipsa perspectivas, permitindo co-
construcdo de hipéteses. Para eles, a relacdoéssarentre adulto e crianca torna dificil
uma reestruturacdo cognitiva, uma vez que a aatbgidlo primeiro impede uma discusséo
colaborativa (DILLENBOURGet al, 1996; DOISE; MUGNY, 1997; ROGOFF, 1990).

Uma pesquisa realizada por Harper e McCluskey (R@8 exemplo, visou analisar
se a presenca do professor inibia a interacdo panes em um contexto pré-escolar. Para
tanto, os autores videogravaram atividades de duleica de 24 criancas com idades entre trés
e quatro anos As andlises revelaram que os adirnt@m a tendéncia de apenas iniciar uma
interagdo com a crianga quando ela estava sozishariangas, por sua vez, deixavam de
interagir entre si quando um adulto iniciava algipo de interacdo com elas. Para os autores,
estes resultados indicaram que algumas trocas soadwtos podem interferir na interacao
dos pares. Em uma interpretacao na perspectivet@ag, pode-se dizer que o adulto estava
dificultando uma discusséao colaborativa devido @dep exercido por ele.

Autores como Janice Almasi e Linda Gambrell, tamlvém defendendo ao longo dos
anos a importancia de possibilitar que os estudagesngajem em discussdes entre si. Elas
realizaram em 1994 (ALMASI; GAMBRELL, 1994) uma pgessa cujo objetivo foi explorar
e descrever o conflito sociocognitivo entre esttelmem discussdes em pares e guiadas pelo
professor. A hipotese era de que quanto maior @Ecip@cao em grupos de pares, maior a

possibilidade dos estudantes confrontarem suasigsdmas interpretacdes do texto. Para as
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autoras, a centralizacdo que o professor impoelisagssoes, ndo melhora as habilidades de
reconhecer e resolver os conflitos.

Participaram desta pesquisa seis turmas, de pooéssdiferentes, com um total de 97
estudantes. Foram escolhidos 12 pedacos de hssfiaia que os alunos lessem e discutissem
entre si. Ja& na situacdo com a mediacdo do professie guiava a discussao através de
perguntas de compreenséao textual. Foram analissdegisodios de conflito sociocognitivo e
a forma de resolucdo deste. As analises mostraraxisgéncia de trés tipos de conflito: (1)
conflito individual; (2) conflito com outros; e (&pnflito com o texto. O conflito individual
representa uma atividade metacognitiva por partendieiduo, que percebe incongruéncias
em seu proprio pensamento e busca a solugéo. Esteptocesso fundamental na mudanca
conceitual. Este tipo de conflito apareceu maislisaussao entre pares, fazendo as autoras
inferirem que neste tipo de interacdo ha uma maftexividade e elaboracdo das habilidades
cognitivas.

O conflito com outros refere-se ao confronto denidas. Este tipo de conflito foi
pouco frequente nos dois tipos de interacdo. Py di conflito com o texto surgia quando
alguma informacéo colocada na discussao era amtfitcom as colocadas no texto. Este tipo
de conflito teve maior frequéncia na interacdo @professor, uma vez que ele geralmente
guiava 0 grupo através de perguntas e, estandespestas a estas perguntas diferentes do
gue o texto apresentava, instaurava-se o confitixas analises revelaram que na discussao
entre pares o discurso era mais bem elaboradotagaasomplexidade, e os estudantes eram
capazes de reconhecer e solucionar os conflitderdea mais habilidosa que na interacéo
com o professor.

Com base em estudos como este, Linda Gambrell prep52004 que as discussdes
entre pares permitem que os alunos obtenham umareens&do mais aprofundada do topico
estudado. Portanto, sugere que sejam abertas iidasliés de discordancia em sala de aula,
permitindo que os alunos explorem suas idéias@moteudos propostos; as discussdes entre
pares produzem interagdes mais ricas e complexasydo a um alto nivel de pensamento.

Para os defensores da efetividade da interacd® gares, o mecanismo de
aprendizagem que atua € o conflito. Este enfocagefiano propde que o individuo constroi
conhecimento quando resolve um conflito gerado petsenca de novas formas de ver o
mundo, novas informacdes. Assim, quando hé talrefidémcia, as formas de pensar sdo
revisadas logicamente de forma a encontrar o methorixe na realidade. A influéncia

social, neste processo, fomenta a mudanca atravésddcdo do conflito cognitivo e as
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operacgdes logicas necessarias para a crianca iemoestas diferentes formas de visdo para
atingir equilibrio no entendimento. Logo, percebes necessidade de uma perspectiva
conflitante, a qual fard o individuo considerar umadanca de perspectiva (DOISE;
MUGNY, 1997; ROGOFF, 1990; PONTECORVO, 2005a).

Salienta-se que Piaget considerava este conflitboceendo l6gico e cognitivo,
fazendo com que Willem Doise e Gabriel Mugny (197897; MUGNY; 2002) fossem
pioneiros na introducao de uma perspectiva sooiabgoo teorico piagetiano, trazendo a tona
os confrontos e conflitos interindividuais entredagersas solucdes. Para estes autores, chega-
se ao acordo pela superacdo de “desequilibriogr®s e internos ndo necessariamente por
uma avaliacdo logica, diferentemente daquilo quagdi propunha. Estes conflitos,
denominados sociocognitivos, acontecem quandaacsiv de co-resolucao revela diferencas
de respostas, decorrentes das focalizacdes désrdotponto de vista entre os participantes,
produzindo, portanto, um “desequilibrio interindival que estd na base do desequilibrio
intraindividual” (PONTECORVO, 2005b, p. 52).

Doise e Mugny (1997) propunham “socializar” a teate desenvolvimento cognitivo
elaborada por Piaget; assim, o objetivo dos auteraspropor uma definicdo social de
inteligéncia integrada a proposta piagetiana. Réea, “se Piaget descreve a actividade
intelectual como uma coordenacdo, pensamos quecestdenacdo ndo é sO de natureza
individual, mas também de natureza social” (p. €6)ystamente na coordenacdo das acdes
com os outros que os individuos adquirem o domdeosistemas de coordenacdo. As
coordenacdes entre individuos estdo na origem dasdenacdes individuais, que as
precedem e lhe dao origem.

Em conformidade com a abordagem piagetiana, DoMegny (1997) advogam que
nem toda a interacdo € proveitosa em qualquer monmdm desenvolvimento individual,
sendo necessarias algumas competéncias inici@sgpara interacao seja fonte de progresso
individual. Por ser uma perspectiva que traballra ooconflito entre individuos como base
para o progresso cognitivo, € possivel que estedagem se confunda com a relacdo entre
argumentacao e aprendizagem adotada neste estetfofrdetalhada no proximo capitulo).
Entretanto, é importante destacar que os automactados ndo deram conta da questédo da
dialogia na fala, pois trabalharam com o conflire@ pessoas, ndo entre perspectivas, como
sugere a abordagem defendida por Leitdo (2000L1;)200

Outra diferenca central esta no fato de que a algerd adotada neste estudo analisa o

processo discursivo que ocorria nas discussdes eatalunos, permitindo a aprendizagem;
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assim, o foco esta no processo, ndo no produtb @sapares ndo sdo meros detonadores do
conflito, como na abordagem do conflito sociocdgaijta interacdo deles € condi¢do para a
aprendizagem via acdes epistémicas — foco da peesemestigacao. Leitdo (2000b) acredita
que durante a pratica argumentativa o individuo tefo apenas as opc¢des de aceitar ou
descartar as oposi¢cOes, havendo a possibilidadgudeas posicbes sejam modificadas,
especificadas, para que novas formas de conhearsenam. Esta posicdo desafia a visdo
gue uma argumentacado efetiva € a simples resotleg@mn conflito, implicando que um dos
participantes desista da sua posicéo inicial; paaatora, pensar a argumentacao desta forma
nao deixa espacgo para contemplar outras formasoldeds e conciliacdo durante uma

discussao.

Como foi citado anteriormente, ndo € consenso de aunteracdo entre pares
possibilita uma aprendizagem mais efetiva do quando hé interagdo com o professor. Na
verdade, a tendéncia é acreditar que na construtifioconhecimento cientifico é
imprescindivel a presenca do professor como medi@RIVER et al, 1994). A préxima

secao, neste sentido, abordara a construcédo dea@ordnto nas interacdes assimetricas.

1.2 InteracOes assimétricas e aprendizagem

O beneficio possibilitado por qualquer forma deratdo pode ser entendido como
consenso na literatura. Trabalhar individualmemtgepser visto como menos positivo para a
construcdo do conhecimento escolar do que trabaiteragindo com outrem, justamente
pela interacdo possibilitar que os menos habilidogouso das ferramentas intelectuais sejam
auxiliados por aqueles que ja dominam as ferrarmeata questdo. Alguns defendem,
entretanto, que é a intervencdo do professor ntextanescolar que tem maior peso na
construcdo do conhecimento, pois esta se dariagadfolding isto €, pelo propiciamento,
pelo professor, de um “andaime” ao aluno, sendxtansdo da orientacdo diminuida a
medida que a crianca se apropria da tarefa (ROGTHID).

Alguns autores tém se ocupado em apresentar aténpa@ do professor em contextos
de interacdo direcionados para a aprendizagem. €£d@p02), por exemplo, traz alguns
elementos essenciais que estdo presentes na tigupaofessor: 1) a intervencdo de um
individuo que, em geral, domina o conhecimento c@od 2) a presenca do professor permite

a validacdo do conhecimento em direcdo a um estesigjado, de acordo com o dominio de
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conhecimento; 3) o professor pode exercer a fudedam modelo dexpert que foi também
um aprendiz, como os alunos; 4) a autoridade soeiae estabelecida na figura do professor
permite que ele coordene as atividades e legitisméornas de conhecimento socialmente
aceitas como “corretas”; entre outros.

Esta preocupacdo em apresentar quéo essencialehveencdo docente no contexto de
sala de aula ndo é nova. Ainda no ano de 1985 eY,0fave e Gijselaers (1985) realizaram
um estudo que objetivou verificar as diferencasspidao, em termos de aquisicao cognitiva,
aprendizagem, entre grupos que discutem lideradogpgres e por professores. Os grupos
eram compostos por oito estudantes universitadog, se encontravam duas vezes por
semana para discutir temas relevantes do modulesa@am estudando. Todos 0s grupos
eram monitorados ou pelo professor ou por outnadasite (os tutores), que tinham a funcéo
de estimular a discusséao.

Os resultados encontrados tiveram diferenca quasdgupos discutiam assuntos de
modulos diferentes, demonstrando que ndo s6 oxdontemo também o tema em discussao
influenciam os resultados das interacGes dialogi€amtudo, o principal resultado desta
pesquisa foi que em um dos médulos o grupo de astiesl tutorado por professores obteve
maior escore no teste de aquisicao, havendo ddarsimgnificativa entre os grupos. Os
autores nado detalharam o que este teste contempienaram-se a relatar que era uma
avaliacdo aplicada apoés as discussdes que visaliaaganho cognitivo.

O mecanismo que atua nesta forma de interacdo éteaorizacdo, isto é, a
internalizacdo da atividade social. O foco, nestetido, esta na base social da mente, de
forma que aquilo que se torna psiquico e interqweéedido por uma fase externa social,
assim, as relagbes sociais que sdo primérias santprposteriormente, fungdes psiquicas
(PONTECORVO, 2005a, 2005c; ROGOFF, 1990). Salisetgue o grande expoente desta
nocao foi Vigotski (1998; 2001).

Assim, este mecanismo se trata de um processo eamuqu funcionamento
interpsicologico torna-se intrapsicoldgico, tramsfando estrutura e funcdes, isto €, a
atividade social é internalizada, possibilitandooastituicdo dos processos cognitivos. Neste
processo ha a acdo mediadora dos simbolos, os, gmendidos como “instrumentos
psicologicos” (linguagem, sistema de contagem,i¢g@snmnemonicas, escrita, entre outros),
sdo vistos como sociais porque além de serem gratiuevolucdo sociocultural, operam na

dindmica de interacdo social entre os individuosst@ta-se, aqui, 0 papel crucial da
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linguagem, instrumento mais importante que medeialesenvolvimento das funcgdes
psiquicas superiores (BAKER, 1998; PONTECORVO, 198B3; 2005a; ROGOFF, 1990).
Este referencial propde que o conhecimento se rédongiando 0s parceiros que
interagem possuem assimetria de habilidade e conéeto, uma vez que a interacdo € um
meio de possibilitar o uso de ferramentas, sendessario que um dos parceiros saiba mais
acerca delas. Assim, o menos experiente trabalha @onais experiente na solugdo em

parceria através da Zona de Desenvolvimento PréXiid#), que consiste na:

distancia entre o nivel de desenvolvimento read, $gi costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o niveledenvolvimento potencial,
determinado através da solucéo de problemas solerdagao de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes (VIGQTSRS, p. 112).

Em suma, o desenvolvimento acontece pela inteagd pelo menos experiente, da
atividade social compartilhada, se apropriandoumfqi construido em colaboracéo a fim de
ampliar conhecimentos e habilidades existentesDR,Zassim, € uma zona de construcao,
espaco para negociacéo de significados (PONTECOR0Ggc; ROGOFF, 1990). E através
da interac@o reciproca que as criangas passamenadente participar nas atividades mais

habilidosas da sua cultura.

Cabe neste momento destacar que a assimetria delddds e conhecimento néo
necessariamente estdo presentes apenas na intprag@ssor-aluno, no caso do contexto
escolar. De fato, mesmo quando a interacdo € pates, sempre havera algum com maior
habilidade em determinada questdo, que atuarda M d® seu parceiro. Contudo, o
conhecimento candnico em questao na escola fazqoenma presenca do professor torne-se
indispensavel. Deste modo, em grupos mediados peli@ssor teremos os dois tipos de
assimetria agindo: a de conhecimento e a de pBagoff (1990) argumenta que nos estudos
de Piaget a simetria em jogo era a de poder, parésta investigacdo assumimos uma
perspectiva de assimetria de habilidades, que leaglanto a interacdo entre pares quanto
professor-aluno. Ao trazer este embate para o xtmnescolar, que demanda pela mediacdo
docente, encontramos alguns autores, como Vé¢kdd (2008), que tém advogado que a
dindmica da interacao entre pares esta relaciot@uaa forma do professor interagir com a
turma.

O estudo de Webébt al. (2008), por exemplo, buscou explanar que a foramoco
professor medeia 0s conhecimentos na sala de stalalieetamente relacionada com a forma
que se configuram as discussfes em grupo entre. pdeste sentido, na turma em que o

professor “pressionava” por argumentos mais elalosraos alunos trabalhavam melhor em
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grupos. Pode-se dizer que o professor estava a@misd abrindo a possibilidade de
divergéncias, como também de composicdo dos eles@ecessarios para que a discussao
ocorra (solicitando que os alunos justificassemhoreteus pontos de vista, por exemplo).

A fim de analisar como se dava a interacdo da twoma o professor e dos alunos
entre eles, eles realizaram uma pesquisa na gqoahpanharam trés professores e seus
respectivos alunos em momentos de discussdo medipelo professor e entre pares.
Tipicamente, o professor propunha um problemasselasolicitava que eles trabalhassem em
pares e, depois, que as solucdes fossem compdatiltam a sala de aula.

Os resultados comprovaram que, no trabalho em ,parego de justificar estava
correlacionado positivamente com o ganho cognitvfustificagéo esteve presente em todas
as interacbes. Com relacdo a interacdo com o pafepercebeu-se que nem sempre 0S
docentes solicitavam maior elaboracao, explicitagémespecial quando a resposta dada pelo
aluno satisfazia o professor.

Entretanto, verificou-se que quando havia uma preagdo maior do docente em
solicitar que o aluno elaborasse seu argumentdicgapse o caminho percorrido para chegar
a uma determinada solucédo, os alunos além de ipartimais ativamente tinham maiores
ganhos cognitivos. Estes achados corroboraram doipogese inicial de Webét al. (2008),
que as praticas especificas dos professores timbgédo com os resultados da interacao
entre pares. Deste modo, podemos inferir que a‘umtexracdo positiva” com o professor
promove interacdes entre pares mais efetivas, ftamda a constru¢cdo do conhecimento no
contexto de sala de aula.

Entendendo a aprendizagem como um processo dé@oselesposicoes e considerando
0 objetivo desta pesquisa, deve-se observar queddéipo de interagdo, a pratica discursiva
que permeia o contexto de interagcdo € importanta pae a aprendizagem ocorra. A
argumentacdo, neste sentido, entendida como ummseediscursivo, possui propriedades
especificas que dao a ela potencial para auxil@arprocesso de aprendizagem. Esta
investigacdo, assim, estq ancorada na aprendizagecontextos de interacdo em que haja
argumentacdo. Tendo isto em vista, o proximo chlpibhwscara abordar o conceito de

argumentacao e a relacdo que se pode estabeléecamgumentacao e aprendizagem.
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2 ARGUMENTACAO E APRENDIZAGEM

A argumentacédo pode ser definida como uma

atividade verbal e social da razdo que objetiva eatan (ou diminuir) a
aceitabilidade de um ponto de vista controversa papouvinte ou leitor, através da
colocacdo de proposi¢des que intencionam justifmarrefutar) o ponto de vista por
um julgamento racional (EEMEREN; GROOTENDORST; HERNWANS, 1996, p.
5, traducdo nossa).

7

Tal atividade é entendida comerbal por fazer uso de determinadas palavras e
enunciados com a finalidade de afirmar, questionanegar algo, podendo vir acompanhada
de meios ndo-verbais de comunicacéocial por ser, a principio, direcionada a outras
pessoas; eacional, por indicar que se argumenta com relagéo a ajggmeamento acerca de
um assunto.

Essa visdo, entretanto, ndo costuma ser a mesmaayjgansideradas as diferentes
formas de se abordar a argumentac&o. E possivielgdis ao longo da historia trés grandes

periodos detentores de especificidades no que meneeesta pratica. O primeiro deles, que

pode ser denominado de periodo classiem suas bases na preocupacdo da Grécia Antiga
com o dominio da expressao verbal, tendo em viskecassidade, imposta pela democracia,
de submissao das idéias a aprovacao da sociedadi&e®s principais conhecimentos desta
época estdo os escritos da logica, retérica etidimléem especial do fildsofo Aristoteles,
quem tratou a argumentagdo como um meio de expos @o pensamento e formar um
discurso que tivesse um ideal racional.

Ndo ha duvidas que os conhecimentos obtidos dasofts gregos foram
fundamentais para o estabelecimento de teoriasrgianantacdo. Contudo, as limitacdes
impostas pela valorizacdo excessiva da forma lavaranecessidade de uma énfase mais
interacional e afastamento da I6gica formal. Nest#ido, as publicacées no ano de 1958, “A
nova retorica” de Perelman e Olbrechts-Tyteca e tGss do argumento” de Toulmin
levaram a cabo tal necessidade, dando inicio a_snodop de retomadaa area da
argumentacéo (EEMERE®t al, 1997).

A principal contribuicdo de Perelman e Olbrecht$e€y (2006) foi a reintroducao da

audiéncia na argumentacdo e a proposicdo de ummtarie de técnicas efetivas de

argumentacdo. A nova retorica, neste sentido, aglargumentacéo na linguagem cotidiana,
dando descricbes de formas de argumentar que ptatesncesso na préatica. Perelman nao
aceitava impor os rétulos de “racionais” apenasasgementos capazes de serem verificados

empiricamente ou de serem acessados dedutivamelatdogica formal. Assim, propunha
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que ao invés de se estabelecer pontos de parBdguemas de argumentacdo a priori, eles
seriam detectados pela submissdo de casos de antpsmbem-sucedidos a analise
(EEMERENet al.,1996; EEMERENet al, 1997).

Perelman e Olbrechts-Tyteca (2006) buscaram comva retorica criar um modelo
para 0 pensamento ndo-analitico, oferecendo um apadxtremamente relativo de
racionalidade, o qual torna dificil a interpretag#itivoca, dado o papel que a audiéncia
possui. Toulmin (2006), da mesma forma, argumentou uma nova concepcao de
racionalidade, estando interessado nas normasagiepser aplicadas a um acesso racional
da argumentacdo. O autor acredita que os critédadggica formal sdo muito restritos para
acessar a argumentacdo da forma que ela ocorreatiaap uma vez que ela valida os
argumentos apenas baseada na forma, o que o aatoaae um “conceito geométrico de
validade” (TOULMIN, 2006). Neste tipo de argumeatoonclusdo vem necessariamente das
premissas, ao passo que nos argumentos substapomguestos pelo autor, ndo. Deste modo,
sua tese central € que a racionalidade pode $izadé em todo tipo de argumentacgéo e que o
critério de validacao depende da natureza do prabkm questao.

Deste trabalho desenvolvido pelo autor surgiu unvimento denominado “légica
informal”, uma abordagem normativa da argumentagilinguagem cotidiana, cujo objetivo
€ desenvolver normas, critérios e procedimentos paterpretar, validar e construir
argumentacdo cotidiana (EEMERE®t al, 1997). A logica informal e algumas outras

abordagens, como a pragma-dialética, fazem partenderceiro_periodo contemporanéo

pragma-dialética entende a argumentacédo como podiiiyo de discurso para regulacéo do
préprio discurso, em que a andlise de qualquernaggto em particular é relativizada,
colocada dentro de um contexto mais amplo de diecuk organizacdo do argumento €
entendida em termos de interacdo que surge doxtonte

Apesar do salto qualitativo proporcionado pela praglialética, a énfase dos
estudiosos da argumentacdo costuma estar naquelcé quroduzido, no discurso, ndo na
influéncia dele na constituicdo do sujeito. Nesmtido, Leitdo (2000a, 2000b, 2001, 2005,
2007, no prelo) tem buscado ao longo dos ultimos aonstruir uma abordagem psicolégica
a argumentacao, a qual, vista como uma organizdgdioguagem, possui caracteristicas que
privilegiam a construgcdo de determinados processgsitivos. Logo, tendo em vista o
objetivo maior desta investigacdo, buscar-se-&me&trencial os elementos necessarios para

se analisar a construcdo do conhecimento na argagaen
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2.1 Propriedades definidoras da argumentacéo

A idéia de que o conhecimento se desenvolve atrdeepraticas discursivas é
amplamente aceita. Esta visdo parte do pressumlestque a linguagem tem papel na
constituicdo da cognicdo (VIGOTSKI, 2001), e, seralcargumentacdo uma forma de
organizacdo da linguagem, podemos concluir, empnnaeira instancia, que ela tem fungao
na constru¢cao do conhecimento.

Leitdo (no prelo) acredita que o potencial da amguacdo para promover
aprendizagem depende das propriedades que a da&tingle outros tipos de atividades
discursivas. Na argumentacdo as pessoas justifpzatos de vista e consideram posicoes
alternativas com o proposito de influenciar de mlguforma a audiéncia. Assim, para
entender as propriedades especificas desta paatictora explicita, em secdes homonimas as
que serdo apresentadas, as dimensfes que a d¢aaattediscursiva, social, dialogica,

dialética, cognitiva e epistémica.

2.1.1 Dimenséao discursiva

Esta dimenséo salienta a importancia que a lingnage na argumentagéo, uma vez
que é através de meios verbais que _ela tipicammratece. Quando se enfatiza que a
natureza desta pratica tem base na linguagemsest mesmo tempo, indicando o potencial
construtivo que a argumentacéo possui, considerargiee foi exposto anteriormente acerca
do papel da linguagem na constituicdo do indivicdAgsim, além da argumentacéo ser fonte
de comunicacdo das idéias, pode ser entendida aomosistema de construcdo de
significados (LEITAO, no prelo).

Enfatizam-se ainda nesta dimensdo as operacdesrsiNes especificas que a
argumentacao requer: a assuncao, primeiramenteim@e posicdo e 0 suporte dela com
elementos de apoio. Além disso, o fato da argumaataressupor divergéncia determina a
necessidade de se examinar visdes alternativgsaasfazem com que as pessoas se engajem
em um processo de negociacdo, abrindo possibiliggda mudanca. Tais operacdes
discursivas que constituem a argumentacdo munendiv$duos com 0s recursos simbolicos

necessarios para a construcao do conhecimento.
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2.1.2 Dimensao social

Refere-se ao fato de que a argumentacdo tem basdtnea e depende do contexto
em que é produzida. Assim, podemos dizer que slaciél por, pelo menos, dois motivos
principais. Primeiramente porque, quando ha a [@ig@o de um argumento, o que é dito tem
sempre relagcdo com a rede de conceitos e pratamasnicativas que foram construidas
culturalmente, tornando-se disponiveis atravésmimagem. Em segundo lugar, ela é social
porque depende do contexto imediato em que esti ggnduzida, isto €, 0s motivos que a
fizeram surgir (se ha um objetivo pedagogico ouasmtencdo € apenas influenciar os
interlocutores, por exemplo), 0s sujeitos envolgidee sdo pares ou pessoas com maior
autoridade, por exemplo) e suas crencas, as relagiabelecidas entre os interlocutores,
entre outros.

Miller (1987, apud ROGOFF, 1990) refere-se a argumentagcdo como ummaafo
central de trocas sociais, as quais possibilitanpensamento compartilhado de tal forma que
faz o conhecimento e perspectivas individuais aaari€ntretanto, para que haja um efeito
social nesta forma de interacdo discursiva, algucoaslicoes devem ser satisfeitas: 1) o
individuo deve, além de ficar ciente da existéraéaalternativas a sua perspectiva, ter
interesse em explora-las; 2) necessidade de ibjetstidade entre os parceiros, a fim de
possibilitar a exploracédo da existéncia e valorati@snativas.

No que concerne ao contexto de sala de aula, fa@ndlise deste estudo, € possivel
afirmar que ele tem uma natureza peculiar tantotquao tipo de discurso, quanto as formas
de raciocinio utilizadas. Neste contexto, a lingumag- e, assim, a argumentacdo — costuma
ser vista como um recurso instrucional que sep@pdsitos particulares do processo ensino-

aprendizagem.

2.1.3 Dimenséao dialégica

A principal proposta desta dimensdo indicada poitdbe (no prelo) € que a
argumentacdo sempre faz parte de um dialogo, mepmado o discurso é produzido
solitariamente, sendo ela sempre vista como unposés a questdes e reacdes a potenciais
interlocutores para a posicdo que esta sendo ddé&end\ orientacdo dialdgica da
argumentacdo se manifesta em, principalmente, mig€sis. Primeiramente, aponta a

necessidade de haver uma audiéncia para que elteg@oA visdo da argumentacdo como
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didlogo entre duas partes (ndo necessariamentepggasas) encontra apoio no trabalho de
Bakhtin. A discusséo, neste sentido, deve ser dereda como

um raciocinio exteriorizado coletivo no qual o cecimento se constréi mediante a
concatenacdo dos argumentos por meio de um pengac@stivo, que passa de
um para o0 outro, como se nao se tratasse maigldedinos diferentes, mas de um
Unico sujeito que fala com mais ‘vozes’ (PONTECOR\2005c, p. 69).

O segundo nivel esta relacionado com a proprianigéfh do objetivo da
argumentacdo, o qual pressupde uma orientacadqyialaGima vez que o objetivo Ultimo é
influenciar a visdo da audiéncia com relacdo amaltggma. Finalmente, a orientacao dialégica
também pode ser vista como dimenséo que perpaskmagprincipais operacdes discursivas
através das quais a argumentacao € gerada — datesapuma posicao e considerar pontos de

vista alternativos.

2.1.4 Dimenséao dialética

Esta dimenséo esta relacionada com o pressuposfieede argumentacdo sé acontece
se houver oposicdo. Assim, para que o didlogo regjlmente argumentativo ele deve se
desenvolver em duas vias, (1) como uma situacaguenos participantes avangcam sobre suas
visdes (fazendo, entédo, o papel dialético de prepm), (2) ao passo que examina e reage a
perspectivas opostas e questionamentos da aud{@apiel do oponente).

Parte-se, aqui, do principio que qualquer visacotentialmente controversa. Tal
contradicdo inerente ao argumento permite ao iddovicontemplar formas alternativas de
compreender o fenbmeno em questao, elemento cpemal que a mudanca de perspectiva
ocorra. Nos contextos de ensino-aprendizagem areazatudialética apresenta-se na
confrontagao entre o entendimento dos alunos daxjuisdes tidas como candnicas em um

determinado dominio de conhecimento.

2.1.5 Dimenséao cognitiva

Esta diretamente relacionada com o0 que envolve osgpeento através da
argumentacao. Ha, segundo Leitdo (no prelo), unmbowcao indissociavel entre contetdo e
formas de raciocinio que permitem organizacaodagfio e re-elaboracao destes conteudos.
Para que se entenda a argumentacdo como elememtseque ao propodsito de construir
conhecimento, ela deve ser vista como um proceisgogito de (re)elaboracdo de visbes
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(contetidos) e também como um processo de raciogir@opermite as pessoas ndo apenas
gerarem estas visfes, como também ponderar salste el
No que concerne a discussdes em sala de aulay KiB87,apud ROGOFF, 1990)

sugere que apesar de um argumento em conjunteg@sentado nas mentes individuais, o
processo de construcao procede pela interlocucgicamicoes de todos os participantes de
forma que pode resultar um todo estrutural (argwoneonjunto). E o modo de operacéo deste
dispositivo ou coordenacdo que explica a génese pgmsamentos individuais (numa
argumentacado coletiva). Para este autor, é, salefoela pratica da discussdo que se

manifesta e se articula o ato de raciocinar.

2.1.6 Dimensao epistémica

Tem relacdo com as caracteristicas do conhecimenmtodominios especificos.
Quando a argumentacao é orientada para a apreedizégdo o tema considerado pode ser
inserido em uma rede de conceitos e formas deciagiogue sdo peculiares a um dominio de
conhecimento. Estas particularidades funcionam dommoa de regular o tipo de pensamento

que o individuo deve ter ao discutir determinaduat — aquilo que o aluno deve aprender.

Tendo em vista as supracitadas propriedades espscifa argumentacdo, podemos
defini-la como uma atividadeognitivade cunhosocial e de naturezdiscursiva na qual se
da o confrontamento entre diferentes pontos de,vigim a finalidade de influenciar os
interlocutores acerca de um determinado doméapstémico Ela adquire uma natureza
dialégica a partir do momento que requer o envolvimentoat@s perspectivas,dalética,
ja que pressupde oposicdo (CHIARO; LEITAO, 2005{T4D, 2005; LEITAO, no prelo;
LEITAO; ALMEIDA, 2000; LEITAO; FERREIRA, 2006).

Em posse destas propriedades que caracterizawvidadd em questdo e sendo este o
referencial escolhido para se estudar a constrdgdconhecimento — especialmente por
pressupor que o conhecimento se desenvolve atoe/gsaticas discursivas —, a proxima
secao focalizara os mecanismos de aprendizagematpsn na argumentacdo. Sera
apresentada a perspectiva defendida por Leitdo1(2P005; no prelo), cuja proposicéao
principal é de que a oposicdo no contexto argurtieatgropicia a reavaliagdo dos
argumentos, processo entendido como fundamental e haja mudanca de perspectiva,

transformacdo do conhecimento.
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2.2 Oposicéao e construcao do conhecimento

Parte-se do principio que a oposicao serve a dug®és: 1) elemento fundamental
para a instauracdo da argumentacdo; 2) € um metangsie possibilita aos individuos
revisarem sua perspectiva acerca do assunto endqué&seste modo, quando a intencdo é
gque a perspectiva seja alterada, uma condicaodarfuental: o argumento proposto deve ser
desafiado (LEITAO, no prelo). O desafio pode pddirto de um oponente que esta quanto de
um que ndo esta presente na situagcdo em que aar@Qdo estd sendo produzida, pois a
oposi¢cado pode ser marcada por uma “voz” no seritadntiniano (por exemplo, um filho
pode ‘evocar as palavras de seus pais como umz @positiva no decorrer de uma
discusséo).

O processo de reavaliacdo do argumento acontecelguede é confrontado com uma
posicdo alternativa; logo, se ndo ocorrer oposigan, havera abertura para a revisdo do
argumento e, portanto, ndo se espera que nenhuaengauocorra. Cabe salientar, contudo,
gque mesmo que a oposicado propicie revalidacdo dormento, ndo se garante que haja
alguma transformacédo. “A necessidade de respondppsicdo €, portanto, elemento-chave
que transforma o pensamento do individuo (suamafdes sobre fenbmenos do mundo) em
objeto de sua propria reflexdo (uma operacdo deremt metacognitiva)” (LEITAO;
FERREIRA, 2006, p. 240). A oposicdo é a dimens&gusdo Pontecorvo (2005c), que
melhor caracteriza a discussao, fazendo avangacordo-raciocinio.

Leitdo (2000b, no prelo) sugere que, havendo ofiosigma das seguintes respostas
pode acontecer: (1) a idéia oposta pode ser dadearbqui ha um ataque direto ao contra-
argumento, o sujeito pode, por exemplo, contestaeracidade dele; (2) pode haver um
acordo localizado, isto é, o sujeito demonstra gordo parcial (localizado) com o contra-
argumento sem, contudo, modificar 0 seu argumenttal ou se comprometer com a Vvisao
do oponente; (3) o sujeito pode integrar partescootra-argumento ao seu argumento
original, seja através da proposicdo de excec@®as, pela alteracdo do grau de certeza
associado ao argumento; ou (4) o contra-argumeatte ser completamente aceito. A
refutacdo completa e o acordo localizado de umraargumento geralmente levam a
preservacdo do argumento original. Ja as respostggrativas e as que aceitam

completamente o contra-argumento sempre implicagamga do argumento inicial.

Leitdo (2000b) acredita que as caracteristicasrética argumentativa e o potencial

dela para a construcdo do conhecimento requeremagexisténcia de uma perspectiva
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metodoldgica atente para as dimensfes que a toespecifica. Assim, o método a ser
utilizado no estudo da argumentacdo ndo deve swalign estrutura argumentativa, devendo
englobar o momento de oposicdo e resposta e oxtongen que a argumentacao foi
produzida, tanto aquele mais amplo — relacionadosamificados socialmente construidos —
quanto o mais imediato — 0 momento em que argum@mtsurge, os interlocutores
envolvidos, o dominio de conhecimento em discusSéguindo esta dire¢do, a autora sugere
uma unidade de anélfstiadica como o requerimento metodolégico miniracapcapturar o
fendbmeno mudanca de perspectiva em contextos deargacao.

A triade compde-se do argumento, contra-argumentesposta. Oargumentoé
caracterizado pelo ponto de vista unido as justifras, suportes a ele;,contra-argumenta
qualquer movimento de oposi¢cdo que coloque em duvidiue esta sendo proposto; ja a
respostaé dada como resultado da reflexdo acerca das giessigeradas, sendo uma
reformulacdo do argumento a luz delas. A respost&lémento crucial que permite capturar
0 impacto do contra-argumento no raciocinio de gaggumenta e seguir as transformacdes
do conhecimento, uma vez que o argumento iniciedvisado. Por exemplo, a seguinte
interacdo ocorreu durante uma aula de Geografia:

Yuri: () emprego, por exemplo, a gente abre umadatagqui em Jodo Pessoa. A fabrica € como

qualquer outra, normal, ai ia ser MUITO, é, empne§d Vagas novas, ai isso daria alguns empregos,
mas além de contaminar a cidade, poluicao no Brasiinundo, ia prejudicar todo mundo, ndo sé do

Brasil, mas de todo o mundo!

Profa: Mas, pensa sé no meio ambiente?
Mauricio: Nao, vocé tem que pensar no ambiente e nas gessoa

No exemplo acima que Yuri insere um argumento prdpoque a solucdo do
desemprego seria a abertura de uma fabrica, goigésaria muitos empregos. A0 mesmo
tempo, ele antecipa uma oposicao, dizendo quergddboderia prejudicar o meio ambiente.
A professora, por sua vez, responde ao contra-agiongde Yuri opondo-se a ele. Entende-se
que ha uma oposicao pela inser¢cdo do enpsrque a docente inseriu um questionamento ao
invés de uma afirmacédo, levando-nos a inferir glaepeopunha que o pensamento nao
deveria estar apenas no meio ambiente. A respmutaciada por Mauricio, integra a posi¢cao
do Yuri e da professora, isto é, ndo se deve papgaras no ambiente, mas nele e nas pessoas
que o habitam. E possivel observar nesta breveaeaglio que a oposicdo oferecida pela
professora possibilitou a transformacdo da posig&mal. Salienta-se que nem sempre a
revisdo consiste em alteracdo do argumento inigialkemplo serve somente para ilustrar o

potencial da oposicao e a resposta como elemeamtsfdrmado.

! Menor recorte possivel do fenémeno que consigdenas suas caracteristicas essenciais (VIGOTSKIL)2
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Transpondo este pensamento para a sala de aula,vistas a construcdo do
conhecimento escolar, temos o papel da discussédelohte, que tem como caracteristica a
possibilidade do “pensar junto”, havendo, assim, fator decisivo da argumentacdo no
processo de aprendizagem. Estas disputas saodstupgvilegiadas para a emergéncia de
justificacdo e explicacdo, uma vez que quando héopale vista opostos ha uma necessidade
psicologica por providenciar justificativas e fugsrexplicagbes, ou seja, 0os alunos sao
“obrigados” a elaborar seus argumentos, forcanda-@®nsiderar posicdes alternativas e
defender as suas préprias posicoes (PONTECORV(Q, 1993; STEIN; MILLER, 1991).
Contudo, ndo se deve desconsiderar a possibilidadagumentacdo do individuo com ele
mesmo, apesar de esta formatacdo do discurso n@arseteristica no contexto de sala de
aula.

No contexto na escola, no decorrer de uma pratigangntativa, ha, primeiro, a
necessidade pragmatica de influenciar o oponergegeindo, ha a necessidade de responder
as requisicoes feitas pelo professor (PONTECORVWO3L Neste sentido, o confronto tem
um papel “propulsor” do desenvolvimento cognitives@cial, uma vez que, supde-se, 0S
participantes querem transformar a situacao dditmem uma situacdo que nao ha conflito
(BAKER, 1998). Percebe-se, entdo, que a argumemtpgdsui um importante papel na
estruturacdo do pensamento e, portanto, na apegaiiz Assim, possibilitar a interagéo
discursiva em sala de aula facilita o aprendizadgoedida que quase sempre forca as duas
partes (ou perspectivas) a adquirir nova informagg@mre o conflito especifico em questao
(STEIN; MILLER, 1991; CANDELA, 1999). Salienta-sentretanto, a necessidade de que a
situacdo seja “debativel” (BAKER, 1998; LEITAO, peelo), cabendo ao professor tornar
possivel o aparecimento de divergéncias, ndo sdodaspagco para que ela ocorra, mas
também contribuindo na elaboracdo dos argumentmsstadantes.

Leitdo (2000a, no prelo) acredita que € possivplementar a argumentacao em sala
de aula com vistas a aprendizagem através de digbessivas, que podem ser agrupadas em
trés categorias genéricas:

a) Acdes noplano pragmatico, que sédo aquelas que instauram o debate, criando a
possibilidade de discordancia, legitimando o delsateo método de resolucéo
das diferencgas.

b) Acbes noplano argumentativo, que estédo ligadas as operagfes argumentativas,
ou seja, a formulacdo de argumentos, contra-argiosien respostas, além de

estimular a implementacao de tais operacgoes.
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c) AcOes noplano epistémico as quais englobam todo tipo de acdo que traz

conteudo, procedimentos, e formas de raciocinia gatiscussao que séo tipicas
do dominio de conhecimento em questdo. Aqui a @zdué conceitual, ou seja, 0
professor oferece informacfes que se convertemremigsas dos argumentos
dos alunos e modelos tipicos da area do conheamneefibcado. No caso desta
pesquisa, foi investigado o dominio da Geografiastel modo, as acdes
epistémicas observadas eram aquelas que, quaneledass em um contexto

argumentativo, abordavam topicos especificos desgt@a, indicando

aprendizagem naquele dominio.

Juntas, estas a¢fes constituem condicdes a setisfaitss em situacdes instrucionais
para que o conhecimento seja construido na argagémt

Tem aumentado o numero de estudos que buscamuiopategorias de discurso que
facilitam as interagfes dialdgicas e/ou auxilianmpracesso de aprendizagem, sendo a grande
maioria baseada em interacdes assimétricas despoofeom aluno. Neste estudo especifico,
o objetivo maior foi de caracterizar a aprendizagenargumentacdo quando os alunos estéao
discutindo entre si. Para tanto, foi necessari@dnusa literatura alguns descritores/critérios
das acgles epistémicas, aquelas que sdo as resgiengdigtas pela insercdo do conteudo
candnico nas discussdes. Observou-se néo ser contermo “acao epistémica”’ no sentido
considerado neste estudo, em geral as acOes epaségdio entendidas como acdes fisicas
que as pessoas realizam mais para simplificarug&olde problemas do que para aproxima-
las de um determinado objetivo (KIRSH; MAGLIO, 199AGLIO; WENGER, 2000;
MAGLIO; WENGER; COPELAND, 2003; NETH; PAYNE, 2002Além disso, alguns
autores utilizam outros nomes para designar ac@Gespgrmitem a construcdo discursiva
acerca do dominio canénico em um contexto de salauth, como é o caso de Compiani
(1996), quem designava estas tais acdes como teceegle mediacao”.

Na finalidade de cumprir os objetivos da presemiestigacéo, optou-se por fazer uso
da proposta de trés autores no que concerne agodatede acdes epistémicas. Uma das
autoras utilizadas foi a préopria Leitdo (no preld¢, quem foi aproveitada a base tedrica
argumentativa, o conceito de acdes no plano epitém a listagem oferecida como
principios para se identificar tais acfes. Os cutiais estudos utilizados (COMPIANI, 1996;
PONTECORVO; GIRARDET, 1993) foram responsaveis gropliar as categorias de acoes

discursivas, de forma a elencar um maior nimercritirios para se observar o processo de
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aprendizagem na argumentacéo, via acoes epistémmado em vista o que foi exposto, as
proximas sec¢fes apresentardo os estudos supracpiadidegiando as categorias de acdes
discursivas. Buscar-se-a realizar, ao longo daaeggio, ligacbes com a construcdo tedrica
ora adotada — a elaborada por Leitdo (2000a; nlo)prede modo que o leitor perceba a

dimensao defendida por este estudo.

2.3 AcOes epistémicas na sala de aula

2.3.1 Categorias de acles discursivas: estudo agpi@ni (1996)

Compiani (1996) ao fazer uma analise de uma aullatdesobre a “formacdo do
universo” buscou avaliar em que medida a mediagdorafessor possuia um efeito positivo
na elaboracdo dos conhecimentos dos alunos. Para, ta autor faz uso de algumas
categorias de acdes discursivas utilizadas peli@gsor e alunos como forma de verificar a
evolucdo conceitual dos alunos. Dentre estas addsg@ possivel salientar algumas:
solicitacdo de informacdes (tipo clarificacdo owpleacao), fornecimento de informacdes
com pistas e remodelagem, espelhamento, probleagatz reestruturacdo e reconducao.
Procurar-se-a ao longo das defini¢cdes realizarx@@secom as a¢bes discursivas propostas
por Leitdo (20004, no prelo).

A solicitacdo de informacdesonsiste na necessidade que os interlocutoreseayeen
de obter explicacdes ou esclarecimentos. Estasafomhe intervencdo podem ser do tipo
clarificacdq quando se pede informacdo devido a falta de zdadas idéias que foram
expostas; ou do tipo_explicagasolicitada quando ndo ha idéias que explicitem um
determinado fato. E possivel afirmar que esta oca@gpode atuar tanto no plano
argumentativo, quando a solicitacao for por supodgficativa a um ponto de vista ou até
mesmo clarificacdo do suporte apresentado; complarm epistémico, ja que se insere no
plano do contetdo quando h& exposicdo de elemelmtodominio de conhecimento em
guestao.

Ja a categoridornecimento de informac8esspirada nos estudos de Edwards e
Mercer (1989apud COMPIANI, 1996), agrega diversas posturas, erlae e fornecimento
de pistasque seria o fornecimento de elementos, pelo psofe para que os alunos cheguem
ao raciocinio tragcado de antemdo; e o remodelameqnte consiste na elaboracdo do

professor, através de preenchimento de lacunasisturgo dos alunos e omissdo de

informacdes, a fim de tornar a idéia mais nitidgpeximada com o significado cientifico. Ao
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oferecer aos estudantes elementos que fazem partentiecimento candnico, o professor
esta atuando no plano epistémico.

O espelhamentoé uma idéia retirada de Orsolini (1992/2005) gem, pesquisa,
buscou analisar as conversacfes entre professw;albjetivando comprovar que o
desenvolvimento de argumentos nas criangas étéaldlipor, em especial, intervencdes de
espelhamento por parte do professor. Tais formasteesir s&o intencionais e consistem em
uma repeticdo, reformulacdo ou extensdo da infdxmagor parte do docente, do que foi
colocado por um falante anterior. Compiani (199)m@ que na maioria das vezes este
espelhamento ndo modifica as palavras ditas pdloes sendo um espelhar “através da
postura, do tom, do espacamento, da virgula, deséh{p. 44) que legitima a idéia do aluno.
Neste sentido, entende-se que tais intervencoescteszam-se como ac¢des no plano
epistémico, por buscarem legitimar a informacaaominio de conhecimento em discusséao,
por exemplo, quando o interlocutor confirma umaedeina informacéo ao espelha-la. Este
tipo de intervencdo pode, da mesma forma, atuaplano pragmético quando oferecer
condicbfes que permitam que a argumentacdo se r@staor exemplo, quando um dos

interlocutores questiona uma informacgéo espelhando-

Mauricio: E, é a preguica...
Profa: Mas, tu acha que é SO a preguica?

No exemplo acima, a professora abre a possibilidaddiscussdo quando questiona a
informacdo “é a preguica”’ espelhando-a, modificandtmm na palavra sdndicando que
haveria outros fatores além da preguica. Nos whodt da investigacdo de Orsolini
(1992/2005) foi encontrado que as intervencdesegeticdo e reformulacdo por parte do
professor aumentam a probabilidade de que ocorplitas elaboradasOs espelhamentos,
neste sentido, agiam como enfatizadores e comoafal@gnchamar a atengédo ao que estava
sendo colocado, isto €, as informacgdes propostasirpa crianga eram “repropostas” pelo
professor ao grupo. Deste modo, a autora compravgua hipotese de que as intervencdes do
professor séo essenciais no desenvolvimento destespelaboradas.

A problematizacdoindica uma atitude intencional que busca instigaqvocar
reflexbes em torno de um problema. Compiani (19®@)Jui as contraposi¢cdes nesta
categoria. Deste modo, podemos entender esta dategono sendo uma acdo que pode

ocorrer nos trés niveis em questdo: pragmaticogueorprocura instaurar o debate;

Z“Trata-se de contribuicbes que utilizam o conteseimantico do turno de discurso de um falante deste
acrescentando uma extensdo” (ORSOLINI, 1992/200534).



36

argumentativo, por estar ligada aos aspectos tatigts da argumentacdo; e no nivel
epistémico, por promover formas de raciocinio, riteciclade.

A reestruturacdoconsiste na reorganizacdo das proposicdes feitadenorrer das
interacBes discursivas, constituindo em uma sidieag@io das idéias sobre determinado
assunto. O autor chama recapitulag@@ando esta sistematizacédo intenciona generasar
idéias para encerrar a questdo. Quando em um t¢ordaegumentativo, esta acao pode ser
entendida como atuando nos planos: pragmaticoupoag sistematizar esta legitimando o
debate como forma de negociar as divergéncias; igtéapco, por trazer elementos
especificos de um dominio do conhecimento, forntldaronteddos.

A reconducgag enfim, constitui-se em uma retomada da pertigédes discussoes
estabelecidas em sala de aula. Esta dimensao ifissgibrceber se o dialogo esta evoluindo
em torno do objetivo principal. Quando o sujeitacpbe elementos ndo pertinentes, pode
haver uma intervencgéo recondutiva, recolocandatesiocutores na discussao. Esta forma
interativa podera atuar no nivel epistémico quamddormato da reconducgdo inclui
formulacdo de conteudos relacionados ao topicoiscussao.

A fim de facilitar o entendimento das definicbespmstas pelo autor, sera utilizado

um exemplo utilizado por ele no seu estudo:

1) Alex: E o buraco negro?

2) Prof.1 (P1): Vocés entendem de quimica? Queesityr quimicos predominam no Sol? Ja
ouviram falar disso? Nunca? E na Terra, no nigesgominam quais elementos?

3) Alguns alunos: Magma, rochas, ferro fundid9 (...

4) P1: Nao é fundamental ver isso agora, mas debolcomposicéo totalmente diferente da
Terra; predomina principalmente o hidrogénio. Ordg&nio que faz parte do Sol se
transforma em hélio. O que é o hidrogénio e o RéHélio e hidrogénio sdo gases.

5) Alex: Hidrogénio é inflamavel.

6) P1: Nesse processo em que o hidrogénio se dramsfem hélio, o Sol produz luz.

7) Alex: Mas, nunca acaba?

8) Nunca acaba essa transformacéo de hidrogéni@ko? Chegou la.

9) Daniel: Vai acabando aos poucos. O Sol vai dimufo.

10) Prof.2 (P2): Olha, como eles vao chegando...

11) Alex: E, quando acabar totalmente, a Terraiekis

12) P1: Quando acabar totalmente, o que aconteoer® Sol?

13) Aluno: Se explode.

14) Aluno: Se esfria.

15) P1: Claro, se esfria.

()

16) P1: O que é um buraco negro?

17) Alguns alunos: Um Sol que acabou a luz.

18) P1: E um Sol que esta velho, que se esfriciagabou o combustivel.

O professor desenvolve a tematmalicitando uma série de informacdeg2) para que os
alunos possam iniciar a compreensdo sobre o buregm (...). Diante da resposta esperada
dos alunos (3), o professor comecéomecer informacbes(4) expondo até introduzir uma
nocao (...) que gerard por parte do Alex upmablematizacéo (7) chave (...). Entdo, o
professorreespelhaa pergunta do Alex ®rnece a pistade que a resposta esta perto (8). (...).
Isso gera umaolicitacdo de explicacagll) por parte do Alex que o professemodela(12)
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para torna-la mais de acordo com o propdsito daugsdes. (...). Depois de uma derivacao ele
reconduz (16) ao assunto (...). (COMPIANI, 1996, pp.46-47).

Deste modo, é possivel concluir, tendo em vistargddises realizadas por Compiani
(1996), a presenca destes tipos de intervencaararsala de aula mediada pelo professor, as
quais contribuiram de forma positiva para a cogéawudo conhecimento dos alunos, através
de uma melhor elaboracdo dos conceitos apresenmdmmoximacdo do conhecimento
canbnico. No que concerne ao presente estudo, @tanpe ressaltar que as analises também
foram realizadas (e priorizadas) em grupos intadagientre pares. Sendo assim, em alguns
momentos as categorias retiradas de Compiani apeaeam formato diferenciado daquele

encontrado nas pesquisas do autor.

2.3.2 Categorias de acles epistémicas: estudordeddovo e Girardet (1993)

O estudo realizado por Pontecorvo e Girardet (198&va investigar a presenca de
acOes epistémicas em grupos que discutiam sem @&gé@eddo professor, partindo da
hipotese que os procedimentos especificos do domdéconhecimento “Histéria” podem ser
aprendidos quando praticados em contextos apra@stiadl pesquisa envolveu 30 criangas
agrupadas em seis grupos e a solicitacado foi deagumiancas discutissem em conjunto e
chegassem a um julgamento compartilhado acercastaicBio de um historiador romano dos
hunos com base em algumas perguntas (por exempl@ué o historiador quis dizer
com...?”). A tarefa foi precedida por atividadesriculares dirigidas pelo professor, as quais
envolviam a leitura critica de documentos hist@jcaom o docente legitimando a
possibilidade de divergéncia. Podemos dizer que msmeiro momento foi uma ag¢ao no
plano pragmatico, uma vez que o professor proceriau condicdes para que fosse instaurada
a argumentacao.

Para estas autoras, as acdes epistémicas espeddiclominio em questdo possuem,
ao menos, dois componentes. O primeiro esta nanodeeniveis superiores de procedimento
metodoldgicos e metacognitivos, que sdo as basestiddade interpretativa inerente ao
campo da Historia. Este componente coloca em questfonte histérica e a validade e
relevancia da informacdo (a fonte € auténtica, ideef? A documentacdo é suficiente e
pertinente?).

O segundo componente, por sua vez, inclui os pnoegdos explicativos usados na

interpretacdo de eventos historicos. Tais procetiose envolvem, neste dominio: (1)
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definicdo de categorias e palavras (ordem condgit{2d categorizacdo dos atores sociais e
do fenbmeno sécio-historico; (3) localizacdo doenees no tempo e no espaco; (4)
interpretacdo das acdes, planos e intencoes; eel@gionar os atores e acdes no contexto
historico e cultural.

Dentre estes procedimentos inseridos no segundparente, as autoras destacam as
seguintes categorias:

1) Definicda quando uma afirmativa feita tem relacdo com areat do evento ou
com o significado de palavras, inclusive a mudategaentido;

2) Categorizacdoquando algo é considerado como membro de umseglasluindo
mudanca de categorias;

3) Predicacao acéo de afirmar algo sobre o topico em discuss@muma dimenséo
avaliativa;

4) Avaliacdo acéo de afirmar algo sobre o tépico em discuss@ibuma dimenséo
avaliativa;

5) Apelo a acéo de dar suporte a um argumento fazendo uim apégo que o falante
considera relevante ao tema em discussdo. O cantildpelo pode ser: analogia, exemplos
de casos, condi¢cbes, regras, principios gerais, ivostihtencdes/objetivos,
consequéncias/implicacdes, autoridade (expertr,aidnte), tempo, contexto sociocultural,
contexto espacial e temporal. A depender do donti@ioonhecimento, outros tipos de apelo
podem surgir.

Fazendo um paralelo com a perspectiva de Leitdop(etp), as quatro primeiras
categorias supracitadas (definicdo, categorizgm@ojcacao e avaliagdo) podem ser inseridas
no plano epistémico quando os elementos trazidos padiscussdo forem referentes ao
dominio de conhecimento em questdo. A diferencalltiama categoria de Pontecorvo e
Girardet (o0 apelo a) esta no fato de que ela, a@émtuar no plano epistémico quando traz
algo relevante ao tema discutido, atua também anophrgumentativo, uma vez que 0s
apelos séo suportes a pontos de vista e/ou argosnent

Nos resultados do estudo ora detalhado, as autaresntraram amplo uso de
justificacdo expressado através de apelos. Estemdas, para elas, “confirmam o caréater
argumentativo dominante do discurso coletivo, nal quneios persuasivos mais fortes séao
utilizados” (PONTECORVO; GIRARDET, 1993, p. 375aducédo nossa). Cabe ressaltar,
contudo, que o objetivo maior das autoras esteVistagem das acdes epistémicas quando os

alunos argumentam sobre topicos histéricos; difereante, o estudo-objeto desta dissertacéo
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intencionou caracterizar a aprendizagem entre pafasacdes epistémicas, enquanto o

processo estava ocorrendo, fazendo uso, em espiciaicroanalise.

2.3.3 Cateqorias de acoes epistémicas: uma sintese

Ao realizar uma comparacao geral entre as categdisaursivas de Compiani (1996)

e de Pontecorvo e Girardet (1993), pode-se dizeraguelas elencadas pelo primeiro autor
possuem um carater mais estimulador da discuss@meger informacgdes, solicitar
informacgdes, entre outras), havendo um potenciad gaovocar transformacdes. Esta
conformacado pode ter surgido tanto porque o profesg responsavel por direcionar as
atividades, quem buscava fomentar as divergérguas\to por ndo haver interesse especifico
do autor nos momentos de argumentagdo, uma vezoqd&ecionamento estava nas
interacdes discursivas gerais. Ja no estudo dasaausupracitadas, as categorias de acdes
epistémicas foram listadas como resultado de umaeritacdo prévia, isto €, os alunos
reagiram ao conflito proposto pela professora ivédatle em grupo.

Apesar das diferencas entre os dois estudos, aljgom®s em comum podem ser
encontrados. Estes pontos serviram como base marpleacao do referencial de Leitdo (no
prelo), de modo a facilitar a identificacdo de motne em que os alunos estdo atuando no
plano epistémico. Para a realizacdo deste exerédceom tomadas como base as elaboracdes
acerca das acoes epistémicas feitas por esta agi@raerdo apresentadas ja em paralelo com
as investigacoes detalhadas nas sec¢des posteriores.

Durante uma discussdao um dos interlocutores poole epemplo,formular algum
conteudorelacionado ao topico em discussdo (LEITAO, ndorde diversas formas: 1)
fornecendo informacdes relevantes para o debateM@&ANI, 1996); 2) Solicitando
informagbes dos outros interlocutores para compodebate (COMPIANI, 1996); 3)
Problematizando as informagbes propostas visandpertrnovas possibilidades para a
discussdo (COMPIANI, 1996); 4) Reestruturando efmonduzindo os falantes em direcao
ao conteudo candnico (COMPIANI, 1996); 5) Realizamdirmativas que tenham relacéo
com a natureza do evento ou significado das expesssitilizadas (PONTECORVO;
GIRARDET, 1993); 6) Tratando um assunto como corepten do dominio epistémico
(PONTECORVO; GIRARDET, 1993); ou 7) Fazendo algusfienacao sobre o topico sem
uma dimenséao avaliativa (PONTECORVO; GIRARDET, 1993

E possivel, da mesma forma, que um interlocuta apistemicamentaferecendo um

modelo de raciocinitdipico do dominio em questdo (LEITAO, no prelor@que esta acio
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ocorre, ele pode fazer uso, entre outras, de dr@ssaliscursivas discutidas em Compiani
(1996): ofornecimento de informac¢feguando ele trouxer elementos relacionados ao lmode
de raciocinio, e groblematizacdp quando questiona o tipo de raciocinio utilizadm n
decorrer do debate. O interlocutor pode, do mesmdomutilizar-se das acdes epistémicas
propostas por Pontecorvo e Girardet (1993), segaéd de afirmativas referentes ao contetdo
que questionem o significado dos enunciadiefificdo e categorizacdoseja através da
enunciacdo de informacOes que apelem ao tipo dechai® daquele dominio que seja
relevante para a discussapélo 3.

Outra agdo epistémica elaborada por Leitdo (nmpsd refere @emonstracdo de
procedimentosque pode ser realizada atravesfaimecimento de informacdéquando um
interlocutor fornece diretamente os elementos s&ces para elaborar um procedimentta)
solicitacdo de informacdggjuando um interlocutor solicita do outro elemergasa elaborar
em conjunto o procedimento em questédaja reestruturacdo dos enunciadgsiando um
dos interlocutores re-elabora os enunciados cortasvia clarificagdo do procedimento)
(COMPIANI, 1996). Ha ainda a possibilidade de oiviglio prover os interlocutores com
conceitosdo dominio canénico através do ensino direto (T no prelo), acdo que
poderia ser efetivada atravésfdnecimento de informacdesacao discursiva elaborada por
Compiani (1996). Por fim, o participante da inté@agpode atuar no plano epistémico
conferindo estatuto epistémicisto €, tratando as conclusées como parte doecimiento
canonico (LEITAO, no prelo). Para tanto, ele pooimécer pistas para o individuo chegar a
conclusao correta de acordo com o conhecimentééepiso envolvido; fazer espelhamento
de enunciados entendidos como parte do dominicodbecimento; reestruturar enunciados
em funcdo da sua adequacdo ao contetudo candniddlR@Q®Il, 1996); ou fazer alguma
afirmacédo acerca do topico em discussdo com umangdi&io avaliativa (PONTECORVO;
GIRARDET, 1993). Um quadro-sintese com esta relagdre as acdes pode ser observado a

sequir.
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Quadro 01 Relacao entre as acdes epistémicas elaboradasip@o (no prelo) e as
elaboradas por Compiani (1996) e Pontecorvo e @Gtg993)

Plano epistémico
Acdes que promovem conteudos, procedimentos, eafda raciocinio de acordo com
normas especificas do dominio de conhecimento
= - ACOES ACOES EPISTEMICAS
A%EEEI%EOPEJEM:S)AS DISCURSIVAS (PONTECORVO:
» NOP (COMPIANI, 1996) GIRARDET, 1993)
Fornecimento de
Formulacao de conteudos (conceitos, |nfpr_ma(£‘oes N
S e . Solicitagao de Definicao
definigbes, critérios, etc) relacionadosjao ~ -
- ) ~ informacdes Categorizacao
topico em discussao e que se espera Problematizaco Predicaco
serem incorporados aos argumentos Reestruturacio
Reconducgéao
Oferecimento de modelos de raciocinio Fc;;r}:grcrlnn;eg';osde ngﬁglrigf; 50
tipicos de um dominio particular Problema(t;iza(;éo Agelo ag
Fornecimento de
informacodes
Demonstracéo de procedimentos Solicitagéao de -
informacodes
Reestruturacao
Provimento de habilidades e/ou Fornecimento de i
conceitos por ensino direto informacodes
~ Fornecimento de
Tratamento das conclus6es como parte stas
do conhecimento candnico (conferir P Avaliacéo
A Espelhamento
estatuto epistémico) Reestruturacao

Salienta-se que (a) para o presente estudo alétasdeategorias, outras foram
construidas a partir da andlise dos dados; (b)ategyarias relacionadas podem assumir
diferentes fun¢des dependendo do contexto quesseeim. Por exemplo, um individuo pode
atuar epistemicamente fornecendo informacOes pfaredites motivos: conceituar um
determinado termo, apresentar uma visdo difereatpiela proposta pelos interlocutores,
entre outras possibilidades.

O que foi exposto no decorrer deste trabalho olgjetiapresentar ndo sé a
especificidade das construcdes quando sdo baseadeslacdes simétricas ou assimeétricas,
mas também as propriedades que a argumentacdoi ppeswa fazem ter potencial na
construgdo do conhecimento. Além disso, apontammiferentes maneiras de se atuar no

plano epistémico durante uma préatica argumentatigasala de aula. Com base nisso, foi
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possivel mostrar qudo amplo é o topico em questd@prendizagem na argumentacao via
acoes epistémicas — e abrir as possibilidadessipia na area.

Considerando, entdo, a relevancia das acées no pfastémico, o proximo capitulo
objetiva trazer um panorama geral do dominio dag@dia, visando familiarizar o leitor com
as relagbes estabelecidas entre argumentacdoce wfipcutido no momento da analise dos
dados. Acredita-se que tal contextualizagdo é fwetdal para a compreensdo das
consideracdes realizadas ao longo da pesquisaigrapte dita (detalhada nos capitulos 5 e
6).
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3 O DOMINIO DA GEOGRAFIA

Tendo em vista que a presente pesquisa foi realizedd dominio da Geografia,
observou-se a necessidade de se buscar entenomrhecimentos que estdo envolvidos nele.
Para tanto, o presente capitulo estd organizadquaino se¢des. A primeira se¢do abordara
um pouco da histéria do surgimento e consolidaghdrda; a segunda tratara da Geografia
Tradicional; e terceira apresentara o movimentoedevacao da Geografia, que trouxe duas
novas areas, a da Geografia Pragmatica e a da&iedQritica; por fim, a Ultima sessao trara
0 contexto atual da Geografia na escola e as cémgas que esta visa fornecer aos alunos.
Ressalta-se que nao é objetivo deste capitulo emgee uma ampla revisdo teérica da

Geografia, mas fornecer uma base elementar pareendimento deste dominio.

3.1 A consolidacédo da Geografia como area

A histéria da Geografia teve inicio na Antiguidadissica, quando o pensamento
grego, representado por Tales, Anaximandro e Hé&pdtoiscava medir o espaco, discutir o
formato da Terra, descrever lugares (por exempglatas de viagem) em uma perspectiva
regional e debater a relagéo existente entre cehoma natureza. Percebe-se, entdo, que a
denominacdo do que seria Geografia era bastaritetalie que os assuntos estudados eram
diversificados, ndo havia um contetdo unitario adija que permanece inalterado até o final
do século XVIII. Para Moraes (2005), este momeratmti-se de “um periodo de dispersdo do
conhecimento geogréfico, onde é impossivel falassaedisciplina como um todo
sistematizado e particularizado” (p.11), sendormgsmo denominado de “pré-historia da
Geografia”.

E no inicio do século XIX, com a introducdo do matoproducdo capitalista, que
surgem necessidades materiais e objetivas quebpibasi a sistematizacdo do conhecimento
geografico. A busca por novas terras durante asdgeanavegacoes e a importancia de se
conhecer a real extensédo do planeta foi um dosuygrestos histéricos que possibilitaram a
constituicdo da Geografia. Outro, ndo menos imptetdoi o inicio da catalogacdo dos dados
sobre os mais variados lugares da Terra, de fomeasg levantaram informacdes sobre
pontos da superficie. Este processo de formacaande'espaco mundializado” s6 esta

plenamente constituido no final do século XIX.
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Com o avanco do mercantilismo e a formagdo dos rimgpéoloniais inicia a
consolidagdo do conhecimento geogréfico. Ora, @uista de novos territdrios demandava
conhecimento da realidade local; da mesma formaolénia ao se desenvolver era
incentivada a inventariar os recursos naturaigje ggerou informacfes mais sistematicas do
contexto. A concretizagdo deste espago mundializadmtou, também, com o
“aprimoramento das técnicas cartograficas, o ingnto por exceléncia do gedégrafo”
(MORAES, 2005, p. 12), tendo em vista que a glolaale demandava mapas e cartas mais
precisas.

Logo, € possivel perceber que a sistematizacdo edgréfia surgiu das condi¢des
materiais impostas no processo de avanco e dordasaelagcfes capitalistas. Contudo, as
contribuicbes a esta area também advieram da kdosmando no século XVIII propunha
explicacbes acerca do mundo. Autores da Filosafi€onhecimento, como Kant e Leibniz,
debateram a questdo do espaco; outros, da Filodafillistoria, como Hegel e Herder,
discutiram a influéncia do meio sobre a evolucae slaciedades; formulacdes de legitima
importancia para o conhecimento geografico. Alénstate Moraes (2005) destaca os
pensadores iluministas e as discussdes acercaodaasf de poder e de organizacdo do
Estado; os economistas politicos e a valorizacéemas geograficos, como a produtividade
natural do solo, por exemplo; as teorias do Evohismo, que destacam o papel
desempenhado pelas condi¢cdes ambientais.

Deste modo, ao findar do século XIX ja estavanesistizados 0s conhecimentos da
Geografia, isto é, os temas estavam legitimadosocqguestdes relevantes, as quais era
importante dar destaque. Assim, “a sistematizagi@eografia, sua colocacdo como uma
ciéncia particular e autbnoma, foi um desdobrameia® transformacdes operadas na vida
social, pela emergéncia do modo de producao caxpéta(p. 14).

Estes movimentos tiveram, em contexto especifioofribuicbes de autores como
Humboldt, Ritter, Ratzel e Vidal de La Blanche, siderados partes do eixo principal da
elaboracdo geografica. Nao cabe aqui listar aszterires elaboradas por cada um deles,
entretanto, € importante ressaltar que seus pensasnele ordem positivista, deram origem a
um pensamento geografico que enfatizava a descregdmneracao e classificacdo dos fatos

referentes ao espaco — a Geografia Tradicional.



45

3.2 Geografia Tradicional: objeto de estudo e cdsemovimento

Como foi exposto anteriormente, as bases das tesrela Geografia Tradicional séo
positivistas. Tal filiacdo pode ser percebida eds tmanifestagdes. A primeira delas seria a
reducdo da realidade ao mundo dos sentidos, legoee-se como elemento geogréfico a
referéncia ao real, que por vezes termina redwadaero empirismo. Outra manifestacéo é a
idéia que existe somente um método de interpretag#® nega as diferencas de qualidade
entre o dominio das ciéncias humanas e o das istdemndo lugar a um naturalismo que
perpassa todo o pensamento geografico tradiciéalat €m populacdo ao invés de sociedade,
por exemplo). Uma terceira manifestacdo, por fimgwa-se a méxima “A Geografia € uma
ciéncia de sintese”, concepcao que “alimenta-safdalassificatério do positivismo, sempre
as voltas com uma hierarquizacdo das ciéncias” (MER 2005, p.8), terminando por
atribuir um carater anti-sistemético a Geografia.

Além destas manifestacdes, a Geografia TradicisaaapoOia em alguns principios
elaborados ao longo do processo de constituicata dbsciplina e que sdo tidos como
inquestionaveis. Assim, tais principios sdo incaados e transmitidos acriticamente,
tomados como afirmagfes verdadeiras que com agapetdquirem carater de legitimidade.

Sao eles:

O “principio da unidade terrestre” — a Terra € uodot que sO6 pode ser
compreendido numa visdo de conjunto; o “princip# iddividualidade” — cada

lugar tem uma feicdo, que Ihe é prépria e que eareproduz de modo igual em
outro lugar; o “principio da atividade” — tudo natureza esta em constante
dinamismo; o “principio da conexdo” — todos os @ntus da superficie terrestre e
todos os lugares se interrelacionam; o “princippocdmparacéo” — a diversidade
dos lugares s6 pode ser apreendida pela contraposigs individualidades; o

“principio da extensdo” — todo fendmeno manifestansima porcdo variavel do

planeta; o “principio da localizacdo” — a manifeétade todo fendémeno € passivel
de ser delimitada (MORAES, 2005, p.8).

O carater inquestionavel dado a esta disciplimaiter por dificultar que alguém se
proponha a explicar o que de fato é a Geografieerto controvérsia acerca da matéria
tratada por ela e, assim, inUmeras definicbes gertes dos principios universais citados
anteriormente e da legitimidade positivista. Algansores (RUDEK; SOURIENT, 1999, por
exemplo), por exemplo, definem esta disciplina cdesiudo da superficie terrestre”, uma
vez que etimologicamente a palavra quer disscricdo da Terratogo, deveria descrever 0s
fendmenos da superficie do planeta, sintetizandmisecimentos sobre a natureza.

Outros autores (SANCHES; SALES, 1987; SOARES, 200d) sua vez, definem a

Geografia como o estudo da paisagem. Entdo, elaaepreocupada em analisar os aspectos
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visiveis do real, seja descritivamente atraves mlameracdo dos elementos presentes na
paisagem, seja relacionalmente através do estudelai@io entre os elementos e a dindmica
deles. Ha, ainda, aqueles (CARVALHO, 1943, por eeinque acreditam ser a Geografia o
estudo da individualidade dos lugares, assim, addomental seria compreender uma
determinada area; esta perspectiva hoje é repagksepela Geografia Regional.

Existem ainda autores que, segundo Moraes (2068n@em que a Geografia deve
estudar o espaco, sendo esta uma abordagem poseavdlrida pelos gedgrafos, por ser
muito vaga, sem delimitacéo. Por fim, outros tea®i(SCALZARETTO, 1999, por exemplo)
definem esta area como “o estudo das relacdes ertoenem e o meio, ou, posto de outra
forma, entre a sociedade e a natureza” (MORAES5,2005); 0 estudo pode ser direcionado
para uma visdo determinista - homem determinadaspmindicdes naturais ou 0 peso pode
ficar nos proprios fendbmenos humanos, invertendelacdo, ou, ainda, alguns preferem
direcionar para a relacdo em si, sem dar maior @eso ou a outro.

Tendo em vista a indeterminagédo presente quandefee ao objeto de estudo, as
dificuldades em explicar o que seria a Geografia gue ela estuda e o0 questionamento
advindo dos geografos que ndo mais se sentianfegagscom a universalidade e acriticidade
da area, a Geografia Tradicional vive um momenterde dando lugar a uma perspectiva
renovada mais preocupada com a relevancia socsataateldos. Cabe ressaltar, contudo,
que apesar dos fundamentos criticaveis e respqmtaso satisfatérias, a Geografia
Tradicional ndo pode simplesmente ter sua exisaémesconsiderada, pois foram grandes as
contribuicOes para a area geografica, tais comuwsalmlacdo de um corpo de conhecimentos
sistematizados, articulando uma disciplina autdnoraeervo empirico resultante de
levantamentos das realidades locais; desenvolvomeld técnicas de descricdo e
representacao; elaboracéo de alguns conceitogXparplo: territorio, ambiente, regido, entre
outros) que poderao ser rediscutidos e reelabgradug outras.

Em face do que foi exposto, a proxima secdo apt@sen movimento de renovacao
da Geografia e suas divisdes em Geografia Pragm&tigeografia Critica.

3.3 A Geografia e 0 movimento de renovacéo da area
O rompimento de muitos gedgrafos com a perspedtadicional possibilitou a

ocorréncia, a partir da década de 50, da difus@ ideertezas e questionamentos da

Geografia Tradicional, de forma que esta passa acssiderada, ja na década de 70, como
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ultrapassada, um passado superado. Assim, instalaasmomento de criticas e propostas
para esta disciplina que ndo mais se aliam a pueriéica repeticdo dos conhecimentos
acumulados.

Moraes (2005) aponta algumas razfes para a criséedgrafia Tradicional e o
consequente movimento de renovacéo: (1) a mudangaatidade, da base social, tornando a
area defasada, pois era necessario que se gemassgstmumental mais tecnolégico que
estivesse de acordo com o desenvolvimento do mad@rdducdo; (2) surgimento de
fendbmenos novos e complexos — como as megalopptas,exemplo — advindos do
desenvolvimento do capitalismo e a globalizacaesfmaco terrestre; (3) crise do fundamento
filoséfico da Geografia, razdo da prépria compleaifdo da realidade; (4) problemas
internos da disciplina, como questbes de formulat@ounas logicas e dubiedades; (5)
indefinicdo do objeto de analise; entre outras.

Todas as razbGes apontadas terminam por envolvgredgrafos em um clima de
insatisfacdo; contudo, apesar do descontentamentoosnum, 0S questionamentos variam
desde as questbes formais até a busca pelas odgeosnhecimento na base social e na
funcao ideoldgica que ele assume. Sendo assinvessitiade de métodos e posicionamentos
faz com que a Geografia Renovada néo tenha unidattetanto, em funcao dos propdsitos e
posicionamentos politicos, costuma-se dividi-la dais grandes conjuntos: a Geografia

Pragmatica e a Geografia Critica, que serdo etquias em subsecdes especificas a seguir.

3.3.1 A Geografia Pragmatica

A critica da Geografia Pragmatica a Tradicionak edirecionada a insuficiéncia
analitica da segunda, o carater ndo pratico e @a gttrospectiva, ou seja, era um
conhecimento de situagBes ja superadas. Sendo, assigeografos pragmaticos querem
buscar um conhecimento voltado para o futuro, prdpaima 6tica prospectiva de renovacéo
metodoldgica, a qual seria detentora de novasdaem® nova linguagem. Para Moraes (2005)
esta € uma critica “académica” que ndo atinge atgoesocial do pensamento tradicional,
assim, ha apenas uma atualizacdo técnica e lirggjisina mudanca de forma sem que se
altere o conteudo social; logo, para o autor sufacgm, ha uma continuidade do pensamento
geografico tradicional, uma passagem do positivislassico para o neopositivismo.

Considerando que as mudancas sdo apenas de foamaguais ha apenas uma

inovagdo tecnoldgica (utilizacdo da estatisticaandlise dos dados, por exemplo) em



48

detrimento do trato direto com o trabalho de cam@mpobrece-se a concretude do
pensamento geografico. Sao exemplos da perspectgmatica: &eografia Quantitativae
a nocao de que a estatistica e a computacéo séersigls para uma explicacao geografica; a
Geografia Sistémica ou Modelistiea a idéia de que os fenbmenos se manifestam como
sistemas, cuja estrutura seria explicada por umetoodoncebido aprioristicamente; a
Geografia da Percepcdo ou Comportamergab estudo das reacdes do homem frente as
condicOes e aos elementos da natureza, o compottiarem relacdo ao meio. No Brasil a
Geografia Quantitativa e a Sistémica se reunenihamadaseografia Teorética

Conforme pbéde ser observado, a Geografia Pragma&ita preocupada em
desenvolver tecnologias de intervencdo na realjdaatbendo ela ser resumida em um acervo
de técnicas que contribuem para a manutencdo tidadm existente, isto é, ndo propode
transformacao social, legitimando o modo de produgditalista. Ha, nesta perspectiva, uma
sofisticacdo técnica e linglistica ao mesmo tempogae acontece o empobrecimento do
discurso na sua esséncia, uma vez que a corresua@®d real fica prejudicada em prol da
abstracdo das ferramentas analiticas. Neste sgensig® maior contribuicdo estd no
desenvolvimento técnico empreendido, o qual, par\ag, veio acompanhado de analises

mais fracas e improdutivas.

3.3.2 A Geografia Critica

A critica nesta perspectiva esta direcionada anordenstituida, de forma que os
representantes deste pensamento buscam transforoacéalidade social através da analise
das raizes sociais. De forma mais especificacanitias manifestacbes da fundamentacao
positivista, a despolitizacdo ideoldgica do disougsografico, a ma formacdao filoséfica dos
profissionais, entre outros. Logo, pode-se dizex guguestionamento das teses tradicionais
incide nos compromissos sociais e nos posicionamepoliticos, propondo a Geografia
como elemento para superacdo da ordem capitald#atre os autores que criticaram
profundamente a Geografia Tradicional € possivir cYves Lacoste, autor do livrA
Geografia: isso serve, em primeiro lugar, para faaguerra

Aqui a renovacdo da Geografia € pensada em termt=oda e pratica, de modo que
o conhecimento ndo seja apenas aplicado a realidaal® que seja proposto de forma a
transforméa-la. Uma manifestacdo desta perspecidde ser vista na publicagdo do livro
Geografia Ativapor George, Lacoste, Kaiser e Guglielmo no and @&, que propunha
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mostrar as contradigcdes inerentes ao modo de podogpitalista nos diversos quadros
regionais, explicando as regifes tanto em suas afre funcionalidades quando nas
contradi¢cdes sociais existentes. Outro autor quéestaca é o brasileiro Milton Santos, que
busca comprovar que o espaco social é historiporeeste motivo, deve ser discutido como
uma producao da historia. O espaco seria, entde;ntieado pela tecnologia, pela cultura e
pela organizacao social da sociedade; no casoctedade capitalista, a organizacdo espacial
€ imposta pelo ritmo de acumulacdo (MORAES, 2005).

Neste sentido, a Geografia Critica entende quedade de analise do geodgrafo deve
ser o Estado Nacional, pois somente nesta esa#apessivel compreender todos os lugares
presentes no territorio, através de uma articulagéoelementos naturais e processos
historicos, de passado e presente. Logo, esta quéinsp encontra unidade na postura
opositiva frente a uma realidade social e espamalraditoria e injusta, estimulando a
reflexdo em prol da queda das “verdades” consdslago longo do desenvolvimento
histérico. A definicdo de Geografia, assim, depeqdka postura politica e do engajamento
social de quem atua na area.

Moraes (2005, p.48), entdo, acredita que

0 pensamento geogréfico vivencia na atualidade mpiaprocesso de renovacéo.
Rompe-se com as descricbes aridas, com as exaustivaneracdes, enfim com

aquele sentimento de inutilidade que se tem aordedodos os afluentes da
margem esquerda do rio Amazonas.

Todavia, apesar do amplo embate envolvendo estenmanto e da mudanca dos
discursos, a atuagao nas escolas encontra poteas;aés ao longo dos anos, possivelmente
pela distancia existente entre a producdo do cambeto no ambito académico e a sua
implementacdo na realidade. Deste modo, considergne ha diferencas entre falar na
Geografia e na Geografia Escolar, a proxima secdeesantara um panorama do
conhecimento geografico no contexto escolar e ageténcias que ele visa desenvolver nos

alunos.

3.4 A Geografia no contexto escolar

Ha na area da Geografia um questionamento badtatéequanto a efetiva insercéo
da renovacao geografica no contexto escolar. Kaen@002) acredita, neste sentido, que
predominam ainda as aulas informativas, desintenéss e desvinculadas da realidade,

propondo que a Geografia Critica tem sido confumdimim atualizacdo acerca das novidades
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da midia. Assim, predomina nas escolas a Geografalicional, caracterizada pela
enumeracdo de dados geogréficos e trabalho comgassfeagmentados, ao invés de
considera-lo em um contexto mais amplo (CALLAI, BD0rendo isso em vista, estes autores
acreditam que tal renovacdo ndo chegou as espaEsps gedgrafos continuam a produzir
verdades cristalizadas, através de aulas que rsainuncentivar nos alunos uma postura de
davida, de questionamento acerca do que esta $semdmnitido ndo apenas em sala de aula,
mas também nos meios de comunicacdo em geral. tBat@ a solucdo ndo estaria na
mudanca de temas ou atualizacdo das aulas, masudanga metodoldgica que altere a
relacdo professor-aluno, modificando-a em direc@iona postura de dialogo entre os atores
do processo ensino-aprendizagem e entre eles ghedmento.

Nesta direcdo, na formacdo de um bom professoretgyi@fia deveria haver maior
énfase no conhecimento especifico, particular Bidécda ciéncia geografica e um melhor
entendimento do que se trata e qual a utilidadedeea. Esta clareza tedrico-metodoldgica,
para Kaercher (2002) e Callai (2005), seria funddaig@ara que o professor contextualizasse
seus saberes, dos seus alunos e do mundo a saadeninodo a superar o que esta posto
como verdade absoluta. O lugar em que se vive, paces geografico, ndo pode ser
considerado isoladamente, pois ele esta historictn®tuado e contextualizado no mundo.
Deste modo, em linhas gerais a Geografia escolardgapel de “ler o mundo da vida, ler o
espaco e compreender que as paisagens que podens@®\vesultado da vida em sociedade,
dos homens na busca da sua sobrevivéncia e diacaisias suas necessidades” (CALLAI,
2005, p.228).

Com base no que foi exposto, percebe-se que adi@sis desta area entendem que a
renovacgao viria do rompimento da visao cristalizddaGeografia em prol do incentivo ao
aluno em perceber a importancia do espaco na tdpdb da sua individualidade e da
sociedade que faz parte. Neste movimento cabdaareacédo de valores, como o respeito ao
outro, respeito as diferencas (culturais, politicakgiosas...), combate as desigualdades e as
Injusticas sociais, na intencdo de formas cidadapszes de atuar e transformar a realidade
(KAERCHER, 2002). E nesta perspectiva que Calldi0f) e Silva e Ferreira (2000)
propdem algumas competéncias que caberia a Gegedgenvolver nos alunos ao longo do

processo de escolarizagao.
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3.4.1 Algumas competéncias...

Silva e Ferreira (2000) colocam que as competérgdassaberes em uso, ou seja,
conhecimentos que séo utilizados para resolvarc®olar, as mais diversas situacdes. Sendo
assim, a escola deve transmitir conhecimentos deafea desenvolver a capacidade de
adaptacdo as diferencas, o que requer alteracgurétieas dentro de sala de aula. Por
exemplo, se um professor deseja desenvolver a ¢éngie delocalizar lugares utilizando
mapas e plantaele devera privilegiar em suas aulas experiérgagprendizagem nas quais
os alunos facam uso dos diferentes tipos de repegs® e aplicar este conhecimento em
situagbes concretas. Para tanto, 0s autores progfiemas competéncias devem vir
acompanhadas de um grau de autonomia em relag&waw saber.

De um modo geral, €

indispensavel que o ensino da Geografia desenvobs alunos competéncias
relacionadas com a pesquisa: a observacao, o déemanto de hipéteses, o registro e
o tratamento da informacdo, a formulacdo de cofiekisa apresentacdo de
resultados. Assim, torna-se essencial a pratideatbalho de campo, a aquisicao das
destrezas geograficas com o recurso sistematidcabalho de grupo. A educacéo
geografica promove a aquisicdo dos conceitos delizagédo, lugar, regido,
ambiente, movimento e interagéo (SILVA; FERREIRB0Q, p. 100).

Em um ambito mais especifico, os autores suprastastam algumas competéncias
geograficas que devem ser desenvolvidas ao longmsioo basico, de modo a permitir que
0s estudantes saibam pensar acerca do seu esgacatigarem no meio em que vivem. Sao
elas:

» Mobilizacdo dos diferentes saberes (culturais, tifieos, tecnologicos) para
compreender a realidade, explorando a dimensaceptua e instrumental do
conhecimento geogréfico, no estudo de situacbesret@as, de modo a conhecer
mundo;

> Entender o modo como os diferentes espagos seraniegm contextos
geograficos sucessivamente mais vastos;

» Utilizacao de diferentes tipos de linguagem, coregtds, quadros, mapas,
graficos, fotografias, como forma de recolher, igaale comunicar a informacao
geografica (ler globos, mapas e plantas de vasealas, utilizando a legenda, a
escala e as coordenadas geograficas);

» Adocéao de metodologias de trabalho adequadas ta elcanalise e a diversidade

dos fenbmenos geograficos em estudo;
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» Pesquisa, selecdo e organizacdo da informacgéoajeagnecessaria a analise e
compreensao de problemas concretos do mundo;

> Realizacéo de atividades de forma autbnoma evajatomo trabalho de campo,
simulacdes, jogos, estudo de situacdes concretasjizando os conhecimentos
geograficos;

» Cooperacao com 0s outros em projetos e traballmosiitg) realizando atividades
em grupo, discutindo diferentes pontos de vistletnedo sobre a experiéncia
individual e a percepcao que cada um tem da rekdjdie modo a compreender a
relatividade do conhecimento geografico do mundg re

> Interpretar, analisar e problematizar as intere@a entre fendmenos naturais e
humanos, formulando conclusdes e apresentando-afesonicdes escritas e ou
orais simples e ou material audiovisual;

> Refletir sobre a qualidade ambiental do lugar/@gsiigerindo acées concretas e
viaveis que melhorem a qualidade ambiental desgEg;es;

» Utilizar vocabulario geografico em descricbes omisu escritas de lugares e
regioes;

> Discutir aspectos geograficos dos lugares/ regi8sahtos em estudo, recorrendo
a programas de televisdao, filmes, noticias da ingareescrita, livros e
enciclopédias

Callai (2005), por sua vez, nao lista de formad§pecifica as competéncias a serem
desenvolvidas nos alunos ao longo da aprendizagenGabgrafia. Para a autora, estas
competéncias estdo agrupadas em sete caracterigicais, nas quais o professor deve
focalizar o seu trabalho:

(1) Olhar_espacial trata-se da forma de compreender o mundo, emeodas

dindmicas sociais, como se dao as relacbes entréhonsens e quais as
limitagcbes/condi¢cbes/possibilidades econdmicaditiqas que interferem;

(2) A _leitura da paisagemtrata-se de observar a natureza considerando as

caracteristicas culturais dos povos e interessas\@tios nela. Aqui € importante
destacar que a apreensao é feita pelo sujeita nawa verdade absoluta;
(3) Escala de andliseas explicacbes para as questbes do espaco n&on desr

simplificadas, mas situadas em um contexto de figagsio e estabelecidas as

interrelacdes. A escala seria, entdo, social, tidze dimensao historica;
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(4) Estudo do lugarobservacéo da historia de cada lugar, dos hoquengzem parte

dele e as suas capacidades de se organizar e ptagaativas. Da mesma forma,
deve-se situar o lugar em um espagco com caradaasistinternas e
contextualizacdo, as quais marcarao as especdesddele;

(5) Os conceitasdevem ser construidos a partir da abstracdoal@ade, a partir da
compreensao do lugar concreto, de onde se extré&memtos para pensar o
mundo;

(6) As_habilidades sado construidas ao longo do processo de apregedizae

envolvem a problematizacdo, a andlise dos problematilizacdo de diferentes
linguagens, entre outras;

(7) A_cultura o estudo da cultura de cada povo, de cada sagedaossibilita
apresentar as suas caracteristicas e as ligac@e®las tém a identidade dos
sujeitos pertencentes a ela. Aqui, entdo, busdasestigar a identidade dos
lugares a partir dos interesses das pessoas Quieeat, reconhecendo os valores,
as crencas, as tradicoes e os significados que adtglirem para as pessoas que

ali vivem;

(8) A cartografia e a leitura do espacgefere-se a munir os estudantes da competéncia
de ler o espaco por meio da sua representacaqycdita, o mapa. Acredita-se
que o sujeito s6 podera ler o espaco de formaarifuando souber fazer tanto a
leitura do espaco concreto quando a leitura daequ@asentacdo. Tais habilidades
sdo adquiridas a partir da exercitacdo continuadaesenvolver a lateralidade, a
orientacdo, o sentido de referéncia em relacdggdprio e em relacdo aos outros,
além do significado de distancia e de tamanhos.

Todas as caracteristicas supracitadas sdo acong@snhdo fornecimento de
habilidades mais amplas, como aprender a obsel®screver, comparar, estabelecer relacées
e correlacdes, tirar conclusdes, fazer sintesdése entras. Neste sentido, as competéncias
relacionadas estdo baseadas em uma geografia denapge rompe com a geografia
tradicional ha muito consolidada nas escolas. Estanabertura para o questionamento, a
davida, a oposicdo, que esta pesquisa se inseusgabdo verificar como se dava a

aprendizagem neste dominio na presenca da argugéenta
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4 JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS

Como foi possivel observar, ha uma numerosa liteaajue discute a importancia das
interacbes simétricas e assimétricas na constrdgaoconhecimento. A argumentacdo, do
mesmo modo, pode ser entendida como uma formagamiaacdo da linguagem que possui
caracteristicas que privilegiam a construcdo deerp@hados elementos cognitivos,
apresentando potencial para a transformacdo do ecwnénto. Tal construgcdo, na
argumentacao, se da, em especial, pelo aparecimasntacdes discursivas epistémicas.

Um estudo realizado por Chiaro e Leitdo (2005)esshtido, visava examinar como
as acoes discursivas dos participantes, particelatera professora, criavam condi¢des para
emergéncia da argumentacdo e a instituiam comodméle negociagdo, favorecendo o
surgimento de novas perspectivas para os cont@imliosulares. Participou deste estudo uma
sala de aula da quinta série do ensino fundamerdgatespectiva professora de Historia. A
atividade que foi registrada girava em torno doaéescravidao” e constituia-se da discusséo
de algumas questdes acerca de um trecho retiradivrdodidatico, sendo solicitado aos
alunos que chegassem a uma perspectiva compaatilAasiala de aula foi dividida em dois
subgrupos, um deles mediado pela professora etemanube as proprias criangas conduzir a
discusséo.

Os resultados demonstraram que a apropriagdo dtetctmn curricular depende
significativamente da mediacdo do professor, unzaquee as suas acdes discursivas ndo so
favorecem o surgimento da argumentacdo como confesgatuto epistémico ao discurso dos
alunos. Nesta busca por acdes em grupos com a géeddo professor, a investigacao
apresentou um “resultado paralelo” interessanteamparar com o0 grupo sem mediacao:
perceberam que este grupo pouco apresentou agd&smepas no decorrer da atividade de
cunho argumentativo. Logo, se levado as Ultimasegiéncias, a conclusdo seria que em
grupo ndo-mediados quase nao ha construcédo decbm@mto. Diversas teorias e pesquisas,
entretanto, tém demonstrado que h& construcdotemgldo entre pares, o que tornaria tal
afirmacgdo incoerente.

Sendo assim, partiu-se da hipotese que a constmigdoocorre nos grupos nao-
mediados obedece uma dinamica diferenciada, coesagdistémicas proprias deste tipo de
interacdo e do conteltdo candnico em questdo. Biidog neste sentido, buscou captar as
acOes discursivas epistémicas em um grupo sem gaedit professor, caracterizando, deste
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modo, a constru¢do do conhecimento na argumentagé® pares. Para fins de comparagao,
foram necessérias anélises de momentos com a paegemprofessor.

Logo, o presente trabalho partiu de quatro acepddes conhecimento € construido
atraveés de interacdes dialogicas simétricas e asstas; 2) a linguagem, como um sistema
de signos, possibilita a constituicdo cognitivapdte deste modo, papel fundamental na
construcdo do conhecimento; 3) a argumentacéo eexmpel fundamental na construcao
deste conhecimento; e 4) o contexto escolar posspecificidades que permitem a
visualizacdo e estudo deste processo. Salientaesa@ gmportancia deste estudo esta ndo so6
na verificagdo e caracterizagcdo das distintas do#smem sala de aula - uma vez que
inimeros estudos mostram a importancia do papetat®nte esquecendo da dinamica
discursiva entre os proprios discentes - mas tamieépreocupacédo em dar énfase a pratica

argumentativa como estratégia fundamental na agy@irdo conhecimento em sala de aula.
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5 METODO

O presente capitulo tem como objetivo apresentaacaéss desenvolvidas e etapas
seguidas ao longo deste estudo. Para tanto, esiéd ém quatro secdes: (1) contexto do
estudo na qual sdo colocados os primeiros passos pamaeazdo no local da pesquisa,
explicitando a escolha dos participantes e do dionti@ conhecimento; (2) contexto da sala

de aula que tem como principal objetivo contextualizagspaco da pesquisa; (3) construcéo

e reqgistro dos dadpssecdo que aborda o instrumento utilizado nestastigacdo — a

videografia — e as decisdes referentes aos regida® aulas; e (4) procedimentos de analise

dos dadosna qual sdo explicitadas as etapas de analide, aaal justificada conforme a

énfase tedrica ora adotada.

5.1 Contexto do estudo

Tendo em vista que esta investigacdo objetivouacast acdes discursivas epistémicas
— aguelas que trazem conteudos, procedimentosmagatle raciocinio tipicas de um dominio
— na argumentacdo mediada e ndo mediada pelo suofentendeu-se como fundamental a
insercdo em um contexto escolar. Para tanto, aifgestpra contatou a dire¢cdo pedagdgica de
uma instituicdo educativa privada de Educacéo tifarEnsino Fundamental (EF) que serve
a um bairro de classe média na cidade de Jodo&Pe$3B. Esta escola tradicionalmente abre
espaco a pesquisas das mais diversas areas (Fmtogiag Psicologia, Educacéo Fisica,
Nutricdo, Medicina, entre outras) por acreditaguselo sua diretora, que as inovagdes
tendem a contribuir com o cotidiano educativo ererdizagem dos alunos.

Ainda segundo a diretora, a proposta pedagodgicta destituicdo € de trabalhar
entendendo a aprendizagem como um processo emaqurticipacdo ativa dos estudantes,
no qual ele adquire conhecimentos novos reconsuim re-elaborando as informacoes
fornecidas. Neste sentido, diz serem comuns atleslaque fomentem a discussao e
guestionem o conhecimento candnico. Sendo assmg, gaabertura da instituicdo quanto a
perspectiva que declara adotar foram importantessnalha deste local para realizacdo da
pesquisa.

Durante o contato com a direcdo pedagdgica os iwigetla investigacdo foram
explicitados e foi solicitada a assinatura de uradacde anuéncia, a qual autorizava a
utilizagdo da escola como espaco de pesquisa.déxpdie a diretora que o foco deste estudo
estava na area da Geografia e que seria neceaspadicipacdo de uma turma (alunos e
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professor) durante esta disciplina. Sendo assimanfadisponibilizados a pesquisadora os
livros didaticos da area supracitada referentes2des da segunda fase do EF (6° ao 9° ano)
para analise dos temas, uma vez que é neste momgeetoocorre um estudo mais
sistematizado e aprofundado de contetdos da Gengraf

A escolha por este dominio do conhecimento foi g@autna mudanga ocorrida nos
altimos tempos no curriculo através das indicaglies Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998), que provocaram uma alteracdo danelua Geografia Tradicional, a qual se
traduz pelo estudo descritivo/objetivo das paisageaturais e humanizadas, para uma
Geografia que possibilitasse a compreensao dagesaocioculturais e o funcionamento da
natureza as quais historicamente pertence. Assiamadise das paisagens, por exemplo,
deveria focar a dinamica das suas transformacées,vez que sao historicamente produzidas
pelo homem, cabendo ao professor a proposicédolds que envolvessem postura critica, o
gue poderia facilitar o aparecimento de episédrgsiraentativos. Além disso, a Geografia
Escolar consiste em um dominio pouco focalizadopesguisas realizadas no campo da
Geografia (SUERTEGARAY, 2005). Estas, quando eriste na maioria das vezes ou estao
direcionadas a praticas de sala de aula (metodottmgprofessor, por exemplo) ou a reflexdes
tedricas, sem abordar de forma investigativa anehos envolvidos no processo construcéo
do conhecimento neste dominio. Tal caracteristicke ser entendida como controversa, uma
vez que a Geografia é uma disciplina relacionada temnas politicos, historicos e sociais de
extrema relevancia (tais como as relacbes sociausdeeza, blocos econdmicos,
globalizacdo, problemas socioambientais e econ&ni@ntre outros) para formacao
individual.

J4 a selecdo da turma teve base nos seguintesiosrit€rimeiramente, foram
observados os temas que seriam abordados na odas@é@mstrucao dos dados e o potencial
destes para o surgimento de oposicado, condicasstete para 0 estudo da argumentacao.
Por fim, foi observada, em conjunto com a direcd@sktola, a receptividade do docente para
participacdo na pesquisa. Com base nestes criféiiescolhida a turma do 7° ano do EF, a
qual contava com 22 alunos e possuia trés aulaansésnda disciplina-tema (duas delas
conjugadas). Conforme requerido pela Resoluca®$363 Conselho Nacional de Saude, que
regulamenta procedimentos éticos na pesquisa cas BeBmanos, todos 0s pais assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecaldgorizando a participagao dos filhos nesta

pesquisa.
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5.2 Contexto da sala de aula

ApoOs a escolha da turma que seria acompanhadaxonar passo metodologico foi a
realizacdo de encontros com a professora de Géngxastes encontros foi possivel explicar
de forma mais minuciosa de gque se tratava a pesmabkentando que o foco principal estava
na aprendizagem que ocorre entre pares sendonfmgrteecessario que durante os registros
houvesse momentos de atividades sem a mediacamteode professora explicitou que
costumava realizar atividades nas quais os aluatslhavam sozinhos com intervencdes
periddicas dela, o que serviria aos objetivos destado por propiciar os dois momentos
antes referidos e nao interferir na metodologiazatia por ela.

Além disso, foi dito a docente que para o surgimeald episddios argumentativos,
foco deste estudo, seria importante que as atieglad serem realizadas em funcdo da
pesquisa fossem discutidas previamente com a Eestpua, de modo que fosse possivel
discutir e negociar eventuais sugestdes confornubjasivos da investigagéo. Intencionou-se
com a utilizacdo de atividades elaboradas pelarigrgpofessora ndo prejudicar o andamento
da disciplina. As atividades em grupo que foramizadas conforme o0s objetivos desta
investigacdo contaram com intervencgdes orais déegsora que solicitavam dos alunos o
envolvimento com os componentes do grupo, de madd eles ndo apenas buscassem
responder aos quesitos propostos, mas discutisskatédsem com os pares. Estas
solicitagcdes funcionaram como tentativas de inagio do debate, propiciando o surgimento

de episodios argumentativos, e foram realizada®ooe o exemplo abaixo:

(T5) Profa: Presta atencéo! Vocé vai pesquisar,di®@tutir com seu grupo as
respostas, certo? Lembre que é em grupo, ndovédudi (...)

Visando maior familiaridade com o contexto de siaula e apropriacdo da dinamica
que regia aquele espaco, a pesquisadora assisttuadlas antes de iniciar os registros, as
guais serviram como base para outras decisdes, tanfjue concerne ao numero de aulas a
ser registrado quanto no posicionamento da canveta secdo “Construcao e registro dos
dados”).

A sala em que se davam as aulas da turma partieipas pequena para o numero de
alunos. Ela era composta por um quadro branco, sa da professora, 30 carteiras e trés
ventiladores de teto. O barulho das outras sd&s daquele proprio do ventilador, interferia
bastante no andamento da aula, o que deveria sgidecado no momento da construcao dos

dados. As aulas assistidas pela pesquisadora fexpositivas, com pouca participacdo dos
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alunos, e trataram da revisdo do assunto para asm@es do 1° bimestre, que estava
terminando.

A insercdo de uma pessoa diferente no context@ldeds aula gerou expectativa nos
alunos. Sendo assim, este primeiro momento funoiam@o apenas para apropriacdo de
elementos do contexto como também para explicitagdadiscentes acerca da pesquisa e da
introducdo da pesquisadora e equipamento nasrafid@sntes a proxima unidade tematica.

5.3 Construgéo e registro dos dados

A escolha do instrumento para a construcdo e regikis dados estd intimamente
relacionada com a énfase tedrica do pesquisadameacforma de entender e analisar o
fendmeno. No caso deste estudo, optou-se peloausmeografia por ela ser um instrumento
que busca superar as limitagdes de memodria e gs@esquisador, sendo menos limitado em
termos de registro e armazenamento (MEIRA, 1998mAdisso, intencionava-se abordar os
dados de forma microanalitica, isto €, buscandtisamas minucias presentes nos episodios
argumentativos, que seriam mais bem visualizadas vantagens oferecidas por este
instrumento. Carvalheet al. (1996) salientam que apesar deste instrumentozire@du
informacao sensorial — transforma a realidadentégisional em imagens bidimensionais — ha
uma preservacdo do fendmeno no tempo, economizaedgpo de coleta de dados e
propicia[ndo] mais tempo de reflexdo — as duadaaressenciais do cientista” (p. 262).

Especificamente com relagdo ao estudo da argun@entag sala de aula, salienta-se
ainda o seguinte motivo para uso deste instrumemteideografia permite — apesar das
limitagcbes impostas pelo espaco — a deteccdo deertes argumentativos ndo verbais, os
quais servem, muitas vezes, como suporte aos amgosnes contra-argumentos dos
individuos. Além disso, o uso da videografia regduamprecisdo dos registros, pois o
pesquisador tem a opc¢do de retornar as cenas, naatwoa coeréncia da apreensdo do
fendbmeno, o que nao acontece quando se utilizaaapee apontamentos no papel
(CARVALHO et al, 1996).

As vantagens da utilizagdo deste instrumento s@@s;l contudo, ela ndo deve ser
indiscriminada, sendo importante que algumas desidossem tomadas. No caso deste
estudo era importante que a camera fosse capagidérar, da melhor forma possivel, todos
os alunos e a professora de forma a captar os reavas discursivos verbais e ndo-verbais.

Assim, optou-se pelo posicionamento da camera mio esquerdo a frente da sala de aula, de
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modo a filmar todos de frente, facilitando a idicdicdo dos falantes e a apreensao de alguns
gestos e expressdes. E importante ressaltar qua hduma fidelidade completa do contexto
de sala de aula. Por este motivo, conforme os iobgetdesta investigacdo, buscou-se
focalizar os momentos em que os sujeitos interagiatre si de forma verbal e ndo verbal
(quando um colega desaprovava uma afirmacdo movendabeca para os lados, por
exemplo).

Havia, além disso, a necessidade de que se ingsganinimamente no contexto para
gue os resultados fossem afetados 0 menos pod3dredste motivo, utilizou-se a camera de
forma fixa com um tripé a uma altura que possdsbe a visualizagcdo de todos os discentes e
professora, com a opcdo de varredura, isto €, cofvlidade para os lados, para cima e
baixo, acompanhando o professor nos movimentos qatae a troca de falantes durante
conversas. Esta decisdo permitiu que a pesquisadomantivesse em um mesmo local
durante as filmagens, de forma que pouco foi aleoatencdo no decorrer das aulas.
Acrescenta-se que, a fim de facilitar a apreensdodécursos e de alguns movimentos nao-
verbais, utilizava-se o recurso “zoom” deste imagnto, que consiste na aproximacado da
imagem e do som (recurso do modelo de filmadolaado).

Cabe salientar que nas aulas que foram dedicaaiddades em grupo a camera foi
posicionada proxima a um deles, escolhido pelaypesdora, mas seguindo as mesmas
decisdes citadas anteriormente com relacdo a mabédi A filmagem era iniciada apos a
entrada da professora em sala de aula e a orgaaidas alunos, uma vez que era praxe que
as agendas dos alunos fossem assinadas no iniaidada que houvesse solicitacao, por parte
da docente, de organizacdo das carteiras e deisilém camera era desligada quando a
professora anunciava de alguma forma o final da. 8iddas estas decisdes foram anteriores
ao inicio do registro das aulas, no momento dalestio contexto da sala de aula.

Além destas questdes mais praticas supracitadasdessario resolver qual conteudo
seria registrado. Decidiu-se, em conjunto com depsora, que seria mais proveitoso o
registro de todas as aulas de uma unidade ten&tié® apenas os momentos de atividades
em grupo, focos desta investigacdo. Entendeu-sesjadormatacéo permitiria que os alunos
se adaptassem a presenca da camera e que todervaleésnento do conteudo fosse
acompanhado, de modo que seria possivel enterfdegrreias a outras aulas e ter nocao de
todo o conjunto tematico. Desta forma, foi regddraim total de 11 aulas durante os meses
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de abril e maio de 2089que versavam sobre o tema “Cidades”, dentre ais quatro foram
dedicadas a trés atividades em grupo, relatadeguar s

5.3.1_Atividade em grupo Estudo de texto (32 aula)

Esta atividade foi realizada na 32 aula registedai o primeiro momento, desde o
inicio dos registros, que os alunos se organizaamngrupo. A professora solicitou que os
alunos se organizassem em grupos e resolvessengukstes relacionadas a um texto sobre
“Bandeirantes, Entradas e Bandeiras” (Anexo A).rAnpira questdo pedia que os alunos
respondessem a oito itens cujas respostas estavamdprio texto; ja a segunda questao era
composta por quatro itens de conhecimentos gerd&cionados ao assunto do texto
(territério, populagdo absoluta e relativa, crestito vegetativo, etc.). Por questdo de
conveniéncia naquele momento (proximidade da toreaalaséncia de um fio de extenséo), a
pesquisadora escolheu filmar o trio que estava pralsmo de onde se encontrava, composto
apenas por meninas.

O desenvolvimento da atividade contou com inter@esgntermitentes da professora,
gue costumava passar no grupo para perguntar ssgwam de algum auxilio. Do mesmo
modo, estas intervencfes ocorriam quando os psmionos queriam tirar duvidas e
solicitavam a presenca da docente. Entretanto,upogobservado nesta atividade ficou
bastante limitado a responder as questfes semtidasiu apesar das orientagbes da
professora. Uma hipotese possivel para que istbhateatontecido é a de que houve
constrangimento em ser foco da filmadora, uma wez epta era a primeira experiéncia de
focalizacdo da camera em um dos grupos.

Considerando o que foi exposto e acrescentandaessa de conversas dos alunos
neste dia em particular, o registro desta aularejudicado, pois ndo foi possivel transcrever
as poucas verbalizacbes do grupo. Além disso, sistiasas gravacoes, a pesquisadora pode
observar a inexisténcia de episddios argumentatorgse foi determinante na decisdo de nao

incluir esta atividade nas analises deste estudo.

% O registro dos dados foi iniciado ap6s aprovagiiprdjeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Resqio
Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Federdernambuco sob registr 035/09 e CAAE -
0034.0.172.000-09.
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5.3.2 Atividade em grupo Estudo dirigido (62 e 82 aulas)

Esta atividade foi um estudo dirigido composto dasdquestfes sobre as funcbes das
cidades e os problemas encontrados nelas. Foitadbcaqui que os alunos se organizassem
em grupos de cinco e discutissem as seguintestgsestuscando respondé-las por escrito e
entrega-las para a professora: 1) Dé exemplos-d€idlade religiosa; Il — Cidade industrial;
Il — Cidade administrativa; e IV — Cidade militag 2) Cite alguns problemas que
encontramos nas cidades e proponha algumas solug@kscussao destes temas objetivava
também subsidiar um trabalho que os alunos devdaaen em casa, Com 0 mesmo grupo — a
idealizacdo de uma cidade, a ser apresentada ena foe texto e em maquete, com seus
elementos importantes e medidas que preveniss@mobiemas encontrados nelas.

A realizacdo desta atividade foi dividida em dualsis a 62 e a 82 aulas registradas.
Foi escolhido um grupo diferente, daquele registnaa primeira atividade, para focalizar a
camera, composto por cinco meninos, que permarsgelo acompanhado nesta e na outra
atividade. O primeiro dia foi dedicado a discusdaoprimeira solicitacdo da professora e
inicio da segunda. Os alunos contaram com umaverieéio da professora, solicitada por eles
mesmos, para sanar uma duvida. Percebeu-se queo i capaz de discutir acerca das
gquestbes, mesmo na presenca da camera, tendgygiodarela em alguns momentos.

Ja no segundo dia, os alunos se detiveram na seguedtao do estudo dirigido, que
solicitava que eles discutissem acerca dos prolsleenaontrados nas cidades e possiveis
solugbes. Os debates dos alunos foram bastantg eitotermos argumentativos, com a
participacdo ativa de trés membros e intervencépsradicas dos outros dois. A professora
mediou as discussfes do grupo por um curto inte@ltempo, questionando as conclusdes

a que eles chegaram e dando alternativas, comagseleobservado no préximo capitulo.

5.3.3 Atividade em grupo Estudo de texto (revisédo) (92 aula)

Esta ultima atividade aconteceu na 92 aula redstepode ser descrita como um
estudo de texto revisando o assunto para a aval@gd se aproximava. O texto, elaborado
pela professora, versava sobre a questao das mwlespps problemas e facilidades existentes
nelas. Ao final dele havia cinco questdes para gsiealunos discutissem em grupo.
Entretanto, esta aula estava bastante conturbaglgpmfessora terminou direcionando a
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atividade, lendo o texto em conjunto com os alumosspondendo as questdes postas com a
turma, de modo que o debate entre pares foi limitad

Considerando, entdo, que a produtividade, com&elags interesses da pesquisa, da
primeira e da terceira atividade foi baixa, opteupsr focar esta investigacdo na analise dos
episddios referentes a segunda atividade, realeadduas aulas. Além disso, esta atividade
foi a Unica que néo foi limitada por um texto, podisando aos alunos discutir os assuntos
sem se preocupar em dar respostas que fossendasteatritamente dele ou que estivessem
em pleno acordo com 0 que estava escrito nele.dflastas atividades foi solicitado pela
professora, a pedido da pesquisadora, que os atlisostissem entre si, que ndo bastava
apenas responder, sendo necessario que o grupassbeg conclusdes apoés reflexdes acerca
dos argumentos apresentados pelos membros. Oda@bfessora instaurar verbalmente o
debate, criando a possibilidade de discordanciaipa que no desenvolver da atividade em
si ndo se precisasse garantir a presenca da artagadenhavendo pouca interferéncia da

pesquisadora nas questdes elaboradas por ela, saaioautonomia a docente.

5.4 Procedimentos de analise dos dados

Foi utilizado um modelo qualitativo de analise, siderando que este, segundo Ruiz
(2004), caracteriza-se por focalizar preferenciab@elementos discursivos que permitem o
detalhamento aprofundado das caracteristicas gm gmuestigado, bem como a identificacéo
de nuances entre os participantes — alunos e poofeldlais especificamente, utilizou-se a
microanalise para abordar os dados, que considbeista por analisar as minucias presentes
no fendbmeno investigado, os detalhes das acOeB)teaaacdes e cenarios socioculturais,
estabelecimento de relagdes entre eventos, ertiesGOES, 2000). A microanalise é uma
abordagem trabalhosa que, segundo Tavares (2@0f)z :iecessaria quando se vai trabalhar
com contextos de aprendizagem e o0s processos gadusnciam na interacao face-a-face
tanto no aspecto verbal quanto o n&o-verbal.

A autora acrescenta que a utilizacdo do temicro esta relacionada ao fato que o
estudo é focalizado em um evento particular owepdete. Neste tipo de anélise o foco ndo é
apenas particularizado no evento, mas enfatizaseesmo tempo as relacdes sociais que
permeiam o grupo estudado, caracterizando-o comaodm (na presente investigagao, por
exemplo, considerou-se que o grupo estudado esdudes matriculados em uma escola de

classe média que se localiza na cidade de Jod@alegssim, na microanalise ha uma
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exigéncia de que o pesquisador realize um detalfanoeiterioso na descricdo dos eventos
estudados, através da transcricdo linglistica verlm@io-verbal (olhares, pausas, acenos de
cabeca, tom de voz, entre outros), de detalhesitdeacdo e seus possiveis significados.
Realizam-se, entéo, relacdes entre as cenas imediatinteracdo e o significado com base no
contexto mais amplo (da sala de aula, daquela &ssplecifica, das escolas em gerais, por
exemplo). Meira (1994) acredita que analisar o fiegr@ neste sentido mune o pesquisador
de mais elementos informativos acerca dele do anera descricdo dos produtos.

Para cumprir o objetivo de caracterizar a apreggizana argumentacado em grupos
com e sem mediacao do professor, foi necessétridirdivanalise em trés etapas, descritas nas

secoOes a sequir.

5.4.1 Revisao dos registros e transcricdo das gidéas

Este primeiro momento, que nem sempre € considduadiamental no processo de
analise, objetivou proporcionar a pesquisadora mtimiliaridade com os dados e as
primeiras impressdes acerca dos registros. Pata, tas filmagens foram repetidamente
assistidas e transcritas em seus elementos veebai&o-verbais. A intimidade com os
registros permitiu que o conteudo fosse transatédorma mais fiel, detalhada; permitiu,
além disso, que a pesquisadora observasse praimente momentos em que poderia estar
acontecendo argumentacao — essencial para o segumdento da anélise, no qual se buscou
de forma minuciosa os elementos argumentativodrdascricoes. Optou-se pela transcrigao
integral da segunda (realizada em duas aulasg@r@(realizada em uma aula) atividades em

grupo (Anexos B, C e D), apesar de a andlise Exgtada apenas na segunda atividade.

5.4.2 Identificacdo dos episddios argumentativos

Considerando que o fendmeno da argumentacdo néeeegtesente em todos o0s
momentos das aulas em questdo, foi necessario equkelsnitasse o que chamamos de
episodios momentos especificos em que o0s participantesramgiavam acerca de um tépico
do dominio da Geografia. Para tanto, foram necess#@lois passos para identificar os

episodios argumentativos, um que destacasse 0s m@sTEM que 0s participantes estavam
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argumentando e outro que delimitasse o tema emis$igo. Assim, buscou-se inicialmente
elementos nos registros que indicassem em queeedwvia argumentacao.

Primeiramente a busca ficou restrita a questddsdaa, através da identificacdo dos
chamados operadores argumentativos. Os operadodesnpser definidos como elementos
responsaveis pelo encadeamento dos enunciadasnseqéiente estruturacdo do texto, o qual
assume um direcionamento a depender dos marcauesentes (KOCH, 2008). No caso do
texto argumentativo, por exemplo, existem algunscatores que o0 caracterizam, como: 0
porque que pode estar indicando uma justificacdomas que contrapbe argumentos
orientados para conclusdes contrariaspastantg o logo, o pois que introduzem uma
conclusdo a argumentos apresentados anteriormamtie; inGmeros outros. Cabe ressaltar
que nem sempre se pode inferir diretamente queeasepca destes marcadores indica
argumentacdo, uma vez que palavras e expressossepogliferentes sentidos, que estao
relacionadas ao contexto em que o discurso se @staié/ou as habilidades lingliisticas dos
falantes. Deste modo, escolheu-se identificar asanjwres para dar suporte a analise, mas
sempre considerando que outra palavra poderia assurfuncdo de operador e/ou 0s
operadores classicos poderiam ter outro sentidgdiyra depender do contexto especifico em
guestao.

Considerando a limitacdo oferecida pelos operadagasmentativos na identificacao
dos eventos argumentativos, agregou-se a este nmmetno critério capaz de mostrar em
gue momentos estava ocorrendo argumentacdo: oqdestie unidades de analise triadica
proposta por Leitdo (2000b). Esta unidade € corapdstargumento (ponto de vista e
elementos de apoio), @ntra-argumento (enunciado que desafia 0 argumentogspostd
(reacdo ao contra-argumento). Para esta autom,resbrte € o minimo necessario para
capturar a argumentacdo em um dado contexto.

Pode-se perceber, entdo, que a busca por operadgrasentativos e a identificacao
de elementos desta unidade de analise nos redistems 0s critérios adotados para destacar
0S momentos em que havia argumentacdo. Entreiamtaym contexto de sala nem sempre
todas as discussdes estdo direcionadas ao contaimfmico, sendo necessario que se
realizasse um segundo passo na identificacdo ded&deps: separar os recortes em que havia
argumentacdo sobre temas relacionados a Geografia, vez que esta pesquisa esta
direcionada a aprendizagem de conteldos escolstsrecorte exigiu outra separagao, que

* No decorrer das andlises os componentes da uniltadealise serdo destacadosregrito, de modo a néo
confundir o leitor quando os termos forem utilizadmm outros objetivos que ndo sejam destacar gidun
argumentativa de um enunciado.
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consistiu no isolamento dos diversos topicos emoeins especificos; isto é, quando em uma
aula os alunos discutiam dois tépicos diferentintificaram-se dois episodios distintos, na
intencdo de nédo dificultar a analise e compreenséando os episdédios muito longos e

misturando temas. Deste modo, se em uma aula gdbrea “Cidades” os alunos discutissem

as funcdes delas e os problemas nelas encontrhdesria dois episodios, um sobre as

funcdes das cidades e outro sobre os problemasmes nelas. Contudo, cabe enfatizar que
todos os episddios estédo interligados, uma vezfagiam parte de um contexto discursivo

mais amplo, que estava acontecendo em sala de aula.

De uma forma geral, pode-se dizer que o0s episddiesta investigacdo, foram
constituidos de recortes dos registros em que hegamentacdo sobre um determinado
topico, o qual, por sua vez, estava ligado a unatéendominio da Geografia. Salienta-se que
cada episodio teve inicio no primeiro turno em guegiu o topico da discussdo, mesmo
quando este turno ndo apresentava fungdo arguiwantat término, por sua vez, era
demarcado pela auséncia de novos enunciados sdéneao/quando os alunos entravam em

consenso, por exemplo).

5.4.3 Identificacdo das acoes epistémicas

Em posse dos episdédios argumentativos, foi nedessaracterizar a aprendizagem na
argumentacdo em grupos com e sem a mediagdo despoof— objetivo desta investigagéo.
Como propds Leitdo (no prelo), a aprendizagem ganaentacdo é possibilitada por acdes
discursivas, as quais podem ser definidas comocegdes que estimulam e mantém o
encadeamento do discurso no contexto, de trés: t{gpsas pragmaticas, que sdo aquelas
acOes que buscam instaurar o debate, por exemyadqg um professor cria a possibilidade
de discordancia perguntando se alguém discordauddaij proposto; (2) as argumentativas,
as quais estdo relacionadas as operacfes argunesitptopriamente ditas, ou seja, ao
estimulo pela formulacdo dos elementos da unidadandlise (por exemplo, uma pessoa
pede que outra justifique seu ponto de vista); Jea&3 epistémicas, que englobam acgbes
direcionadas ao conteudo candnico em questdo, nttazgpara o debate conteldo,
procedimentos e/ou formas de racionar naquele doneispecifico. Estas trés acdes sao
condicOes necessarias para que haja aprendizagemmarsituacao argumentativa.

Quando se trata de estudar um dominio, neste dasografia, e as especificidades da
construcdo do conhecimento nele, as acOes epistemxercem papel fundamental, pois séo
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elas as responsaveis pela aprendizagem de contegpesificos. Para esta pesquisa foram
utilizadas algumas categorias de acfes elencadiitenatura, além de outras construidas no
decorrer da analise dos dados, uma vez que assmestndo foram suficientes para
caracterizar a aprendizagem através da argumentasagrupos. Dentre as existentes, foram
utilizadas as classificacdes baseadas nos estadGsrmpiani (1996), Pontecorvo e Girardet
(1993) e nas acOes discursivas propostas por Lémédqorelo), que foram detalhadas no
Capitulo 2.

A decisdo por utilizar categorias dos trés estuateve pautada no fato de que cada
investigacdo trouxe elementos complementares, quadievam e detalhavam os critérios
adotados na identificagdo das acdes epistémicas,vemque a literatura acerca deste tema
nao é ampla. Dentre as acfes elencadas, destacagualas de formulacdo de conteudos
relacionados ao topico em discussdo (forneciment® idformacdes, definicao,
problematizagéo...), as de legitimacdo do conhediméespelhamento, avaliacdo...), as de
oferecimento de modelos de raciocinio tipicas doidm em questdo, entre outras.

Em termos analiticos, um enunciado pode atuar asmmetempo nos planos

pragmatico, argumentativo e epistémico. Por exemplo

(T172) Profa: Olha s0, alguns estudiosos eles digaena desigualdade ela existe porque a
riqgueza é mal distribuida. Ou seja, algumas pesgmasnais, outras tém menos, certo? E
gue isso acaba causando uma, uma dependéncia,fazaehdo com que algumas pessoas
fiquem ( ), ou seja, reproduzir essa riqueza datem mais, que outras nunca consigam
ter. Entdo, o que a gente poderia fazer pra re@a@aessa riqueza, pra que todas as pessoas
tivessem igualmente, certo, casa, comida, esaolaregio? O que € que se poderia fazer pra
que as pessoas TODAS tivessem as mesmas condR@es8cé e aquele menino que fica
pedindo no sinal tenham a mesma coisa?

No enunciado acima, a professora atuplaoo pragmaticajuando promove o debate
questionando os alunos sobre as possiveis solypgiasa desigualdade social; ptano
argumentativaquando apresenta o seu argumento, de que a ddsigeia@xiste por causa da
ma distribuicdo da riqueza; e ptano epistémicoquando traz conteudos relacionados ao
tépico em discusséao, apresentando estudiosos aa &rejue o dominio candnico tem a dizer
sobre a desigualdade social.

Na presente pesquisa, optou-se por focar nos epssahalisados as funcbes
argumentativas dos enunciados e as epistémicas, maitiu-se do principio que a

argumentacdo ja estava instaurada (plano pragniasissim, analisou-se se um enunciado



68

atuava no nivel epistémico quando ele tinha algiumeéo argumentativa. Um exemplo desta
possibilidade pode ser observado no seguinte turno:

(T122) Mauricid: Porque é mais administrativa [a cidade do Redifeflue JoZo Pessoal

Quando Mauricio insere o operador argumentativogumrestd propondo uma
justificativa, um apoio, para o seu ponto de v{staluno defendia neste momento que seria
melhor dizer que Recife era uma cidade adminigagtatuando nplano argumentativoDa
mesma forma, o aluno atua plano epistémicguando traz uma informacgéo geogréfica, de
gue a cidade do Recife possui maior caracteriatioginistrativa do que Jodo Pessoa.

Além destas possibilidades, um enunciado pode egggtemicamente sem ser uma

acdo argumentativa:

(T133) Mauricio: Toda capital é considerada adraiiva.
(T134) Profa: As cidades, elas podem ter mais c& fumg&o.

Nestes turnos, tanto a professora quanto Maurfazem informag¢des do conteludo
candnico plano epistémicp sem que estas estivessem inseridas em um ocorscursivo
argumentativo. Estes enunciados, porém, nao fooaalifados nesta pesquisa uma vez que o
objetivo foi de analisar a aprendizagem na arguagdiot As aclOes epistémicas foram
identificadas ao longo das analises com base emalementos principais: 1) no contexto
discursivo imediato (o fato de serem alunos disdatientre si em uma sala de aula cujo
dominio era a Geografia e que caracteristicameitentia assimetria de poder entre eles e o
professor) e mais amplo (por exemplo, o0 espacoledeoera uma escola destinada a classe
média que ficava localizada na cidade de Jodo Bess@) nas construcdes tedricas acerca
dos temas, isto é, observou-se o conhecimento @emgique estava envolvido no decorrer

das discussdes e as formas de raciocinio tipicameifizadas na Geografia.

Uma vez reportados os procedimentos utilizados nédise dos dados, o préximo

capitulo apresentara as analises e discussOesgisgas da presente pesquisa.

® Para a preservacéo da identidade dos participarstemmes utilizados s&o ficticios.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo objetiva apresentar as analises idéddps de argumentacao registrados
em uma aula de Geografia, de modo a caracteriaprendizagem quando os alunos estéo
argumentando acerca de um tema referente a umidonéscolar. Para tanto, os dados serdo
analisados e discutidos de duas formas complenesntak primeira delas sera uma
microandlise de cada episédio, que focarda nas aebgsmentativas e epistémicas
empreendidas tanto pelos alunos quanto pela posgedseste nivel de analise sera possivel
observar o processo de aprendizagem enquanto@i® pisto €, a preocupacao estara no que
estd acontecendo naquele dado momentoneo a aprendizagem se processa (através da
revisdo de posturas, das acdes no plano epistémidcsggundo momento sera composto de
uma analise mais ampla, que buscara contrastac@es apistémicas caracteristicas dos
momentos com e sem professor mediando a aprendizdggzendo um quadro geral dos
resultados encontrados nesta investigacdo. Aqui bfetico serd de caracterizar a
aprendizagem no grupo, apresentando os tipos eematwlas acOes epistémicas entre o0s
alunos.

Os episodios a serem analisados sdo referentegidadé sobre o tema “Cidades”,
realizada em duas aulas, elaborada pela profedsodisciplina. Esta atividade objetivava,
segundo a docente, que os alunos entendessentasdudas cidades e refletissem acerca dos
principais problemas existentes nelas e eventwhig®s. Para tanto, ela anotou no quadro
duas solicitagbes aos alunos: (1) Cite exemploslde:Cidade religiosa; Il — Cidade
Industrial; Il — Cidade Administrativa; IV — Cidadnilitar; e (2) Cite alguns problemas que
encontramos nas cidades e proponha algumas soluBfpsncipio esta atividade pode
parecer ter um cunho mais descritivo do que argtatieo; entretanto, a proposicao dela foi
complementada por uma intervencéo oral de modop&eimentar e estimular a discussao, o

debate:

(T1) Profa: Certo? Vocés podem olhar no livro oucaderno de vocés, que vai ter esses
exemplos aqui. A segunda também é facil, vocégeasar na cidade, no ambiente urbano e
nos problemas que a gente pode encontrar no amhidrdno.../

(T2) Aluno néo identificado: Ladré&o!

(T3) Profa: ...e vao escrever para cada um degeddemas, vocés vao discutir com os
colegas de vocés do grupo, certo, quais seriarnlagdes que a gente poderia adotar, quais
seriam as solu¢des que vocés, enquanto planejadorEs sdo os caras que vao planejar a
cidade, certo, podem utilizar, quais as solu¢tes meios pra solucionar aqueles problemas.
Entenderam?
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O conhecimento da area da Geografia envolvido pe®@ios que se seguem, de uma
forma geral, € a comprovacdo de que todas as cdansgem com func¢des prioritarias, mas
nao exclusivas. O desenvolvimento urbano ocorrig@ardir do séc. XIX, segundo Moreira
(1998), atendeu as necessidades da populacdo elgesrde demandas desde a época da
Revolugcao Industrial, na qual houve uma explosagrativa dos campos para as cidades.
Como nenhuma “exploséo” é planejada, as zonas ast@desenvolveram problemas ao longo
do tempo, hoje refletidos nos intensos engarraftmsenna desigualdade social, na
degradacédo do meio ambiente, entre outros. Alémstis nocdes — prioritarias na atividade
em questao, conforme pdde ser observado ao lorgyaulias e da unidade teméatica em curso,
0 conhecimento geografico envolve formas de ragio@specificas deste dominio, as quais
permeiam todo o contexto da aula. Estas foramldetak ao longo do Capitulo 3.

Considerando que os registros serdao abordadogitiaente, entendendo o discurso
como sendo produzido em um contexto especificoygbitante que se destaque o lugar de
onde estes enunciados partem. O contexto de sadaldepossui especificidades como a
autoridade exercida pelo professor no que tangeoabecimento candnico; a existéncia de
respostas padroes, isto €, respostas “corretasddoielo com o dominio em questédo) que o
professor espera que o aluno proponha; entre oda@squestdes exercem influéncia quando
se analisa os enunciados produzidos no contexta,vémn que eles dependem da situagao de
producdo (por exemplo, uma atividade que vai genartexto escrito a ser entregue para a
professora), dos interlocutores (alunos discutiadtye si ou com o professor) e papéis (o
professor como forma de autoridade, por exemple)ades ocupam. Sendo assim, buscou-se
considerar estes aspectos ao longo das andlisagésada colocagcdo do que foi entendido
como contexto imediato e da inser¢cdo de aspectasiorados a situagcdo mais ampla de
producao.

De forma a facilitar o entendimento do leitor daslses que seguem, trés pontos
essenciais devem ser salientados: (1) o grupo atmagdo nesta atividade era composto por
cinco alunos — dentre estes trés participavam ataiamente (Mauricio, Yuri e Arthur) — e
havia a obrigatoriedade de entregar por escritaodegsora o resultado das discussdes
ocorridas dentro do grupo; (2) os episodios seg@@santados continuamente, ou seja,
acompanhando o desenvolvimento das falas durantulas; naqueles em que houve a
intervencdo da professora ha uma informacédo niw tita secdo; (3) os sinais utilizados no
decorrer da transcricdo foram: ( ) para falasdinaais, / para falas interrompidas, [...] para
pausas, (MAIUSCULAS ENTRE PARENTESES) para comémsardo analista,
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MAIUSCULAS quando houve énfase ou acento forte noneiado e (...) quando turnos
foram retiradosjtalico, para enfatizar os turnos analisados. Sera pogséveecber que em
diversos momentos serdo omitidos alguns turnossquéo substituidos pelo sinal (...); isso
acontece quando os turnos néo tém ligacdo com a eéemdiscussado, muitas vezes resultados
de discussdes paralelas. Contudo, as transcrigfeggais podem ser obtidas nos anexos (B,

C e D) deste documento.

6.1 Atividade em grupo 2: Estudo dirigido (62 aula)

Esta aula teve inicio com a professora anotandaguemdro os pontos a serem
discutidos pelo grupo e explicitando que o resoltdd discusséo deveria ser entregue a ela
por escrito. Para o trabalho em grupo, os alunosrganizaram em grupos de cinco e
decidiram que o membro Mauricio seria responsawebpotar as solu¢cdes do grupo para as
solicitacdes da professora, o que justifica o fddoque inUmeras vezes o0s participantes se
dirigiam a ele durante o debate.

Apés este primeiro momento, de explicacdo acercatd@ade a ser realizada e
organizacdo do grupo, os alunos comecam, entneresst T18 e T45, a discutir as demandas
da professora, procurando oferecer respostas rdaguadas. Entretanto, este principio da
atividade foi direcionado a questbes operacioriais,como a decisdo acerca de quem iria
anotar os resultados das discussoes e a buscaqiac@es realizadas em aulas anteriores que

pudessem auxiliar na atividade, ndo havendo momse@@rgumentagao:

(T33) Mauricio: Quer que eu copie?

(T34) Yuri: Copie, copie...

(T35) Marcelo: Ei, ei... (FALA BATENDO EM YURI)

(T36) Yuri: Que é?

(T37) Marcelo: Cidades militares?

(T38) Yuri: Resende, sé tem uma, a gente vai temgacurar outra.

Os episodios de argumentacdo sO tiveram inicio,fate, em T103 (“Yuri:
(DIRIGINDO-SE A MARCELO) E, administrativas, Jod@$20a, Brasilia, que é o Distrito
Federal, DF”) quando os alunos comecam a discuérexemplos de cidades administrativas
seriam mais adequados para responder a solicitkc@oofessora: “Dé exemplos de cidades
administrativas”. Apesar do debate, propriamentg, 80 aparecer neste momento, ja em T41
(“(T41) Arthur: Coloca ai, cidades administrativds.(FALA DIRIGINDO-SE A
MAURICIO)”) surgem indicios desta discussdo, queasmais bem detalhada na secédo a

seqguir.
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6.1.1 Episédio 1: O que sdo cidades administraRig@sm mediacdo da professora)

Como foi colocado acima, o topico discutido ao rgste episodio € referente a
primeira solicitacdo da professora, item Ill. Ndaaanterior sobre as Cidades, a professora
havia dado uma aula expositiva que tratava desta, teiclusive trazendo alguns exemplos de
cidades e suas respectivas fungdes. Ao solicitartaefa, a professora abre espaco para que
os alunos busquem no caderno as respostas, o guergedesentendimento entre os alunos
quando um componente do grupo decide colocar umgrediferente daqueles dados pela
professora na aula em que este tema foi introduS8aula registrada). Isto fez com que
surgisse uma discussao acerca da definicdo deesidadiministrativas. Os exemplos de
cidades com funcdo administrativa dados pela ppofagoram Jodo Pessoa — PB e Brasilia —
DF e, nesta mesma ocasido, falou-se da definicaocidedes administrativas e da
possibilidade de uma cidade assumir mais de ungaéun

Na introducdo da tarefa proposta pela professaia.ehtre os turnos T18 e T45,
apenas momentos em que os alunos ditam uns aos sugestdes de solu¢cdes para os itens |
e Il do primeiro quesito (exemplos de cidades i@d@s e industriais). Somente em T46
Mauricio indica que dara uma resposta diferenctldpiela da professora; contudo, naquele
momento os alunos ainda estavam preocupados ctemanterior, que solicitava exemplos

de cidades com funcao religiosa e industrial, es@oafetados pelo enunciado do Mauricio.

(T39) Marcelo: Eu acho que Mato Grosso...

(T40) Yuri: Mato Grosso € Estado...

(T41) Arthur: Coloca ai, cidades administrativads(EALA DIRIGINDO-SE A MAURICIO)
(T42) Yuri: Salvador coloca como religiosa, porg@e ) (FALA DIRIGINDO-SE A
MARCELO)

(T43) Arthur: Jodo Pessoa, Brasilia... (DIRIGINDE-8 MAURICIO)

(T44) Marcelo: Quais séo as religiosas?

(T45) Yuri: Guarabira e Salvador.

(T46) Mauricio: Vou colocar Recife. (DIRIGINDO-SEARTHUR)

(T47) Arthur: Perai, tu vai copiar as religiosasi&m?

(T48) Marcelo: As industriais...

(T49) Mauricio: Recife... (ANOTA A RESPOSTA NO PAPEL

(T50) Yuri: E... ndo, ABC Paulista, Santo André,rBedo do Campo, Sdo Paulo
(DIRIGINDO-SE A MARCELO).

Ha em T43 um resgate por Arthur dos mesmos exengades pela professora em
aula anterior sobre as func¢des das cidades, ao qaeso Mauricio indica a possibilidade, em

T46, de ir além do que foi dado em sala de aulap@rdo que se coloque Recife como
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exemplo de cidade administrativa. Entretanto, estaifestacdo ndo gerou nenhuma oposicéo
naguele momento, possivelmente porque estavam shedaidos dois temas em paralelo,
um deles sobre as cidades religiosas e industeasputro sobre as cidades administrativas.
Somente em T103 o grupo retorna ao tema “cidadesnedrativas”, apesar de este retorno
acontecer enguanto os alunos ainda refletem se&brepos de cidades industriais e militares,
como podera ser observado em alguns turnos inténedno segmento transcrito abaixo.

(T102) Arthur: Coloca ai também Santo André, Samtdré.

(T103) Yuri: (DIRIGINDO-SE A MARCELO) E, adminigivas, Jodo Pessoa, Brasilia, que
é o Distrito Federal, DF.

(T104) Kaio: Administrativa, qual €?

(T105) Yuri: Jodo Pessoa e o Distrito Federal.

(T106) Arthur: (DIRIGINDO-SE A MAURICIO) As cidadagministrativas: Jodo Pessoa e
Brasilia.

(T107) Yuri: Distrito Federal. O, aqui € West Ppidtinda e Resende. (FALA
APONTANDO PARA O CADERNO DO ARTHUR. RETOMA OS EXEMBS DE
CIDADES MILITARES DADOS ENTRE OS TURNOS T51 E T79)

(T108) Yuri: Resende no Rio de Janeiro, West RmstEstados Unidos e Olinda em
Pernambuco.../

(T109) Arthur: Vai, ta bom, ta bom...

(T110) Mauricio: Eu vou colocar Recife e Brasilia.

No trecho acima doipontos de vistadistintos podem ser destacados. O primeiro
deles propde que € possivel exemplificar cidadesrastrativas com Jodo Pessoa e Brasilia,
e tem Yuri e Arthur como proponentes (em T103 e6)1{4 o segundo, enunciado por
Mauricio em T110, propde que existem outras cidadesinistrativas, como Recife. Quando
Yuri e Arthur resgatam os exemplos dados na autarian pela professora abre-se a
possibilidade de que estejam ancorangmioto de vista(Jodo Pessoa e Brasilia séo cidades
administrativas) nas explanagdes da docente, goaatacoes poderiam ser consultadas no
decorrer das discussdes. Apesar de esta ser uma faausivel de explicar o porqué dos
alunos defenderem Jodo Pessoa e Brasilia como beme cidades administrativas, os
registros ndo nos permitem dar certeza de questei @ motivo, uma vez que nao estavam
consultando as anotacdes neste exato momento.

Por outro lado, goonto de vista proposto por Mauricio em T110, de que Recife
também seria exemplo de cidade administrativa, deooramento em justificativas que séo
explicitadas apenas em T124 e T130, quando eleefaréncia em T124 a possibilidade de
que uma cidade possua mais de uma fungéo e emdiEB@o diz que todas as capitais sao
administrativas. A saber, cidades administrativas aquelas que concentram os 6rgdos
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administrativos, logo, todas capitais dos EstadDss&ito Federal tém fungc&o administrativa
(MEIA, 1999).

(T111) Arthur: (DIRIGINDO-SE A MAURICIO) N&o, é doRessoa e Brasilia...
(T112) Yuri: E NAO, E, JOAO PESSOA, PARAIBA! Jo@ssPa...

(T113) Kaio: (DIRIGINDO-SE A YURI) Militar?

(T114) Yuri: Militar: Resende, Rio de Janeiro, Rede..

(T115) Arthur: West Poaint...

(T116) Marcelo: Militar?

(T117) Yuri: RE-SEN-DE!

(T118) Mauricio: Brasilia, DF; Vou colocar Recife(DIRIGINDO-SE A ARTHUR)
(T119) Arthur: E Jodo Pessoa? Colocou Jodo Pessoa?

(T120) Yuri: West Point (DIRIGINDO-SE A KAIO)...

Em T111 e T112 Arthur e Yuri opdem-se @anto de vistade que Recife e Brasilia
sdo exemplos de cidades administrativas, cujo pame € Mauricio. A oposi¢ao é inserida
pelo advérbio de negacdo n&upe contrapde a posicdo do Mauricipamto de vistade que
seria Jodo Pessoa, ndo Recife, o exemplo solicpati questdo. Percebe-se, da mesma
forma, que a oposicao € enfatizada pela acentdag@ado enunciado em T112; o tom de voz
do Yuri neste turno enfatiza ao colega do grupaaadiscordancia em colocar Recife como
cidade administrativa. Diante da oposi¢do, Mauyiein T118, responde persistindopunto
de vista inicial, sinalizando, talvez, ndo ser necessagidiitar aos exemplos dados pela

professora.

(T121) Arthur: (FALA BATENDO NO OMBRO DO YURI) Eiyai colocar Recife, visse?
Ele (MAURICIO) vai colocar Recife...

(T122) Mauricio: Porque é mais administrativa de godo Pessoa!

(T123) Yuri: Recife é comercial!

(T124) Mauricio: Recife é administrativa também!

N&o havendo a democédo de Mauricio, proponentaodito de vistaque inclui Recife
como cidade administrativa, Arthur em T121 buscai@mla outra voz de oposicdo que
emergiu em T112 (E Jo&do Pessoa, ndo Recife) neafigo Yuri. Para tanto, ele chama a
atencéo do colega de forma verbal e ndo verbagrfdatno ombro do Yuri) para mostrar o
“erro” que Mauricio iria cometer. Assim, o turno 2ll1 assume a funcdo dmntra-
argumento ao ponto de vista proposto por Mauricio, de que Recife é uma cidade

administrativa. Estas interpretacées podem seradas no contexto discursivo em que surge
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T121: primeiramente, as oposi¢cdes geralmente eniciadas neste grupo por Mauricio e

Yuri; deste modo, € como se Arthur apelasse a wmtofidade” daquele grupo, que teria

mais forca opositiva. Por outro lado, a interprétago turno como sendo de carater opositivo
ganha forca por haver, no turno subsequente, ufeaaddo Mauricio, que justifica sponto

de vistaprd Recife.

Em respostaao seu oponente, Mauricio traz em T122 um apoigeagponto de
vista, inserido pelo operador argumentativo pordimcamente utilizado para a insercéo de
justificativas (KOCH, 2003; 2008): “[Vou colocar & na resposta] porque € mais
administrativa que Jodo Pessoa”. Nota-se que ele@ga que ponto de vista“Jodo Pessoa
€ cidade administrativa” esteja correta, mas qui@ seelhor colocar “Recife” por senais
administrativa. Quando Mauricio trata esta condus@mo parte do conteudo de Geografia
trazendo uma dimensao avaliativa acerca do togode-se dizer que ele esta atuando
epistemicamente através de ufaliacao

Um contra-argumento ao ponto de vistadefendido por Mauricio, de que Recife é
uma cidade administrativa, é trazido por Yuri en23;1ao afirmar que a cidade do Recife é
comercial. Este enunciado pode, da mesma formajiser como uma acao epistémica por
trazer conteldos relacionados ao topico em disou$sdecimento de informacfes que
sdo considerados importantes para o debate. Irs#ag® 0 aparecimento destentra-
argumento resgataria elementos tratados na aula anterioau|a®videogravada) na qual a
professora traz Recife como exemplo de cidade aoateEssa hipotese interpretativa parece
bastante coerente quando se sabe que os alunesnestarante a atividade pesquisando nas
anotacOes de aulas anteriores as respostas pguasiSes propostas pela professora. Logo, o
turno T123 atua como uma oposicdo e simultaneameamteo formulacdo de conteudos
tipicos do topico em discussao.

A respostade Mauricio em T124 traz implicitamente outra ificsitiva para o seu
ponto de vista(Recife é cidade administrativa): uma cidade pdemais de uma funcao.
Esta interpretacdo pode ser inferida pelo fato wle @p inserir o operador argumentativo
também o aluno esta somando argumentos em favor de an@uséo: Recife é comercial
administrativa, pois uma cidade pode ter mais de dumcdo. Além de ser uma acéo
argumentativa fespostaa umcontra-argumento — este turno contém uma acéo epistémica
também: prové o grupo com conteudo referente aa tlaGeografia em discusséo (Recife €
uma cidade comercial e administrativa) atravésrdine direto conceitual, dimrnecimento

de informacdeseferentes ao dominio de conhecimento em queStino forma de legitimar
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esta informacé&o, Mauricio recorre a professoratmo®ms subseqientes (a partir de T126) em
busca de apoio para sua posicao. Ressalta-se qum tmitidos dos turnos T135 a T147
porque se trataram apenas de perguntas para agoEe conversas paralelas sobre a cidade

de Salvador que fugiam do tépico em questao.

(T125) Yuri: Jodo Pessoa... (FALA MOVIMENTANDO NEGA/AMENTE A CABECA)
(T126) Mauricio: Professora! Recife ndo € uma cdadiministrativa também?

(T127) Yuri: E comercial, ndo é professora? E caomér./

(T128) Mauricio: E os dois! E porque.../

(T129) Yuri: Recife é comercial, ndo €?

(T130) Mauricio: ...toda a cidade, toda a capitedisiderada uma administrativa, né?
(T131) Profa: Exatamente! Toda ( )...

(T132) Yuri: E? Ah ta.

(T133) Mauricio: Toda capital € considerada adriaiiva.

(T134) Profa: As cidades, elas podem ter mais o fumg&o.

(..)
(T148) Arthur: (DIRIGINDO-SE A MAURICIO) Ent&io cota ai Recife...

Diante das a¢cbes empregadas por Mauricio e, aparente, a falta de apoios para o
seuponto de vista(Jodo Pessoa € exemplo, ndo Recife), Yuri em Té2&p8ée a Mauricio
reafirmando a suaesposta e enfatizando a discordancia de forma néo verbakeno
negativo com a cabeca. Em face disso, ambos comvagaofessora para apoiar ou a posi¢ao
do Yuri, que propfe ser Recife uma cidade comerciala do Mauricio, que evoca a
possibilidade de uma cidade possuir mais de ungatutem T126 “Recife ndo € uma cidade
administrativatambén?”). Interessante notar que aqui 0 aluno Mauricada em T130 um
novo apoio ao seyonto de vista (Recife é uma cidade administrativa), evocando o
conhecimento candnico, provendo os colegas de uroamiacdo geogréfica por ensino
conceitual direto: toda capital é cidade administa(MEIA, 1999). Esta ultima informacé&o
é legitimada pela professoreoffere estatuto epistémjc@ qual a reacdo do Yuri é aceitar
que Recife é uma cidade administrativa (em T132:AE ta”). A professora, entdo, apresenta
como parte do contetdo da Geografia as seguirfimsnacdes: 1) toda capital € uma cidade
administrativa; e 2) as cidades podem ter maigwke funcao.

Pdde-se perceber que, apesar dos alunos terenudeite acdes epistémicas ao longo
deste episddio, a aproximacdo a uma posicdo maieme com o dominio da Geografia
ocorreu essencialmente pela legitimacédo ofereceda professora. Deste modo, quando a
professora traz informacbes e confere estatuto téepiso a elas, ha

concordancia/conformacéao de Yuri e Arthur (em T&3R1L48), oponentes dmnto de vista
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que dizia que ser Recife uma cidade administrativaceitacdo deles possibilitou que a
proposta de Mauricio (Recife e Brasilia como exesjppara responder a solicitacdo feita
pela professora (“Cite exemplos de cidades admaniighs”) fosse levada a cabo (Arthur diz
em T148: “Entdo coloca ai Recife...”). Este episodode ser sumarizado na Figura 1 a

sequir.



A professora é convocada pelos
alunos e confere estatuto epistémico
a duas informagdes: 1) Toda capital é
cidade administrativa; 2) Uma cidade
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Mas a cidade do
Recife é
comercial.

Recife é administrativa

também (mais de uma

fungdo). Toda capital é
administrativa.

Recife é uma
cidade

administrativa.

*Ponto de vista, cujo

eContra-argumento ao

eResposta do Mauricio

eContra-argumento ao

. *Resposta final dos
*Resposta do Mauricio.
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dominio da Geografia.
T39 T131 T148

Figura 1: Processo de interagdiscursiva ocorrido no primeiro episddio arguragnb da atividade sobre “Cidad.

8.
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6.1.2 Episédio 2: Discutindo problemas das cidadagjuestdo da educacao

Este episddio se refere a segunda solicitacdo feita professora, na qual os alunos
deveriam pensar acerca dos problemas que sao mdmsnas cidades e sugerir solugdes. O
inicio da discussao disputou lugar com o item IV ploneiro quesito, no qual os alunos
buscavam exemplos de cidades militares; por estwanalguns turnos foram omitidos.

O primeiro problema que os alunos encontraram @aoear em discussao se refere a
educacdo nas escolas publicas, a falta de segucaec®s professores sentem diante da
violéncia praticada pelos alunos. Esta problemadiisgutida pelos alunos faz parte das
questbes levantadas pela Geografia Humana e Gé#imgobcerca das dificuldades
encontradas quando as politicas publicas néo trdmemeficios para a sociedade, como a
violéncia e a decadéncia das escolas publicas (KTA008; 2009; RIBEIRO JUNIOR,
20009).

(T155) Arthur: Coloca ai também Rio de Janeiro.

(T156) Yuri: Agora sao os problemas que podem sundg cidades...

(T157) Mauricio: West Point, é?

(...)

(T161) Yuri: (DIRIGINDO-SE A MARCELO) Jo&o Pesshizio Pessoa precisa de
seguranca! Vocés sabiam que, é, pra ser professesdola pu, é.../

(T162) Arthur: (DIRIGINDO-SE A YURI) West, West Rtifica la/

(T163) Yuri: West Point é Estados Unidos.

(T164) Arthur: West Point.

(T165) Mauricio: E assim? (APONTANDO PARA O CADERNO

(T166) Yuri: West Point...&, Olinda, Pernambuco.

(T167) Mauricio: Entdo, ai € Brasil...

(T168) Yuri: E, mas coloca West Point também.

(T169) Mauricio: Vo colocar tudo! (VINICIUS ACENA®SITIVAMENTE COM A

CABECA)

(T170) Marcelo: (DIRIGINDO-SE A YURI) Pra ser preder de escola publica tem que ir

de roupa blindada, é?

(T171) Yuri: O, sabia que, é, no Olivina ali (REFEWRCIA A UMA ESCOLA PUBLICA DA
CIDADE), &, é até ameacado, é arriscado vocé sefegsor, porque 0s alunos querem
bater nos professores, de tdo ruim que sdo. Ndr@liteve uma historia de maconha, essas
coisas, é muito dificil 14, aqui em Jodo Pessoa.../

(T172) Arthur: Pronto. Yuri!

(T173) Yuri: ... muito dificil la no Olivina, agaim Jodo Pessoa. Que é? (DIRIGE-SE A
ARTHUR)
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Nestes primeiros turnos acerca do tema emerge noepa ponto de vistg cujo
proponente é Yuri: “Jodo Pessoa precisa de seq@iréht61). Para Yuri, Jodo Pessoa esta
precisando de seguranca porque ha muita violérasaescolas publicas, justificativa que
somente fica explicita em T171. Apesar de, inicalte, a justificativa ndo ter sido
explicitada, Marcelo compreende com o inicio donemado em T161 (“[...] escola pu...”) que
houve uma associagéo entre falta de segurancaseok g@ublica. Tal associacdo gerou um
comentério de davida, de descrenca em T170, endéomonia (“Pra ser professor de escola
publica tem que ir de roupa blindada, é?”), funaido como untontra-argumento ao
enunciado do Yuri em T161. Salienta-se que a irbmaiona como untontra-argumento
por ser uma voz que pde em duavida o que foi dittermmmente, opondo-se ao
posicionamento, neste caso, considerado “exageradi®” questionar oargumento em
discusséo o aluno esta atuando epistemicament@sittlaproblematizacépoferecendo uma
forma de raciocinar proposta pelo dominio da Gd@gra& necessario que se avalie 0s
problemas sociais compreendendo o contexto histd@ALLAI, 2005; MORAES, 2005;
SILVA; FERREIRA, 2000). Ora, quando Marcelo proXer exagerada a relacdo proposta
por Yuri, de que falta seguranca nas escolas @#liesta dizendo que aquele exagero nao
corresponde a realidade; logo, ele problematiZ&rraacao propondo que seja considerado o
contexto real/objetivo (qual seja, a violéncia 8&éo grande nas escolas publicas).

A ironia do Marcelo em T170 gera umespostado Yuri em T171 na qual ele
fortalece o seargumento de que € viavel associar a falta de segurancecdagsiblica, pois
existiiam exemplos que confirmam o que ele dizome o caso da escola Olivina Olivia.
Este enunciado, além de atuar argumentativamente cespostg esta agindo no nivel
epistémico quando evoca informagfes importantes @adpico em discussafinecimento
de informacdeys ligadas a um caso ocorrido na cidade de agresséo professor, que teve
repercussao na midia local; traz um exemplo refacio ao que se esta debaterajzelo ao
exemply na intencéo de incorporar esta informacaargomento; e, principalmente, quando
enfatiza modelos de raciocinio tipicos — mas naduskos — do dominio da Geografia:
importancia de se aplicar o conhecimento a readid&in que estamos inseridos,
compreendendo as relacdes socioculturais estatbadetiistoricamente (MORAES, 2005;
CALLAI, 2005). Estarespostareafirma de certa forma monto de vistado Yuri (falta de
seguranca/violéncia nas escolas publicas), torrandais elaborado. Silva e Ferreira (2000)

acreditam que uma das competéncias que a Geoglafi@a desenvolver nos alunos €
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justamente proporcionar a discussdo dos temasreecdor a noticias da imprensa, livros,

programas de televisdo, entre outros.

(T174) Arthur: Aqui na B da dois, é pra fazer oué
(YURI APONTA PARA O QUADRO)

(T175) Arthur: Entdo, mas qual vai ser a resposta?
(T176) Yuri: Olha.../

(T177) Mauricio: E uma solugédo também!

(T178) Yuri: ...olha, em Jodo Pessoa/

(T179) Mauricio: Problema dos dois/

(T180) Yuri: Nao!

(T181) Mauricio: Ah, Jodo Pessoa!

(T182) Yuri: Calma, calma...

(T183) Mauricio: Tem que colocar o nome aqui, Jd@ssoa.

(T184) Yuri: Mas Joao Pessoa assim, tudo abertqgrdéerceber tudo...€, a educacao nas
classes de aula. Vocé sabia que é, pra ser/

(T185) Mauricio: Mas a educacéao/

(T186) Yuri: pra ser professor, pra ser professbr..

(T187) Mauricio: A educacéo de Jodo Pessoa é melbajue a de Recife.

(T188) Yuri: E, mas vocé sabia que no Olivina@iDlivina Olivia ai, é arriscado vocé até
ser professor? Porque os alunos querem bater noegsores! E ruim, é horrivel, cada
aluno, é...

A proposicdo de um novponto de vista por Yuri (é preciso seguranca, pois ha
violéncia nas escolas...) gera um movimento opasiém T185 e em T187 proposto por
Mauricio, que o insere através do operador arguatieoimas(KOCH, 2003) dizendo que a
educacdo de Jodo Pessoa € melhor que a de Rediémtadiva, aqui, é de enfraquecer o
argumento do interlocutor apresentando que a educacdo emREEs0a ndo esta tao ruim se
comparada a outras localidades. Este enunciado pedeentendido como uma acéo
epistémica quando hafornecimento de informacdeslacionadas ao toépico em discussao;
faz parte do raciocinio no dominio da Geografimmmgaracdo com outras realidades, cada
qual avaliada conforme sua construcdo historical{@4, 2005). Neste sentido, apelo a
comparacdewferece um tipo de raciocinio caracteristico dadeafia.

Diante da proposta do Mauricio de comparar readislgmara verificar que a educacao
em Jodo Pessoa ndo esta tao ruim (T185 e T187)refete em T188 as justificativas dadas
anteriormente por ele, de que existem casos querosam a violéncia nas escolas publicas,
em especial contra o professorreéspostapode ser apenas a repeticicadgumento inicial,
segundo Leitdo (2000b), ndo deixando de haver maydsi do conhecimento, uma vez que 0
argumento teria resistido as oposicfes. Entretanto, obsdorge o contexto da discusséao,
pode-se dizer que a fala do Yuri em T188 ndo apepete cargumento inicial, mas traz a
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negacao deontra-argumento do Mauricio (ha lugares piores, como Recife.ojna se ele
estivesse dizendo que ndo importa quao pior estifiasorealidades, pois 0s casos de agressao
em Jodo Pessoa mostram que isto € um problemaméte\Se considerarmos plausivel esta
reconstrucdo daresposta do Yuri, poderemos perceber que ha aqui, novamemte
oferecimento de exemplos de como elaborar os canbatos geograficos, uma vez que Yuri
evoca a necessidade de que cada contexto sejadmvalnforme as relagdes estabelecidas
nele. Assim, comparar Jodo Pessoa com Recife mi@oskntido por serem duas realidades

distintas.

(T189) Arthur: Entéo coloca ai: educacao na cldssalunos.../

(T190) Mauricio: A educacao nas escolas.

(T191) Yuri: E.

(T192) Arthur: A educacéo nas escolas...

(T193) Mauricio: de Jodo Pessoa.

(T194) Arthur: (BATENDO NO OMBRO DE YURI) E, colocaoloca...

O trecho acima mostra que foi aceita a propostéutode avaliar a realidade de Jo&o
Pessoa independente dos problemas encontradosteys lugares. Quando ele prop6s que
demonstrar quao pior estdo outras realidades néloi ex fato de que a realidade em que
vivem possui problemas, conseguiu fazer com qud E93 se acatasse a sugestédo de avaliar
os problemas da cidade de Jodo Pessoa. Sendo assgumento inicial (ha muita violéncia
nas escolas publicas de Jodo Pessoa) foi reproppétoposicdes, gerando o consenso de
que o problema a ser avaliado pelo grupo serieeatga da educacéo nas escolas publicas da

cidade de Joao Pessoa.

(T195) Mauricio: Quais séao os problemas?

(T196) Arthur: Aluno batendo em professor, assimpfema...

(T197) Yuri: (DIRIGINDO-SE A ARTHUR) Vai, diz o quti quer...

(T198) Arthur: E, problema...coloca ai: Jodo Pessdacacio nas escolas.
(T199) Mauricio: Aluno néo respeitando os professor

(T200) Yuri: E, coloca ai, Jodo Pessoa, educacéo/

(T201) Mauricio: Educagéo e.../

(T202) Yuri: Educacao nas escolas publicas/ (DITANE RESPOSTA)
(T203) Mauricio: Nao, mas tem que dizer o problgmablemas.

Apés a delimitagdo da problemética em questdo,eperse um movimento que se
inicia em T195: educacdo nas escolas de Jodo Péssmatema, ndo um problema; entéo,

quais seriam os problemas dentro desta tematida?elBanciado pode ser entendido como
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uma acdo no nivel epistémico por haselicitacdo de informacdgsertinentes ao tdpico que
estda sendo discutido, de modo a ir além do queupogconstruiu até entdo rumo a uma
resposta mais coerente com 0 que 0 quesito langaldo professora solicita (problemas
encontrados nas cidades e possiveis solucdes) e dominio da Geografia. Esta solicitacao
gera respostas relacionadas ao desrespeito asgogfagressoes (17196, T199).

Yuri possivelmente ndo compreendeu o posicionamamnttado por Mauricio em
T195; provavelmente por este motivo ha em T200 82T@m resgate da sua posicao
enunciada anteriormente (em T188), que dizia haneconsenso daquilo que seria avaliado
pelo grupo: educacédo nas escolas publicas de &s%0d& Mauricio opde-se a este enunciado
em T203, ressaltando que a solicitacdo da professarde que eles encontrassem problemas
dentro desta tematica, pois a educacdo ndo € ¢eprabPode-se dizer que ha, aqui, uma
problematizacdodo termo “problema”, sendo ele entendido como d'adgser resolvido”;
assim, seria necessério resolver a educacéo oltaad&a? Tal problematizacdo pode ser
entendida como uma ac¢éo epistémica por trazer atesiaecessarios para a compreensao do
tema que esta sendo debatido, refletindo acercasolastacdes da professora. E nesta

perspectiva que a discussao prossegue.

(T204) Yuri: Educacao nas escolas publicas, ai.../

(T205) Mauricio: MAL educacao.../

(T206) Yuri: ...ai coloca aquele simbolo de igual/

(T207) Mauricio: Mal educacao nas escolas publitAsRI ACENA POSITIVAMENTE
COM A CABECA)

(T208) Jodo Marcelo: Problema um, os alunos batand@rofessores/

(T209) Yuri: Ai coloca ai. (TODOS ESCREVEM A RESPOY

(T210) Johannes: Joao Pessoa...

(T211) Yuri: Ma educacéo nas escolas publicak. @.Mauricio...

(T212) Mauricio: educa-los!

(T213) Yuri: ...eu to pegando essa mania de fisehh”, “shhh”.../

(T214) Mauricio: Ai tem, educé-los, educar os akin® solucéo.

(T215) Yuri: N&o, 0...

(T216) Arthur: Mal trato dos professores...

(T217) Yuri: ...coloca o que eles fazem!

(T218) Mauricio: M& educagéo nas escolas publicas/

(T219) Yuri: Coloca o que eles fazem, que elesate professor, que é arriscado ser
professor em escola publica agora. Exemplo: Oliviigvia. |...]

(T220) Arthur: O qué?

Em T204 Yuri repete ponto de vistainicial (o problema é a educacdo nas escolas
publicas), sugerindo que a oposicéo oferecida paurfdio em T203 (educacao nas escolas

publicas ndo é um problema) ainda néo tinha sifioisnte para modifica-lo. Tendo isto em
vista, 0 oponente Mauricio insere em T205 énfasepalavra “mal” antes da palavra
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educacédo, sugerindo que o problema ndo seria a@cmas ma (falta de) educacdo —
tratando o termo educacgédo como forma de se compontia vez que a discussao esta girando
em torno de alunos que agridem professores. A @ififeionou, neste contexto, como uma
acdo epistémica dproblematizacdodos termos “corretos” que devem ser utilizadosa par
responder as solicitagfes da professora. Em swragatdo com a discussao no grupo, se um
problema é algo que precisa ser resolvido, ent@ecéssario resolver a ma educacé&m a
educacaoEm face da acéo da oposicdo em T205, ha em fE3pbstade aceitacdo completa
do contra-argumento, representada de forma ndo verbal — o aceno decaato Yuri,

concordando com o que foi colocado.

(T221) Yuri: Vou colocar aqui, €, Jodo Pessoa, lprob nas escolas publicas/

(T222) Mauricio: Alunos batem em professores!

(T223) Yuri: E arriscado, €, ser professor naslasqaiblicas/

(T224) Mauricio: Quem é arriscado ser professor?

(T225) Yuri: Tudo. Teve uma, teve um aqui em JodssBa, ele disse que ia ser professor, ai
agora ele ta fazendo curso pra ser outra pessampepa crise, os alunos ndo tem uma
educacédo. O mundo de hoje ta se acabando, primepse o Brasil/

(T226) Arthur: Ei, 6, acabar ( )/

O segmento acima atua como clarificacdo das pasigéendidas até entdo, com a
repeticdo daquelas que foram transformadas e irasisis oposi¢oes; desta forma, estes
turnos podem ser entendidos como novos pontos dga vgerados pelo grupo.
Epistemicamente, Mauricio em T28&dlicita informacdesnaiores acerca do tema em questao
(“Quem é arriscado ser professor?”), gerafudnecimento de informaco@®r Yuri em T225
de elementos essenciais para o entendimento doot@n debate: os alunos nao sao
educados, por este motivo os professores sédo dgeedas escolas e muitos docentes estao
desistindo da profissdo. Havendo um consenso dsejige mais adequado para propor como
solucéo aos quesitos requeridos pela professoaividade em grupo, os alunos concluem a

discussao recapitulando as decisdes do grupo, poaser observado no trecho a seguir.

(T227) Mauricio: Eu cologuei assim 6: mal (sic) ealtfio nas escolas publicas. Ai entre
parénteses: alunos estédo batendo em professores.

(T228) Yuri: E agresséo contra O professor! (DITADNPARA MAURICIO)

(T229) Mauricio: Ai eu vou colocar entre paréntéses

(T230) Arthur: Agressao contra os professores. ANDO PARA MAURICIO)

(T231) Yuri: NAS escolas publicas DE Jo&o Pes$sdd. ANDO ENQUANTO MAURICIO
ESCREVE A RESPOSTA)

(T232) Mauricio: Nem coloquei o nome do grupo!
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(T233) Yuri: Coloca aqui em cima, alguma coisarassio final, alguma coisa assim.
(T234) Arthur: Coloca ai, agressao contra os/

(T235) Mauricio: professores!

(T236) Arthur: ...contra os professores nas esquniaficas.

O que se observa é que este trecho resume as g§itdis transformadas — nédo se
tratando de um recorte em que h4 acbes argumerstativegando a uma concluséo: tratou-se
como problema a ma educacdo e as suas manifest@gressado contra o professor) e
utilizou-se o universo da escola publica na ciddeldodo Pessoa. Houve, no decorrer deste
episddio, transformacédo dos pontos de vista iictajue falta seguranca nas escolas publicas
e que o problema a ser analisado € a educagaodiregio a um consenso entre os pares. O
surgimento de acdes epistémicas na interacao digauentre pares e a transformacdo dos
pontos de vista propostos inicialmente, sugeremhguaprendizagem via acdes epistémicas,
conforme modelos de raciocinio do dominio da Gd@grquando os alunos discutem entre

si. E possivel sumariar este episodio na figuregais:



Jodo Pessoa precisa de
seguranga, pois ha muita
violéncia nas escolas
publicas.

Para ser professor de
escola publica tem que
ir de roupa blindada, é?

Isso ndo é exagero,
porque ha exemplos na
cidade que comprovam

o que falei.

Mas a educagdo de Jodo
Pessoa é melhor que a
de Recife.

Mas ha casos de
agressdo que confirmam
que a violéncia é grande.

eArgumento, cujo
proponente é Yuri.

eContra-argumento, cujo
oponente é Marcelo, ao
argumento proposto por
Yuri. Epistemicamente,
problematiza a forma
exagerada de avaliar uma
realidade.

eResposta do Yuri (novo
argumento).
Epistemicamente fornece
informacdes trazendo
elementos relevantes para a
discussao, apelando para
um exemplo e
demonstrando que este é
um tipo de raciocinio
proprio da Geografia.

eContra-argumento, cujo
oponente é Mauricio, ao
argumento proposto por
Yuri. A tentativa é de
enfraquecer o argumento
do Yuri. No plano
epistémico, fornece
informacg0es relevante sobre
o tépico em discussdo
fazendo um apelo a uma
comparagdo com outra
realidade.

eResposta do Yuri.
Epistemicamente propde
uma forma de raciocinar,
dizendo que ndo é vélida a
comparacao de realidades
distintas; Jodo Pessoa ndo
deixa de estar violenta.

—_—

A educagdo nas escolas publicas de Jodao Pessoa
é uma problematica grave. Mas, quais seriam os
problemas? (solicitag¢do feita por Mauricio)

~——

———

Educagdo nas escolas
publicas de Jodo
Pessoa.

Mas precisamos
encontrar problemas!

O problema é a
educacgdo nas escolas
publicas.

A MA educacdo nas
escolas publicas.

O problema é a ma
educagdo nas escolas
publicas de Jodo
Pessoa.

ePonto de vista, cujo
proponente é Yuri.

eContra-argumento ao ponto
de vista do Yuri feito pelo
oponente Mauricio.
Epistemicamente,
problematiza o que seria um
"problema".

eResposta do Yuri (novo
ponto de vista), repetindo o
argumento inicial.

eContra-argumento ao ponto
de vista do Yuri feito pelo
oponente Mauricio. No
plano epistémico,
problematiza a educacao vs.
a falta dela.

*Resposta final aceita pelo

grupo. Ha o entendimento que
se deve resolver a "falta de" de
educacdo.

Figura 2: Processo de interagdo discursiva ocorrido no segepisodio argumentativo da atividade sobre “Cida

98
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6.2 Atividade em grupo 2: Estudo dirigido (82 aula)

Como foi dito anteriormente, a atividade em grupbrs as cidades foi dividida em
duas aulas. Na primeira aula os alunos respondananmeira solicitagdo da professora, que
pedia exemplos de cidades, e discutiram um pousegianda, que era a busca por problemas
encontrados nas cidades e possiveis solucOestdpgte € referente a segunda aula, na qual
os alunos se dedicaram a complementar a discuss@caados problemas encontrados nas
cidades. Cabe ressaltar que esta aula foi repéetactnentos de dificil transcricdo, tanto pelo
barulho na sala de aula quanto pela dificuldadeodecionar a camera de modo a filmar todos
0s componentes do grupo. Deste modo, optou-serpibir alguns turnos, representados pelo

simbolo “(...)", nos quais apenas havia a repreg@at “( )” substituindo a fala nao

compreendida.

6.2.1 Episédio 3: Discutindo problemas das cidadaslesiqualdade social

(com mediacao da professora)

A aula neste dia foi iniciada com a professoracgahhdo que os alunos se reunissem
NOS Mesmos grupos para continuar a atividade epoguobre “Cidades”. Ao se reunirem no
grupo os alunos recapitularam, através da leitasaahotacbes da aula anterior dedicada a
atividade, os resultados das discussfes. Estegmantos discursivos aconteceram entre 0s
turnos T1 e T37, no qual vai ocorrer a insercaotetna enfocado neste episddio — a
desigualdade social.

Este episodio consiste em quase toda a discuss@odacdurante a aula, pois, apesar
de alguns temas parecerem distintos, os turnoardigos estavam muito interligados, o que
dificultou a separagcdo em mais de um episodio. eDesbdo, para que seja possivel
acompanhar a discussdo, a analise sera iniciadauwonbreve resumo dos temas que
surgiram. Inicialmente os alunos trazem ao grupdigigzaridades sociais existentes, como a
presenca de “casarfes” em bairros pobres e crigmeghisdo esmolas nas ruas, levando-os a
conclusao de que ha nas cidades muita desiguatteild. Um membro do grupo associa a
desigualdade ao racismo, trazendo-os como equteslenpossivelmente porque as
disparidades estiveram durante muito tempo reladas as pessoas negras, vitimas de um

momento historico de escravatura e a consequentgmabzacao apos a abolicao.
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Apés entenderem o problema os alunos passam arbwisea solucdo para ele e
percebem que o aumento do numero de empregos elharimeda educacdo poderiam
resolver. A consolidacdo desta posicdo, entretasfo,aparece com a intervencdo da
professora, que aponta 0s motivos que levam adddapde e questiona 0 que os alunos
poderiam fazer diante deste quadro. Um dos alamdp, sugere que se construam industrias
para abrir vagas de emprego, mas que houvesse remaupacdo concomitante com o meio
ambiente. Este assunto pode parecer uma digressfietanto, a questdo envolvida é a busca
de espaco para as pessoas (moradia, emprego.. Jrogpensamento sustentavel. Em posse
dessa breve orientagdo da discussdo, é possivebaguecompanhe de forma efetiva o

desenvolvimento discursivo dos alunos.

(YURI PEGA O PAPEL E OS COLEGAS PEDEM PRA ELE NA@EIAR)

(T34) Yuri: Alguma coisa mais que...

(T35) Mauricio: Sim, o que vai falar.

(T36) Marcelo: Poluicéo...

(T37) Yuri: ( ) do governo na baixa classe social.

(T38) Marcelo: Seguranca.

(T39) Yuri: () € por isso que o governo da baikesse social. Olha ai (APONTA PARA UM
LUGAR FORA DA SALA DE AULA), aquele casaréo |, tefio aquele casardo ali?E na
outra escola que a gente estudava era perto deaimolde pobre. Como isso pode!?
(T40) Arthur: E sério 6, tem aquela casa ali.

(T41) Yuri: No Brasil existe muita, existe muitaggdesigualdade social.

(T42) Mauricio: Isso é problema do Brasil. Desigiede social...

(T43) Yuri: Coloca, coloca...

Ha neste segmento a inser¢cdo do primangumento, proposto por Yuri em T39 e
T41. O aluno conclui que ha muita desigualdadeasow Brasil, pois percebe no cotidiano
discrepancias do tipo uma casa imensa em um l@obre, onde provavelmente as casas sao
pequenas, pois as pessoas teriam condi¢cbes fin@moaais precarias. Assim, 0 primeiro
argumento, aceito por outros membros do grupo (Arthur e Maoirem T40 e T42), é que a
desigualdade social € um problema no Brasil e quie ger observado cotidianamente nas
diferencas entre casas de pessoas ricas e pobres.

Estes enunciados, além de atuarem no nivel argathentomoargumento, atuam
epistemicamente ao realizar uma forma tipica desgeento geograficooferecimento de
modelo de raciocinjode associacéo da realidade com o conhecimentmican Esta é uma

habilidade que a Geografia busca desenvolver nesos| estudar o espaco de forma
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contextual, analisando criticamente a realidade MBS, 2005; CALLAI, 2005;
KAERCHER, 2002).

(T44) Kaio: () racismo

(T45) Arthur: O qué? Racismo?

(T46) Yuri: Nao, mas deixe colocar desigualdadeasoc

(T47) Marcelo: ( ) desigualdade social. Mas, raci€ a mesma coisa que desigualdade
social.

(T48) Yuri: RACISMO!?

(T49) Arthur: O que é racismo?

(T50) Mauricio: (TERMINANDO DE ESCREVER) Desiguatttasocial...

(T51) Marcelo: E assim, geralmente uma pessoaigiagmor causa de uma pessoa negra. E
eles, todo mundo tem os mesmos direitos, todoglad@os.

(T52) Yuri: Um negro ndo era banido de 1500 an@satHoje em dia, todo mundo ainda,
uma parte da populacéo € racista por causa digsoipalmente por causa disso.

(T53) Marcelo: Isso é racismo.

(T54) Mauricio: E preconceito.

(T55) Arthur: Pedofilia também... (TODOS COMECAMMRAR)

(T56) Mauricio: Desigualdade social...? (PERGUNTANMO SE SOLICITASSE
COMPLEMENTO DA RESPOSTA) ( )

O primeiroargumento ndo sofreu oposi¢cdo, 0 grupo aceitou a proposigaque a
desigualdade social € um problema encontrado msles. Contudo, surgiu um segundo
ponto de vistg enunciado pelo aluno Kaio em T44, de que o razismambém deveria ser
colocado como um problema. Infere-se ter havidoopgsicdo de um ponto de vista neste
turno com base nas respostas oferecidas pelo gagturnos subsequentes. A gstato de
vista (racismo € um problema) Yuri se contrapde em Taid @ insercdo do advérbio de
negacéo Néae do operador argumentativo masiri nega o ponto de vista do Kaio, propondo
que eles coloquem apenas desigualdade social (e&n T™&o, mas deixe colocar
desigualdade social...”). @ontra-argumento do Yuri gera umaespostado Marcelo em
T47, na qual ele propde o racismo como equivalea#gim, ndo teria motivos para eles nao
inserirem esta questao junto com a desigualdadal sbal respostapode ser entendida como
um novoargumento.

Ao trazer estes dois temas como equivalentes, Maprevoca em Yuri uma reacao
de incredulidade acerca desta afirmacéo, que padebservada em T48 pela énfase dada a
palavra racismo, como se ao mesmo tempo o alunstigonasse se Marcelo teria certeza do
que estava afirmando. Como, por definicdapntra-argumento € qualquer movimento que

coloque em duavida algum enunciado, pode-se quenh@48 uma acdo argumentativa — um
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contra-argumento. Para se averiguar se ambos 0s conceitos sas iguaécessario que se
defina o que se esta chamando de racismo, é resgidosque aespostado aluno Arthur foi
exatamente perguntar em T49 “O que € racismo?’mAlé atuar argumentativamente, este
enunciado atua epistemicamentesalicitar informacdegpertinentes ao tépico em questao.

Nos turnos T51 e T52 ha a explicitacdo do que wsoal entendem por racismo, uma
acao epistémica de ensino direto de conteludodefiteicdo (PONTECORVO; GIRARDET,
1993). O racismo seria um preconceito, geralmeméeidnado as pessoas negras, que teve
suas origens no tempo em que 0s negros eram esalasi Acredita-se que o aluno quis
dizer isso, devido ao contexto e o tema em disoysgiesar dele ter confundido a quantidade
de anos atras (“Um negro ndo era banido de 1508 aimés?”). Este momento de ensino
direto ndo possui uma funcdo argumentativa, porénmsere no contexto argumentativo
como um momento de clarificacdo das posicoes.

A intervencao do colega sobre colocar a questaaciemo, do preconceito, nao foi
aceita pelo grupo, uma vez que depois da brinGaeeir T55 o assunto foi desviado para um
tema paralelo — a pedofilia — sem retornar a séigesd colega. Entre os turnos T56 e T74 os
alunos fazem brincadeiras acerca da pedofilia eesterem T75 que a discussao retorna ao

problema da desigualdade social.

(...)

(T75) Mauricio: Mas, tem que ver a solugao.

(T76) Yuri: A influéncia do governo para parar sidealdade de classes
(T77) Mauricio: A solucao?

(T78) Yuri: A influéncia do governo...

(T79) Arthur: Sim, mas é cada um por si, amigo.

(T80) Yuri: Porque olha, aquele prédio...

(T81) Arthur: Aquilo ndo é um prédio, é uma CASA!

(T82) Yuri: ()

(T83) Marcelo: Ei, Yuri, isso ndo depende do gowedepende do, do dono.

Apds negarem a sugestao do colega de que racisiesiqualdade social deveriam ser
privilegiados na discusséo acerca dos problemasidades, instalou-se um consenso de que
o problema que eles iriam debater era a desigualdadial apenas. Todos, neste sentido,
comecam a discutir solugbes para combater a désiglea E neste contexto que surge o
ponto de vistadefendido por Yuri em T76, de que a desigualdadeeeas classes so iria

desaparecer quando houvesse a acao do governde poeso de vistaArthur se opde em
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T79 dizendo que a solugdo depende de cada um, tped@ um por si”, sugerindo que a
desigualdade existe por culpa das proprias pesgmasao se esforcaram o bastante.

Ao propor uma possibilidade de interferéncia pwditipara o entendimento da
dindmica social, o aluno Yuri esta atuando no nemktémico, uma vez que esta é uma
habilidade que a Geografia busca desenvolver no®al(CALLAI, 2005). Logopferece-se
um modelo de raciocinio tipiadeste dominio. A oposicdo empreendida por ArtmurTg9
traz a tona uma das maiores criticas ao modo d#ug#io capitalista, que € o incentivo ao
individualismo e a consequente culpabilizacao diividuo por seus infortinios; esse é um
elemento de problematizacdo proposto pela Geog@afiica, o questionamento das bases
sociais como determinantes nas relacOes estalede@ORAES, 2005). Logo, estentra-
argumento (“cada um por si”) pode ser entendido como uma &gAstémica por trazer um
modelo de raciocinio tipico da Geografia Tradiclpgae funcionava sob a légica capitalista.

A respostaencontrada por Yuri em T80 € o resgate do pringigamento (proposto
em T39), no qual ele defendia que as discrepaciaso a presenca de casa/prédio enorme
em bairros pobres) denotavam a desigualdade sooialosso pais. Neste momento da
discusséo € como se ele dissesse em T80 quéo amigoé a interferéncia do governo, pois
existem as diferencas (“porque olha, aquele prétlioDiante destaespostasurgem dois
movimentos opositivos. O primeiro deles € em T&1,qoal ha a negagdo do exemplo do
prédio utilizado pelo Yuri como sustentacdo a mspostg na tentativa de enfraquecer o
argumento do colega; aqui o Arthur coloca que o exemplo cilip ndo procede, porque o
local apontado seria uma casa. O segundo movinoeotoe em T83 e € proposto pelo aluno
Marcelo, quem diz que independe do governo solaciaa discrepancias que ele observa nas
construcdes, pois 0 dono da casa que seria rey@bnEdistemicamente estdo envolvidas
acOes gque buscam inserir nos participantes a tHatddigeografica de analisar a realidade com
base no contexto social, politico e econdmico. Boiante ressaltar que ha uma avaliacéo
espacial quando se observam as diferencas noogréal avaliacdo engloba uma tarefa da
Geografia que é desenvolver nos alunos o olhacesg&ALLAI, 2005).

(T84) Yuri: () ele tem uma profisséo altamenté (

(T85) Mauricio: Esse é o problema. Isso € um probldo paraibano, porque todo paraibano
€ preguicoso!

(T86) Yuri: Coloca ai ( ) o desemprego também.../

(T87) Mauricio: Todo o povo/

(T88) Marcelo: O desemprego também sabe por quéRi&o

(T89) Mauricio: Todo o povo do interior € preguigos
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(T90) Marcelo: ...por causa das criancas. O dessgopt/

(T91) Yuri: N&o, isso é muito...[...] oh/ (FALA EET'OH” COM UMA EXPRESSAO DE
ESPANTO NO ROSTO)

(T92) Mauricio: Todo o povo dessa ( ) € pregui€oso

(T93) Arthur: Vai colocar esse negocio de pobié (

O embate sobre a necessidade de haver ou naafarigrteia do governo nas questdes
sociais faz com que os alunos percebam que o subgmI84) e o desemprego (T86) estao
envolvidos na desigualdade social existente na Baf@ste sentido que Yuri insere a quest&o
das profissdes desprivilegiadas em T84, propond® ejas influenciam na desigualdade.
Salienta-se que a interpretacdo deste turno estéadma no contexto, através dos turnos
subsequentes, nos quais o aluno Mauricio advogdpa @o proprio trabalhador, que seria
preguicoso (em T89 e T92). Deste modo, teriamopaoimio de vistaproposto por Yuri em
T84 que pode ser re-escrito da seguinte fondesigualdade no pais pode ser observada
nos empregos altamente degradantesum contra-argumento em T85, cujo oponente é
Mauricio, que credita ao profissional (neste casparaibano) a culpa por tal degradacéo,
pois todo o paraibano (e pessoas do interior) preguica de buscar algo melhor.

Epistemicamente esses turnos estderecendo modelos de raciocinifpicos da
Geografia. Por um lado com Yuri defendendo uma @diagCritica em que se analisam
todas as questbes sociais que permeiam a probtandatidesigualdade social; por outro, com
Mauricio propondo a logica da Geografia Tradiciodalque cada um é culpado pelo seu
préprio infortanio, independente de questbes palftie econdbmicas mais amplas (SILVA,
FERREIRA, 2000; CALLAI, 2005; MORAES, 2005). Estexciocinios sdo geograficos a
partir do momento em que questionam a nocdo de;esgsaves da problematizacdo do
contexto.

A respostaencontrada por Yuri, que a0 mesmo tempo atua @pusicdo aaontra-
argumento de Mauricio (todo paraibano € preguicoso), foirdiBcar que o pensamento do
Mauricio ia em direcdo contraria ao que ele acagdiser o certo. Neste sentido que em T91
Yuri fala que “isso € muito...oh”, apresentandoaesp que pode ser inferido da expressao
facial e corporal do aluno ao emitir a interjei¢ab!”. Este turno pode ser entendido como
um novoponto de vistg que propde ser alarmante pensar que a situagdpedgoas esta
complicada por serem preguicosas.

(T94) Mauricio: Eu acho assim: eu posso ganharwdireheirinho e comprar uma casa
boa.../
(T95) Yuri: T4, tudo bem, mas se ele ndo temr(ay, tem emprego/
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(T96) Mauricio: Tudo bem, agora eu quero sabetugdo da desigualdade social.
(T97) Yuri: Coloca ai: desemprego, ai ( )

(AQUI E INICIADA UMA CONVERSA SIMULTANEA. MARCELO FALA COM O
KAIO SOBRE CRIANCAS NAS RUAS, ENQUANTO MAURICIO E ¥RI DISCUTEM
O DESEMPREGO)

(T98) Marcelo: Mais educagéo para as criancas (GIRDO-SE A KAIO)

(T99) Mauricio: D4 mais a todos os empregos. (DIRIBO-SE A YURI)

(T100) Marcelo: ...para as criangas sem escol®RIBINDO-SE A KAIO)

(T101) Yuri: Ndo/ (DIRIGINDO-SE A MAURICIO)

(T102) Mauricio: Dar mais, a solucéo, dar maisd$oos empregos/

(T103) Yuri: N&o, nao, olha! ( )

(T104) Mauricio: A solucédo do desemprego... Tuada esteira!

O ponto de vistaque propde ser alarmante pensar em desigualdatte resultado da
preguica, enunciado por Yuri em T91, sofre uma igdosdo Mauricio em T94, que reitera a
proposta de que o individuo é culpado por sua pabnema vez que ele poderia trabalhar,
ganhar dinheiro e comprar o que deseja (em T94riau“Eu acho assim: eu posso ganhar
o meu dinheirinho e comprar uma casa boa.A’§stecontra-argumento Yuri responde em
T95 propondo que se a pessoa ndo tem emprego, @at&do teria condicbes de comprar
esta casa. Aespostado Yuri é claramente integrativa (LEITAO, 2000k, prelo), uma vez
gue ele aceita que uma pessoa pode até ganhanairdie comprar sua casa (T95: “T4, tudo
bem...”), porém traz como excec¢ao aquelas pessmasap tem emprego (T95: “...mas se ele
nao tem ( ), ndo tem emprego”), enfatizando atoedo desemprego. Da mesma forma que
anteriormente, estes turnos estdo atuando episteraite adornecer modelos de raciocinio
geografico quando h4 um apelo para uma avaliac&mui@xto social da parte do Yuri em
detrimento do individualismo defendido por Mauriditste Ultimo encerra o assunto acatando
o que foi dito pelo colega (T95: “Tudo bem...”)ieediona o0 assunto para a busca de solucdes
para a desigualdade social (“...agora eu queror sal®olucdo da desigualdade social”).
Compiani (1996) propde que esta retomada da pedimédas discussdes é uma acdo
discursiva deeconducao

Diante da acédo recondutiva do Mauricio, surgem d@ssiveis solucdes para a
desigualdade social: (1) ponto de vista defendido por Marcelo em T98 e T100 de
possibilitar que as criangas que nao estdao naaepcgisam estudar; e (2)ponto de vista
proposto por Mauricio em T99 de dar mais empregoa ps pessoas. Este ultimo ponto de
vista tem Yuri como oponente, uma vez que em T1@leeruncia uncontra-argumento
através da insercdo do advérbio de negacdq Ndoamente utilizado na proposicao de
contra-argumentos. Diante disso, Mauricio reiteta gosicionamento em T102, clarificando
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que dar empregos para as pessoas seria uma sphrgéa desigualdade social (“Dar mais, a
solugéo, dar mais a todos os empregos/”). A estacéado Yuri novamente se opde em
T103, aparentemente por ndo estar entendendo @ cplega esta propondo; pode-se inferir o
nao entendimento por Yuri porque no turno subsdqidauricio salienta estar falando uma
solugéo para o desemprego — uma das expressoessig@aldade social. Neste momento
Mauricio responde com descrédito pelas negacdsswoolega, alegando que ele ndo estava
contribuindo com a discussao (T104: “...Tu s faateira!”). Percebe-se, deste modo, que a
estratégia foi de enfraquecer a voz do oponente.

Estes enunciados estdo atuando epistemicamentdagbascanoferecer modelos de
raciocinio, desenvolvendo competéncias necessarias no estu@eagrafia. Para Silva e
Ferreira (2000), a reflexdo acerca da qualidadeceslpde um lugar (neste caso, a questéo do
emprego) e a sugestdo de acdes concretas e vipams a melhoria do espaco sao

competéncias que a Geografia deve desenvolverengsatunos.

(...)
(T111) Yuri: Deixa eu colocar aqui... (PEGANDO A NETA COMO SE FOSSE

ANOTAR ALGO)

(T112) Arthur: Cada um por si, amigo.

(TODOS COMECAM A DISCUTIR AO MESMO TEMPO)

(T113) Mauricio: () problema! Problema de qualgum!

(T114) Marcelo: O qué?

(T115) Mauricio: Por exemplo, eu ganho dez mijanha cem reais, o problema é teu!
(FALA “DANDO COM OS OMBROS”, MOVIMENTO QUE INDICA FALTA DE
PREOCUPACAO) Eu nao tenho nada a ver com isso. (WD ACENA
POSITIVAMENTE COM A CABECA)

Apds alguns turnos incompreensiveis, omitidos worte acima (T105 a T110), Yuri
cede ao raciocinio do Mauricio em T111, o que mmteobservado quando ele enuncia que
vai escrever a resposta de acordo com o que ogasolenham discutindo, isto €, em uma
perspectiva individual. E neste sentido que algeosmponentes do grupo enunciam
comentarios em uma perspectiva individual: Arthor €112 dia que é “Cada um por si,
amigo” e Mauricio em T115 diz “Por exemplo, eu gamtez mil, tu ganha cem reais, o
problema € teu!”, enfatizando a perspectiva de gsiedesigualdades sédo geradas pelos

proprios individuos, culpados por seus infortunios.
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(T116) Yuri: ( ) desinteresse pelo seu propribatho/

(T117) Marcelo: A SOLUCAO!

(T118) Mauricio: A solucao!

(T119) Yuri: Entdo...como assim solucdo? A genmuirendo saber a solucédo pra combater
isso, ndo é?

(T120) Mauricio: A desigualdade social. (YURI FAZNMIMENTOS COMO SE
DISSESSE: “ENTAO, E ISSO QUE ESTOU FALANDO...”)

(T121) Mauricio: é isso...

(T122) Yuri: Mas 6, as pessoas () trabalham ( )

(T123) Mauricio: Nao, mas 0, tem que...Quais sdmiaa do desemprego? Porque o
desemprego € muito.

(T124) Yuri: A ALTA... (ELES ESTAO DISCUTINDO A BGAO PARA O
DESEMPREGO)

(T125) Mauricio: A baixa do desemprego.

(T126) Yuri: ( ) passar!

(T127) Mauricio: Se abaixar o desemprego a pessoat@m seu dinheirinho? Quando a
pessoa ganha seu dinheirinho ndo compra sua casa@ddfica gente na rua, ndo tem
desigualdade.

(T128) Yuri: ( ) a baixa densidade, pra ter mais

(T129) Mauricio: pra acabar com a desigualdade.

Conforme uma perspectiva baseada no individual,albmos desenvolvem no
segmento acima uma forma de solucionar o desemprpgo € uma das expressdes da
desigualdade social. Yuri, em T122, provavelmemigneia umponto de vistaque néo foi
compreendido pela pesquisadora; infere-se havepamo de vistaneste turno devido ao
movimento opositivo que ocorre no turno imediatat@grosterior. Assim, em T123 Mauricio
nega oponto de vistado Yuri dizendo que para se avaliar como acabar @@esemprego €
preciso entender que condi¢gbes fariam com que l3sava baixa do desemprego, uma vez
gue ele estaria muito alto. Diante disso, Yuri p@pumarespostaem T124 que nega
completamente gontra-argumento proposto por Mauricio em T123 ao enfatizar a palav
“alta”, possibilitando-nos inferir que pretendiaeli: Nao é a baixa do desemprego, € a alta
do desempregoAcredita-se que tal proposicao foi feita por Ywhkevido a falta de
compreensdo da relacdo de que quanto mais altosemgeego, menor o numero de
empregos. Esteespostaproposta apos a reflexdo de uma posi¢cdo contrésiame, agora, 0
papel deponto de vista

Através da reafirmacdo do que havia proposto ated 123 (é preciso entender a
baixa do desemprego...), Mauricio negaeaposta do seu colega e explica através do
fornecimento de pistas em T127 porgque é a baix@oearalta do desempreg@e' abaixar o

desemprego a pessoa ndo tem seu dinheirinho? Quapdssoa ganha seu dinheirinho néo
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compra sua casa? Ai ndo fica gente na rua, ndodesigualdade”.Logo, pode-se observar
que a intencdo do aluno é aumentar 0 nimero deegogrpara que as pessoas trabalhem,
ganhem seu salario e tenham condi¢des de garata sobrevivéncia. Ora, mais uma vez ha
aqui um modelo de raciocinio tipico da Geografiadigional, de avaliar o espaco de forma
individualizada (néo haveria gente na rua se tddmsalhassem...) independente de uma
conjuntura politica, econébmica e social favoravel desenvolvimento. Epistemicamente,
entdo, ha novamente fornecimento de modelos de raciocimaracteristicos da Geografia

Tradicional.

(T130) Marcelo: Sim, pensando nas criancas. Tenmamte de crianca ai ha rua pedindo
esmola pra (), pras pessoas/

(T131) Mauricio: Nao pode dar esmola/

(T132) Marcelo: Nao pode.../

(T133) Mauricio: ...porque a crianca vicia. Viciaa pedir (FAZ MOVIMENTO DE
REPETICAO, COMO SE DISSESSE QUE A CRIANCA FARIA IS®E NOVO)

(T134) Marcelo: Precisa ter mais educagéo, porquemd isso/

(T135) Yuri: ()

(T136) Mauricio: ( ) Jodo Pessoa, em Jodo Pessoa.

(T137) Marcelo: E preciso mais escola pras criandagua, sabe por qué? Porque se ela
estudar mais ela vai conseguir se conscientizandado |4 fora, vai comecar a se
preocupar, vai estudar.../

(T138) Mauricio: Sim, agora o problema também éphis. Os pais ndo tiveram educacao,
brigava nas escolas... (A EXPRESSAO CORPORAL EAARO FINAL DA FALA
INDICAM QUE ELE QUIS DIZER ALGO DO TIPO: “ENTAO..QULPA E DELES")

ApoOs a andlise de uma das solugbes para combdesigualdade social — o aumento
do nimero de empregos — ha em T130 uma retomadMa@melo do seyponto de vista
proposto em T198 e T100, onde ele propunha outug&w para a desigualdade social. Para
ele, existem muitas criangas nas ruas e elas deverstar na escola, pois |4 encontrariam
alternativas através da aprendizagem, do estudgrgatindo e superando a pobreza. Aqui,
entdo, ha a elaboracdo de um na@rgumento, formado peloponto de vista enunciado
anteriormente (€ preciso mais escolas para asgegate rua) e a justificativa clarificada em
T137 (porque na escola as criancgas terdo alteasativ

Tal argumento sofre uma oposicdo em T138 do oponente Mauricie, gm geral,
propde que ndo adianta apenas colocar mais espolasys pais dessas criancas teriam culpa
no que estava acontecendo a elas. Ao inserir heasie a palavra Sirm aluno aceita o que o
Marcelo disse; e o operador argumentativo agowga funcdo é introduzir no enunciado
conteudos pressupostos (KOCH, 2003; 2008), trakéi ide que anterior ao problema da
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crianca nas ruas esta a culpa dos pais na criagas. dnfere-se desta situacdo que Mauricio
estaria sugerindo que a desigualdade social n& resolvida apenas com a ampliacdo do
namero de escolas, sendo necessaria uma atuacémiada também a familia, pois existiria
mais de um fator responsavel pela existéncia @agas nas ruas — uma das manifestacdes da
desigualdade social.

Silva e Ferreira (2000) acreditam que a Geograéiee ddesenvolver nos alunos a
competéncia de se analisar uma situacdo a padinirdoneros fatores que a determinam.
Assim, quando Mauricio sugere que nao apenas sk avguestao estrutural (nGmero de
escolas), mas se inclua uma questdo social/faméisaé propondo que os alunos raciocinem
de acordo com a proposta de uma Geografia Créoza, um olhar espacial (CALLAI, 2005)
contextualizado. Este enunciado estaria, entdandtutambém no nivel epistémico.

ApOs esta breve consideracdo de uma solucédo psigualdade social, houve entre
os turnos T138 e T168 momentos em que os alundaveam os resultados das discussoes e
conversavam sobre a proximidade da moradia de Ues da casa de um ex-governador da

Paraiba. Somente em T169 que retornam a discussiitando o auxilio da professora.

(..)

(T169) Yuri: Professora, a gente ndo achou solpcaaesigualdade social.

(T170) Profa: Primeiro vocé tem que pensar assiavgcé acha que a desigualdade existe
por qué?

(T171) Yuri: E...

[...]

(T172) Profa: Olha s0, alguns estudiosos eles digaena desigualdade ela existe porque a
riqgueza é mal distribuida. Ou seja, algumas pesg&wmasnais, outras tém menos, certo? E
gue isso acaba causando uma, uma dependéncia,fazahdo com que algumas pessoas
fiquem ( ), ou seja, reproduzir essa riqueza datem mais, que outras nunca consigam
ter. Entdo, o que a gente poderia fazer pra re@a@a@ssa riqueza, pra que todas as pessoas
tivessem igualmente, certo, casa, comida, esaolaregio? O que € que se poderia fazer pra
que as pessoas TODAS tivessem as mesmas condR@es8cé e aquele menino que fica
pedindo no sinal tenham a mesma coisa?

(T173) Yuri: Mais emprego!

(T174) Profa: Mais emprego, pode ser. O que mais?

Apesar dos alunos terem encontrado trés possiMeisdes para a desigualdade social
(acdo do governo, colocar as criangas na escolanerdgar o nimero de empregos), Yuri
convoca a professora em T169 dizendo que ndo hanaontrado. Diante disso, a professora
propde seyonto de vistaem T170 de que para se encontrar as solu¢cbesiémrpie antes

se investiguem as causas da desigualdade, de medsedousquem alternativas que atinjam
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as raizes do problema. E neste sentido que elald® dnsina diretamente aos alunos que o
consenso existente na literatura € de que a dédégleaadvém da ma distribuicdo da riqueza;
assim, seria importante buscar uma alternativa ppssibilitasse que a riqueza fosse
distribuida, de forma a ndo haver tantas dispaeslathis como: algumas criancas tém
comida, escola, roupas, ao passo que outras estfmp dinheiro nos semaforos. Aqui, Yuri
aceita o posicionamento da professora e suger® quenento do numero de empregos fara
com que a rigueza seja mais bem distribuida (eadodegitimado pela professora em T174).
Entre os turnos T175 e T180 muitos enunciados riéEm compreendidos pela
pesquisadora no momento da transcricdo. Por estigonestes turnos foram omitidos no

segmento transcrito abaixo.

(..)

(T181) Mauricio: Professora porque, olha, sao, péelem esmola, vocé pensa que “olha, ele
pede esmola” (O ALUNO ABORDA ISSO COMO SE ESTIVESBELANDO QUE AS
PESSOAS TEM COMPAIXAO POR QUEM PEDE ESMOLA), issaguilo, mas € muito
preguigoso esse povo.

(T182) Profa: Tu acha que é s6 preguica? (MAURISIRRI)

(T183) Mauricio: E, é a preguica...

(T184) Profa: Mas, tu acha que é SO a preguica?

(T185) Yuri: Nada!

(T186) Mauricio: E, eu acho que é s6 a preguica.

(T187) Profa: Mas imagina s0, se vocé nao tem aswocé ndo tem como estudar, porque
vocé sai de casa com fome, vocé ndo tem o que,wexté tem que ajudar a sua familia em
casa, Vocé mora num lugar muito ruim, vocé achaegga pessoa — isso hao justifica -, mas
vocé acha que essa pessoa tem s6 preguica? Segawn nohhma entrevista de emprego toda
desmantelada?

(T188) Mauricio: Ai ndo consegue... (O EMPREGO)

Somente em T181 que Mauricio vai trazer segumento, que propde que uma
pessoa pede dinheiro porque tem preguica de tabadlleste sentido, o aluno enfatiza que
algumas pessoas podem até sentir compaixdo posiastgdo (“vocé pensa que “olha, ele
pede esmola™), porém, a propria pessoa é respehgév estar vivendo assim, porque nao
teria buscado melhoria de vida devido a preguige§’'é muito preguicoso esse povo”).

Diante do que foi colocado, a professora pde emddugm T182 os motivos que
levariam uma pessoa a pedir esmola (“tu acha gsé @reguica?”), possivelmente na
tentativa de fazer com que o aluno ampliasse @aggumento. A estratégia da professora foi

guestionar o elemento de apoio utilizado pelo alpam validar o seponto de vista
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indagando se ndo poderiam haver outros motivos d&preguica. Aespostado aluno em
T183 foi de reafirmacdo dos seus elementos de @powgumento (“E, é a preguica...”).

N&o havendo a democdo do aluno, a professora @pdesmamente em T184 ao
argumento do Mauricio (as pessoas sao pobres porque ténuipaggoerguntando se ele
acredita que apenas a preguica é responsavel pompassoa pedir dinheiro no seméforo.
Porém, neste turno a professora realiza duas roadifes essenciais: (1) insere o operador
argumentativo maso comeco da frase, que tipicamente contrapdangemento orientado
para uma conclusdo contraria, propondo implicitamene a resposta do aluno deveria ir em
outra direcdo (onascomo um sindnimo deense bem na sua respgst@) enfatiza a palavra
“s0”, dando a entender que nado serig=s&penas) a preguica, mas teria algo mais. Logo, d
acordo com o contexto discursivo em que 0s pa#ntgs estavam envolvidos e a entonacao
utilizada pela professora, pode-se dizer que edaymha a existéncia de outros motivos —
além da preguica — para a existéncia de pessoagspobste turno contém uma acdo
epistémica deroblematizacdpuma vez que a professora questiona um elemeiporiamte
para o entendimento do topico debatido — as detegiies da desigualdade social.
Novamente o aluno responde em T186 reafirmandoasgumento de que a preguica era
responsavel pela pobreza dos individuos.

Em T187 ha uma nova oposi¢cdo da professora, trazepdios para a sua nogao
implicita de que haveria outros motivos, além degpica, que levariam uma pessoa a pedir
dinheiro. Assim, através dornecimento de pistas professora guia o aluno para a conclusao
de que ndo € apenas a preguica que esta por tpadbia, pois ha toda uma série de fatores
(falta de escola, falta de comida, falta de roupéssimas condi¢fes de moradia, entre outros)
gue “obrigam” certos comportamentos (como pediheiio, por exemplo). Ressalta-se que o
fornecimento de pistas € uma acéo epistémica admegie traz elementos essenciais para o0
topico em discussao, neste caso, fatores que permeidesigualdade social. Concluindo a
sua posicao, a docente problematiza esta quess&oe(f chegar numa entrevista de emprego
toda desmantelada?”) de forma a comprovar que n@ms&ivel simplificar os motivos que
levam as disparidades sociais.

A acdo da professora de guiar o aluno a conclusdie alequada ao conhecimento
canbdnico em discussao, fez com que Mauricio aseitesmpletamente antra-argumento
em T188, percebendo que diante de toda aquelartarguuma pessoa nao iria conseguir um

emprego. Assim, sua resposta € uma continuidageotdematizacdo da professora: “Se eu
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chegar numa entrevista de emprego toda desmari2&ladassa pergunta Mauricio responde
que “ai ndo consegue (O EMPREGO)...".

(T189) Yuri: Professora, mas, é, esse povo aidio (a), fica grande, eles ndo sabem o que
é. Ai quando fica grande vao se arrepender: “quandai pequeno, ah, eu devia ter
estudado pra ser algo, alguém na vida”. A pregmge! (REFERINDO-SE AOS
COLEGAS DO OUTRO GRUPO)

(T190) Profa: Mas vocé acha...T& certo, isso vadélando dos seus colegas. Mas, a gente
ta falando de desigualdade social. Essas criangaaam pedindo no sinal, vocé acha que
€ preguica?

(T191) Yuri: ()

(T192) Profa: Crianga, o lugar dela é na escolaasinal?

(T193) Yuri: Na escola...

(T194) Profa: Na escola (ACENA POSITIVAMENTE COM@ABECA)

(T195) Mauricio: N&o, depende, eu posso brincamg? (ELE E A PROFESSORA RIEM)
(T196) Profa: (), brincando, mas, aquelas crisP@ que vocés poderiam fazer pra
melhorar a vida daquelas crian¢as? Vocés?

(T197) Yuri: ( ) do governo, com a prépria popdagndo € ndo?

(T198) Profa: E, vocés, a sociedade...

[..]

Em T189 Yuri propde urponto de vistaque traz apoio ao argumento defendido por
Mauricio em T181, de que a preguica seria respe@hgaeia pobreza das pessoas. Yuri
defende que a preguica é uma das coisas que dedeoninsucesso, exemplificando com os
colegas de outro grupo, 0os quais estavam deixaadstidar por preguica e iriam fracassar
(T189: “A preguica mata!”). O movimento de oposigioprofessora em T190 € de negacédo
do ponto de vistado Yuri, alegando que ndo era 0 mesmo falar déegas e tratar da
desigualdade social (“Mas, a gente ta falando degdaldade social”). E neste sentido que a
professora reconduz o tema ao que estava senddides@nteriormente: tratar a preguica
como determinante da pobreza observada com criged@sdo dinheiro nos semaforos.

Entre os turnos T192 e T198 a professora atuaeepishmente através do que
Compiani (1996) chamou dernecimento de pistadsto é, ao inserir questionamentos ela
direciona os alunos ao pensamento de que a vid@ridag:as que pedem dinheiro nédo é
resultado da preguica, mas da falta de uma esargue dé suporte a ela, como a escola, por
exemplo (em T192: “Crianca, o lugar dela é na @soalno sinal?” e em T194: “Na escola”).
Diante deste quadro, a professora solicita em Tqi86 os alunos busquem soluc¢des para
melhorar a vida dessas pessoas, deixando clarom@ue® a preguica que responde pelas

disparidades sociais.
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(T199) Mauricio: Eu nao sei o que fazer...

(T200) Yuri: ( ) doacéo.

(T201) Profa: S6 doacao? E quando a doagéo ac&basse

(T202) Yuri: An?

(T203) Profa: Se a doacao acabasse.

(T204) Mauricio: Ai era, eles ja, eles ja tdo galthemprego, ja tinha resolvido...
(T205) Profa: E como ele ganhou o emprego?

(T206) Mauricio: Doacao! Doar as compras...

(T207) Profa: Vocé ja viu alguma pessoa doando eggy

(T208) Mauricio: N&o, mas compras sim... (PROFESSSRRRI)

Diante da solicitagdo da professora por solucoea peelhorar a vida de pessoas
pobres, Yuri em T200 defendeponto de vistade que uma solucao viria através de doacdes.
A este ponto de vista a professora se opde em d@0tando em dlvida a efetividade desta
solugéo em longo prazo, uma vez que as doac¢Oesignodecabar e ndo resolver o problema
da desigualdade social. Este turno contém uma ggid®Emica déornecimento de modelos
de raciocinioda Geografia se considerarmos que a professoca lblesenvolver nos alunos a
habilidade de questionar as bases dos problemastesdos na sociedade; este modelo de
atuacao é defendido pela Geografia Critica, a lqusta respostas para os problemas sociais
nas bases das relacdes estabelecidas entre dslirudive 0s meios de producéo.

Mauricio responde acontra-argumento da professora, de que as doacbes eram
pouco efetivas, em T204 propondo que quando asidsderminassem as pessoas ja teriam
se estabelecido em um emprego e nao precisariams delas. Estaresposta visou
enfraquecer a voz do oponente descartando compmetamo contra-argumento e
reafirmando o ponto de vista defendido por Yuri E290: as doacdes podem ser entendidas
como solucdo para a desigualdade social, poisIplitssiam que 0 sujeito conseguisse um
emprego (Em T204 Mauricio diz: “Ai era, eles jéeseja tdo ganhado emprego, ja tinha
resolvido...”). H4, novamente, a insercao peldgssora em T207 de ucontra-argumento
ao posicionamento defendido por Yuri e Mauricioegjionando a possibilidade de uma
pessoa — em nossa realidade — conseguir algum gmpteavés de doacdo (“Vocé ja viu
alguma pessoa doando emprego?”). Ao fazer tal igneshento, a professora deixa implicito
que ela nunca viu esta situacdo acontecer e geigaEsbcinio seria inviavel, portanto, de ser
considerado como uma possibilidade.

Ressalta-se que o0s enunciados da professora estaod@ epistemicamente ao
problematizaro tema em discusséo, solicitando dos alunos aidwd® de intervir na

realidade de acordo com o que ela oferece, desdartolucdes que néo estdo de acordo com
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0 contexto em que estdo inseridos. Ora, se INeRIsIaAN0SSO contexto pessoas que doam

empregos, como esta poderia ser uma solucao viavel?

(T209) Yuri: Professora, ()

(T210) Profa: Oi?

(T211) Yuri: ( ) emprego, por exemplo, a genteealbma fabrica aqui em Jodo Pessoa. A
fabrica € como qualquer outra, normal, ai ia sei ™) é, emprego né? Vagas novas, ai
isso daria alguns empregos, mas além de contamiidade, poluicdo no Brasil, no mundo,
ia prejudicar todo mundo, ndo s6 do Brasil, masde o mundo!

(T212) Profa: Mas, pensa s6 no meio ambiente?

(T213) Mauricio: Nao, vocé tem que pensar no antbiemas pessoas.

(T214) Profa: E como € que a gente ia fazer isss8dque eu quero que vocés me digam!
(T215) Mauricio: Sei la, consultar um especialista!

(T216) Profa: E vocé? Imagina vocé um especialista.

(T217) Mauricio: Mas eu nao sou!

(T218) Profa: Mas e se vocé fosse?

(T219) Mauricio: Eu ia ter uma atitude

(T220) Profa: O que vocés iam fazer pra poder ianc meio ambiente e as pessoas? Vou
deixar vocés pensando ai um pouquinho.

[..]

Quando a professora néo legitima a solucao paesiguhldade social proposta pelos
alunos entre T200 e T206, Yuri propde um npoeoto de vistaem T211 defendendo que a
abertura de uma fabrica ofereceria muitos empragqgsge solucionaria a desigualdade social
(conforme o proprio aluno colocou em T173). Nestsmmo turno, o proprio proponente
antecipa uma oposi¢cdo ao seu ponto de vista calocgune uma fabrica poluiria 0 meio
ambiente e prejudicaria a todos os habitantes —amp@mas aqueles que sdo vitimas da
pobreza. Aresposta da professora em T212 foi de descartarcantra-argumento
questionando se 0 aluno deveria se preocupar agena meio ambiente. Esta hipotese
torna-se plausivel quando se observa a insercd@paoador argumentativo masue
geralmente insere elementos orientados para umgdpogontraria. Assim, quando a
professora questiona “mas, pensa s6 no meio areBiemia orienta o aluno a refletir que néao
se pensa apenas no meio ambiente; epistemicamst@@reblematizandoo topico em
discusséo. Mauricio aparenta compreender estecfaicice propde em T213 que as solucdes
para a desigualdade devem ter em vista ndo apenag@mbiente como também as pessoas
gue habitam nele.

Entre os turnos T214 e T220 nao existem acdes aoopargumentativo. Neste
intervalo a professora problematiza a situacagy@rdo que os alunos pensem em solucdes
que conciliem a preservagcdo do meio ambiente eeessaidades imediatas da populagéo —
neste caso, a questdo do desemprego. Propde, gimeleles facam um exercicio de se
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colocar na posicdo de um especialista e visualizea possibilidade efetiva para resolver a
problematica encontrada pelo grupo: a desigualdadal.

(T221) Yuri: Coloca ai abertura de novos empreguos,ndo prejudicasse o meio ambiente e
também a propria populacdo. A madeira (), mOWBVEIS pras pessoas, olha a madeira
(BATE NA MESA). Madeira! O povo que vai ( ) de tanmadeira que fica! O, a floresta
amazonica ndo é considerada uma das maiores domawé? Nao é?

(T222) Mauricio: Sim, mas as pessoas tem sua easa,omprando seu movel, vao
comprando ao mesmo tempo madeira.

(T223) Yuri: Porque, veja so, o povo vai, desmafar@zOonia, manda a madeira pra S&o
Paulo e é feito moveis e vai vendendo! Cada ves!migina minha opinido, deviam cercar a
floresta Amazonica, pra/

(T224) Mauricio: A gente ia ficar sem mesa, senetagdsem casa...

(T225) Yuri: E a arvore? ( ) se eu fosse presilemndava plantar floresta, plantar floresta,
pra aquilo ser devastado, ai quando a gente desasfdlantava mais. Cada vez mais! Assim
o limite ia ficar correto/

(T226) Mauricio: Sim, mas tem gente na rua por dqra@rque ta faltando espaco pra eles
morarem, ta faltando casa!

(T227) Yuri: Vocé sabe ( ), é, Mato Grosso, Matos3o do Sul, olha, tem espaco de sobra,
tem de sobra... (FAZ GESTO QUE REPRESENTA “MUITGDK A MAO)

(T228) Mauricio: Sim, mas nessas cidades tem &avo(&URI GESTICULA QUE

“NAO”).

(T229) Mauricio: Tem sim!

No segmento transcrito acima, Yuri traz em T22leaessidade de aumento do
namero de empregos com uma preocupacdo tanto conei@ ambiente quanto com a
populacdo. Neste momento ele insere um posicionamelacionado a questao da producao
da madeira e o desmatamento da floresta amazapiedjca bastante claro em T223. A este
posicionamento Mauricio se opfe em T222, aparemtenmaostrando a impossibilidade de
ndo se utilizar madeira quando se tem uma casaveisndMauricio esta, possivelmente,
advogando pela impossibilidade de ndo haver desmeata, uma vez que o uso de madeira
esta inserido no cotidiano das pessoas. Yuri resggoem T223, reafirmando seonto de
vista proposto em T221 — de que é preciso acabar cordausadeira e, conseqiientemente, 0
desmatamento — e sugerindo que uma das maioresster do mundo fosse cercada,
impedindo que dela se retirasse madeira.

Para Mauricio, a solugcdo encontrada pelo colega ganinuir o desmatamento nao
procede, uma vez que a nao utilizacdo das florgsemia falta de casas e moveis para a
populacao. Neste sentido que ebmtra-argumenta em T224 ao posicionamento de Yuri em
T223, comentando que com esta solucéo — cercaresth amazonica — “a gente ia ficar sem
mesa, sem cadeira, sem casa...tepostado Yuri em T225 resgata o posicionamento do

Mauricio em T213; quando ele pergunta “e a arvoes?d, possivelmente, questionando que
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nao se deve pensar sG nas necessidades das pesse caso, moradia e méveis — mas
também no meio ambiente — representado pela arvomé.traz, neste mesmo turno, uma

respostaintegrativa, acatando a proposta do colega dengoese pode pensar a vida sem
madeira e, a0 mesmo tempo, unindo a necessidaske idgoedir 0 desmatamento da floresta
amazobnica. Assim, seria necessario ndo apenag eefltaesta amazonica, mas criar novas
florestas para estas serem utilizadas como maiéng, mantendo a flora da regido

amazonica intacta.

Mauricio aceita parcialmente em T226 a ampliacde passibilidades para o
desmatamento proposta por Yuri. Ele insere o advéde afirmacdo_simabrindo a
possibilidade de que esta solugédo do Yuri sejaelid&vonsiderando esta solu¢do, Mauricio
acrescenta que falta espaco para as pessoas, rsnelsario que as pessoas tivessem casas
(e, portanto, madeira) para que nao precisassemr wias ruas (um dos reflexos da
desigualdade social). E neste sentido que Yurigeamponto de vistg em T227, de que ha
espaco no Mato Grosso do Sul (MS), gerando um nmenionde oposicdo da parte de
Mauricio em T228, que resgata a necessidade dsegoense nas pessoas e no ambiente para
solucionar o problema (“mas nessas cidades tenre&vd). Yuri opde-se de forma nao-
verbal (gesto com as maos), sugerindo que em MShaaarvores, invalidando contra-
argumento do Mauricio, quem responde, sem justificar, em 9T2Rie existem arvores
naguele local.

ApoOs este breve desvio do assunto, relacionadaeéssielade de que se solucione a
desigualdade social pensando nas pessoas e noaméiente, seguem-se alguns turnos
(T230 a T238) incompreendidos pela pesquisadoragraento da transcricdo. A partir disso,

Marcelo retoma o tema.

(...)

(T239) Marcelo: Ei, El! Vocés tao tentando arranjan resultado pra acabar com a
desmatacao? [...] Ou pra desigualdade social?

(T240) Yuri: (FALA ALGUMA COISA APONTANDO PARA A FQHA COM AS
RESPOSTAS)

(T241) Mauricio: De novo? Desigualdade. Eu acabei (MOSTRA NO CADERNO QUE
APAGOU ALGUMA COISA)

(YURI COMEGCA A APONTAR NO CADERNO PARA MAURICIO ESREVER)

(T242) Yuri: Desigualdade social, a solucdo: abeatde novas industrias para ( ) pessoas.
Pronto, acabou! Agora ( )...

Compiani (1996) diz que ha uma acdo discursivar@mnducdoquando um

participante retoma a pertinéncia das discussdeslgum momento do debate. E exatamente
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tal acdo recondutiva que Marcelo oferece em T23@&stipnando o direcionamento da
discusséo (“vocés téao tentando arranjar um resulpad acabar com a desmatacao? Ou pra
desigualdade social?”). Tal enunciado gera o eacemnto do debate, propondo que a solucao
para a problematica da desigualdade social esiferéura de novas industrias, de forma que
sejam gerados novos empregos. De uma forma gerallunos concluiram que a pobreza
deixara de existir quando as pessoas puderemheabmter condi¢cdes de sustento; logo, seria
necessario que se aumentasse o numero de emppagssyilitando oportunidades para
todos.

Apesar de esta ter sido uma discussao dificil dempanhar, foi possivel observar que
apenas a presenca do professor ndo € determimastegimento de acdes epistémicas, pois
os alunos entre si sdo capazes de gerar posdigtidde acordo com o tipo raciocinio
pretendido pelo dominio da Geografia. Ao mesmo tenaplegitimacdo do conhecimento,
neste contexto, s6 foi observada com a intervenigiente. Isto leva-nos a inferir que a
aprendizagem acontece em um contexto argumentaiiesca de conteudos escolares,
contudo, o estatuto epistémico so pode ser conf@ad aqueles que foram legitimados como
detentores deste saber — neste caso, a profe€@sepasddio pode ser sumariado nas figuras 3
e 4 a seqguir. A primeira delas mostrard o processmrido antes da intervencdo da
professora, ao passo que a segunda focara o moomntmediacdo docente.
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Figura 3: Processo de interagdo discursiva ocorrido no teregisodio argumentativo da atividade sobre “Gédddmomentsem intervencao

da professora).
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A desigualdade social existe porque a riqueza é mal distribuida (ponto de vista da professora).

O que fazer para distribuir melhor a riqueza? (os alunos discutem trés pontos de vista).
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ePonto de vista proposto por
Yuri.
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Figura 4: Processo de interagdo discursiva ocorrido no teregisodio argumentativo da atividade sobre “Gégddmomentccom intervencao

da professora).
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6.3 Andlise comparativa das a¢des epistémicas isasissdes com e sem professor

Até entdo o presente capitulo apresentou uma mmiglisa de episddios nos quais
havia argumentacdo sobre contetdo escolar da Geodta decorrer da andlise foi possivel
observar nuances que envolvem a aprendizagem omanigCao entre pares e entre alunos
com o professor, em especial no que concerne angasle acdes epistémicas no contexto de
sala de aula. A partir desta analise mais minuciesprocesso de aprendizagem foi
caracterizado, seja através da apresentacdo doentasrde revisdo de perspectivas, seja
pela andlise dos momentos em que os interlocutdtesam no plano epistémico, trazendo
para a discussao elementos do dominio de conhewiro@nonico.

Ainda com a finalidade de caracterizar o procegsaptendizagem na interacao entre
pares, a presente secdo apresentard algumas snébse gerais a partir dos resultados
proporcionados pela microandlise. Para tanto, Iis&a elencar possiveis respostas aos
guestionamentos proporcionados pelo estudo. Umaguksstdes enfatizadas foi se os alunos
seriam capazes de atuar no plano epistémico emseds que tipo sédo estas acdes. Como
pode ser observado na tabela 1 a seguir, foramadamios tipos de agdes epistémicas que
surgiram entre os alunos, as quais eram, em gl&xahesma natureza daquelas enunciadas

pela professora.

Tabela 1 -Quantidade e tipos de acdes epistémicas enun@adasgo dos trés episodios

argumentativos
) i FREQUENCIA FEE%’ESTCAA
ACOES EPISTEMICAS ABSOLUTA DO
DOS ALUNOS | pporessor
Ofere(;imento de modelos de 12 1
raciocinio
Problematizacéo 3 3
Ensino direto de
. ) 3 1
Fornecimento de conceitos
informacdes Formulacao de 4 i
contetidos
Solicitacao de informacdes 3 -
Conferimento de estatuto i >
epistémico (legitimacao)
Fornecimento de pistas - 2
Apelos Ao exemplo 1 -
A comparacdes 1 -
Avaliacao 1 -
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Os resultados da tabela acima mostram que os alaraya capazes de enunciar oito
tipos diferentes de acdes epistémicas, ao passoaquefessora atuou de cinco formas
distintas no plano epistémico. Apesar de sua [j@atiéo ter sido limitada — observacgéao esta
que deve ser considerada — foram exclusivas daegsofa as acdes d@enferir estatuto
epistémicqlegitimar conhecimento) e dernecer pistasQuando se fala em contexto de sala
de aula, um dos elementos principais a ser redsatiao fato de que o professor possui
conhecimentos do dominio epistémico que o alunm-geral — ndo domina. Sendo assim, é
comum neste contexto que ele assuma a funcéo iienkegos topicos que fazem parte do
contetudo canbnico, o que poderia ser uma hipdtiesesipel para que esta acao epistémica
nao tenha aparecido entre os alunos. A acédo dedarmpistas (elementos, questionamentos
e/lou informacdes), por sua vez, também requer quedividuo domine o topico em
discusséo, de forma a permitir que as pistas edhsr direcionem os interlocutores ao
conhecimento candnico — socialmente estabelecida@o coonhecimento “correto” em um
contexto escolar.

Como exemplo do fornecimento de pistas, pode-s& oitturno T187 do terceiro
episodio quando a professora procura comprovamgoeé apenas a preguica que faz uma
pessoa pedir dinheiro. Para tanto, ela fornecagmbs alunos, apresentando as condi¢des de
vida ruins que algumas pessoas tém, para fazéluduir que existem outros fatores, além
da preguica, que influenciam na deciséo por padieairo. O trecho pode ser observado a
seqguir.

(T187) Profa: Mas imagina sO, se vocé ndo tem asaamcé ndo tem como estudar,
porque vocé sai de casa com fome, vocé ndo tene @asglir, vocé tem que ajudar a sua
familia em casa, vocé mora num lugar muito ruintévacha que essa pessoa — isso nao
justifica -, mas vocé acha que essa pessoa temegadiga? Se eu chegar numa entrevista
de emprego toda desmantelada?

Observa-se, ainda na Tabela 1, que os alunos apaem® cinco a¢des no plano
epistémico que ndo foram observadas na profesgaralongo dos trés episodios eles
formularam em quatro momentossonteudosreferentes aos topicos da Geografia que
estavam em discussao, acdo que geralmente é dériboiprofessor, por ser — supostamente —
o detentor de um contetdo desconhecido pelos descebbserva-se esta acdo, por exemplo,
no primeiro episddio em T123 quando Yuri diz quedade do Recife tem funcdo comercial
(“Recife € comercial!”). A tabela apresenta, aindag em trés momentos dos episodios
argumentativos os alunosolicitaram informagbesque eram pertinentes aos temas que
estavam sendo discutidos. A importancia desta ags&ono fato de ela abrir a possibilidade

de aprofundar a compreensdo dos conteldos escolames vez que se solicita a
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complementacgdo de idéias referentes a um topicand@uMauricio, por exemplo, em T224
no segundo episddio, solicita que os colegas dpogitagam informagfes mais completa ao
debate (“Quem € arriscado ser professor?”) eleasspdiando a possibilidade de aprofundar a
discusséo referente a educacéo nas escolas publicas

Outros trés tipos de acOes epistémicas foram ohdesvapenas entre os alunos. A
avaliacag que consiste em enunciar algo acerca do temenglazuma dimensao avaliativa
(por exemplo, em T122 no primeiro episodio: “Poréexife émaisadministrativa que Joao
Pessoa”); e ogapelos ao exemplo e a comparacd@sestudo realizado por Pontecorvo e
Girardet (1993) em uma aula de Historia mostrowceerum entre os alunos “apelar” a algum
elemento na intengéo de endossar o seu argumentesuado encontrado no estudo das
autoras nos permite sugerir a possibilidade de ajymeferéncia por este tipo de acao
epistémica pode estar relacionada ao dominio deecimento, uma vez que na presente
investigacdo, cujo dominio abordado foi a Geografiapelo ndo foi comum entre os alunos.
Entretanto, os dados obtidos nesta investigacdmagdgermitem averiguar esta hipotese, a
qual poderia ser explorada sistematicamente end@sposteriores.

E importante destacar, também, o surgimento desag@&eferecer modelos de
raciocinio entre os alunos. Observou-se que durante as gd@@sigra comum que 0s alunos
transitassem entre formas de pensamento das akaimadas Geografia Tradicional e da
Geografia Critica. Sendo assim, em alguns momentogciocinio empregado estava
direcionado a questdes mais descritivas, enumasagvclassificativas tipicas da Geografia
Tradicional, ao passo que em outros momentos asosllbbuscavam analisar as raizes
histdricas e as bases subjacentes as questbesradasmo presente, raciocinio caracteristico
da Geografia Critica (MORAES, 2005). Houve, airal&cidéncia de ac¢des fmnecimento
de informacdesas quais estiveram direcionadas a formulacd@uiegdos e ao ensino direto
de conceitos. E interessante observar que os alumemmo quando discutindo entre pares,
atuam no plano epistémico trazendo os conteldasaess para a discussdo. Tal acdo, em
geral, € delegada ao professor, por ser ele quedmde conhecimento a ser transmitido para
o aluno.

De uma forma geral, os resultados indicam que wsoal utilizam variadas formas
para aprender/apreender o conteldo escolar gquamgon@ntam entre pares, realizando
diversos tipos de agles epistémicas — inclusivesadé mesma natureza daquelas utilizadas

pelo professor
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Uma questdo emergente

Apesar dos resultados elucidativos no que concaraprendizagem entre pares —
confirmacdo de que os alunos atuam epistemicanegnite si, algumas diferencas puderam
ser observadas quando a professora participavesclasdao junto com os alunos. Foi possivel
notar que os alunos atuavam muito menos no plaistéepco a partir do momento que a
professora intervinha nas discussfes. A figuratrdtisa abaixo busca representar o que
acontecia quando havia intervencdo docente. Cdieaitsa que cada circulo representa uma
acao epistémica dos alunos, cada estrela é umaegpist@mica da professora e que foi
considerado momento de intervencdo quando a poséepassou a participar efetivamente da

discusséo dos alunos (a intervencéo docente tevenqueando ela se afastava do grupo).

Intervengéo do professor

Agiies
epistémicas
dos alunos

Acies
| epistemicas da
professora

Momento sem intervengéo do Momento com intervengéo do
professor professor

Figura 5. Representacdo da quantidade de acdes epistédusaalunos antes e durante a
intervencao do professor.

Pode-se observar que nos momentos em que houveeimiéo do professor, os
alunos diminuiram (ou cessaram) as acdes no plaist&mico quando o professor mediava a
discussdo. A abordagem cognitivista de Piaget jginalava uma possivel hipétese
interpretativa para estes resultados. Para osstefedesta abordagem, a interagdo que conta
com uma assimetria de poder (como a relacdo pwmfedsno) tem a tendéncia de
permanecer com o0 foco naquele que detém maior podest vez que a autoridade nao
permitiria uma discusséao colaborativa. Neste sentidato de o professor ter atuado no plano
epistémico um maior numero de vezes, em relagcd@laoss, quando intervinha no grupo

poderia ter conexdao com a autoridade exercidalpane sala de aula.
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Por outro lado, a Unica acdo epistémica que emagualunos durante intervengéo
docente foi justamente uma que em geral é atriba@arofessor — @nsino direto de
conceitos Ora, se de fato a autoridade impedisse uma didousfetiva os alunos nao
sentiriam liberdade para abordar os contelidos t@gna que ndo seriam eles os detentores
do conhecimento naquela situagdo. Sendo assim¢epacs plausivel afirmar que havia
naquele contexto uma relacado de poder; contudegas® que estes resultados decorreram
apenas da relacdo assimétrica existente entrespoofe aluno é precipitado, dado que um
aluno fez uso de uma acao caracteristica do pafesque o tempo de intervencdo docente
foi deveras limitado para que um maior numero desepistémicas surgisse entre os alunos.

Considerando o que foi exposto, € adequado pensagdsituacdo de producdo do
discurso estava imprimindo marcas ao modo comaselerganizava. O numero de acdes
epistémicas diminuia ndo com a intervencao de gaealadulto, mas um adulto-professor em
uma escola dentro de um ambiente de sala de abla-s2 que na sociedade em que vivemos
h& uma grande valorizagdo do conhecimento esatpral, em geral, é repassado pela figura
do professor. Assim, ndo parece surpreender hgvessbilidade de que a presenca da figura
docente naquele contexto iniba as a¢bes epistémisesntes. E possivel que a intervencdo
de outro adulto qualquer néo gerasse esta quealaiagio no plano epistémico.

E importante destacar que os dados construidos estdo ndo nos permitem fazer
afirmagbes mais contundentes. Acredita-se que engel/imento de uma investigacao
sistematica nesta direcdo permitird uma elaborteg@ica mais sélida concernente a relacéo

professor-aluno em um contexto argumentativo.
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7 CONCLUSOES

E bastante ampla a discussdo na literatura no goeeme a aprendizagem entre
pares e entre professor e aluno. Estudiosos comge®Ripor exemplo, acreditam que a
assimetria de poder estabelecida na relacdo emtfespor e aluno ndao permite que haja uma
colaboracéo efetiva, assim, a possibilidade dengjragem na interacdo s6 poderia acontecer
quando os pares estivessem interagindo entre sMERELL, 2004; PIAGET, 1994;
ROGOFF, 1990). Por outro lado, pesquisadores dgpeetiva socio-historica, cujo principal
expoente foi Vigotski, defendem que é a assimalgahabilidades que permite haver
aprendizagem em uma interacdo (COLAEQal, 2007; VIGOTSKI, 1998; 2001). A partir
desta perspectiva se entende que ha aprendizagemateuer tipo de interacdo, desde que os
participantes possuam niveis diferentes de hab#islade modo que o menos capaz se
beneficie da interagdo. Para o presente estudtil{sardo pressuposto de que tanto com a
mediacao do professor quanto sem ela os alunosdgrena interacéo, apesar de 0S grupos
com e sem professor funcionarem diferentementap@sentarem diferentes atores.

Além do tipo de dinamica envolvida, outros fatopemlem ser responsaveis por
possibilitar a aprendizagem na interacdo. Um ddateses, pilar deste estudo, foi a relagcéo
estabelecida entre argumentacao e aprendizagemmAsse que 0 movimento de oposicao,
necessario para que a argumentacdo aconteca, @éndividuo a necessidade de revisar a
sua posicdo (LEITAO, 2000a; 2000b; 2001; no prel)acdo de “rever posicbes” é
considerada como uma das bases da aprendizagenveamae o processo de aprender esta
ancorado na transformacdo de conhecimentos. Podigese assim, que existem dois niveis
de aprendizagem quando lidamos com o processogignantacéo: 1) o sujeito aprende
argumentando em um nivel micro quando revisa sosigges ap0s um movimento opositivo;
e 2) em um nivel mais amplo, ele aprende quandpazcde fazer uso do conteudo aprendido
em outras situagoes.

Em um contexto de sala de aula, Leitdo (2000ayel)sugere que a argumentagéo
em prol da aprendizagem pode ser implementadaéatdes acdes discursivas de trés tipos: as
pragmaticas que estdo relacionadas a implementacdo e madotede argumentacao; as

argumentativas relacionadas especificamente as operacfes artpiives (argumento,

contra-argumento e resposta); e as episténmgeassao aguelas que trazem conteudos, formas
de raciocinio, procedimentos tipicos do dominiacdehecimento em questdo. Sem atuacao

no plano epistémico ndo se pode falar em aprenelizagn ambientes instrucionais — apesar
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de ser fundamental a presenca das trés acfessiesurOra, as acdes pragmaticas sao
responsaveis para que a argumentacao seja immagnadala de aula; as argumentativas sédo
responsaveis pela elaboracédo das operacbes prdpriagumentacao; e as epistémicas, por
fim, sdo responsaveis por colocar na discussddeoseatos do conhecimento canbnico em
questdo. Sendo assim, a presenca das trés agieseddindivel, apesar das a¢des no plano
epistémico serem aquelas que garantem que a discgise em torno de um tépico especifico
do dominio de conhecimento (sem elas, logo, na@aoske falar em aprendizagem em
ambientes instrucionais).
A partir destes pressupostos fundamentais, umtaelsuldo estudo de Chiaro e

Leitdo (2005) possibilitou uma reflexdo: as autoodservaram que os alunos, quando
estavam entre pares, pouco atuavam no plano epstépodendo gerar uma conclusao
precipitada de que os alunos ndo aprendem quatéimersre pares. Neste sentido, a presente
investigacao teve como objetivo principal carazteria aprendizagem via agbes epistémicas
em grupos com e sem mediacdo do professor. Pam faram videogravadas 11 aulas de
Geografia do 7° ano do ensino fundamental em um@eeparticular de Jodo Pessoa — PB,
dentre as quais quatro foram dedicadas a atividadesgrupo. As transcricdes destas
atividades foram microanalisadas, dando énfase@esapistémicas enunciadas durante uma
discusséo sobre tdpicos curriculares. Os resultpdssibilitaram refletir sobre trés aspectos

principais:

Os alunos realizam a¢des no plano epistémico?

O foco principal do presente estudo foi observague o0s alunos realizavam
discursivamente ao longo de uma pratica argumeataisto €, buscou-se analisar e
caracterizar o processo de aprendizagem na argagdent E importante destacar esta
informacé&o pois os estudos de aprendizagem tipiceEnestao preocupados em apresentar 0os
resultados em termos de produto (DOISE; MUGNY, 1998r exemplo), como o
desempenho do aluno, a evolucdo final comparada @oimcial. Nesta investigacao a
proposta foi de entender que o processo discupvmite a aprendizagem e pode alterar o
produto. Deste modo, a microanalise das acOeséapcs permitiria observar o que os
alunos fazem durante um processo de construcdontieecimento, que acdes empregam para

permitir a aprendizagem.
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Com base no que foi exposto, os resultados obtidete estudo mostram que agdes
epistémicas fazem parte do repertério dos alunodegorrer do processo de aprendizagem
entre pares. Isto é, os alunos, enquanto argumemsiaione topicos do dominio de
conhecimento focalizado, sdo capazes de realizdesadiscursivas que trazem para a
discussdo conteudos, procedimentos e raciocinigrips do conhecimento candnico em
questdo. Assim, em um nivel micro, € possivel &irque os alunos aprendem argumentando
acerca de topicos curriculares; ou melhor, padmipativamente do seu processo de
aprendizagem na auséncia do professor uma vez disewso que produzem € marcado por

acOes epistémicas.

As ac0Oes epistémicas dos alunos sao variadas?

De acordo com o que foi dito anteriormente, o esthlizado por Chiaro e Leitdo
(2005) permitiu que se refletisse acerca da apragdm na argumentagao quando os alunos
nao contam com a mediacdo do professor. Estasagubdmjetivaram analisar a construcao
discursiva da argumentacdo enquanto recurso didapara tanto focaram nas acdes
discursivas pragmaticas, argumentativas e episé&miblo plano epistémico, as autoras
tiveram como referéncia o estudo de Leitdo (noopreiom base nele, chamaram acdes

epistémicas as agdes verbais com as quais oS entes

traziam para a discusséo informacfes (conceitofiniglies, etc.) consideradas
relevantes ao dominio do conhecimento em questidementavam procedimentos
e modos de raciocinio tipicos do campo de conhetonem pauta e conferiam
estatuto epistémico as conclusdes estabeleciddARIY LEITAO, 2005, p. 353).

A partir destes indicadores, as autoras perceberamos alunos pouco atuaram no
plano epistémico. Tendo isso em vista, a presentsiigacdo buscou ampliar os indicadores
para identificacdo das acdes epistémicas; aquplesemtados por Leitdo (no prelo) foram
complementados pelas categorias de acdes disaursstadadas por Compiani (1996) e
Pontecorvo e Girardet (1993). Tal decisdo possdnilique fosse realizada uma analise
sisteméatica das discussdes, nas quais foi obsewamocesso de aprendizagem via acdes
epistémicas.

Com a ampliacdo dos indicadores e o foco especifisacdes epistémicas, percebeu-
se que foram variados os tipos de acdes no plastéeypco enunciadas pelos alunos. Foi
possivel capturar seis categorias de acdes eptsténtientre as quais duas se subdividiam em
dois tipos de acdes. Assim, foram oito possibiletadle atuacdo no plano epistémico

encontradas entre os alunos: oferecimento de n®dado raciocinio, problematizacéo,
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fornecimento de informagfes tanto através do erdimeto quanto através da formulagéo de
conteudos, solicitagdo de informagdes, apelos xa&mplo e a comparagfes) e avaliacao.
Cabe salientar que esta lista de categorias ndxaeag possibilidades de acfes epistémicas,
elas sdo caracteristicas do contexto deste estudiase decisbes metodologicas da
pesquisadora. Além disso, é razoavel assumir gune,acsurgimento de novos estudos nesta
area, os indicadores poderao ser ainda mais detalfespecificados, expandindo a lista aqui

delimitada.

As ag0Oes epistémicas dos alunos sdo de mesmazetias do professor?

Os resultados demonstraram que o0s alunos realizanadas acbes no plano
epistémico. Além disso, é interessante observamgquegdes enunciadas por eles ndo podem
ser caracterizadas como especificas dos discamtes,vez que sdo da mesma natureza
daquelas utilizadas pela professora. Entretangunads acdes enunciadas pelos alunos néo
fizeram parte do repertério da professora — osoap@o exemplo e a comparacoes), a
avaliacdo, a formulacdo de contetdo e a solicitdedaformacdes.

Apesar de ter participado pouco das discussdesnnogentos em que esteve presente
a professora legitimava as conclusbes estabeleqétss alunos, aproximando-os do
conhecimento canénico do dominio da Geografia. ffstaa de atuar no plano epistémico
nao foi observada entre os alunos, embora as didesisentre pares tenham tido maior
duracdo de tempo. Sendo assim, € possivel consglezaa acdo epistémica de conferimento
de estatuto epistémico € mais caracteristica dfegwor, corroborando com os resultados
encontrados por Chiaro e Leitdo (2005). Para esitwas, dois aspectos sdo fundamentais
para na consideracdo deste resultado: 1) € meoeavet que os alunos se coloquem em
posicdo de legitimar algo quando estdo envolvidos ten processo de construgcdo do
conhecimento; 2) o professor é socialmente indtittdomo representante daquele saber,
assim, os alunos esperam que ele exerca o pafegjitimar.

Percebe-se deste modo que em geral as acoes est&munciadas pelos alunos séo
de mesma natureza das do professor. O discurscotesgor, por sua vez, traz acdes tipicas
do papel que ele assume de aproximar o conhecintigoalunos com o conhecimento
culturalmente produzido. Assim, embora os resuiattnham indicado que os alunos
participam ativamente do seu processo de apreretizagtravés de acOes epistémicas

elaboradas, o papel do professor é fundamentalgpawastrucdo do conhecimento candnico.
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ANEXO A — TAREFA PROPOSTA PELA PROFESSORA PARA ATIVIDADERUPO 1

Exercicio em sala — 7° ano do Ensino Fundamer®dografia
> LEIA O TEXTO ATENTAMENTE E RESPONDA AS QUESTOES ASUIR.
BANDEIRANTES, ENTRADAS E BANDEIRAS

No Brasil, no século XVII, alguns homens valentesnsroduziram no sertdo, movidos
pelo desejo de encontrar jazidas de metais praciesoutras riquezas e, ainda, aprisionar
selvagens, a fim de vendé-los como escravos aosizatlores. Arriscavam-se muitissimo, e
algumas vezes foram massacrados por indios ferogeavam provisbes de mandioca, milho,
feijdo, carne seca e pdlvora, bem como redes, dodaiam. Faziam-se acompanhar dos
filhos maiores de 14 anos, de escravos e algunser®ndo povoado, que também
ambicionavam riquezas. N&o raro, ficavam longosoplers afastados da familia, alguns deles
nem mesmo regressando, vitimas de febres ou picdelasobras, quando nédo de flechas
indigenas.

Todavia, apesar do objetivo ndo muito elevado dersssao, que foi bastante combatido
pelos jesuitas, prestaram grande servico ao Brasis dilataram-lhe as fronteiras,
conquistando terras que pertenciam a Espanha, Guiés, Mato Grosso, grande parte de
Minas Gerais, Rio Grande do Sul, Parana e SantiGat

Entravam pelas selvas em geral seguindo o cursaasu as trilhas dos indios: dai
0 nome «entradas». A denominagcdo «bandeiras» éadplia entrada empreendida pelos
desbravadores saidos de Sao Paulo, os que maedmaram a essas expedi¢des. Diz-se
gue o nome vem do fato de os desbravadores levar@rbandeira a frente do grupo; outros
créem ser devido ao habito dos paulistas de proeatauerras entre os indigenas com o
fito de enfraquecé-los, para mais facilmente cans®my escraviza-los, o que eles proprios
classificavam como «levantar bandeira».

Vestiam-se com camisa e calca de algodao, chapabate largas; alguns usavam
botas de cano alto e outros, a exemplo dos indios,descal¢os, apenas envolvendo as
pernas em perneiras de couro. Protegiam o peifms&iveis flechadas com uma espécie de
gib&o de couro, acolchoado com algodéo.

As bandeiras atravessaram o Brasil em todos osdesntchegando, como a de
Antonio Raposo Tavares, até o0 Amazonas, tendadpait Sdo Paulo. As mais importantes
foram as de Ferndo Dias Pais e seu genro Borba Ga¢oexploraram a regido de Minas
Gerais, fundando inumeros povoados, bem como aat®lBmeu Bueno da Silva, o
Anhanguera, que encontrou ouro perto de Goias.

Segundo a tradi¢do, para conseguir dos Indios elagio do exato local onde se
achava o ouro cobicado, Bueno usou de um estra@gateou fogo a um pouco de
alcool que transportava em um recipiente, ameacasdie fazer o mesmo com 0s rios
e fontes, caso se negassem a revelar o que |hés. ped

Os indigenas atenderam-no, atemorizados, e apasfidap de Anhanguera, que

significa em tupi «diabo velho» ou «espirito mau».
Fonte:_http://www.tg3.com.br/bandeirantestesso em: 10/04/2009.

1 — Responda:

a) Com base no que vocé leu no texto, quem eram kBes®ns valentes citados nele?
b) Cite pontos positivos e negativos das bandeirdrasil.

c) Diferencia bandeiras de entradas.

d) Com qual objetivo os bandeirantes capturavam aesfid

e) Onde se localizavam as principais terras conquastpdlos bandeirantes no Brasil?
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f) Quais foram as principais bandeiras que atravessavBrasil?
g) Qual o titulo do texto?
h) Qual a fonte do texto?

2 — Com base nos seus conhecimentos adquiridoslamdes aula e com a ajuda do seu livro,
responda:

a) Por que o TERRITORIO ¢é tdo importante para umao®ca

b) Sabendo que para uma nagéo € muito importante cenkeu territério para nele se
organizar, diga quais sao os objetivos do IBGE tNEIRA.

c) O que dizia o tratado de Tordesilhas? Ele de fateegpeitado no Brasil? Justifique.

d) Relacione a segunda coluna de acordo com a primeira

Numero de habitantes por Km2 ou
Populagao absoluta densidade demografi

Populacao relativa

Populacao total de um pais (cidades
Territério bairros, etc.)

Crescimento vegetativo

Base geografica de uma nacao, por¢ad do
espaco onde existem relagbes de pode

=

Crescimento natural da populagao.
NUmero de nascidos menos o nidmero
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ANEXO B — TRANSCRICAO DA ATIVIDADE EM GRUPO 2 (62 AULA)

Aula: 27/04/2009
Assunto: Trabalho em grupo sobre “Cidades”

(T1) Profa: certo? Vocés podem olhar no livro owcaderno de vocés, que vai ter esses
exemplos aqui. A segunda também é f4cil, vocépedsar na cidade, no ambiente urbano e
nos problemas que a gente pode encontrar no amhigrdno.../

(T2) Aluno néo identificado: Ladrao!

(T3) Profa: ...e vao escrever para cada um dessbkmas, vocés vao discutir com 0s
colegas de vocés do grupo, certo, quais seriamlagdes que a gente poderia adotar, quais
seriam as solucdes que vocés, enquanto planejagtorgs sdo os caras que vao planejar a
cidade, certo, podem utilizar, quais as soluc@esmeios pra solucionar aqueles problemas.
Entenderam?

(T4) Janaina: Isso ai é aquele trabalho de Geagyaé a senhora mandou, foi?

(T5) Profa: Nao.../

(T6) Clara: A gente ja fez a maquete...

(T7) Profa: ...aquela ainda vai demoraaaaar... (WAWBE LEVANTA PARA PERGUNTAR
ALGO) Depois eu vou I&, certo? Sé um minutinhougdminutinho. Entdo vocés facam esse
porque esse ja € a preparacao pra vocés irem fapematro que € pra entregar, se eu hao me
engano € pro dia 18, né isso?

(T8) Mauricio: Segunda agora, né?

(T9) Profa: Certo?

(T10) Aluno néo identificado: Segunda agora? Tdoido €?

(T11) Yasmin: E os vinte minutos? Vai ter pra gerite

(T12) Profa: Ja faz parte os vinte minutos. Eu passar grampeando os comunicados,
enquanto eu vou passando vocés vao se juntando goapo de vocés. Se juntem com o
grupo, 0 mesmo grupo que vai fazer o outro trabalho

(T13) Ronilson: quem quer ser do meu grupinho?

(T14) Profa: Cadé a agenda? Eu vou passar agor@scomunicados...

(ALUNOS COMECAM A DISCUTIR O NUMERO DE ALUNOS EM CBA GRUPO E A

SE JUNTAR NO GRUPO DO TRABALHO DA MAQUETE QUE A PRRESSORA

HAVIA PASSADO PREVIAMENTE)

(T15) Profa: Olha s6, gente, as informacdes! Emsdia de hoje, certo, que ta no quadro, o

mesmo grupo vai fazer, ela vai valer pontos extradp? Vocés vao fazer e vao me entregar,
ok? Vai valer pontos extras para a primeira not&mAde discutir essa tarefa, vocés vao



128

combinar alguma coisa que tiver que combinar ddadayue vai ser entregue nos proximos
dias.

(T16) Fernando: Qual vai ser o dia? Sexta-feira?

(T17) Ronilson: Sexta-feira ndo vai ter aula ndo...

(T18) Arthur: Cidades religiosas...

(T19) Vinicius: Coloca ai, Guarabira e Salvador.

(T20) Yuri: ( ) Coloca ai Séo Paulo... (DIRIGINEEE A JOAO MARCELO)
(SALA DE AULA MUITO BARULHENTA)

(T21) Arthur: Coloca ai, Mauricio, coloca ai: ciéadeligiosas.../

(T22) Mauricio: Por que eu?

(T23) Yuri: Porque tem que ser, Mauricio.../

(T24) Profa: Gente, presta atenc&o, presta atelGamd conversar sobre o trabalho, ndo é pra
ficar gritando né&o.

(T25) Yuri: ...todo mundo tem que escrever. ( d&dies religiosas, industriais e
administrativas e militares.

(T26) Mauricio: Onde é pra copiar?

(T27) Yuri: Na folha, né, aa... (FALA CACOANDO DAHRGUNTA DO COLEGA)
(T28) Profa: Isso ai? No caderno, vao fazer e v@@mntregar uma, ta certo?

(T29) Yuri: Administrativa, coloca ai, €, Jodo ResBrasilia.../

(T30) Mauricio: E bom numa folha de fichério! E nal pra copiar...

(T31) Arthur: Ei Yuri, cidades religiosas, colodaSalvador, ( ).../

(T32) Yuri: A gente tem que arrumar mais algumagnéditares, porque so tem uma, que é
Resende.

(T33) Mauricio: Quer que eu copie?
(T34) Yuri: Copie, copie...
(T35) Marcelo: Ei, ei...(FALA BATENDO EM YURI)

(T36) Yuri: Que é?
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(T37) Marcelo: Cidades militares?

(T38) Yuri: Resende, s6 tem uma, a gente vai terggacurar outra.

(T39) Marcelo: Eu acho que Mato Grosso...

(T40) Yuri: Mato Grosso é Estado...

(T41) Arthur: Coloca ai, cidades administrativa$EALA DIRIGINDO-SE A MAURICIO)

(T42) Yuri: Salvador coloca como religiosa, porag@e, ) (FALA DIRIGINDO-SE A
MARCELO)

(T43) Arthur: Jodo Pessoa, Brasilia...(DIRIGINDO-SEAURICIO)

(T44) Marcelo: Quais sao as religiosas?

(T45) Yuri: Guarabira e Salvador.

(T46) Mauricio: Vou colocar Recife. (DIRIGINDO-SEJOAO MARCELO)
(T47) Arthur: Perai, tu vai copiar as religiosasl@&m?

(T48) Marcelo: As industriais...

(T49) Mauricio: Recife... (ANOTA A RESPOSTA NO PABPE

(T50) Yuri: E... ndo, ABC Paulista, Santo Andrériedo do Campo, S&o Paulo.
(T51) Marcelo: ( )

(T52) Yuri: E as mais...(FAZ SINAL DE MUITO COM ABIAOS) que tem mais indUstrias.
(T53) Arthur: Ei, militares sédo Resende e o0 quesfai

(T54) Yuri: Eu vou perguntar pra professora... pssbra! (COMECA A DITAR PARA
MARCELO) Santo André...

(T55) Marcelo: Do comeco... industriais.

(T56) Yuri: ABC Paulista.../

(T57) Mauricio: Eu vou colocar primeiro ( )...

(T58) Arthur: (DIRIGINDO-SE A MAURICIO) Coloca atidades religiosas.../

(T59) Yuri: Professora! Existe outra, além de Rdsede militares? Outra cidade, além de
Resende, de militares?

(T60) Arthur: Cidades religiosas, Guarabira, Satrad(DIRIGINDO-SE A MAURICIO)
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(T61) Profa: (DIRIGINDO-SE A VINICIUS) West Point..
(T62) Yuri: West Point?

(T63) Profa: E Estados Unidos.

(T64) Yuri: Mas do Brasil, ndo tem outra?

(T65) Profa: () € militar, tem base militar.

(T66) Yuri: (DIRIGINDO-SE A MARCELO E ENTREGANDO UMPAPEL A ELE) West
Point, eu acho que é assim...

(T67) Arthur: Salvador, Salvador... (DIRIGINDO-SEMAURICIO) Cidade industrial...
(T68) Marcelo: Diz a gente...

(T69) Arthur: Perai que eu to dando pra ele...

(T70) Mauricio: Bahia é BA?

(T71) Yuri: Nao é Bahia néo, é Salvador!

(T72) Mauricio: Sim, Salvador, mas Salvador ficaRahia.

(T73) Yuri: Bahia é Estado, ela ta pedindo cidadés, é Estado...

(T74) Mauricio: (LEVANTA O PAPEL E COMECA A MOSTRARARA YURI) Guarabira
nao fica em Paraiba? E Salvador, fica onde?

(T75) Yuri: Bahia.

(T76) Mauricio: E Bahia é o qué? BA?

(T77) Yuri: E s6 B. Coloca ai sO B.

(T78) Mauricio: E o que, professora? Bahia, BA?

(T79) Profa: Pode colocar como militar também Peimaco, que em Olinda ta concentrado
os quartéis que fazem () no Brasil.

(T80) Mauricio: E BA ou BH, Bahia?
(T81) Profa: BA.
(T82) Arthur: Religiosas?

(T83) Yuri: E Guarabira e Salvador... Professordste outra religiosa além de Salvador e
Guarabira?
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(T84) Profa: () Eu falei aqui na sala.

(T85) Yuri: Qual?

(T86) Mauricio: Cidades industriais?

(T87) Arthur: As cidades industriais: ABC PaulistdBC Paulista, Santo André, [...]
(T88) Mauricio: Santo André?

(T89) Arthur: E, Bernardo do Campo...

(T90) Mauricio: E Bernardo do Campo? (ELE PERGUNJBERENDO SABER SE ERA
SANTO ANDRE E BERNANDO DO CAMPO APENAS)

(T91) Arthur: Nao.../

(T92) Yuri: E Bernardo do Campo E S&o Paulo. ABQ@lBt é diferente de Sdo Paulo.
(T93) Mauricio: E? (YURI ACENA POSITIVAMENTE COM £ABECA)

(T94) Mauricio: Mas ABC Paulista fica em Sao Patlstado!

(T95) Yuri: (MOVIMENTANDO NEGATIVAMENTE COM A CABECA) ABC Paulista, €,
ele ta falando de cidade, ndo é Estado.../

(T96) Mauricio: Mas eu to falando/
(T97) Yuri: ...pode colocar ai SP.

(T98) Mauricio: Guarabira fica em Paraiba, Salvdidarem Bahia, ABC Paulista em S&o
Paulo.

(T99) Yuri: Sdo Paulo, fica em Séo Paulo.../

(T100) Mauricio: Ai S&ao Paulo fica em Sao Paulo!

(T101) Yuri: porque Séo Paulo é considerado EstRande Janeiro também.
(T102) Arthur: Coloca ai também Santo André, S@mtdré.

(T103) Yuri: (DIRIGINDO-SE A MARCELO) E, administtizas, Jodo Pessoa, Brasilia, que
é o Distrito Federal, DF.

(T104) Kaio: Administrativa, qual €?
(T105) Yuri: Joao Pessoa e o Distrito Federal.

(T106) Arthur: (DIRIGINDO-SE A MAURICIO) As cidadesdministrativas: Jodo Pessoa e
Brasilia.
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(T107) Yuri: Distrito Federal. O, aqui € West Poidtinda e Resende. (FALA
APONTANDO PARA O CADERNO DO ARTHUR)

(T108) Yuri: Resende no Rio de Janeiro, West RastEstados Unidos e Olinda em
Pernambuco.../

(T109) Arthur: Vai, ta bom, ta bom...

(T110) Mauricio: Eu vou colocar Recife e Brasilia.

(T111) Arthur: N&o, é Jodo Pessoa e Brasilia...

(T112) Yuri: E NAO, E, JOAO PESSOA, PARAIBA! Joded3oa...
(T113) Kaio: (DIRIGINDO-SE A YURI) Militar?

(T114) Yuri: Militar: Resende, Rio de Janeiro, Rete..

(T115) Arthur: West Point...

(T116) Marcelo: Militar?

(T117) Yuri: RE-SEN-DE!

(T118) Mauricio: Brasilia, DF; Vou colocar ReciféDIRIGINDO-SE A JOAO MARCELO)
(T119) Arthur: E Jo&o Pessoa? Colocou Joao Pessoa?

(T120) Yuri: West Point (DIRIGINDO-SE A KAIO)...

(T121) Arthur: (FALA BATENDO NO OMBRO DO YURI) Eivai colocar Recife, visse?
Ele vai colocar Recife...

(T122) Mauricio: Porque € mais administrativa de gado Pessoa!

(T123) Yuri: Recife € comercial!

(T124) Mauricio: Recife é administrativa também!

(T125) Yuri: Joédo Pessoa... (FALA MOVIMENTANDO NEGA/AMENTE A CABECA)
(T126) Mauricio: Professora! Recife ndo é uma cdadiministrativa também?

(T127) Yuri: E comercial, ndo é professora? E camér./

(T128) Mauricio: E os dois! E porque.../

(T129) Yuri: Recife € comercial, ndo é?

(T130) Mauricio: ...toda a cidade, toda a capitedisiderada uma administrativa, né?
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(T131) Profa: Exatamente! Toda ( )...

(T132) Yuri: E? Ah ta.

(T133) Mauricio: Toda capital € considerada adnaiiva.
(T134) Profa: As cidades, elas podem ter mais de fumcéo.

(T135) Yuri: Campina Grande, ela tem, €, ela tambBé&administrativa, ndo €? Campina
Grande é ( ), ndo é?

(T136) Profa: Ela ndo € administrativa.

(T137) Yuri: Ela é o qué?

(T138) Mauricio: E toda a CAPITAL!

(T139) Profa: Campina ela pode ser um p6lo comlergia centro regional.../

(T140) Mauricio: E toda a capital, né professora?

(T141) Profa: Sdo Paulo é uma cidade industrial...

(T142) Mauricio: Recife, Salvador, Sdo Paulo, Riq..

(T143) Yuri: Salvador é comercial...

(T144) Mauricio: Mas é administrativa, porque éataidade/

(T145) Yuri: Eu ja fui pra la, pense numa cidadecsa.../

(T146) Mauricio: ...toda capital, toda a capital...

(T147) Yuri: Tu ja visse la? A pessoa passa haauwaa toda mijada...€, a rua toda mijada.
(T148) Arthur: (DIRIGINDO-SE A MAURICIO) Ent&o cota ai Recife...

(T149) Yuri: La em Salvador o povo tem mania, é&€tigle mijar na rua ou mijar nas calcas.
(T150) Arthur: Ai, cidades militares...

(T151) Yuri: (DIRIGINDO-SE A MARCELO) E, eu vi umaulher, eu vi uma mulher, ela
mijou nas calga, a um quilémetro, €, uns cinco asatle um banheiro. H4 uns cinco metros
do banheiro ela mijou nas calcas, s6 pra nédo passsinal

(T152) Arthur: (DIRIGINDO-SE A MAURICIO) As militaes sdo: Resende. [...]. Resende.
Resende (FALA APONTANDO PARA O PAPEL EM QUE ANOTARKS RESPOSTAS)

(T153) Mauricio: Resende, Rio de Janeiro, né?
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(T154) Arthur: Tem também West Point...

(ENTRA UMA PESSOA NA SALA PARA DAR AVISOS, INTERROMENDO A
ATIVIDADE)

(T155) Arthur: Coloca ai também Rio de Janeiro.
(T156) Yuri: Agora sao os problemas que podem suag cidades...
(T157) Mauricio: West Point, €?

(T158) Yuri: (DIRIGINDO-SE A MARCELO) A gente termug procurar os problemas que
podem surgir nas cidades...

(T159) Arthur: (DIRIGINDO-SE A MAURICIO) West Point

(T160) Mauricio: E com dois ‘T’, ndo é? (ARTHUR AGE POSITIVAMENTE COM A
CABECA) Professora!

(T161) Yuri: (DIRIGINDO-SE A MARCELO) Joédo Pessdmao Pessoa precisa de
seguranca! Vocés sabiam que, €, pra ser professsoadla pu, é.../

(T162) Arthur: (DIRIGINDO-SE A VINICIUS) West, Wes$toint fica 1&/
(T163) Yuri: West Point € Estados Unidos.

(T164) Arthur: West Point.

(T165) Mauricio: E assim? (APONTANDO PARA O CADERNO
(T166) Yuri: West Point...€, Olinda, Pernambuco.

(T167) Mauricio: Entéo, ai € Brasil...

(T168) Yuri: E, mas coloca West Point também.

(T169) Mauricio: Vo colocar tudo! (VINICIUS ACENA®SITIVAMENTE COM A
CABECA)

(T170) Joahannes: (DIRIGINDO-SE A YURI) Pra serfpssor de escola publica tem que ir
de roupa blindada, é?

(T171) Yuri: O, sabia que, &, no Olivina ali (REAERCIA A UMA ESCOLA PUBLICA

DA CIDADE), é, é até ameacado, € arriscado voc@redessor, porque os alunos querem
bater nos professores, de tdo ruim que sado. Nén@lteve uma histéria de maconha, essas
coisas, € muito dificil 14, aqui em Joao Pessoa.../

(MAURICIO ENTREGA O PAPEL A ARTHUR)

(T172) Arthur: Pronto. Yuri!
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(T173) Yuri: ... muito dificil Ia no Olivina, ageim Jodo Pessoa. Que é? (DIRIGE-SE A
ARTHUR)

(T174) Arthur: Aqui na B da dois, € pra fazer o gué
(YURI APONTA PARA O QUADRO)

(T175) Arthur: Entdo, mas qual vai ser a resposta?
(T176) Vinicius: Olha.../

(T177) Mauricio: E uma solugdo também!

(T178) Yuri: ...olha, em Joao Pessoa/

(T179) Mauricio: Problema dos dois/

(T180) Yuri: Nao!

(T181) Mauricio: Ah, Jodo Pessoa!

(T182) Yuri: Calma, calma...

(T183) Mauricio: Tem que colocar o nome aqui, Jééssoa.

(T184) Yuri: Mas Jodo Pessoa assim, tudo abertpralgerceber tudo...€, a educacdo nas
classes de aula. Vocé sabia que é, pra ser/

(T185) Mauricio: Mas a educacao/
(T186) Yuri: pra ser professor, pra ser profesgor..
(T187) Mauricio: A educacao de Jodo Pessoa é méthque a de Recife.

(T188) Yuri: E, mas vocé sabia que no Olivina@iDlivina Olivia ai, € arriscado vocé até ser
professor? Porque os alunos querem bater nos pooéss E ruim, é horrivel, cada aluno, é...

(T189) Arthur: Entdo coloca ai: educacéo na cldssalunos.../

(T190) Mauricio: A educacéo nas escolas.

(T191) Yuri: E.

(T192) Arthur: A educacao nas escolas...

(T193) Mauricio: de Jo&do Pessoa.

(T194) Arthur: (BATENDO NO OMBRO DE YURI) E, cologaoloca...

(T195) Mauricio: Quais sao os problemas?
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(T196) Arthur: Aluno batendo em professor, assirobfema...
(T197) Yuri: (DIRIGINDO-SE A ARTHUR) Vai, diz o quii quer...
(T198) Arthur: E, problema...coloca ai: Jodo Pessdacacio nas escolas.
(T199) Mauricio: Aluno nédo respeitando os professor

(T200) Yuri: E, coloca ai, Jodo Pessoa, educacéo/

(T201) Mauricio: Educacéao e.../

(T202) Yuri: Educacéo nas escolas publicas/

(T203) Mauricio: Nao, mas tem que dizer o problepnablemas.
(T204) Yuri: Educacéo nas escolas publicas, ai.../

(T205) Mauricio: MAL educacéo.../

(T206) Yuri: ...ai coloca aquele simbolo de igual/

(T207) Mauricio: Mal educacéo nas escolas publfgaikl ACENA POSITIVAMENTE
COM A CABECA)

(T208) Arthur: Problema um, os alunos batendo mofepsores/
(T209) Yuri: Af coloca ai. (TODOS ESCREVEM A RESPUS
(T210) Marcelo: Jodo Pessoa...

(T211) Yuri: Ma educacéo nas escolas publicag. ©.Mauricio...
(T212) Mauricio: educa-los!

(T213) Yuri: ...eu to pegando essa mania de fisehh”, “shhh”.../
(T214) Mauricio: Ai tem, educa-los, educar os atufosolucao.
(T215) Yuri: Nao, 0...

(T216) Arthur: Mal trato dos professores...

(T217) Yuri: ...coloca o que eles fazem!

(T218) Mauricio: Ma educacao nas escolas publicas/

(T219) Yuri: Coloca o que eles fazem, que elesrbate professor, que é arriscado ser
professor em escola publica agora. Exemplo: Oli@tigia. [...]
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(T220) Arthur: O qué?

(T221) Yuri: Vou colocar aqui, €, Jodo Pessoa, lproh nas escolas publicas/

(T222) Mauricio: Alunos batem em professores!

(T223) Yuri: E arriscado, é, ser professor naslasqaiblicas/

(T224) Mauricio: Quem é arriscado ser professor?

(T225) Yuri: Tudo. Teve uma, teve um aqui em Jo@ssBa, ele disse que ia ser professor, ai
agora ele ta fazendo curso pra ser outra pessapjea crise, 0s alunos ndo tem uma
educacao. O mundo de hoje ta se acabando, primzpte o Brasil/

(T226) Arthur: Ei, 6, acabar ( )/

(T227) Mauricio: Eu cologuei assim 6: mal (sic) ealtdo nas escolas publicas. Ai entre
parénteses: alunos estéo batendo em professores.

(T228) Yuri: E agress&o contra O professor!

(T229) Mauricio: Ai eu vou colocar entre paréntéses

(T230) Arthur: Agresséao contra os professores.

(T231) Yuri: NAS escolas publicas DE Joao Pessoa.

(T232) Mauricio: Nem coloquei 0 nome do grupo!

(T233) Yuri: Coloca aqui em cima, alguma coisarassio final, alguma coisa assim.
(T234) Arthur: Coloca ai, agresséo contra os/

(T235) Mauricio: professores!

(T236) Arthur: ...contra os professores nas esqulaticas.

(T237) Profa: Olha s0, gente, eu vou receber neipaaula, ta certo? E pra me entregar.

(T238) Yuri: J& acabou? Acabou foi? Ah...a gentenitea, a gente termina amanha no outro
horario.

(T239) Mauricio: Nao vai dar, tem ( )
(T240) Yuri: Ei, porque a gente ndo termina hojeaie da aula de Histéria? () foi embora!

(T241) Mauricio: E...
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ANEXO C — TRANSCRICAO DA ATIVIDADE EM GRUPO 2 (82 AULA)

Dia: 08/05/2009
Tema: Trabalho em Grupo sobre cidades

(T1) Profa: Vocés nao entenderam nao, gente. VHanafazer o trabalho em grupo da aula
passada. Ok? [...] Junta ai o grupo, aquele grupo..

(ALUNOS ORGANIZAM AS CARTEIRAS PARA INIiCIO DO TRABAHO)
(T2) Arthur: ABC Paulista, CP.../

(T3) Yuri: E CP ou BA?

(T4) Arthur: A? ABC Paulista/

(T5) Mauricio: Bahia, Bahia.

(T6) Yuri: PA?

(T7) Mauricio: B. BA.

(T8) Arthur: E ABC Paulista, CP; S&o Paulo, CP;dlia, DF; Recife, PG.
(T9) Mauricio: PE!

(T10) Arthur: Pois ta parecendo um ‘G’. () Jo&s$dba, mal educacdo nas escolas publicas,
agressao contra os professores e e.../ (MAURICIBI®D QUE ESTA ESCRITO NO
PAPEL)

(T11) Mauricio: E educar os alunos.

(T12) Arthur: Falta de.../

(T13) Mauricio: Saneamento ambiental das ruasra@go...

(T14) Arthur: de mais...

(T15) Mauricio: de mais garis pelo governo.

(T16) Yuri: Ah, vamo ( )

(T17) Arthur: TA bom, né ndo?

(T18) Mauricio: E.

(T19) Arthur: Nao, vamos s6 colocar mais algumaaoi

(T20) Mauricio: Mais uma coisa pra acrescentar.RYBAZ SINAL PARA ELES
ESPERAREM ENQUANTO LE O PAPEL).
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(T21) Yuri: Tem dois problemas, falta um terceiao,

(T22) Arthur: Dé pro ( ) que ele tem uma letraibm(ENTREGA O PAPEL)

(T23) Yuri: Deixa eu ver...

(T24) Arthur: As praias. As praias estdo bem sujas.

(T25) Mauricio: E, pode ser a 4gua da praia.

(T26) Kaio: Poluicdo do Cabo Branco (REFERENCIA MA PRAIA DE JOAO PESSOA)
(T27) Yuri: E, mas a gente que falar/

(T28) Mauricio: do PROBLEMA.

(T29) Arthur: Olha, estdo colocando lixos nas magstdo sujando né.

(YURI COMECA A FAZER UMA BRINCADEIRA QUE INTERROMPEA ATIVIDADE).
(T30) Arthur: O vai, para de fazer esse negécio!

(T31) Mauricio: Poluicdo na agua das praias.

(T32) Arthur: E ali tem? Poluicdo na agua?

(T33) Marcelo: Tem sim, a agua ( ) Tambad.

(YURI PEGA O PAPEL E OS COLEGAS PEDEM PRA ELE NA®EIAR)

(T34) Yuri: Alguma coisa mais que...

(T35) Mauricio: Sim, o que vai falar.

(T36) Marcelo: Poluicéo...

(T37) Yuri: ( ) do governo na baixa classe social.

(T38) Marcelo: Seguranca.

(T39) Yuri: () é por isso que o governo da bailesse social. Olha ai (APONTA PARA UM
LUGAR FORA DA SALA DE AULA), aquele casaréo la, nfiaan aquele casarao ali?E na
outra escola que a gente estudava era perto daiaro the pobre. Como isso pode!?

(T40) Arthur: E sério 6, tem aquela casa ali.

(T41) Yuri: No Brasil existe muita, existe muita,é desigualdade social.

(T42) Mauricio: Isso é problema do Brasil. Desigaadle social...
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(T43) Yuri: Coloca, coloca...

(T44) Kaio: () racismo

(T45) Arthur: O qué? Racismo?

(T46) Yuri: Nao, mas deixe colocar desigualdadeasoc

(T47) Marcelo: ( ) desigualdade social. Mas, raci® a mesma coisa que desigualdade
social.

(T48) Yuri: RACISMO!?
(T49) Arthur: O que € racismo?
(T50) Mauricio: (TERMINANDO DE ESCREVER) Desiguattiasocial...

(T51) Marcelo: E assim, geralmente uma pessoaigtagmor causa de uma pessoa negra. E
eles, todo mundo tem os mesmos direitos, todoglad&os.

(T52) Yuri: Um negro ndo era banido (OU BANDIDO® 1500 anos atras? Hoje em dia,
todo mundo ainda, uma parte da populacao é rgmsteausa disso, principalmente por causa
disso.

(T53) Marcelo: Isso é racismo.

(T54) Mauricio: E preconceito.

(T55) Arthur: Pedofilia também... (TODOS COMECAMRR)

(T56) Mauricio: Desigualdade social...? (PERGUNTANO SE SOLICITASSE
COMPLEMENTO DA RESPOSTA) ( )

(T57) Kaio: O que é pedofilia? (DIRIGINDO-SE A VISIUS)
(T58) Yuri: A gente nao sabe...
(T59) Arthur: E exploracéo sexual contra alunogralizer, contra criangas.

(T60) Marcelo: Pedofilia é assim, sabe, um monter@ca vai pra rua pra se vender para
adultos, assim, sexualmente, sabe?

(T61) Arthur: E exploracéo sexual de criancas.
(T62) Kaio: ()
(T63) Arthur: Tu néo sabia nao, é?

(T64) Kaio: Nao.
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(T65) Yuri: Porque hoje em dia é muito, é...de mesale idade (DIRIGINDO-SE A VITOR)
(UM ALUNO VAI A DIRECAO AO GRUPO, INTERROMPENDO A BCUSSAO)

(T66) Mauricio: Como é que faz?

(T67) Yuri: Professora, como é que a gente fazggrapmbater a desigualdade social?
(T68) Profa: Como é que vocé acha? O que é queaal@@que precisa fazer?

(T69) Yuri: Eu ndo sei, porque, é...

(A SALA DE AULA FICA BASTANTE BARULHENTA, IMPOSSIBLITANDO A
TRANSCRICAO DE ALGUNS TURNOS)

(T70) Arthur: Alguns problemas e algumas soluc@ege que foi que ela tava falando?
(T71) Mauricio: ()

(OUTROS ALUNOS INTERROMPEM COMENTANDO QUE OS COLEGASTAVAM
SENDO FILMADQOS)

(T72) Arthur: A professora disse a resposta.
(T73) Yuri: Ela disse que a gente discutisse.
(T74) Mauricio: A gente deve discutir...[...]

(SEGUEM ALGUNS TURNOS NAO REFERENTES AO ASSUNTO E DIFICIL
COMPREENSAO DEVIDO AO BARULHO NA SALA)

(T75) Mauricio: Mas, tem que ver a solucao.

(T76) Yuri: A influéncia do governo para parar aigealdade classes
(T77) Mauricio: A solucédo?

(T78) Yuri: A influéncia do governo...

(T79) Arthur: Sim, mas é cada um por si, amigo.

(T80) Yuri: Porque olha, aquele prédio...

(T81) Arthur: Aquilo ndo é um prédio, é uma CASA!

(T82) Yuri: ()

(T83) Marcelo: Ei, Yuri, isso ndo depende do gowvedepende do, do dono.
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(T84) Yuri: ( ) ele tem uma profissao altamentg (

(T85) Mauricio: Esse € o problema. Isso é um prohldo paraibano, porque todo paraibano
€ preguicoso!

(T86) Yuri: Coloca ai ( ) o desemprego também.../

(T87) Mauricio: Todo o povo/

(T88) Marcelo: O desemprego também sabe por quéRi&o
(T89) Mauricio: Todo o povo do interior € preguigos
(T90) Marcelo: ...por causa das criancas. O dessgopt/
(T91) Yuri: Nao, isso é muito...[...] 6/

(T92) Mauricio: Todo o povo dessa ( ) € pregui€oso
(T93) Arthur: Vai colocar esse negdcio de pobié (

(T94) Mauricio: Eu acho assim: eu posso ganharw diréheirinho e comprar uma casa
boa.../

(T95) Yuri: T4, tudo bem, mas se ele ndo temr(@y, tem emprego/

(T96) Mauricio: Tudo bem, agora eu quero sabetg&o da desigualdade social.
(T97) Yuri: Coloca ai: desemprego, ai ( )

(AQUI INICIA-SE UMA CONVERSA SIMULTANEA. MARCELO FALA COM O VITOR
SOBRE CRIANCAS NAS RUAS, ENQUANTO MAURICIO E YURIIBCUTEM O
DESEMPREGO)

(T98) Marcelo: Mais educacao para as criangas (BIRDO-SE A VITOR)

(T99) Mauricio: D& mais a todos os empregos. (DIRIBO-SE A YURI)

(T100) Marcelo: ...para as criangas sem escol®IBINDO-SE A VITOR)

(T101) Yuri: Nao/ (DIRIGINDO-SE A MAURICIO)

(T102) Mauricio: Dar mais, a solucdo, dar maisd$oos empregos/

(T103) Yuri: Nao, néo, olha! ( )

(T104) Mauricio: A solucéo do desemprego... Tuada besteira!

(T105) Marcelo: Eu passo numa rua l& na minha ¢asamenino pedindo esmola, cé passa
no carro... (DIRIGINDO-SE A VITOR) Eu ja estudei)
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(T106) Vitor: ()
(T2107) Yuri: ()

(T108) Mauricio: Sim... (MOVIMENTA OS OMBROS, COMSE DISSESSE NAO SE
IMPORTAR)

(T109) Yuri: ()

(T110) Mauricio: Sim, mas isso € um problema dopsepo problema é meu? E problema da
desigualdade social?

(T111) Yuri: Deixa eu colocar aqui...

(T112) Arthur: Cada um por si, amigo.

(TODOS COMECAM A DISCUTIR AO MESMO TEMPO)

(T113) Mauricio: ( ) problema! Problema de quaiqum!

(T114) Marcelo: O qué?

(T115) Mauricio: Por exemplo, eu ganho dez mijanha cem reais, o problema é teu!
(FALA “DANDO COM OS OMBROS", MOVIMENTO QUE INDICA RALTA DE
PREOCUPACAO) Eu n&o tenho nada a ver com isso. (WBED ACENA
POSITIVAMENTE COM A CABECA)

(T116) Yuri: ( ) desinteresse pelo seu propribaiho/

(T117) Marcelo: A SOLUCAO!

(T118) Mauricio: A solucgéo!

(T119) Yuri: Entdo...como assim solugéo? A gentguerendo saber a solucdo pra combater
isso, ndo é?

(T120) Mauricio: A desigualdade social. (YURI FAZMIMENTOS COMO SE
DISSESSE: “ENTAO, E ISSO QUE ESTOU FALANDO...")

(T121) Mauricio: € isso...
(T122) Yuri: Mas 0, as pessoas () trabalham ( )

(T123) Mauricio: Nao, mas 6, tem que...Quais sdmmixa do desemprego? Porque o
desemprego é muito.

(T124) Yuri: A ALTA... (ELES ESTAO DISCUTINDO A SOUCAO PARA O
DESEMPREGO)
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(T125) Mauricio: A baixa do desemprego.

(T126) Yuri: ( ) passar!

(T127) Mauricio: Se abaixar o desemprego a pesdodem seu dinheirinho? Quando a
pessoa ganha seu dinheirinho ndo compra sua case® fica gente na rua, ndo tem
desigualdade.

(T128) Yuri: ( ) a baixa densidade, pra ter maic 6

(T129) Mauricio: pra acabar com a desigualdade.

(T130) Marcelo: Sim, pensando nas criancas. Temrmomte de crianca ai ha rua pedindo
esmola pra (), pras pessoas/

(T131) Mauricio: Nao pode dar esmola/
(T132) Marcelo: N&o pode.../

(T133) Mauricio: ...porque a crianga vicia. Viciaa pedir (FAZ MOVIMENTO DE
REPETICAO, COMO SE DISSESSE QUE A CRIANCA FARIA IS®E NOVO)

(T134) Marcelo: Precisa ter mais educacao, porqrmreisso/

(T135) Yuri: ()

(T136) Mauricio: ( ) Jodo Pessoa, em Jodo Pessoa.

(T137) Marcelo: E preciso mais escola pras criadeasia, sabe por qué? Porque se ela
estudar mais ela vai conseguir se conscientizanulo 14 fora, vai comecar a se preocupar,
vai estudar.../

(T138) Mauricio: Sim, agora o problema também épius. Os pais ndo tiveram educagao,
brigava nas escolas... (A EXPRESSAO CORPORAL E PAGNIO FINAL DA FALA
INDICAM QUE ELE QUIS DIZER ALGO DO TIPO: “ENTAO...ACULPA E DELES")
(T139) Kaio: ()

(T140) Mauricio: Nao, tem que ser desigualdade...

(T141) Kaio: ()

(T142) Yuri: ( ) pedofilia?

(T143) Mauricio: Isso a gente ta em desigualdad&ko

(T144) Yuri: Eu acho que a gente deveria ( )

(T145) Mauricio: T4 bom, a gente ( ). E melhoiocalr o preconceito...ndo, nio risca nao,
risca ndo, tem corretivo!
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(T146) Arthur: A gen/

(T147) Mauricio: Me da a caneta! (DIRIGINDO-SE A RU
(T148) Yuri: ( )

(T149) Arthur: ( )?

[.]

(MUITAS CONVERSAS PARALELAS. MAURICIO COMECA A SACDIR O
CORRETIVO)

(T150) Yuri: Nao é assim ndo, me da aqui!

[...] (OS ALUNOS CONVERSAM ENQUANTO O COLEGA ANOTA RESPOSTA)
(T151) Arthur: Vamo colocaaaaa...

(T152) Yuri: () (A SALA ESTA MUITO BARULHENTA NESTE MOMENTO)
(T153) Arthur: ( )?

(T154) Yuri: Ele veio pra JOAO PESSOA, meu deus!

(T155) Kaio: Ele disse que ( ) n&do pode.

(T156) Yuri: Eu acho que ele tem trés casas, comio ¥tao rapido!

(T157) Arthur: Quem é o prefeito de Alhandra, hein?

(T158) Yuri: E um tal de Renato. Olha, ele é (m) #&d0 Pessoa, cabe uma coisa dessa, cabe?
Ele visitar a prépria cidade!

(T159) Arthur: Cassio Cunha Lima mora bem pertidbAlmeidao.
(T160) Marcelo: Quem é o prefeito de Alhandra?

(T161) Yuri: Um tal de Renato. SAFADO, SAFADO! OJHa )/
(T162) Marcelo: ( )

(T163) Yuri: E praticamente isso!

(T164) Arthur: E que nem o ( ) é a Cleopatral!

(T165) Yuri: ()

(T166) Arthur: Cassio Cunha Lima mora bem pertidogrédio de Kaio.
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(T167) Kaio: Como é que tu sabe que é perto?

(T168) Arthur: Porque eu ja fui 14 e tu mora bentipbo ( )

(OS ALUNOS CONTINUAM FALANDO SOBRE A PROXIMIDADE DACASA DE UM
DELES DA CASA DO GOVERNADOR, ATE QUE A PROFESSORA BPROXIMA DO
GRUPO)

(T169) Yuri: Professora, a gente ndo achou solpcaaesigualdade social.

(T170) Profa: Primeiro vocé tem que pensar assia vpcé acha que a desigualdade existe
por qué?

(T171) Yuri: E...

[...]

(T172) Profa: Olha s6, alguns estudiosos eles dipggra desigualdade ela existe porque a
riqgueza é mal distribuida. Ou seja, algumas pedgoasnais, outras tém menos, certo? E que
isso acaba causando uma, uma dependéncia, acahddazom que algumas pessoas fiquem
( ), ou seja, reproduzir essa riqueza de quenmiaig, que outras nunca consigam ter. Entao,
0 gque a gente poderia fazer pra reorganizar egseza, pra que todas as pessoas tivessem
igualmente, certo, casa, comida, escola, empregp@ que se poderia fazer pra que as
pessoas TODAS tivessem as mesmas condicbes? ra aggtiele menino que fica pedindo
no sinal tenham a mesma coisa?

(T173) Yuri: Mais emprego!

(T174) Profa: Mais emprego, pode ser. O que mais?

(T175) Yuri: ()

(T176) Mauricio: ()

(T177) Profa: Sim, como?

(T178) Yuri: ()

(T179) Profa: Discutam, isso € que € bom!

(T180) Yuri: ()

(T181) Mauricio: Professora porque, olha, séo, pdelem esmola, vocé pensa que olha ele
pede esmola, isso e aquilo, mas é muito preguiess® povo.

(T182) Profa: Tu acha que é s preguica? (MAURISITRRI)

(T183) Mauricio: E, é a preguica...
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(T184) Profa: Mas, tu acha que é SO a preguica?

(T185) Yuri: Nada!

(T186) Mauricio: E, eu acho que é s6 a preguica.

(T187) Profa: Mas imagina s0, se vocé nao tem aseoté nao tem como estudar, porque
vocé sai de casa com fome, vocé ndo tem o que,wasté tem que ajudar a sua familia em
casa, Vocé mora num lugar muito ruim, vocé achaegqea pessoa — isso nao justifica -, mas
vOoCcé acha que essa pessoa tem sO preguica? Segaw shma entrevista de emprego toda
desmantelada?

(T188) Mauricio: Ai ndo consegue...

(T189) Yuri: Professora, mas, €, esse povo aidiu( 13, fica grande, eles ndo sabem o que é.
Ai quando fica grande vao se arrepender: “quandaigaequeno, ah, eu devia ter estudado
pra ser algo, alguém na vida”. A preguica matalRREINDO-SE AOS COLEGAS DO
OUTRO GRUPO)

(T190) Profa: Mas vocé acha...Ta certo, isso vadélando dos seus colegas. Mas, a gente ta
falando de desigualdade social. Essas criancaBogue pedindo no sinal, vocé acha que é
preguica?

(T191) Yuri: ()

(T192) Profa: Crianga, o lugar dela é na escolamsinal?

(T193) Yuri: Na escola...

(T194) Profa: Na escola (ACENA POSITIVAMENTE COMG@ABECA)

(T195) Mauricio: Nao, depende, eu posso brincamg? (ELE E A PROFESSORA RIEM)

(T196) Profa: ( ), brincando, mas, aquelas crigR¢ que vocés poderiam fazer pra
melhorar a vida daquelas crian¢cas? Vocés?

(T197) Yuri: ( ) do governo, com a prépria pop@agnédo € nao?
(T198) Profa: E, vocés, a sociedade...

[.]

(T199) Mauricio: Eu nado sei o que fazer...

(T200) Yuri: ( ) doacéo.

(T201) Profa: S6 doacdo? E quando a doacdo ac&basse

(T202) Yuri: An?
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(T203) Profa: Se a doacao acabasse.

(T204) Mauricio: Ai era, eles ja, eles ja tao galthamprego, ja tinha resolvido...

(T205) Profa: E como ele ganhou o emprego?

(T206) Mauricio: Doacao! Doar as compras...

(T207) Profa: Vocé ja viu alguma pessoa doando egud

(T208) Mauricio: Nao, mas compras sim...(PROFESSGRRRI)

(T209) Yuri: Professora, ( )

(T210) Profa: Oi?

(T211) Yuri: ( ) emprego, por exemplo, a gentesalma fabrica aqui em Joéo Pessoa. A
fabrica € como qualquer outra, normal, ai ia sedl M) é, emprego né? Vagas novas, ai isso
daria alguns empregos, mas além de contaminaadesigoluicdo no Brasil, no mundo, ia
prejudicar todo mundo, n&do s6 do Brasil, mas de tochundo!

(T212) Profa: Mas, pensa s6 no meio ambiente?

(T213) Mauricio: Nao, vocé tem que pensar no antbiemas pessoas.

(T214) Profa: E como € que a gente ia fazer issis8d=que eu quero que vocés me digam!
(T215) Mauricio: Sei la, consultar um especialista!

(T216) Profa: E vocé? Imagina vocé um especialista.

(T217) Mauricio: Mas eu nao sou!

(T218) Profa: Mas e se vocé fosse?

(T219) Mauricio: Eu ia ter uma atitude

(T220) Profa: O que vocés iam fazer pra poder tianc meio ambiente e as pessoas? Vou
deixar vocés pensando ai um pouquinho.

[...] (CONVERSAS NAO RELACIONADAS AO ASSUNTO)

(T221) Yuri: Coloca ai abertura de novos empregos,nao prejudicasse 0 meio ambiente e
também a propria populacdo. A madeira (), mOWABVEIS pras pessoas, olha a madeira
(BATE NA MESA). Madeira! O povo que vai ( ) de taimadeira que fica! O, a floresta
amazonica ndo é considerada uma das maiores dooymawe? Nao é?

(T222) Mauricio: Sim, mas as pessoas tem sua casa,omprando seu movel, vao
comprando ao mesmo tempo madeira.
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(T223) Yuri: Porque, veja sd, o povo vai, desmatareazonia, manda a madeira pra Sao
Paulo e é feito moveis e vai vendendo! Cada ves!migina minha opinido, deviam cercar a
floresta Amazodnica, pra/

(T224) Mauricio: A gente ia ficar sem mesa, senmetagdsem casa...

(T225) Yuri: E a arvore? () se eu fosse preselemindava plantar floresta, plantar floresta,
pra aquilo ser devastado, ai quando a gente degastadantava mais. Cada vez mais! Assim
o limite ia ficar correto/

(T226) Mauricio: Sim, mas tem gente na rua por dR@que ta faltando espaco pra eles
morarem, ta faltando casa!

(T227) Yuri: Vocé sabe (), €, Mato Grosso, Matos30 do Sul, olha, tem espaco de sobra,
tem de sobra... (FAZ GESTO QUE REPRESENTA “MUITCOK A MAO)

(T228) Mauricio: Sim, mas nessas cidades tem &vdURI GESTICULA QUE “NAO”).
(T229) Mauricio: Tem sim!

(T230) Kaio: ( )

(T231) Mauricio: Sim, mas tem arvore!

(T232) Kaio: ()

(T233) Mauricio: E, v&o construir uma praca ali.

(T234) Yuri: () lugar pra alguém morar, € caiea..€...

(T235) Kaio: O, pra fazer a distribuicio/

(T236) Mauricio: Deveria contratar mais, constmais prédios.
(T237) Arthur: Os prédios ( )

(T238) Mauricio: E...

(T239) Marcelo: Ei, El! Vocés tao tentando arramjar resultado pra acabar com a
desmatacao? [...] Ou pra desigualdade social?

(T240) Yuri: (FALA ALGUMA COISA APONTANDO PARA A FQHA COM AS
RESPOSTAS)

(T241) Mauricio: De novo? Desigualdade. Eu acabei MOSTRA NO CADERNO QUE
APAGOU ALGUMA COISA)

(YURI COMECA A APONTAR NO CADERNO PARA MAURICIO ESREVER)
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(T242) Yuri: Desigualdade social, a solucéo: alvartle novas industrias para ( ) pessoas.
Pronto, acabou! Agora ( )...Bahia! Ba-hi-a!

(T243) Arthur: Agora (). Eu to dizendo as casssmoéveis, tudo isso!

(T244) Yuri: ( ) pegar a populacao inteira do cewmto Brasil, S&o Paulo, Rio de Janeiro e 0
Nordeste para o Norte, o norte do Brasil inteire §udloresta amazonica fica livre pra ficar s6
as florestas la, sem ninguém mexer, no Sul/

(T245) Mauricio: No Sul ninguém entra!

(T246) Yuri: () pra ficar as florestas e n6s pademos devastar!

(T247) Mauricio: Mas no Sul ninguém entra! A pogdlado Sul é imensa, é pequeno...
(T248) Marcelo: Mas por que no Sul?

(T249) Yuri: Por causa do espago, tem muito espaco.

(T250) Arthur: ( ) tu nem sabe!

(SEGUE-SE UMA CONVERSA SOBRE PASSAR A LIMPO O QUBEEREVERAM)
(T251) Yuri: Alguém trouxe um atlas?

(T252) Mauricio: eu!

(T253) Yuri: me da, me da, me da! Me da o atlaRIBENTREGA UM LIVRO DE
GEOGRAFIA)

(T254) Yuri: Nao, eu quero um atlas! Eu quero varraapa do Brasil pra ver uma coisa,
posso ver? Vai Mauricio!

(T255) Mauricio: Nao.
(T256) Marcelo: Sei ndo. Eu néo tenho atlas!

[.]

(OS ALUNOS PASSAM A LIMPO AS RESPOSTAS, O RESTANDA TURMA
COMECA A COLOCAR AS CADEIRAS NO LUGAR, DESFAZENDO®GRUPOS)

(T257) Mauricio: (APONTANDO PARA O PAPEL) Fernande Noronha. Pernambuco tem
que ser pri-vi-le-giado de ter Fernando de Noronha.

(T258) Joahannes: ( )
(T259) Mauricio: E, é Pernambuco!

(T260) Marcelo: Eu sei!
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(T261) Yuri: Aqui, s6 ia existir ( ) pessoas, @raca area pra devastar era essa, ( ) ficava pra
sempre, pra nao ter aquele aquecimento global. (\WARA MOSTRANDO NO MAPA)

(T262) Mauricio: Sim, mas € muito dificil tirar agulacéo daqui.

(T263) Yuri: A populacdo morava aqui, olha, a maiamaior densidade demografica nao é
aqui?

(T264) Mauricio: Sim/
(T265) Yuri: ()

(T266) Mauricio: Sim, mas é muito dificil tirar agulacdo daqui. Quantas pessoas devem ta
morando ai?

(T267) Yuri: ()
(T268) Arthur: Meu amigo, ai/

(T269) Mauricio: Mas ai, por exemplo, o povo iafimvadindo as casas, nao ia durar muito
tempo nao, menino!

(T270) Yuri: ( )

(T271) Mauricio: Nao aceita nada ndo! (REFERINDOAEPOVO)

(T272) Yuri: E verdade! Se o Brasil tivesse moral muito bom.

(T273) Arthur: ()

(T274) Kaio: ( ) BUM!

(T275) Yuri: Vocé ia morrer, vocé é brasileiro!

(T276) Mauricio: E vocé ( ). Se nado, o que ia &eoer?

(T277) Kaio: ()

(T278) Arthur: ( ) sem as arvores nés néo sobeswuns.

(T279) Mauricio: Aqui, a gente/

(T280) Yuri: E aqui ( )

(T281) Mauricio: Mas olha, vamos supor que aqui tema BR, ndo tem uma BR? Nao sabe,
ﬁ}s;\(lzl(i)rr,e( p:;l!ssou do lado, né? () aqui é tudodoordepois ndo ia ter mais espaco, iam

(T282) Yuri: Vocé sabe, ( )/
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(T283) Mauricio: Oxe! O povo tem...0s assaltant@adem coisa que tem camera! S0 é tirar,
pega tudo.

(T284) Yuri: Alguém sabe densidade demograficaelts=al?

(T285) Kaio: ( )

(T286) Yuri: Quanto mais aprofundado a gente estudalhor, sabia?
(T287) Mauricio: ( )

(SEGUEM-SE UNS TRES TURNOS INCOMPREENSIVEIS)

(T288) Marcelo: Vocés sabem o que o chamado..!dé&dkE DESENHA ALGO NO
PAPEL) llha artificial!

(T289) Yuri: Meu deus... (FALA COM EXPRESSAO DE DEBHE)
(T290) Kaio: Uma ilha... (ELE E OS COLEGAS COMECAMRIR)
(T291) Marcelo: ( ) mas é porque/

(T292) Yuri: Fazer uma ilha! O que ia plantar naisa?

(T293) Mauricio: ( ) ainda tdo fazendo, ilhagfiarais.

(T294) Marcelo: ( ) artificial!

(T295) Yuri: () o lixo!

(T296) Marcelo: Lixo, da pra plantas as coisagras, tudo que precisasse...
(T297) Yuri: Olhe, vocés assistem o jornal nacigna®

(T298) Mauricio: Eu assisto!

(T299) Yuri: S6 Mauricio!

(T300) Arthur: Eu assisto!

(T301) Kaio: Eu vejo as vezes...

(T302) Yuri: As vezes!

(SEGUEM-SE ALGUNS TURNOS DE BRINCADEIRAS)

(T303) Yuri: Vocés viram? Parece que ano passadgaeeiro, uma ilha artificial que
AINDA ta fazendo, e ninguém visita, e ela ja é édeada uma ilha de lixo. ( ). J&?
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(T304) Marcelo: E?

(T305) Yuri: E 0 qué?

(T306) Mauricio: E ai, o que vai fazer?

(T307) Profa: Olha s6, quem ja terminou copia gguexercicio de revisao.
(T308) Mauricio: A gente ja terminou.

(ALUNOS COMECAM A DESFAZER OS GRUPOS E COLOCAR ABEIRAS NO
LUGAR)

(T309) Pedro: Professora, vai ser, vao ser quantastoes na prova?

(T310) Profa: Tem... sdo dez. Sao sete com umdagugse tem trés, a, b, c, to na davida,
mas vao ser dez ao todo. Ta bem facil!

(T311) Pedro: Ja elaborou as questbes?

(T312) Profa: Ja. Mas, eu digo uma coisa pra vapésn responder isso aqui tira dez
(PROFESSORA SE REFERE AO EXERCICIO DE REVISAO)

(T313) Pedro: Isso é a prova, isso é a proval!

(T314) Profa: Olha sé, as cadeiras no lugar...

(OS ALUNOS COPIAM AS QUESTOES E RESOLVEM. SURGEM BUNS TURNOS
DA PROFESSORA MANDANDO OS ALUNOS ORGANIZAR AS CADEAS, A SALA
DE AULA)

(T315) Yuri: Professora, o que é ( )?

(T316) Profa: JA esqueceu?

(T317) Fernando: O qué? De qué?

(T318) Ronilson: Professora, o que é cidade-donoiR0

(T319) Profa: JA esqueceu?

(T320) Pedro: JA ESQUECEU?

(T321) Mauricio: A senhora nao deu néo...

(T322) Profa: Dei sim...

(T323) Yuri: Ndo! (GESTICULANDO VEEMENTEMENTE COM AMAO)

(T324) Varios alunos: Deu nao!
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(T325) Pedro: Deu sim!

(T326) Vitor: Cidade-dormitério € aquela cidade gsecaras ficam dormindo 14!
(T327) Profa: (GESTICULANDO QUE SIM E APONTANDO PARPEDRO) Qual €?
(T328) Pedro: Nao sei!

(T329) Profa: Nome de cidade-dormitério?

(T330) Pedro: N&ao sei!

(T331) Alguns alunos: A senhora nédo deu! Nao deu!

(T332) Vitor: E cidade de hospedagem! E cidadeaspédagem!

(T333) Profa: Cidade-dormitério é aquela cidadeeoasl pessoas/

(T334) Vitor: Ficam dormindo!

(T335) Profa: ...geralmente elas vao apenas pamidelas tém s as suas casas, 0 Seu
trabalho, os seus estudos, as outras atividades/

(T336) Leticia: A senhora falou isso!

(T337) Profa: Eu néo falei? (FALA APONTANDO PARA TECIA)

(T338) Pedro: (FALANDO PARA LETICIA) Vocé n&o sabiscé ndo sabia...
(T339) Profa: Bayeux, eu falei...

(T340) Vitor: Bayeux! (O ALUNO FALA O NOME DA CIDAE COMO SE ESCREVE,
EM TOM DE DEBOCHE COMO E COSTUME ENTRE OS PESSOER)E

(T341) Pedro: (TOCA O SINAL DO FINAL DE AULA) Acahpse!
(T342) Profa: Tem mais uma.

(T343) Pedro: Ai meu deus do céu...

(OS ALUNOS CONVERSAM ENTRE SI)

[...]

(T344) Leticia: Professoral

(T345) Profa: Oi?

(T346) Leticia: O espaco geografico ( ). Assinespaco geografico € ().
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(T347) Profa: O espago, como a gente vé as casas,funcdes, elas mudam?
(T348) Leticia: ()

(T349) Profa: Sim, sim. As cidades, por exemplo,diatem uma area que tem uma funcéo,
outro dia...

(T350) Leticia: ( ) (FALA ALGO RELACIONADO A MUDANCA, ALTERAS;AO, UMA
VEZ QUE A PROFESSORA CONCORDA FAZEI}IDO GESTOS COM MBOS QUE
INDICAM “PROSSEGUIMENTO”, “CONTINUACAQ")

(T351) Profa: Exatamente!

(T352) Leticia: ()

(T353) Yuri: Professora, urbanizacédo é uma gramde..

(T354) Profa: Olha s6, gente, tudo isso tem n@loe& vocés, tem que pesquisar no livro pra
exercitar!

(T355) Fernando: Exercitar o qué?

(T356) Ronilson: Professora, esse povo nao quedashao!
(T357) Profa: Pois é!

(T358) Pedro: Nao sabe o que cidade-dormitorio!

(T359) Anderson: E s6 pro povo ir dormir, né? (PEDEONFIRMA COM A CABECA)
(T360) Vitor: E parada de 6nibus!

(OS ALUNOS COMECAM A BRINCAR ENTRE SI)
(T361) Mauricio: Jodo Pessoa, Ipojuca...

(T362) Yuri: Recife.

(T363) Mauricio: Cidades conurbadas!

(T364) Vitor: Cidade o qué?

(T365) Mauricio: Conurbada! Cabedelo, Jodo Pessoa..
(T366) Vitor: Bayeux!

(T367) Yasmin: Ah, espaco natural € aquele qudmao
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(OS ALUNOS FICAM RESPONDENDO EM VOZ ALTA, UNS AOSWROS, AO
PASSO QUE A PROFESSORA ESCREVE A QUESTAO NO QUADRO)

(T368) Yuri: Professora, em cima de Espirito Saeto o qué?
(T369) Profa: Olha no mapa!

(T370) Yuri: Assim, Espirito Santo e... (GESTICUICFOM OS BRACOS INFORMANDO
QUE QUER ALGO ACIMA)

(T371) Profa: Eu n&o lembro, olhe no mapa!

(T372) Yuri: Eu ndo trouxe o mapa do Brasil!

(T373) Profa: O seu livro deve ter...o livro de Getdia.

(T374) Yasmin: Professora, como assim, “o espaggrgdéico € movel?"?
(T375) Profa: Ele muda?

(T376) Anderson: O espaco geografico € o que fpicgado, née?

(T377) Fernando: Toda, professora?

(T378) Yasmin: Como assim?

(T379) Profa: Ele muda? Eu quero saber se ele nituttamem quando trabalha no espaco,
ele muda a paisagem?

(T380) Alguns alunos: Mudal!

(T381) Profa: E isso que eu quero saber!

(T382) Ronilson: Isso € mével?

(T383) Profa: E movel!

(T384) Ronilson: (EXPLICANDO A UM COLEGA) Vocé chaga e muda.
(T385) Yuri: Professora, sabe onde ( ), é na Baitla

(T386) Profa: Porto de Santos.

(T387) Yuri: Ele € aonde?

(T388) Profa: Sao Paulo.

(T389) Anderson: Professora, 0 que é cidade paatiar

(T390) Profa: E, as cidades onde tem portos...
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(T391) Anderson: Tem o qué?

(T392) Profa: Portos!

(T393) Anderson: O qué?

(T394) Profa: PORTOS!

(T395) Leticia: Cabedelo? (PROFESSORA CONFIRMA CAMABECA)
(T396) Yasmin: E o que é conurbada? Conurbagédo?

(T397) Profa: Minha gente, vocés tdo com amnésiaMarcelo, da uma paradinha ai! Cés
tdo com amnésia, né? Tao com problema de memoaria!

(T398) Marcelo: Eu bati a cabeca hoje!
(T399) Fernando: E que o povo bebeu e ficou dacass ).

(T400) Mauricio: E muita coisa pra fazer, profeas@ trabalho de Geografia, trabalho de
Portugués, trabalho de Matemética!

(T401) Vitor: Tomaram aquela cachaca 51!

(T402) Profa: Olha todo mundo no livro, vai pesqtlis

(T403) Yasmin: ( )

(T404) Profa: Tem tudo isso no livro!

(T405) Marcelo: Professora, o que ( )?

(T406) Profa: Quando terminar de responder? Egpearaorrigir!
(T407) Marcelo: Nao, quando terminar de copiar!

(T408) Profa: Responde!

(T409) Marcelo: Isso ndo € pra casa nao?

(T410) Professora: nao!

(T411) Marcelo: E pra que diz aqui “revisdo”? (ALOMPONTA PARA O PEDACO NO
QUADRO ESCRITO “TAREFA DE CASA”)

(T412) Profa: Vocé vai estudar o que vocé respoadeu

(T413) Marcelo: Saco!
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[...]

(T414) Yasmin: Sabe se Jodo Pessoa tem cidadeépaftu
(T415) Profa: Oi?

(T416) Yasmin: ( )

(T417) Profa: Onde tem porto, onde os navios élesatracar/
(T418) Aluno: Cabedelo!

(T419) Profa: ... uma cidade portuaria!

(T420) Ronilson: E, porto de galinhas, né profesdor
(T421) Mauricio: E n&o! E Ipojuca! Porto de galialéauma cidade vizinha.
(ALUNOS CONVERSAM E BRINCAM ENTRE SI)

[...]

(PROFESSORA COMECA A FAZER A CHAMADA E MANDA OS ALNOS
RESPONDEREM O EXERCICIO EM SALA DE AULA)
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ANEXO D — TRANSCRICAO E PRE- ANALISE DA ATIVIDADE EM GRUBR@* AULA)

Aula dia: 11/05/2009
Assunto: revisdo para a prova (as pré-analises estaoegnito ao longo da transcricao)

(TO1) Profa: Vocés vao, escutem, deixem eu terrhiBavou entregar, no final da atividade,
vocés vao ficar com a resposta no caderno, magatsaaeu quero de volta, certo? Essa
folhinha aqui eu vou querer de volta, ta? Nao erafdlha pra todo mundo, alguém vai ter que
ler com alguém. (PROFESSORA ENTREGA AS FOLHAS)

(TO2) Yuri: ()?

(TO3) Mauricio: Nao sei.

(TO4) Marcelo: ( ) a cidade?

(TO5) Yuri: Nao, é... (FICA APONTANDO PARA O PAPEL)

(TO6) Mauricio: Bora resolver! Quando? Quando épid )?

(TO7) Marcelo: A, amanh&?

(TO8) Mauricio: Eu vou, eu quero as caixas!

(TO9) Yuri: Eu vou trazer as caixinhas!

(T10) Marcelo: Faz o seguinte, da pra vocés virgarade aqui? D& pra gente ver ( )?

(T11) Profa: Meninos e meninas, olha s6, vamos texto. Urbanizac&o acelerada.
Lembram? Gabriel! Lembra o que € urbanizacéao?

A professora chama os alunos para o debate, atuando plano pragmatico.

(T12) Gabriel: Nao!

(T13) Aluno nao identificado: Eu ndo lembro nao!

(T14) Profa: Urbanizacao € quando a populacaodialeise torna maior do que a populacéo
do campo. Nao esquecam disso, certo? Fagcam o segnigquanto eu vou colocando as ( )
na agenda, vao lendo, faz uma leitura silenciosa.

A professora, ao trazer o conceito geografico, estduando no plano epistémico.

(O GRUPO COMECA A LER O TEXTO)

(T15) Profa: Gente, coloquem as agendas em cingartisira pra eu grampear o boletim!

(T16) Kaio: Ah, eu recebi o meu!

(T17) Marcelo: SO pra quem néo recebeu, né?
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(T18) Profa: S6 quem n&o recebeu! Quem recebeincariendo, fazendo uma leitura.
(ALUNOS SEGUEM LENDO SILENCIOSAMENTE O TEXTO)
(T19) Profa: O gente, o boletim de vocés ele teasgrartes. Tem a que tem as notas e essa

partezinha aqui de baixo tem a assinatura do regpeh Essa parte aqui de baixo tem que
trazer assinada amanha, viu? Nao pode esques@mHuscar na sala, viu?

[.]

(ALUNOS LEEM ENQUANTO PROFESSORA ENTREGA BOLETINSHEDE QUE
FACAM SILENCIO)

(T20) Yuri: E, metropoles nacionais? Entdo, Manaysue mais? ( ) Rio de Janeiro, é...
(T21) Mauricio: Rio de Janeiro & ().

Argumento proposto por Mauricio de que Rio de Janeo € uma metropole nacional
(plano argumentativo). Atua epistemicamente atravégio ensino direto de conceitos
(plano epistémico).

(T22) Yuri: Nao, vocé leu aqui o final? Ta vendwi&q

Contra-argumento proposto por Yuri ao argumento deMauricio.

(T23) Mauricio: Ele fala para classificar...

Resposta do Mauricio ao contra-argumento de Yuri.

(T24) Yuri: Pra classificar dentro dos modelos. fdpbles nacionais, Brasilia € nacional;
Manaus € regional; Rio de Janeiro é...

Argumento do Yuri.
(T25) Mauricio: ( ) (YURI FAZ SINAL DE ‘NAO’ COM AMAO)

(T26) Mauricio: (ACENA NEGATIVAMENTE COM A MAO DE PRMA VEEMENTE E
COMECA A LER UM PEDACO DA ATIVIDADE) ( ) as cidadg capital, entdo ndo precisa
ser do texto. Pode ser aqui, 0.

Contra-argumento do Mauricio ao argumento do Yuri.Atua epistemicamente atraves
do questionamento da fonte.

(T27) Yuri: Isso dai é a funcéo, é a funcéo, 6! l(FADESDENHANDO O QUE O
COLEGA COLOCOU)

Resposta do Yuri ao contra-argumento de Mauricio. @ontra-argumento é descartado
completamente.
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(T28) Mauricio: ( ) (VINICIUS ACENA NEGATIVAMENTECOM A CABECA)
(PROFESSORA RECLAMA COM OUTRO GRUPO)

(T29) Yuri: Professora, isso aqui € pra responder {1 )

(T30) Profa: Responde no fichario, no caderno,eququero a folha de volta.

[...]

(ALUNOS LEEM E ESCREVEM NO CADERNO)

(T31) Mauricio: (DIRIGINDO-SE A MICHEL) ( ) no cadlno, pra responder as questdes.
Sim, mas bora debater, né? (VINICIUS FAZ UMA EXPRA® FACIAL QUE INDICA
OBVIEDADE, COMO SE DISSESSE: “SIM, CLARO!")

Atuacédo no plano pragmatico, instaurando o debate.

(T32) Mauricio: Eu ndo vou copiar as perguntas nao.

(T33) Yuri: Ai () responder! Mauricio!

(T34) Mauricio: Eu espero vocés!

(T35) Yuri: Mauricio! ( ) ndo é que nem na Gramatijue a pessoa so olha e escreve a
respostal

[...]
(T36) Yuri: A, B, E! (LENDO AS ATIVIDADES DA FOLHA)A, B, E!
(T37) Michel: Isso é o C!

(T38) Yuri: (MOSTRANDO NA FOLHA, CUJAS ATIVIDADES STAVAM EM DUAS
COLUNAS) 6, A, B, C, D, E.

(T39) Mauricio: (MOSTRANDO A MICHEL NA FOLHA E APONANDO) A, B, C, D, E.
(T40) Kaio: ( )

(T41) Yuri: Vao copiar as perguntas nao, gente? MEBIINOS ACENAM
NEGATIVAMENTE)

(T42) Yuri: ( )?
(T43) Mauricio: Existe livro, anotacdes...( ) awdies no caderno.

[.]

(T44) Mauricio: Quando tu acabar a gente discute.
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(T45) Yuri: A ‘a’ € Brasilia, nacional; a ‘b’ € Ride Janeiro, €, € o qué? (OLHA NO TEXTO)
E global, metropoles globais.

(ALUNOS OLHAM E COMENTAM O BOLETIM DO MAURI'CIO. HAUIYI TUMULTO
NA SALA DE AULA PORQUE UM ALUNO DERRAMA AGUA NO CHAO)

(T46) Kaio: Rio de Janeiro é ( )?

(T47) Yuri: Nao, é (). Brasilia, Brasilia, metod@ nacional. Manaus € metrépole regional.
[...]

(T48) Yuri: A gente vai ter que ler? ( )?

(T49) Marcelo: Eu ja li't Uma metrépole... (LENDO@UE TEM NA FOLHA)

(T50) Yuri: ‘A’ é Brasilia, coloca ‘a’, Brasilia, ‘®’ Rio de Janeiro.

(T51) Michel: Metrépole o qué?

(T52) Mauricio: Aqui ndo tem Rio de Janeiro!

Ponto de vista do Mauricio.

(T53) Yuri: Vocé leu? Olha aqui 6: metrépoles glshzor desenvolvimento (), Rio de
Janeiro, Sao Paulo...E metrépole global! Vocé léaxto todo?

Contra-argumento de Yuri ao ponto de vista de Maumio. Atua no plano epistémico
através do ensino direto e da legitimacéo.

(T54) Mauricio: Cadé? Cadé?

(VINICIUS E MARCELO APONTAM NO TEXTO O LOCAL)

(T55) Yuri: Metropole global...

(T56) Marcelo: Rio de Janeiro.

(T57) Yuri: Metropole global, mundial OU global,e®discorda?

(T58) Mauricio: mundial ou global pode se desemnsohesta ( ), Rio de Janeiro.
(T59) Yuri: Mundial ou global!

(T60) Marcelo: ( ) metropole? Mundial ou global?

(T61) Yuri: Escreve!

(T62) Yuri: (PERGUNTA ALGO A PROFESSORA)



(T63) Profa: Existe uma, tem ai!

(T64) Yuri: No Brasil?

(T65) Profa: No Brasil!

(T66) Mauricio: Sao Paulo, que é considerada n{ajor.

Ponto de vista do Mauricio.

(T67) Yuri: Mas Sao Paulo/

Contra-argumento de Yuri ao ponto de vista de Maurgio.

(T68) Profa: Sim, mas Séo Paulo é capital.

Contra-argumento da professora ao ponto de vista delauricio.
(T69) Mauricio: Ah, é capital! ().

Resposta do Mauricio aos contra-argumentos de Yue da professora.
(T70) Profa: Uma que néo é capital.

(T71) Mauricio: Ai, Manaus é regional.

(T72) Kaio: Ah, tem aqui! Campinas, 6, Campinas!

Ponto de vista do Kaio de que Campinas € uma metrofe regional.

(T73) Yuri: Campinas, Campinas, Campinas... (PROSGNBO A INFORMAGCAO NO
TEXTO)

(T74) Kaio: Metrépoles regionais, Campinas. (APONIZO O LOCAL NO TEXTO)
(T75) Profa: Muito bem, Kaio, ta certo!

Professora confere estatuto epistémico ao ponto dista de Kaio.

(T76) Mauricio: Campinas, Sao Paulo, né?

(T77) Kaio: E.

[...]

(T78) Marcelo: ( )?

(T79) Yuri: Campinas.

163
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(T80) Marcelo: Alhandra é? (AMBOS RIEM)

(T81) Yuri: Alhandra! Alhandra... ( )

[...] (ALUNOS SEGUEM COPIANDO AS QUESTOES EM SILEND)

(T82) Mauricio: Terceira questao, letra ‘a’, ( )?

(T83) Yuri: &?

(T84) Marcelo: Bora...

(T85) Mauricio: Rio grande do Sul, Porto Alegre.

(T86) Yuri: Colocar ( ), €, cidade ( )...

(T87) Mauricio: IPEA.

(T88) Yuri: ()

(T89) Mauricio: “Segundo o presidente do IPEA, fagearte desse ( ) mundial, muitas
cidades agora...”. Cidades mundiais, vocé podeQ@eéitimo paragrafo! [...] Aqui ta na
classificacdo do IPEA, pode ver no finzinho, naifio. [...] Ainda na classificacéo do

IPEA... (APONTA O LOCAL NO TEXTO). Rio Grande do [S®orto Alegre, letra ‘a’.

Ponto de vista do Mauricio. Atua epistemicamente agbando a autoridade do texto e
legitimando a informacé&o.

[...]

(T90) Mauricio: (PERGUNTA ALGO PARA MICHEL QUE REEMDE
NEGATIVAMENTE COM A CABECA). Rio Grande do Sul, RorAlegre. Sudeste. Qual
dessas relacionadas sao nacionais?

(T91) Yuri: Sim, mas...

(T92) Mauricio: Essas aqui.

(T93) Marcelo: ()

(T94) Yuri: ( ) Sudeste...

(T95) Mauricio: Sul! Ndo é Sao Paulo...

(T96) Yuri: No Sudeste!

(T97) Mauricio: Ah, Sudeste...ai vocé diz ( )..) (

(T98) Yuri: ( )
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(T99) Mauricio: Pode ser também. [...]. Eu preRio de Janeiro, mas ja foi, né?
[...]

(T100) Yuri: ( )?

(T101) Mauricio: Recife!

(T102) Yuri: Salvador!

(T103) Mauricio: Pode ser Fortaleza, Recife e SkivaMOSTRANDO A INFORMACAO
NO TEXTO)

Legitimacdo da informacédo apelando a autoridade dtexto, acdo no plano epistémico.
(T104) Michel: Vou botar Recife.

(T105) Marcelo: ()

(T106) Mauricio: Recife!

[...]

(T107) Mauricio: Centro ( )

(T108) Yuri: ( ) é Brasilia!

(T109) Mauricio: Brasilia.

(T110) Kaio: Nossa...

(A TURMA ESTA BASTANTE BAGUNCADA)

(T111) Yuri: Ei, Mato Grosso ( )?

(T112) Mauricio: Nao, é so pra citar um, eu cologsse.
[...]

(T113) Mauricio: ( ), Kaio?

(T114) Kaio: E, ().

(T115) Yuri: ( )?

(T116) Kaio: E a seis... ( ) (ELES DISCUTEM ALGERERENTE AS ANOTACOES NO
CADERNO)

(T117) Yuri: Ta certo.
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(T118) Profa: Gente, olha s0, atencéo, por favamas la!
(T119) Kaio: Sim, qual € essa? ( ). Sim, mas euaygaber o resto, o resto daqui.
(T120) Profa: (LENDO) Urbanizacao acelerada/

(T121) Yuri: (APONTA ALGO NO CADERNO E EXPLICA ALGAAO COLEGA QUE
NAO CONSIGO COMPREENDER)

(T122) Mauricio: A professora!

(T123) Profa: (LENDO) O instituto de pesquisa ecuita aplicada, IPEA, costuma
classificar as cidades por critérios internacianauftura, lazer, crescimento, crescimento
econdmico e tecnoldgico, investimentos em altadiegia. Ou seja, o IPEA, um instituto

aqui do Brasil, classifica as cidades de acordo @sisuas caracteristicas, certo? Se vao
atender a esses critérios, ok? Em 1998, duas cidmdsileiras, consideradas as mais
influentes do Brasil, ganharam o status, ou s&a,ganharam o titulo, de metropoles
mundiais ou globais, por se desenvolverem nessas.&Quais foram essas duas cidades que
foram consideradas metropoles mundiais?

(T124) Alunos: Rio de Janeiro e Sao Paulo.

(T125) Profa: Rio de Janeiro e Sdo Paulo. Rio deida ai tem as caracteristicas, natureza
caprichosa, praias, florestas e montanhas, tuanesoo lugar. A cidade promove um dos
maiores espetaculos do mundo, o carnaval, e teandsgjue o planeta inteiro conhece, como
o Pao de Acucar e o Maracand. Sao Paulo é a cigedenais recebe visitantes do Brasil, a
maioria ndo vem para passear e sim, a negécioxe®ém de 45000 feiras, congressos e
exposicdes por ano. O turismo de negdcios gera Uimore meio de empregos. Empresarios
de outros Estados vem para Sao Paulo pelo menosampor més atras de produtos e novas
idéias. Muitos consideram Sao Paulo a Nova lorquBrdsil, executivos de outros paises
acreditam que nessa cidade podem faturar um bileé@blares rapidinho. Segundo o
presidente do IPEA, fazer parte desse seleto chubyalial € bom, mas nossas cidades podem
subir ainda mais no ranking, solucionando variable@mas. Ou seja, pra que nossas cidades
elas sejam ainda melhores, sejam consideradaspuksdem desenvolvidas, elas precisam
solucionar alguns problemas. Que problemas? Cdakguestdes relativas ao transito,
solucionando problemas de congestionamento; a pajeeseguranca e () ao meio ambiente;
esses sdo elementos que precisam ser alvo dasgwolitais efetivas para alcancar o nivel das
chamadas cidades mundiais de primeiro porte. Anadelassificacdo do IPEA, a gente vai ter
as metrépoles nacionais: Fortaleza, Recife, Saty&tasilia, Belo Horizonte, Curitiba e

Porto Alegre; e tem as metropoles regionais: Maraeiem, Goiania e Campinas. O numero
um: indigue em que categoria de cidades se cleessifas capitais; ai ele quer saber se é
metrépole regional ou nacional.

(T126) Pedro: Brasilia € politica!
(T127) Profa: Brasilia € metropole o qué?
(T128) Alunos: nacional!

(T129) Profa: Rio de Janeiro?
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(T130) Alguns alunos: nacional!
Ponto de vista dos alunos, de que Rio de Janeirar@trépole nacional.
(T131) Yuri: E ndo, € mundial!

Contra-argumento (e ponto de vista) de Yuri ao port de vista dos colegas, propondo
qgue o Rio de Janeiro é uma metrépole mundial.

(T132) Profa: Rio de Janeiro € mundial, certo? Mafa
Professora confere estatuto epistémico ao ponto dista de Yuri.
(T133) Pedro: Mundial?

(T134) Profa: Rio de Janeiro € mundial, globalia®2E Manaus € o qué? Nacional, regional
ou global?

(T135) Alguns alunos: Regional!

(T136) Profa: O dois...Identifique uma metropole géo é capital.

(T137) Kaio: Curitiba.

Ponto de vista de Kaio de que Curitiba é uma metrdge que nao é capital.

(T138) Alguns alunos: Alhandra!

(T139) Alguns alunos: Campinas!

Ponto de vista de alguns alunos de que Campinas &a metropole que néo é capital.
(T140) Profa: Campinas. Séao Paulo.

Professora confere estatuto epistémico, legitimaiaformacéo, através de espelhamento,
gue Campinas € uma metrépole que néo é capital.

(T141) Fernando: Professora, repete ai por favarsiBa?

(T142) Profa: Trés. A primeira, Brasilia metropnéeional; Rio de Janeiro metropole
mundial ou global; Manaus, metropole regional. gusela/

(OS ALUNOS COMECAM A FALAR TODOS AO MESMO TEMPO)
(T143) Profa: Calminha que eu vou repetir. Brasihatropole nacional/

(T144) Yasmin: Professora, a sra ndo pode mandarfetha pro e-mail de todo mundo?
Pega uma folha, anota o e-mail e manda pra todaoun
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(T145) Profa: Pode ser.
[...]

(T146) Yuri: Professora?
(T147) Profa: Oi?

(T148) Yuri: Essa ‘quatro’, é... o presidente d&APdiz que tem que ser resolvido quais as (
)?

(T149) Mauricio: Eu sei! (DIZ A RESPOSTA PARA O CBGA, MAS NAO CONSIGO
ENTENDER)

(T150) Yuri: Coloca aqui, 0.
(T151) Mauricio: Solucionar velhos problemas, cuitias ( ).
(T152) Yuri: ()

(T153) Mauricio: E. Eu copiei isso: questdes dodit®, a pobreza, a seguranca e 0 meio
ambiente.

[.]

(T154) Profa: Olha sé, vou passar essa folhinheésvgoloqguem o e-mail... Alias, anotem o
meu e-mail, manda um e-mail pra mim que eu mand® resposta.

(T155) Mauricio: Qual resposta?

(T156) Yasmin: O professora, por que a senhoraanata o e-mail do povo?
(T157) Mauricio: Num é? E melhor!

(T158) Anderson: Ah, professora, € melhor a senpasaar uma folhinha!
(T159) Profa: Vocés mandam pra mim e eu mando @eéass

[.]

(T160) Profa: Separe por regido as metropolesifitastas pelo IPEA. No Sul, a gente vai ter
quem?

(T161) Michel: Porto Alegre!

Ponto de vista de Michel, de que Porto Alegre é unraetrépole classificada pelo IPEA
da regiao Sul.
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(T162) Profa: Porto Alegre.

Professora legitima, através de espelhamento, o gorde vista do Michel.

(T163) Aluno ndo identificado: Parana!

(T164) Pedro: Sudeste, Sdo Paulo! No Sudeste, 8#o.P

(T165) Yuri: E Rio de Janeiro.

(T166) Pedro: Rio de Janeiro minha ****! (). Asutheres ja acordam tudo com um tiro.
(T167) Profa: No Sudeste?

(T168) Yuri: Sao Paulo!

(T169) Profa: Deixa eu explicar a outra e vocésaan.

[...]

(T170) Mauricio: Quinto. Quinta questao: cultuegdr, crescimento econdmico e
tecnoldgico. Quinta questao: cultura, lazer, crasaito econdmico e tecnolégico. E
encontrado no primeiro paragrafo.

(T171) Profa: No Sul a gente vai ter Porto Alegré [

(T172) Yuri: E a populacdo? Cultura, lazer, cresrito econdémico e tecnoldgico, sem
populacao isso ai ndo vai ser nada!

(T173) Mauricio: E o que ELES dizem!

(T174) Yuri: Professora, a cinco, €, é... ().

(T175) Mauricio: Nao é a gente que escolhe néao!

(T176) Profa: ( ) (CONCORDA COM O QUE YURI FALA)
(T177) Yuri: Viu?

(T178) Mauricio: Sim, mas € eles que escolhentaiefa deles, ( ).
(T179) Yuri: Pode!

(T180) Mauricio: Se quiser, pode, agora, ( ).

(T181) Profa: E... é!

[.]
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(T182) Profa: Olha s6 gente, no Sudeste: S&o PRidale Janeiro, Belo Horizonte. [...]. No
Norte tem Manaus... Manaus e Belém. (VARIOS ALUNGXS.AM AS RESPOSTAS AO
MESMO TEMPO). [...] Nordeste/

(T183) Aluno nao identificado: Jodo Pessoa!

Ponto de vista do aluno de que Jodo Pessoa seriaaumetropole classificada pelo IPEA
da regido Nordeste.

(T184) Profa: Fortaleza, Recife e Salvador.

Contra-argumento (e ponto de vista) da professoracaponto de vista do aluno, dizendo
que as metrépoles da regido Nordeste sao FortaleRecife e Salvador.

(T185) Yasmin: Ei gente, ta aqui a folha pra anotarmail!

(TODOS OS ALUNOS CONVERSAM)

(T186) Profa: Gente, siléncio! Nao ta dando! Nadaado! Norte: Manaus e Belém.
Nordeste. Nordeste: Fortaleza, Recife e SalvademtrG-Oeste. Centro-Oeste? [...] Centro-

Oeste: Goiania. (A SALA INTEIRA SEGUE CONVERSANDXXEESSIVAMENTE ATE
O TERMINO DA AULA)





