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RESUMO

No Brasil, os estudos referentes a argumentacdo situam-se em territorios como a Filosofia, a
Linguistica, a Psicologia e na &rea juridica, contradizendo a premissa segundo a qual se trata
de tema restrito a Retorica, a Légica ou a Dialética. Um numero significativo de pesquisas,
essencialmente, localizadas no &mbito da Psicologia, dedicam-se a compreender 0s processos
de aquisi¢do, funcionamento e mediacdo da argumentacdo na constru¢do do conhecimento.
Com esta tese, pretende-se responder a um aspecto lacunar dessa producédo ao situa-la desde o
campo da pesquisa educacional, investigando o movimento da argumentacdo no sistema
didatico sob trés vieses: como principio epistemolégico, contetdo curricular e agenciador
didatico. A questdo orientadora da investigacdo que sustenta a exposicdo consiste
em: considerando a tessitura do sistema didatico, em que se movimentam discursivamente
professor, aluno(a) e conhecimento, que dimensGes a argumentacdo assume nNo Processo
pedagdgico, cuja intencionalidade € a elaboracéo de conceitos? De abordagem qualitativa, a
pesquisa orienta-se pelos principios da investigacdo-acao e, no que se refere a procedimentos
analiticos, pelos principios da anélise exploratoria e microgenética. O trabalho de campo, de
carater longitudinal, foi desenvolvido em uma escola do sistema municipal de ensino de
Estacdo/RS, junto a uma classe de criangas, desde o seu ingresso no 3° ano do Ensino
Fundamental até a conclusdo do 5° ano. Em cada um dos anos, implementou-se uma sequéncia
didatica, tendo como eixo o estudo da carta de reclamacéo (3° ano), do debate regrado (4° ano)
e do artigo de opinido (5° ano). A geracdo de dados compreendeu videogravacdes, fotografias,
registros produzidos pelas criancas e diario de bordo. Fundamentam a pesquisa a Teoria
Historico-Cultural (VIGOTSKI, 1995, 2009, 2007, 2014, 2018; LURIA, 1979, 1990, 2001) e
os trabalhos desenvolvidos por Leitdo (2006, 2007, 2011, 2013), Rodrigues (2006) e
Pontecorvo et al (2005). Desses estudos, advém as seguintes premissas: 0S conceitos
estruturam-se e generalizam-se por meio da instrucdo e da vivéncia, pela unidade afeto-
cognicdo, por uma acdo do pensamento envolta pela producdo de sentidos; a argumentacéo é
uma atividade discursiva que comporta processos linguisticos e sociocognitivos relevantes ao
desenvolvimento de atividades em nivel metacognitivo e a aquisi¢do de novas estratégias e de
conhecimentos mais complexos; a defesa de um ponto de vista exige um processo de
“negociagdo”, no qual concepgdes sobre o mundo sao elaboradas, revisadas e transformadas, o
que atribui a argumentacdo uma dimensdo epistémica. Com base nisso e na analise do material
produzido em campo, propde-se a argumentagdo como principio constitutivo do processo
pedagogico e elemento essencial para o0 agenciamento dos processos de instrucéo,
autoinstrucéo e, especificamente, para a ascensao conceitual dos estudantes. Esta tese deriva
da presenca da argumentacdo no sistema didatico, a qual atua nas dimensdes de conteudo,
principio epistémico e agenciador didatico. Os resultados indicam que essa presenca traz os(as)
estudantes para o didlogo, instigando-os ao uso de instrumentos intelectuais, como a
comparacéo, a deducéo, a exemplificacao, a categorizacédo, a contraposicao, proprios da logica
argumentativa, para a autorregulacdo de sua atividade cognoscitiva e a de seus colegas
(heterorregulagdo), pondo em movimento atividades de metacognigdo e metaconceitualizagéo,
situando-os em um processo de cognicdo distribuida (DANIELS, 2011; HOLLAN, 2000).
Contribui-se, assim, para a ocorréncia de possibilidades de desenvolvimento e apropriacdes
que mobilizem, nos sujeitos, condi¢des de continuidade ao aprender para além da sala de aula,
de forma arbitraria e autbnoma.

Palavras-chave: Argumentacdo, Elaboracdo de Conceito Cientifico, Anos Iniciais, Sistema
Didético, Instrugdo, Autoinstrugao.



ABSTRACT

In Brazil, the studies referring to argumentation are located in areas such as Philosophy,
Linguistics, Psychology and in the legal area, opposing to the notion that it should be restricted
to Rhetoric, Logic or Dialectics. A significant amount of research in the field of Psychology is
dedicated to understanding the processes of acquisition, functioning and mediation of
argumentation in the construction of knowledge. This work aims to answer missing aspects in
this field of research by placing it on the field of educational research, investigating the
movement of argumentation in the didactic system under three perspectives: as an
epistemological principle, curriculum content and didactic agent. The guiding questions that
support the thesis are: Considering the tessiture of the didactic system of which the teacher, the
student and knowledge are part, what dimensions does the argumentation take in the
pedagogical process, whose intentionality is the development of concepts? Taking a qualitative
approach, the research is guided by the principles of action research and, with regard to
analytical procedures, by the principles of exploratory and micro genetic analysis. The
fieldwork, of longitudinal nature, was done in a school of the municipal education system of
Estacdo/RS, together with a class of children, from their entry into the 3rd year of elementary
education until the conclusion of the 5th year. Each year, a didactic sequence was carried out,
having as its axis the study of the letter of complaint (3rd year), the debate (4th year) and the
opinion article (5th year). The data includes video recordings, photographs, records produced
by the children and the logbook. The research is based on the Cultural-Historical Theory
(VIGOTSKI, 1995, 2009, 2007, 2014, 2018; LURIA, 1979, 1990, 2001) and the works
developed by Leitdo (2006, 2007, 2011, 2013), Rodrigues (2006) and Pontecorvo et al (2005).
From these studies, the following premises emerge: The concepts are structured and generalized
through instruction and experience, affective-cognitive unity and the act of thinking involved
by the production of meaning; argumentation is a discursive activity that includes linguistic
and sociocognitive processes relevant to the development of activities at the metacognitive level
and the acquisition of new strategies and more complex knowledge; the defense of a point of
view requires a process of "negotiation”, in which conceptions about the world are developed,
revised and transformed, which gives to argumentation an epistemic dimension. Based on this
and the analysis of the material produced, argumentation is proposed as a constitutive principle
in the pedagogical process and an essential element for the agency of the processes of
instruction, self-instruction and, specifically, for the conceptual learning of students. This thesis
derives from the presence of argumentation in the didactic system, which acts in the dimensions
of content, epistemic principle and didactic agent. The results indicate that this presence brings
the students to the dialogue, encouraging them to use intellectual instruments, such as
comparison, deduction, exemplification, categorization and counterposition, proper to the
argumentative logic, for the self-regulation of their own cognitive activity and of their
colleagues (heteroregulation), setting in motion metacognition and meta-conceptualization
activities and placing them in a process of distributed cognition (DANIELS, 2011; HOLLAN,
2000). Thus, the occurrence of development possibilities and acquirements that foster the
continuity of the learning beyond the classroom, in an arbitrary and autonomous manner, is
stimulated.

Keywords: Argumentation, Elaboration of Scientific Concept, Elementary School, Didactic
System, Instruction, Self Instruction.
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1. INTRODUCAO

Um dos maiores desafios com que me deparo ao atuar com producao de textos nos anos
iniciais do Ensino Fundamental situa-se em como fazer com que as criangas se expressem
oralmente e por escrito com a competéncia que a linguagem verbal permite. Conforme estudos
desenvolvidos por Leal e Morais (2016), o ensino da lingua vem passando por mudancas
substanciais, resultantes das reflexdes e dos debates sobre o que é a linguagem e sobre como 0s
sujeitos de uma dada situagdo de comunicacao interagem verbalmente, ou seja, sobre como se
constituem os sujeitos interactantes®. Essas mudancas mostram-se nas formas por meio das
quais a leitura e a producéo de texto passam a ser privilegiadas pelos professores, com vistas a
possibilitar ao aprendiz assumir o papel de autor/produtor de textos, desenvolver as suas
capacidades linguistico-discursivas e interagir atraves das diversas agdes de linguagem.

Todavia, embora se busque atingir tais finalidades, tem sido ainda objeto de
preocupacdo entre os profissionais da area o fato de que pesquisas indicam que mesmo 0S
alunos expostos a uma agdo escolar que enfatiza o dominio das praticas sociais de linguagem,
eles ndo conseguem expressar as suas ideias com coeréncia ou mesmo com criatividade,
tampouco “decifrar” e “contrapor” coerentemente o discurso alheio, a outra face dessa mesma
moeda (LIMA, 2006). Esse quadro mantém atuais as preocupagdes com 0 como constituir, no
ambiente sala de aula, espacos e tempos de inter-relacBes entre professor, alunos e
conhecimento, nos quais ocorram processos de ensino e aprendizagem qualificados. Quando
me refiro a processos de ensino e aprendizagem qualificados, remeto a repercussao que 0
trabalho docente precisa ter sobre o desenvolvimento dos estudantes e a apropriacdo das
ferramentas que a lingua oferece para que esse desenvolvimento ocorra.

Com a pesquisa cuja exposi¢do inicio busquei responder aos desafios que o trabalho
com a lingua suscita. Nesse percurso, dirigi 0 meu olhar para o meu fazer pedagdgico e,
tomando-o como lugar de pesquisa, reconheci que poderia contribuir para a compreensdo das
relagdes entre o planejamento e 0 agenciamento didatico? dos processos de ensino/instrucio e
do desenvolvimento e ascensao conceitual das criancgas e jovens. Foi também ao realiza-lo que

me voltei para os estudos sobre o lugar da argumentacdo no processo pedagdgico,

! Designamos como sujeitos interactantes os participes do processo de instrugdo, autoinstrucéo e de aprendizagem,
no caso do sistema didatico, alunos(as) e professora.

2 Agenciamento didatico: expressdo cunhada para designar uma organizacéo intencional de gestar a aula, que pde
em movimento os elementos constituintes do sistema didatico, ou seja, promove a inter-relagdo, através da
argumentacdo, entre: conhecimento cientifico, conhecimento espontaneo, grupo, individuo, cultura, professor(a),
aluno(a), cognicdo distribuida, curriculo, vivéncias, sequéncia didatica.
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reconhecendo-a sob trés vieses: como principio epistemoldgico, como conteddo curricular e
como “agenciador” didatico. Todavia, até chegar a esse ponto, muitas relagdes/sentidos face a
realidade circundante foram estabelecidas/dos, vivéncias que tentarei reconstruir a VOCEs,
meus(minhas) leitores(as), nas proximas paginas.

O caminho percorrido até o0 momento foi longo e requisitou muita perseveranca. Além

disso, estive sempre amparada por “alguéns™

que, de uma forma ou outra, instigavam o meu
envolvimento com a Educacdo, caracterizado pela inquietagdo e pela busca constante por
espacos e conhecimentos capazes de qualificar o trabalho pedagdgico. De todos os encontros
gue me fazem n&o estar sozinha hoje, cabe destacar alguns.

O primeiro deles ocorreu em 2007. Foi 0 ano em que prestei selecdo para ingressar no
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, da Universidade de Passo Fundo. Nele, desenvolvi
uma pesquisa que resultou na dissertacao intitulada: “A sequéncia didatica como recurso para
0 ensino da argumentagdo: uma experiéncia na 4 série do ensino fundamental”, sob orientagdo
da Professora Doutora Adriana Dickel. O trabalho teve como propésito examinar se criangas
do ensino fundamental, na faixa etéaria entre nove e dez anos, por meio da implementacéo de
uma sequéncia didatica, produziriam sequéncias argumentativas em que ocorresse o jogo entre
argumento e contra-argumento, incorporando-as a producdo de textos de opinido, e investigar
gue meios eram necessarios para a producdo de uma proposta didatica que oferecesse suporte a
esse desenvolvimento.

Por que essa proposta? Desafiada por estudos e propostas curriculares oficiais,
considerava que tomar o género de texto como objeto do ensino permitiria a aprendizagem dos
usos e das formas que a lingua materna assume, tanto na modalidade oral como na modalidade
escrita, e a formacéo de escritores competentes, capazes de atuar no mundo, desenvolvendo em
si a capacidade de argumentacéo de ideias, de contraposicao, de elaboracdo de pontos de vista.
Apostava, na hipotese, que era possivel, com base em um trabalho sistematico, desenvolver nas
criancas a capacidade reflexiva, bem como a capacidade de argumentacdo, mesmo sendo esse
um objeto de ensino que, de acordo com a revisao bibliografica feita a época, era ignorado por
muitos professores com a justificativa de que se tratava de algo dificil para criancas dos anos

inicias do ensino fundamental.

% Na perspectiva bakhtiniana, o fundamento de toda a linguagem ¢ o dialogismo, a relagdo com o outro. “A vida é
dial6gica por natureza. Viver significa participar de um didlogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. [...]”
(BAKHTIN, 2011, p.348). Neste sentido, ao usar o termo “alguéns”, quero me referir, de um modo geral, a pessoas,
situacdes, instrumentos, textos, pesquisas, colegas, professores, enfim, as relagdes estabelecidas entre “eu-outro”,
que, em determinado momento, contribuiram para dar sentido a minha identidade docente.
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A referida pesquisa contribuiu expressivamente para ampliar os meus conhecimentos
sobre a complexidade do ensino da lingua e, fundamentalmente, para comprovar que criangas
entre 9 (nove) e 10 anos, mediante a participacdo efetiva em uma sequéncia didatica,
conseguiam produzir textos em que predominavam sequéncias argumentativas, beneficiando-
se do jogo entre argumento e contra-argumento para a defesa de suas ideias. Além disso,
oportunizou-me a construgdo de um olhar para o processo pedagdgico que me reposicionou
como professora que tem direito de constituir-se como pesquisadora, a quem cabe o
conhecimento em relagcdo aos objetos de estudo com que trabalha e que se permite assumir,
como condicdo de professoralidade, a reflexao sistematica e rigorosa sobre a relacdo complexa
entre os processos de ensino/instrucéo e de aprendizagem que se desencadeiam e efetivam na
escola e, especialmente, em sala de aula.

Esse movimento formativo, atrelado a mobilizacdo intelectual e a pesquisa, acabou por
metamorfosear a minha acdo pedagogica, isto €, 0 motivo pelo qual a minha prética docente
movimentava-se*. Como resultado disso, propus a Secretaria Municipal de Educacdo do
municipio de Estacdo, naquele momento (2010), a inser¢do de um projeto de producdo textual
na matriz curricular das turmas do 3° (terceiro) ao 5° (quinto) ano do ensino fundamental®.

Além disso, acreditando no trabalho que desenvolvia nas aulas de producdo textual e
tendo finalizado o curso de mestrado, dei continuidade a minha participacdo no Grupo de
Estudos e Pesquisa sobre Alfabetizagdo — GEPALFA® —, vinculado a Universidade de Passo
Fundo. Como seu membro, tive/tenho a oportunidade e o suporte para garantir e irrigar 0 meu
processo formativo, para pensar sobre as minhas acBes como professora, sobre 0s
acontecimentos do dia a dia da sala de aula, sobre o papel da teoria no pensar sobre o vivido.

Nesse grupo, muitas discussdes emergiam acerca do ensino/instrucdo e da aprendizagem
da lingua como um objeto de conhecimento que pode ser manipulado, sobre o qual se pode falar
e sobre o qual é necessario que se tenha conhecimentos especificos. Com isso, novas questdes
curriculares ¢ didaticas vinham a tona, ou seja, novas “pensamentagdes” colocavam
sistematicamente em desequilibrio as certezas que eu havia edificado. Entre aquelas que mais

impactaram sobre mim foram as resultantes do trabalho de uma mestranda (STURMER, 2010)

4 Ao utilizar o termo movimento, queremos referir-nos a dindmica funcional das situagdes vivenciadas, as quais,
sob 0 nosso ponto de vida, ndo sdo estaticas e isoladas, mas imersas em um processo vivo e em desenvolvimento.
> O municipio de Estacdo/RS possui 6. 011 habitantes (IBGE, 2010). Na rede municipal de ensino, ha trés escolas,
sendo uma especifica para atendimento de Educacéo Infantil — 0 (zero) a 3 (trés) anos e duas para atendimento de
Pré-escola ao 5° (quinto) ano do Ensino Fundamental, o que totaliza 414 matriculas (Censo Escolar — INEP 2018).
® O Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Alfabetizacdo (GEPALFA) esté vinculado a Universidade de Passo Fundo
e desenvolve pesquisas na area do ensino e da aprendizagem da linguagem, desde 2002. E formado por professores
e alunos da graduacéo e da pds-graduacéo e coordenado pela professora Dra. Adriana Dickel.
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que direcionou a sua investigacao para a sala de aula com o intuito de analisar em que medida
as interacGes que ocorriam na triade professora, aluno(a) e conhecimento permitiam pér em
acao géneros discursivos e refletir sobre eles com vistas a constituir um conhecimento que se
tornasse operacional para professores e estudantes, quando diante de uma tarefa/situacdo de
producdo de texto. Para isso, tomou, com a minha permissao, episodios elaborados a partir de
videogravac0es feitas durante o desenvolvimento de uma sequéncia didatica que objetivava o
dominio da tipologia argumentativa’ e a producdo de textos de opinido, isto é, analisou o
trabalho desenvolvido por mim na qualidade de professora-pesquisadora.

Em seu trabalho, a colega fez achados importantes, a saber: a elaboracao de significados
exigidos pelas tarefas desenvolvidas na proposta didatica requeria o apoio do “outro” — seja a
professora, seja o colega —; a utilizagdo de um género proximo do interesse dos alunos permitia
a atualizacdo de conhecimentos prévios sobre texto; as aulas tinham como centralidade as
atividades didaticas, esse fator era impulsionado pelo desejo de um resultado, no caso, a
producdo de um texto de tipologia argumentativa; isso restringia o tempo das interlocugdes
centradas na reflexdo sobre o conhecimento implicado na linguagem em funcionamento e nos
possiveis confrontos entre 0 conhecimento prévio e 0s conhecimentos e as atividades oferecidos
como “andaimes” ® pela professora-pesquisadora.

O estudo da colega reverberou em mim, provocando diferentes sentimentos. Ao mesmo
tempo em que constatava o sucesso dos alunos em relagdo a producao de textos de género com
predominante carater argumentativo, Stirmer (2010), ao analisar as intera¢des verbais, sustenta
que, no trabalho, prevalecia a centralidade das atividades didaticas para prover os alunos de
recursos linguisticos, em detrimento das interlocu¢des voltadas para a reflexdo sobre o
conhecimento implicado na linguagem em funcionamento e nos possiveis confrontos entre o
conhecimento prévio e os conhecimentos e as atividades oferecidos como “andaimes” pela
docente. Diante de seus argumentos, dei-me conta que talvez ai estaria um dos principais pontos

de reflexdo acerca do motivo que meus(minhas) alunos(as) nas aulas de producéo textual ndo

" Segundo Marcuschi, o termo tipologia textual é usado “para designar uma espécie de sequéncia teoricamente
definida pela natureza linguistica de sua composi¢cdo {aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacGes
I6gicas}. Em geral, os tipos textuais abrangem cerca de meia dlzia de categorias conhecidas como: narragéo,
argumentacdo, exposi¢do, descrigdo, injungdo” (MARCUSCHI, 2005, p. 22). Neste sentido, ao nos referirmos a
texto de tipologia argumentativa, queremos remeter a textos em que predominam sequéncias argumentativas.

8 O termo “andaimes” ¢ utilizado por Stlirmer em suas andlises. Advém dos estudos de Wood, Bruner e Ross
(1976, p. 90, traducdo nossa), por quem é concebido como “um tipo de processo de ‘andaime’ que permite que
uma crianga ou um novato resolva um problema, realize uma tarefa ou alcance uma meta que estaria além de seus
esforgos ndo assistidos. Esse andaime consiste essencialmente no ‘controle’ adulto dos elementos da tarefa que
estdo inicialmente além da capacidade do aluno, permitindo que ele concentre e complete apenas os elementos que
estdo dentro do seu alcance de competéncia”.
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tinham o desempenho que eram capazes. Havia um distanciamento entre o trabalho prescrito,
0 representado e o trabalho real (BRONCKART, 2006), no sentido de que, nas interagoes
ocorridas em aula, embora eu julgasse ter um dominio consideravel do planejamento, dos
conteddos a serem ensinados e dos objetivos a serem atingidos, além das capacidades cognitivas
dos meus alunos, o trabalho real ndo atendia ao prescrito e ao representado.

Referencio as aulas de producgéo textual, porque, no desenrolar do projeto curricular
proposto e desenvolvido por mim, podendo, entdo, observar as criangas desde o inicio do 3°
(terceiro) ano até a finalizacdo do 5° (quinto) ano, foi possivel ver mais claramente a
problemaética acerca da elaboracdo conceitual. Eram notaveis, nas criancas, as fragilidades
acentuadas no momento em que precisavam expressar-se oralmente e por escrito,
especificamente, quando isso era exigido em situacdes diferentes das que tinham experienciado
em aula. Logo, as minhas inquietacfes avolumaram-se: como poderia fazer com que 0s(as)
alunos (as) avangassem conceitualmente frente aos objetos de ensino investigados a ponto de
utilizarem esses conceitos em situagdes distintas daquelas previstas e desenvolvidas nas
sequéncias didaticas realizadas por mim?

Decidi que precisava retomar as minhas compreensGes acerca do processo de
ensino/instrucdo da producdo textual, uma vez que ndo bastava ensinar aosmeus alunos as
propriedades linguisticas e enunciativas dos géneros de tipologia predominantemente
argumentativa, mas fazé-los interagir comigo e com os colegas, confrontando conhecimentos
gue ja dominavam com 0s postos em movimento em uma situacdo didatica, assim como
indicado por Stiirmer (2010). Precisava voltar-me para a questao sobre como os conhecimentos
linguistico-argumentativos poderiam auxiliar a refletir sobre os conhecimentos, as condicoes,
as possibilidades implicadas na linguagem em funcionamento, a aprender e dar sentido ao
aprendido. Para isso, o foco do meu olhar precisava abranger ndo somente os(as) alunos(as), o
conteddo, as estratégias e as ferramentas didaticas, mas a mim também, compreendendo o
movimento pedagogico que se realiza na triade professor-aluno-objeto de ensino, atravessado
pelas maltiplas interagdes que ocorrem no ambito do sistema didatico®. (CAMPS, 2012)

Assim, na busca por leituras/orientagcbes que pudessem auxiliar-me a reposicionar o

trabalho pedagdgico com a lingua em sala de aula e, em especial, 0 meu lugar nesse processo,

® Para Camps (2012, p. 27-28, tradugdo nossa), o sistema didatico é o objeto da Didatica da Lingua, um campo de
conhecimentos “que tem como objeto 0 complexo processo de ensinar e aprender linguas com a finalidade de
melhorar as praticas e adequé-las as situagdes que se modificam a medida que essa atividade se desenvolve”. Como
em todo processo de ensino, nesse, a que se refere a autora, trés fatores intervém: o aprendiz, o professor e o
contetdo de ensino. Tais elementos constituem um sistema de atividade, o sistema didatico, “um sistema de
sistemas”, ja que, nele, estdo implicados outros sistemas de atividade inter-relacionados.
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de modo que o tempo de interlocucgdes e de reflexdo dos(as) estudantes sobre o objeto em estudo
pudesse contar com a minha intervengdo cuidadosa e vigilante, iniciei um percurso de
elaboracdo da hipotese, segundo a qual a argumentacdo € principio constitutivo do processo
pedagdgico. Quero, neste capitulo introdutério, ainda que de modo abreviado, convida-lo,
meu(minha) leitor(a), a acompanhar a tessitura tedrica que construi durante o tempo da
investigacdo-acdo até a elaboragdo desta que acabou por constituir-se na tese que orienta esta
exposicdo. Faco isso no intuito de estabelecer consigo, desde ja, uma relagdo de conhecimento
frente ao objeto de investigacao a ser reconstruido nos capitulos seguintes.

Concluir que a argumentagdo constitui-se como um principio do processo pedagdgico
demandou de mim, antes de qualquer coisa, tomar consciéncia da indissociabilidade entre teoria
e pratica, bem como fazer uma revisao das concepcdes acerca de como ocorre a aprendizagem
no contexto escolar, especificamente, o processo de elaboracdo conceitual. Muitas foram as
leituras; no entanto, as que ocuparam notdrio espago no processo investigativo e tornaram-se
referéncias de base foram alguns dos principais textos da Teoria Historico-Cultural, que tém
suas origens nos estudos de Lev Semenovich Vigotski (1896-1934)°.

Na Teoria Historico-Cultural, encontra-se uma visdo de desenvolvimento humano que
sustenta a ideia de um individuo ativo, cujo pensamento é constituido mediante a acdo no/do
ambiente histérico e cultural; de uma crianca que reconstréi internamente uma atividade
externa, como resultado de processos de interacdo que se ddo ao longo do tempo; da instrucao
como condicdo para o desenvolvimento e a linguagem como um dos instrumentos mediacionais
mais importantes de que dispde o individuo em sua atividade e, nisso, como instrumento do
pensar.

Explicitada a opcéo tedrica, poderia o leitor indagar-me sobre o que ela tem a oferecer-
me para a sustentacdo da tese que ponho em discussao. Para tanto, é fundamental que se dé um
passo, em conjunto, no sentido de recuperar alguns achados de Vigotski que me aproximaram
de outra hipotese, subsidiaria da tese, a saber: sobre a argumentacdo como dimenséo
imprescindivel no processo de elaboracdo conceitual.

Em seus estudos sobre como se desenvolvem os conceitos cientificos na mente de uma
crianca na idade escolar, Vigotski (2009) defende que a formagéo de conceitos ndo segue o
modelo de uma cadeia associativa, mas € um processo orientado para um fim, uma série de
operacdes que servem como meio para a solucdo do problema central. Para que esse processo

inicie-se, deve surgir um problema que somente possa ser resolvido pela formacdo de novos

10 Qutros dois pesquisadores que juntamente com Vigotski sdo referéncias de base da Teoria Histérico-Cultural
sdo Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexei Nikolaievich Leontiev (1904-1977).
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conceitos. Para o autor, um conceito € um ato de generalizacdo; portanto, ndo pode existir fora
de um sistema de conceitos e é gracas ao estabelecimento de relagdes entre eles, por vias
inimeras e infinitamente variadas, que eles ascendem (generalizam-se). Cada novo estagio do
desenvolvimento da generalizacao apoia-se nas generalizacGes precedentes, construindo novas

estruturas.

(...) para que surja o verdadeiro ato do pensamento produtivo, que leve o pensamento
a um ponto absoluto novo e & descoberta do ‘A-vivenciamento’, é necessario que X,
que constitui o problema da nossa reflexdo e integra a estrutura de A, inesperadamente
passe a integrar a estrutura de B; logo, a destruicdo da estrutura em que surge
primordialmente o ponto probleméatico X e a transferéncia deste ponto para uma
estrutura inteiramente outra sdo as condicfes basicas do surgimento do pensamento
produtivo. (VIGOTSKI, [1934] 2009, p. 378)

Com base na premissa segundo a qual a estrutura integrada por um conceito precisa ser
determinada para que o conceito seja incorporado a uma nova estrutura, Vigotski conclui que a
cada estrutura de generalizacdo corresponde o seu sistema de relagcdes de generalidade, ou seja,
a cada estrutura da generalidade corresponde também o seu sistema especifico de operacdes
I6gicas de pensamento, possiveis nessa estrutura. Essa lei dos conceitos, assim como denomina
0 autor, significa, em esséncia, a unidade da estrutura e da funcéo do pensamento, a unidade do
conceito e das operacdes possiveis para ele. Tais relacdes de generalidade sdo o momento
primeiro e fundamental em qualquer funcionamento de qualquer conceito, assim como no seu
“A-vivenciamento”.

Para Vigotski, quando se menciona algum conceito, n6s o vivenciamos, estabelecemos
uma relagdo com dada situacéo, “ocupamos uma posi¢do para nosso pensamento, recebemos o
ponto inicial de orientacdo, experimentamos a disposi¢ao de nos movimentarmos em qualquer
direcdo a partir desse ponto” (VIGOTSKI, 2009, p. 367). Portanto, a medida de generalidade
determina funcionalmente todo o conjunto de eventuais operacGes de pensamento (uma
comparacdo, o estabelecimento de diferenca e identidade de duas ideias, qualquer juizo ou
concluséo, atribuicdo de sentidos, etc.) com um determinado conceito.

Com essa perspectiva e reportando-me a sala de aula e as consideragdes de Stumer
(2010), especificamente, ao discorrer sobre a importancia de, no desenvolvimento da sequéncia
didatica, ocorrer momentos de interlocucdo e reflexdo entre professora e alunos(as) e entre

alunos(as), comecgo a observar na argumentacéo, concebida como uma acgdo de linguagem®!

11 Bronckart (1999, p.101) define a agéo de linguagem, “no nivel sociolégico, como uma porgdo da atividade de
linguagem do grupo (...) e, num segundo nivel, psicolégico, como o conhecimento, disponivel no organismo ativo,
das diferentes facetas da sua propria responsabilidade na intervengdo verbal”. Nesse segundo nivel, segundo o
autor, “a nogéo de agdo de linguagem federa e integra (...) as representagcdes dos pardmetros do contexto de
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(BRONCKART, 2006), possibilidades de desenvolvimento conceitual dos(as) alunos(as) e da
professora. Essas possibilidades estdo para além da argumentagdo como contetdo de ensino (tal
como compreendida na dissertacdo), uma vez que se apresentam como uma acao semiotizada
por “agentes verbais” em interagdo entre si ¢ com o meio, o que, conforme Bronckart (1999),
constrdi a consciéncia individual e, a0 mesmo tempo, social.

O movimento da argumentacdo como contetdo implica, essencialmente, oferecer aos
estudantes o desenvolvimento das capacidades linguistico-discursivas necessarias a pratica
social de linguagem, as quais lhes permitirdo, além de identificar a orientacdo argumentativa
global de um texto, também reconhecer a situacdo dialogica e, consequentemente, interatuar no
jogo discursivo. Nessa perspectiva, a argumentacdo configura-se como uma atividade
estruturante do discurso, pois viabiliza, atraveés dos operadores argumentativos, a articulacédo
entre os enunciados, transformando-os em um texto coerente.

A relacéo entre elaboracdo de conceitos e argumentacdo torna-se mais evidente ao
recuperar-se a concepcao de argumentacdo ndo sé como atividade estruturante do discurso, mas
também como atividade discursiva que envolve a capacidade de dialogar, de pensar, de analisar,
de escolher e o comprometimento do sujeito com 0s seus préprios argumentos (regular)
(SANTA-CLARA e SPINILLO,2006). Essa perspectiva é reforcada por Leitdo (2007, p.75),
para quem a argumentacdo € uma atividade discursiva que se diferencia pela defesa de pontos
de vistas e consideracao de posicionamentos opostos, 0 que instaura, no discurso, um processo
de “negocia¢ao”, no qual concepgdes sobre o mundo (ideias e pensamentos) sdo elaboradas,
revidadas e transformadas, atribuindo a argumentacdo uma dimensédo epistémica. Neste sentido,
pode-se apreender que a argumentacdo, que se constitui na dimensdo epistémica, é
fundamentalmente palavra: possui significado e sentido, ou seja, é fenémeno do discurso, é um
ato de pensamento.

Ao longo do meu percurso, essa perspectiva tornou-se foco principal de minhas leituras.
Aqui, poderia o(a) leitor(a) pensar: e o que isso significou para o processo de elaboracédo da tese
que se defende? Ora, como expresso anteriormente, para chegar a conclusdo que a
argumentacdo € constitutiva do processo pedagogico nao foi necessario apenas tomar a teoria e
as suas ramificagdes como fonte de respostas aos desafios com que me deparava no ambiente
sala de aula, mas, sim, interpreta-la de maneira consistente sob a luz dessa pratica.

A medida que isso ocorria, novas generalizagdes estruturavam-se dentro do sistema de

conceitos com que vinha trabalhando, via a argumentacdo movimentando a reflex&o através da

producéo e do contelido tematico, tais como um agente determinado as mobiliza quando realiza uma intervencédo
verbal”.
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teoria, do olhar do outro..., ajudando-me a enfrentar a propria pratica, a fala das criancas e o
modo como interagia com elas, a estranhar o movimento do sistema didatico em agenciamento,
seja posto em acao por mim e/ ou pelas criancas. Em sintese, situei a argumentacdo no processo
de instrucdo em dois importantes eixos: como conteudo de ensino/instrucdo e como principio
epistémico, ou seja, como capacidade linguistica intrinseca, também do processo de elaboracéo
conceitual.

Seguindo tal perspectiva, avancei nas minhas investigacGes, desse modo,buscando por
autores que se debrucassem sobre questdes relativas aos processos de aquisicao, funcionamento
e mediacgdo da argumentagdo na construcdo do conhecimento, sem deixar de considera-la como
atividade discursiva e sem descuidar de observa-la como uma capacidade que se desenvolve
também pelo uso adequado e coerente de recursos linguisticos*?.

Nessa busca, encontrei em Leitdo (2013) uma importante interlocutora. Como estudiosa
da éarea, ela olha para a argumentacdo, em seus trabalhos, como um processo dialégico que
promove constru¢do do conhecimento. Tal visdo postula que formas e processos psicoldgicos
estritamente humanos de pensamento e construgdo de saberes emergem no ambito de “relagdes
dialogicas”, que sdo fundamentalmente sociossemioticas, constituidas pela linguagem e outros
recursos semioticos culturalmente constituidos.

Leitdo (2007) salienta que as relacdes dialgicas caracterizam-se Como um processo no
qual mdaltiplas ideias avaliativas, diversas formas de significar contradizem-se e entrecruzam-
se nas atividades comunicativas de uma maneira mutuamente responsiva que se parece com as
réplicas do “dialogo” face a face. Esse movimento responsivo é visto, por ela, como o
componente critico da argumentacdo, por meio do qual se evidencia 0 impacto da oposicao
sobre 0 argumento defendido e capturam-se eventuais transformacGes nas ideias, formas de
conhecimento em questdo (LEITAO, 2013). Em sintese, a autora associa tal movimento a
realizacdo de agBes epistémicas, assim como anuncio existir no processo de elaboragdo de
conceitos.

Entdo, a atividade argumentativa como mobilizadora de a¢bes epistémicas, conforme
Leitdo (2013), manifesta-se em situacdes em que sujeitos diante de uma relacdo de
conhecimento, frente a um objeto de ensino, justificam a sua assercédo, respondem a posic¢oes

contrarias, desencadeando processos de verificagdo de concepgdes, compelindo-os a “abrirem”

2_Na BNCC, consta que uma das competéncias gerais da Educagdo Basica é: “Argumentar com base em fatos,
dados e informagdes confiaveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito
local, regional e global, com posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.”
(BRASIL, 2018, p.9).
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0s seus pontos de vista a revisdo. A¢des desse tipo, ou seja, nesse nivel argumentativo, sdo
denominadas pela autora como atividades na esfera “sociodiscursiva”, constituintes de um
“mecanismo dialdgico-discursivo de aprendizagem”. Sob nosso ponto de vista e considerando
os elementos da Teoria Histérico-Cultural assumida neste trabalho, diremos: aces desse tipo
sdo acdes discursivas constitutivas de um mecanismo dialégico-discursivo de instrucdo e
autoinstrucao.

Nesse ponto, torna-se interessante retomar as consideracfes de Stirmer (2010),
especialmente, no que se refere as possibilidades de elaboracdo de significados no curso das
tarefas que constituiam a proposta didatica desenvolvida por mim, as quais demandavam o
apoio do “outro” — seja ele a professora, seja o(a) colega. Esse destaque feito por Stirmer
(2010), complexificado pelos estudos de Leitdo e seu grupo de pesquisa’®, fez-me rever a minha
postura com relacdo ao agenciamento das tarefas que compunham a sequéncia didatica, bem
como pensar sobre como se davam o0s momentos de interacdo nas minhas aulas e que
conhecimentos eram edificados a partir deles. Segundo Leitao (2013), o “mecanismo dialogico-
discursivo de aprendizagem”, que Se opera na argumentacdo, define-se como um processo de
revisao de pontos de vista, que decorre diretamente do confronto de um argumento com a
oposicdo (criticas, davidas, etc.) e da necessidade de responder a ela.

Expresso isso, faz-se necessario deixar claro ao nosso(a) leitor(a) que, a medida que 0s
meus estudos sobre argumentagdo avangavam, fui empreendendo uma acéo pedagdgica que me
afastava da proposta didatica que desenvolvi no ambito da pesquisa de mestrado e no projeto
de producdo textual. Além disso, a sequéncia didatica, como um conjunto de exercicios
organizados de maneira sistematica em torno de um género textual oral ou escrito, com o
objetivo de propiciar condicBes aos(as) alunos(as) para praticas de linguagens diversificadas,
passou a ser compreendida, com a ajuda do Gepalfa, como uma forma de promover a construcao
de oportunidades de aprendizagem para todos, que ultrapassassem os limites da experiéncia
imediata dos(as) estudantes, por meio da promocdo de contextos que estimulassem a producéo

de zonas de desenvolvimento iminente (ZDI)!*, além de constituir-se como um método de

13 NupArg é um grupo de pesquisa que se inscreve primordialmente na Psicologia e busca produzir pesquisas que
possibilitem ampliar a compreensdo dos processos de aquisi¢do e funcionamento da argumentacao e de seu papel
mediador na génese e desenvolvimento da cogni¢do humana. Atualmente, o NupArg encontra-se trabalhando em
derivar propostas de acdo pedagogica para a sala de aula a partir do conjunto dos desenvolvimentos tedricos e
metodoldgicos até agora formulados. E o caso da pesquisa de intervencéo focada na insercéo do Modelo do Debate
Critico (FUENTES, 2011 apud LEITAO, 2011) no contexto do ensino superior como estratégia didética e
ferramenta para o desenvolvimento do pensamento reflexivo dos alunos.

14 «Zona blijaichego razvitia” equivale a “Zona de Desenvolvimento Iminente” (ZDI), conforme tradugéo do russo
feita por Zoia Ribeiro Prestes (2010), que, em sua tese de doutorado, discute sobre as traducfes da obra de Vigotski
no Brasil e suas implicacBes educacionais. Segundo a autora, Vigotski usa tanto a expressdo desenvolvimento
atual quanto desenvolvimento real para designar o nivel de desenvolvimento efetivo da crianca. Todavia, ndo se



28

pesquisa. Definido em outros termos, essa modalidade de organizacéao didatica, em acordo com
0 GEPALFA, também é utilizada como método de pesquisa, principalmente em situagGes em
que o préprio professor é o pesquisador do objeto que objetiva investigar.

Esvaziavam-se de sentido, para mim, os planejamentos que definiam os objetivos como
metas a serem atingidas e observaveis no final do desenvolvimento da sequéncia didatica e
comecaram a sobressair-se as interdependéncias das acOes interativas permeadas pelo ensino
da argumentacdo e também pela argumentacdo como principio epistémico, visualizada na
promocdo da inter-relacdo entre conhecimentos prévios e conhecimentos a serem investigados,
com base em Vigotski (2009), entre conhecimentos que se localizavam na zona de
desenvolvimento real e na zona de desenvolvimento iminente.

Consciente de que o curso do desenvolvimento dos conceitos cientificos nas ciéncias
sociais, conforme o autor, transcorre nas condi¢des do processo educacional, o qual se constitui
como uma forma original de colaboragdo sistematica entre o pedagogo e a crianga, bem como
reconhecendo de modo mais claro os mecanismos dial6gico-discursivos de instrucdo e
autoinstrucdo, detive-me em pensar: que estratégias didaticas melhor dariam conta de tamanha
tarefa? Ao utilizar o qualificador “tamanha” para o substantivo “tarefa”, objetivo destacar o que
significa essa colaboracdo sistematica entre pedagogo e crianca na concepcao de Vigotski e
como estariam implicados nisso 0s mecanismos de instrugédo e autoinstrucéo.

Para esse estudioso, ai localiza-se um importante conceito, o da instrucdo, o qual é
compreendido, por ele, como uma atividade autdbnoma da crianca, orientada por adultos ou
colegas e que pressupde, portanto, a participacdo ativa do(a) aluno(a) no sentido de
apropriacdo®® dos produtos da cultura e da experiéncia humana. Concebe-a como uma
“atividade-guia”, que contém em si mesma os elementos que promovem 0 desenvolvimento,
ou seja, 0 engajamento em argumentacdo, o qual “abre” os pontos de vista dos envolvidos a
(re)visdo, ao debate, a possibilidade de ascensdo do pensamento.

Segundo Vigotski (2009), o ensino deve alavancar o desenvolvimento; logo, as
possibilidades de aprendizagem estdo condicionadas a zona de desenvolvimento iminente da
crianga, ou seja, a possibilidade de passar daquilo que consegue fazer sozinha para aquilo que

ainda ndo consegue fazer sem auxilio. Esse entendimento levou-me a perceber a argumentacao

refere, em nenhum dos trabalhos dedicados aos estudos da ZDlI, ao nivel potencial de desenvolvimento: “Para ele,
as atividades realizadas pela crianca em colaboracdo criam possibilidades para o desenvolvimento; ele ndo fala de
nivel potencial, pois, entende que nada esta pré-determinado na crianga, ha muitos outros aspectos envolvidos para
gue 0s processos internos sejam despertados para a vida por meio das atividades-guia. O que existe € um campo
de possibilidades para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas na atividade-guia.” (PRESTES, 2010, p.174).
15 Optei por utilizar, nesta exposicdo, com base em Smolka (2000, p. 26 - 40), o termo apropriacdo e ndo
internalizacdo, mantendo-o somente quando constante em citagdes diretas.
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em mais uma esfera, integrada a acdo didatica do professor, como agenciador didatico, um
mediador semiotico que municia o educador na producdo de estratégias de vias inUmeras e
infinitamente variadas, com a funcdo de problematizar saberes em um determinado nivel
reflexivo que mobilize o aluno para a autoinstrugio®®.

Sob esses termos tedrico-praticos e considerando a importancia de, no processo de
ensino/instrucdo e de aprendizagem, oferecer condigdes para que as criangas vivenciem
diferentes situacGes de interacdo em que se promova a inter-relagdo entre conceitos espontaneos
e cientificos e que permitam relacBes que garantam a instituicdo do mecanismo dialdgico-
discursivo de instru¢do e autoinstrugdo, objetivando “ampliar os saberes linguisticos que ja
possuem, reestruturd-los e/ou construi-los com vistas ao dominio da lingua em todas as suas
possibilidades e manifestacdes” (DICKEL et al, 2016, p.67), é fundamental que se conceba a
argumentacdo como um principio constitutivo do processo pedagodgico. A sua presenca €
requerida, no ambiente de sala de aula, ndo apenas como contetdo a ser ensinado, mas também
como principio epistémico e como agenciador didatico.

Esta tese foi sendo construida ao longo de quatro anos, durante os quais buscava, por
meio da pesquisa, impactar sobre 0 meu trabalho e sobre o olhar acerca das a¢Ges de ensino no
contexto escolar, trabalhando com sequéncias didaticas para ensinar a escrever textos com
predominancia da tipologia argumentativa. Tendo passado por diferentes elaboracdes na dificil
tarefa de assegurar a tessitura tedrico-metodoldgica que se desenvolvia e compartilhando
propostas ao longo de trés anos com um grupo de criangas que guardavam consigo a memoria
do trabalho organizado com vistas a privilegiar as interagdes no ambito do sistema didatico, a
pergunta que orienta esta exposic¢do esta formulada da seguinte forma: considerando a tessitura
do sistema didatico, em que se movimentam discursivamente professor, aluno(a) e
conhecimento, que dimensdes a argumentacdo assume no processo pedagdgico cuja
intencionalidade é a elaboracéo de conceitos cientificos?

Neste ponto, vejo-me diante da necessidade de redigir um texto que reconstrua esse
processo de produgdo, mantenha-se coerente com a experiéncia desenvolvida, fortalecida e/ou
problematizada pela experiéncia tedrica, dé a ver a complexidade e a laboriosidade do

constituido e da trama engenhosa que é o processo pedagogico, circunstanciado pelos diferentes

16 Autoinstrucdo é um termo utilizado por Vigotski acerca do valor do relato verbal durante um experimento,
designando a atividade reflexiva do proprio sujeito. Segundo o0 autor, o interrogatorio durante um experimento
assume importancia metodoldgica, uma vez que a instru¢do dada ao sujeito da experiéncia reflete a diferencga entre
a autoinstrucdo do sujeito do experimento proposto pela situacdo do experimento e a instru¢do manifesta. Neste
sentido, Vigotski (1991, p. 6) observa que: “[...] en la metodologia del experimento se introduce ‘la palavra
adecuada’ para formar la discriminacion. Ese medio sirve no sélo para conseguir la inhibicién, sino también para
despertar la actividad refleja”.
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atores que interatuam em sala de aula. 1sso tudo ciente de que tal responsabilidade é ampliada
pelo fato que, conforme a revisdo bibliografica que realizei, ndo existem, na producéo
académica brasileira, até 0 momento, pesquisas que problematizem a argumentacdo no ambito
do processo de ensino/instrucao e de aprendizagem por meio de pesquisa longitudinal.

Sob a luz da Teoria Histérico-Cultural e dos estudos desenvolvidos por Leitdo (2006,
2007, 2011, 2013), Rodrigues (2006) e Pontecorvo et al (2005), bem como guiada pela incrivel
heranca que é a palavra, tenho como objetivo central, como ja& mencionado inicialmente,
investigar 0 movimento da argumentacdo no processo pedagogico sob trés vieses - como
principio epistemologico, como contetdo curricular e como “agenciador” diddtico -,
problematizando a sua incidéncia e atuacéo no processo de elaboragéo conceitual tanto da
professora quanto das criangas, com vistas a contribuir com a fundamentacéo do processo
pedagogico e com o0 campo da Didatica.

De abordagem qualitativa, este estudo possui carater longitudinal e beneficia-se de
elementos metodoldgicos da investigacdo-acdo. O trabalho de campo foi desenvolvido junto a
uma turma de criancas durante trés anos, desde o seu ingresso no 3° (terceiro) ano do Ensino
Fundamental até a concluséo do 5° (quinto) ano. Em cada um dos anos, foi desenvolvida uma
sequéncia didatica (SD), tendo, como eixo estruturante, um género textual no qual predomina
a tipologia argumentativa: carta de reclamacdo (3° ano), debate regrado (4° ano) e artigo de
opinido (5° ano). Esse trabalho ocorreu em uma escola do sistema municipal de ensino de
Estacdo/RS, sendo que a geracdo de dados contou com videogravacgoes, fotografias, registros
escritos das criancas e diario de bordo.

O procedimento analitico moveu-se do exploratorio para o microgenético, a fim de que
ao(3) leitor(a) fossem propiciadas uma leitura horizontal do circular produtivo®’, constituido ao
longo dos trés anos de trabalho de campo, e uma leitura vertical das dimensbes da
argumentacao, que integram o movimento centripeto e centrifugo®® do conhecimento produzido

na triade professor(a) — aluno(a) — objeto de conhecimento.

17 Ao nos utilizar a expressdo “circular produtivo”, quer-se “amarrar” o processo de producio de dados a0 modo
como Vigotski (2009) compreende a formagao de conceitos no ambiente escolar. Nas palavras do autor: “[...] a
formacdo de conceitos é um processo de carater produtivo e ndo reprodutivo, que um conceito surge e se configura
no curso de uma operacgdo complexa voltada para a solu¢do de algum problema, e que s a presenca de condicoes
externas e o estabelecimento mecénico de uma ligagéo entre palavras e o objeto ndo séo suficientes para a criacdo
de um conceito.” (VIGOTSKI, 2009, p.156).

18 Ao definir o movimento do conhecimento como centripeto e centrifugo, faz-se mencgdo a compreensdo que
Bakhtin desenvolve sobre a linguagem, pois, para ele, ao considerar-se somente uma dessas forgas [ou centrifuga
ou centripeta], em uma analise nessa esfera, tende-se a uma compreensdo monoldgica do fenémeno estudado,
separada da dialogia constitutiva das relagdes humanas. Bakhtin (2010) entende que as forgas centripetas
compreendem o plurilinguismo real, isto ¢, a dindmica da vida real que ganha forga na medida em que se tende a
insistir na supervalorizacdo da lingua Unica. Mas junto delas, movem-se as forgas centrifugas, configuradas pela
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A andlise esta desenhada por meio de um “mapa de eventos”, o qual, conforme Gomes
(2017, p. 125), compde-se de um conjunto de atividades de ensino/instrucdo e aprendizagem
inter-relacionadas que permite expor o contexto e “as fases das atividades construidas pelos
participantes [...] e como eles interativamente cumprem os objetivos definidos pelo professor
em sala”. Ademais, abrange o tempo tomado em aula, da sala toda e dos pequen0s grupos, numa
perspectiva de analisar as relacfes entre todo-parte, desde observagfes analiticas postas em um
nivel exploratdrio até os eventos que se configuram em um nivel microgenético.

Esse aprofundamento analitico, sob 0 meu ponto de vista, deve-se essencialmente aos
elementos metodoldgicos da investigacdo-acdo, 0s quais englobam as fases de planejamento,
acao, descricdo e avaliagdo de um processo corrente, situado em trés ciclos que visam incidir
um na melhora do outro, objetivando a tomada de consciéncia dos principios que conduzem o
nosso trabalho. Nas palavras de Tripp (2005, p. 449), “temos de ter clareza a respeito, tanto do
que estamos fazendo, quanto do porqué o estamos fazendo.”.

Em vista disso, a etapa analitica foi dividida em trés etapas. Na primeira, a analise
seguie por um procedimento exploratério com o objetivo de dar a ver e a compreender, com
maior precisdo, os elementos que se consubstanciam na tese em exposicao (THEODORSON
apud PIOVESAN; TEMPORINI 1995) e o papel da argumentacdo no processo pedagdgico,
considerando o movimento de transformacdo da docente e a produtividade do material
produzido em campo.

Ja na segunda etapa com base nos resultados da anélise exploratoria, localizam-se 0s
eventos que permitam atravessar os trés anos, contando-se com a analise microgenética, que,
de acordo com Goes (2000), consiste em uma forma de construgdo de dados que requer a
atencdo a detalhes e o recorte de episddios, os quais proporcionam observar 0 movimento
ocorrido durante todo o processo de desenvolvimento de um dado fenédmeno, neste caso, da
argumentacdo no processo pedagogico. A exploracdo desse movimento é feita mediante exame
orientado para o funcionamento dos sujeitos focais, as relagdes subjetivas e as condi¢des sociais
da situacéo.

Na ultima etapa, ndo menos importante, desenvolve-se uma andlise contrastiva do
material empirico, com vistas a observar o acompanhamento progressivo dos niveis de

generalizacdo das elaboragdes conceituais mobilizadas por participantes do estudo. Essa

tensdo e abertura, revelando, ideologicamente, as relagGes sociais efetivas, relacionadas a vida. Nesse movimento,
também se vé o conhecimento em sala de aula e a relacdo de forcas implicadas na inter-relagdo entre conceitos
espontaneos e cientificos.
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andlise, segundo Gomes et al (2017), pode trazer a tona os elementos que (melhor) implicaram

nos processos de ensino/instrucdo e de aprendizagem, especificamente, na ascensao conceitual.

Ao realizar-se tais investimentos tedrico-metodoldgicos, pretende-se atingir 0s

seguintes objetivos (tabela 1):

Tabela 1 — Objetivos Especificos

OBJETIVOS

CAPITULO

MATERIAIS DE
ANALISE

METODO
DE
ANALISE

a) analisar a emergéncia da argumentacdo no
movimento de ensino/instrugdo e de
aprendizagem,  identificando  as  suas
especificidades, em especial, aquelas que se
manifestam nas apropriacfes conceituais
acionadas pelos(as) estudantes em resposta as
atividades-guia construidas nesse processo;

- esferas conceituais
- sequéncias interativas

Microgenética

b) examinar caracteristicas presentes nas
verbalizagbes situadas na inter-relagdo entre
professor, aluno(a) e conhecimento;

- sequéncias interativas
- fichas de categorizagdo
das verbalizagbes
docentes

Microgenética

c) desenvolver uma analise contrastiva das
producdes de criancas no curso de 3 (trés) anos
de investigacdo, apreendendo o movimento da
argumentacdo no processo de elaboracdo
conceitual,

- sequéncias interativas
- producdes escritas
- mapa das descobertas

Microgenética

d) explorar a tessitura conceitual frente a
emergéncia da argumentacdo no processo
pedagdgico, observando o movimento da
professora-pesquisadora e o potencial analitico
do material produzido em campo;

- sequéncias interativas;
- producdes escritas;
- mapa das descobertas;

Exploratério

e) investigar o potencial interpretativo da
Teoria Histdrico-Cultural, da Teoria da
Argumentacdo na dimensdo epistémica e da
Didatica, para a compreensédo da argumentagéo
no agenciamento do sistema didatico,
fundamentalmente, da triade professora —
aluno(a) — conhecimento.

Exploratério

Além desta introducéo e da secdo de consideragdes finais, trés ciclos tomam parte da

exposicdo, cada qual correspondente ao ano de imersdo no campo. No primeiro (2015),

seguindo uma exposi¢do em topicos, recomponho 0 meu percurso intelectual e profissional,

inter-relacionando-o ao desdobramento do tema de pesquisa, objeto a ser investigado, o
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contexto, o lugar e os participantes da pesquisa; submergindo nas fases de planejamento, acéo
e monitoramento da investigacdo-acédo, discuto sobre os significados e sentidos da SD Carta de
Reclamacdo; anterior a fase de avaliacdo dos resultados, apresento uma sintese dos conceitos
com os quais dialogo até entdo e passo a analise exploratdria, na qual incluo o detalhamento do
Mapa de Eventos selecionado dos materiais produzidos na SD Carta de Reclamacdo: sequéncias
interativas, imagens que favorecem o entendimento das interag0es e registros das criangas, tanto
individuais como coletivos. O segundo ciclo corresponde a imersdo no campo em 2016 e ao
desenvolvimento da SD Debate Regrado. Nele, exploro os desdobramentos retrospectivos e
prospectivos do problema de investigacdo, situando as a¢des e 0s conceitos que funcionaram
como operadores centrais no trabalho desenvolvido no periodo. O foco ¢ a anlise dos dados
com base nos enlaces conceituais emergentes no trabalho. No terceiro ciclo, contemplo a
imersdo no campo em 2017 e o desenvolvimento da SD Artigo de Opinido. Além dos elementos
tratados no ciclo anterior, nessa parte, € exposta a analise contrastiva da producdo de duas
criangas, considerando as trés sequéncias didaticas desenvolvidas e os niveis de enlaces
conceituais mobilizados pelos participantes do estudo.

Cada ciclo comp6e um capitulo que, antes de ser finalizado, apresenta ao leitor(a) uma
sintese do conjunto de achados produzidos em cada periodo e confrontados com as teorias de
base. Com isso, pretendo auxiliar o(a) nosso(a) leitor(a) a acompanhar, do ponto de vista
temporal, 0 movimento de elaboragdes a respeito da argumentacdo ndo somente como contetido
curricular, mas, fundamentalmente, como principio epistémico e agenciador didatico. Por
ultimo, apresento as consideracdes finais, refletindo sobre questdes que se configuram como

resultado da pesquisa, bem como indicativos mobilizadores de futuras investigagoes.



2 SEMANTICA DA ARBITRARIEDADE: AAUTOCONSCIENCIA E AREGULACAO
DO PROPRIO SABER-FAZER-DOCENTE DE UMA  PROFESSORA-
PESQUISADORA

[...] Escrever um livro é como abrir uma porta. Uma porta que se abre de dentro
para fora. As coisas que moram la dentro a gente nédo sabe se é na barriga, no
coracéo ou na alma, se transforma em palavras, em desenhos, em historias. E assim
que uma barriga conversa com outra, um corac¢do cutuca o outro, uma alma
mergulha na outra. [...]

(Trecho da carta de Eva Furnari, escrita aos amigos de EQV, 2005)

A explicitacdo e o registro de processos de pensamentos desafiam-nos a estabelecer
relacBes dialdgicas com outrem; nas palavras de Eva Furnari, a permitir que uma barriga
converse com outra, um cora¢do cutuque o outro e uma alma mergulhe na outra; hd a
necessidade do desenrolar de negociagdes entre autor e as muitas vozes que o cercam. A vista
disso, 0 processo de pensamento que serd exposto é resultado de uma pesquisa realizada em
sala de aula, por mim, como docente, que, acolhendo a duplicidade de ser observadora e
observada, bem como a indissociabilidade da relagdo teoria e pratica, constitui-me professora-
pesquisadora, envolta pela “racionalidade pratico-reflexiva”, cujo movimento resultou na tese
defendida nesta exposicéo.

Contudo, para que isso seja apreendido pelos interlocutores, considerando nao apenas
0 seu significado, mas também o seu sentido, ou seja, 0 conjunto de relagdes enquanto acdes
interativas de um em direcdo ao outro, as quais emergem em nossa consciéncia gragas a palavra,
optamos por estruturar este texto ndo em se¢des convencionais (revisao da literatura, referencial
tedrico, metodologia), mas explorando, em seu corpo, a tessitura das generalizacbes emergidas
durante o processo de construcdo e reconstrucdo da pesquisa e mobilizadas por mim e pelas
criancas. Para tanto, a organizacgéo textual busca respeitar o movimento de ambos 0s sujeitos,
sendo que a teoria € o elemento mediante o qual a construcédo de sentido € edificada, tanto no
que diz respeito a constituicdo de minha identidade!® docente como do processo ensino-
aprendizagem das criancas.

Esse desdobramento da linguagem escrita, ou seja, a reflexdo sobre a agdo, fazemos com

base nos ensejos que nos motivaram a olhar com maior tenacidade para as questdes relativas a

19 Ao mencionar o termo “identidade docente”, filiamo-nos ao ponto de vista de Lasky (2005 apud MARCELO,
2009, p. 112), para quem a identidade profissional é a forma como os professores definem a si mesmos e aos
outros. E uma construgdo do “si mesmo” profissional, que evolui ao longo da carreira docente e que pode achar-
se influenciado pela escola, pelas reformas e pelos contextos politicos, que “inclui 0 compromisso pessoal, a
disposicdo para aprender a ensinar, as crencgas, 0s valores, o conhecimento sobre a matéria que ensinam, assim
como sobre 0 ensino, as experiéncias passadas, assim como a vulnerabilidade profissional”.



35

elaboracdo do conhecimento cientifico em situa¢fes de ensino-aprendizagem da lingua,
especificamente, em apreender que dimensdes a argumentacdo assume na constituicdo do
sistema didatico, quando o mecanismo dialdgico-discursivo de aprendizagem sustenta o
movimento de elaboracdo conceitual.

Na sequéncia, o(a) leitor(a) encontrara uma exposicdo acerca da minha trajetdria
profissional e intelectual, bem como das implicacgdes que ela teve na composi¢do do meu objeto
de pesquisa e na constituicdo de minha identidade docente. Quero chamar-lhe atencédo para o
fato de que, em algumas partes deste texto, fiz um regresso ao passado, recuperando
perspectivas teoricas e praticas que iluminavam a minha acdo docente em dado momento, no
intuito de externalizar a vocé e, de certa maneira, a mim, como elas foram se generalizando e

transformando o meu saber-fazer docente.

2.1 Da trajetoria docente e intelectual a constituicdo do objeto de pesquisa

Renasceu a minha crise intelectual, aquela de que lhe falei mas agora renasceu
mais complicada, porque, a parte ter renascido nas condi¢Oes antigas, novos fatores
vieram emaranha-la de todo. Estou por isso num desvairamento e numa angustia
intelectuais que V. mal imagina. Nao estou senhor da lucidez suficiente para lhe
contar as cousas. Mas, como tenho necessidade de lhas contar, irei explicando
conforme posso.

(Trecho da carta de Fernando Pessoa a Mario de S4-Carneiro, 1915)

Recompor o percurso intelectual e profissional ndo € algo facil, mas, sem davida, uma
oportunidade para perceber, através de uma releitura do passado, o presente, as experiéncias
vividas e prospectar novas ac¢oes. Logo, além de ser uma atividade intelectual fértil, oportuniza
transpor a linguagem interior para a linguagem escrita, ou seja, desenvolver a semantica da
arbitrariedade?, a tomada de consciéncia atrelada aos processos de pensamentos, percurso que
se caracteriza como o propulsor da fase académica em que me encontro, imbuida que estou da
expectativa de contribuir, tedrica e metodologicamente, com o campo dos estudos sobre a¢Ges
epistémicas intrinsecas ao processo de ensino/instrucdo e de aprendizagem da lingua.

O meu vinculo com a educacao recebeu fortes influéncias do periodo pré-escolar, por

meio da ligagdo afetiva com a cultura e o universo simbolico, da motivagéo, das interagdes

20 A expressdo “semantica da arbitrariedade”, na obra de Vigotski (2009), € utilizada para denominar a passagem
da linguagem interior para a escrita, movimento que requer que a crianga execute operacfes sumamente complexas
de construcdo arbitraria do tecido semantico, exaltando, dessa forma, a importancia da atividade escrita para a
tomada de consciéncia, questao que discutiremos com maior vagar no topico 4.5 desta tese.
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pedagogicas, que despertaram em mim uma curiosidade e um encantamento pela escola. O
convivio familiar também proporcionou a internalizacdo de valores como responsabilidade,
ética, dignidade, “importancia do estudo”, entre outros que foram constituindo-me como um
ser de relacOes sociais. Reconheco o papel essencial da familia e da escola na construcdo do
meu “eu”, de minha existéncia, bem como em minha opgao profissional: ser professora.

Envolta por esse motivo, no periodo de 1997 a 2000, cursei 0 Ensino Médio, modalidade
Magistério, no Colégio Santa Clara, em Getulio Vargas/RS. Assim que o conclui, iniciei a
minha trajetoria docente atuando com uma turma de educacéo infantil em uma escola particular.
De 2001 a 2005, ingressei no ensino superior, no Curso de Letras — Inglés e respectivas
Literaturas, oferecido pela Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e da Missdes —
URI Campus de Erechim.

Em 2004, o meu envolvimento com a educacdo fortaleceu-se ainda mais, pois fui
nomeada para atuar na Rede Municipal de Ensino de Estacdo, assumindo uma turma de
educacao infantil (20 horas), e tendo sido contratada (20 horas) pela Prefeitura de Getulio
Vargas para atuar com turmas de EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), do 6° (sexto) ao 9°
(nono) ano. No altimo ano da graduacéo (2005), ja iniciei uma especializacao, pelo Instituto de
Desenvolvimento Educacional do Alto Uruguai — Faculdade IDEAU, voltada ao ensino da
lingua materna, sob a orientagdo da Professora Mestre Elisabete Cerutti.

Nessa circunstancia, o trabalho e a investigacdo acerca do ensino/instrucdo e da
aprendizagem da lingua ja era algo que me causava entusiasmo. De acordo com as minhas
apreensdes, a lingua estava para além de constituir-se somente como um instrumento de
comunicagio?!, ela era um recurso para auxiliar o aluno no dominio pleno e efetivo da propria
linguagem, oral e escrita, como um meio de interagdo entre sujeitos
(ouvintes/falantes/leitores/escritores) e por meio do qual poderiam produzir sentidos, emitir
opiniBes, enfim, dialogar. Com essa perspectiva, ia dando dinamicidade a minha trajetdria
profissional.

Em 2007, assumi mais um concurso publico (20 horas) para trabalhar com Lingua
Inglesa / Portuguesa com séries finais do ensino fundamental no municipio de Ipiranga do Sul,
do qual logo pedi exoneragdo para assumir novo concurso, na rede municipal de Getulio Vargas.
Também cursei duas disciplinas como aluna especial no Programa de Pés-Graduagdo —
Mestrado em Letras da Universidade de Passo Fundo — UPF. Entre 2006 e 2009, em Estacao,

21 De acordo com Saussure, um contrato estabelecido entre os diferentes integrantes de uma comunidade, em que
todos, de um modo técito, respeitam esse contrato, sendo que cada qual possui em seu cérebro um acervo vocabular
e de regras de modo aproximadamente analogo aos demais membros da comunidade.
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tive a oportunidade de vivenciar a experiéncia docente na coordenacdo pedagdgica em uma
escola da rede municipal que ofertava educacgéo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.
Essa atividade marcou significativamente o meu percurso profissional, pois viabilizou observar
0 processo de ensino/instrucéo e de aprendizagem de outro angulo, com outras lentes e novas
responsabilidades.

Todavia, mesmo alterando espacos e fungdes na area da educacgdo, isto &, como
professora regente de turma, professora de projeto e/ ou coordenacao pedagogica, a realidade
com que me deparava e a leitura que fazia dela ndo se modificava. Mantinha-se alto 0 numero
de criancas que ndo acompanhavam as atividades, que, mesmo avancando nos anos de
escolarizacdo, ndo dominavam a escrita e a leitura e que passavam a frequentar o Apoio
Pedag6gico??. Foi um tempo de muitos desafios e tensdes, principalmente, também, com
relacdo a compreensdo/constituicdo de minha identidade docente, uma vez que observava que
0 meu proprio trabalho pouco efeito causava sobre a ascensdo conceitual das criancas.
Conforme Zeichner (1993), os professores sdo profissionais com um papel ativo na elaboragéo
tanto dos propdsitos e objetivos do seu trabalho como dos meios para atingi-los. Mas, para que
isso se realize, 0 ensino precisa voltar as suas maos e a equivoca relacdo dissociada entre a
teoria e a pratica em sala de aula precisa ser superada.

E nesse processo que, segundo Kaufmann (2004), produz-se a identidade docente,
aquilo que o sujeito percebe em si como resultante do que deseja e do que busca constituir em
si, e que se edifica em um processo de construgdo situado em um percurso histérico pessoal e
profissional. Nas palavras de Pimenta (2002), é constituida pela formacao inicial e continuada,
envolta pelas diferentes experiéncias, por conhecimentos e saberes sistematizados no
movimento da pratica pedagdgica. De acordo com Kleiman (2006), 0s processos que
contribuem para essas construcdes identitarias sdo discursivos, uma vez que a linguagem
constitui o sujeito, que, por sua vez, a constitui.

Dickel et al (2011), reportando-se as discussdes académicas e as politicas educacionais
das ultimas trés décadas, localizam sinais de uma possivel mudanca no tipo de racionalidade
que conduz a identidade docente nos processos de formac&o inicial do professor. Segundo as
autoras, a racionalidade técnico-instrumental compreende a construcdo da identidade
profissional como resultado natural do somatorio entre o dominio dos contetidos especificos da
especialidade e das metodologias e as técnicas pedagogicas, realcando que a qualificagcdo

advém do dominio da especialidade. Nessa percepgdo, a atividade do profissional é, antes de

22 Refiro-me ao setor de atendimento da Secretaria Municipal de Educagio de Estacdo que oferece “reforco
escolar”.
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mais nada, instrumental, guiada para a solugéo de problemas mediante a aplicagéo intransigente
de teorias e técnicas cientificas. Ja a racionalidade pratico-reflexiva, destacam Dickel et al
(2011, p. 3), concebe “a formagdo ¢ atuagdo de profissionais autdnomos, investigativos,
reflexivos, capazes de tomar decisdes sobre sua acdo pedagdgica em situacdes instaveis e
complexas”. E ela que pauta a perspectiva do professor como pesquisador, um profissional que
reflete e produz conhecimento pedagdgico, por meio de um processo de reflexdo no e sobre o
trabalho.

Identifico a forte presenca da segunda perspectiva na constituicdo de minha identidade
docente e, em especial, no processo de formacdo que tenho vivenciado, isto é, na busca por
significar-me como pesquisadora ao manter-me professora, de relacionar o que estudo com as
interacdes entre mim e as criangas e entre as proprias criangas, bem como de atribuir sentido
aos produtos de tais interacdes por meio da pesquisa académica.

Collares (2003) reforca essa perspectiva ao destacar que se torna necessario as pesquisas
em educacao superar o estagio periférico em que se encontram e assumir o fazer diario da sala
de aula e da escola como fonte inesgotavel de pesquisa, a qual tera sentido a educagéo quanto
mais aliada as a¢des do professor.

Entre as possibilidades de producdo de conhecimento acessiveis ao professor-
pesquisador, Dickel et al (2009, p. 163) indicam:

[...Jcompreender os caminhos pelos quais o sujeito-crianca chega as suas explicagdes
e acdes e ndo o resultado em si da resposta; (...) analisar as formas de pensamento do
sujeito que ndo sdo explicitas, mas que dirigem sua acéo e se manifestam sempre que
ele precisa resolver um problema, assumir uma posi¢éo, agir sobre dado conceito; (...)
desenvolver a acdo docente e organizar as atividade em funcdo das rotas de
pensamento e das repostas dos alunos, na dinamica da aula; (...) acompanhar o
desenvolvimento da crianga, descobrindo caminhos e criando alternativas para
intervir mais qualificadamente no curso desse desenvolvimento.

Esse movimento de mirada sobre o trabalho desenvolvido, como elemento legitimo do
processo de constituicdo de minha identidade de professora, confrontou-me com a seguinte
pergunta: que problemas mobilizam-me como profissional e que dominios incidem sobre a
minha pratica pedagdgica e a elaboracdo de conhecimentos pelas criangas?

Transpondo-me ao contexto da sala de aula, ajustando o foco para as situacfes de
ensino/instrucéo e de aprendizagem, percebo que, no principio de minha trajetdria profissional,
0 meu “ser-professor” ganhava forma com base em saberes sistematizados, oriundos de minha
formagé&o inicial e das bases normativas existentes (Parametros Curriculares Nacionais, Projeto
Politico-Pedagdgico, Planos de Estudos, Matrizes de Referéncias do SAEB, PROVA BRASIL,
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PISA), e atrelado a um processo de formagdo continuada ofertado pelas mantenedoras
(secretarias de educacdo dos municipios). Isso subsidiava o planejamento de estratégias de
ensino/instrucdo e a localizacao das necessidades de aprendizagens dos alunos e dos objetivos
a serem atingidos, a0 mesmo tempo em que permitia a emergéncia de muitas questdes, entre as
quais: por que ainda os indices de avaliagdo trazem-nos resultados indesejados??® Como
poderiam ser utilizados tais resultados pelos envolvidos no processo pedagdgico? Por que eles
ndo eram considerados nas a¢oes de formacéo continuada de professores? O que fazia com que
0S objetivos de ensino “prescritos” nos documentos oficiais, “representados” no diario do
professor, ndo fossem atingidos na integra? Tinha-se conhecimento das necessidades de
aprendizagem das criancas? Pensava-se, realmente, em estratégias didaticas que acionassem 0s
saberes dos alunos sobre a lingua, focalizando o aprofundamento e a sistematizacio®* desses
conceitos?

Junto com isso, ocorria a minha acdo pedagdgica (o dia a dia da sala de aula), envolta
em um “movimento” complexo e subjetivo proprio do meu “ser professor”, que visava
encontrar caminhos e alternativas para intervir qualificadamente no curso do desenvolvimento
e da aprendizagem dos meus alunos. Esse movimento, fortemente influenciado pela concepgéo
segundo a qual o docente ndo precisa apenas de um conjunto de competéncias técnico-
instrumentais, mas de um processo continuo de formacéo préatico-reflexivo, de ressignificacdo
de saberes em confronto com as suas praticas, de compreender-se como professor pesquisador,
ator e autor da constituicdo de sua identidade e de seu saber-fazer docente, possibilitava-me
tomar o meu proprio pensamento como objeto de reflexdo.

Neste sentido, perguntava-me: de que palavras alimento-me? Que palavras alimentam a
minha acdo docente? Avaliar-se e avaliar o processo, o tipo de intervencao que se dirige a cada
crianca ou em cada situacéo, levantar perguntas para os registros feitos pelas criancas, constatar
0 que V€ e conceitualizar, ndo é algo simples, mas sob 0 meu ponto de vista, determinante na
defini¢do de “novas” formas de pensar e agir pedagogicamente. Foi por meio desse processo
avaliativo que me descobri como sujeito responsavel também pelo que as criancas dizem e
fazem, pelo que pensam e aprendem. Como professora de anos iniciais e de lingua, perguntas

avolumavam-se: quais seriam as causas da nao aprendizagem apresentada pelos(as) alunos(as)?

23«0 MEC (Ministério da Educacéo) (...) divulgou os resultados da ANA (Avaliagcdo Nacional de Alfabetizacéo)
de 2014. De acordo com os dados, 57,07% dos estudantes do 3° ano do ensino fundamental tém rendimento
inadequado em matematica, 34,34% em escrita e 22,07% em leitura. " (MATSUKI, 2015).

24 Dickel, Laimer e Scartazzini (2016) compreendem que, no processo de sistematizacdo, ocorre pelo menos trés
momentos importantes, a retomada, a reflexdo e a elaboracéo, os quais possibilitam a¢Ges constitutivas da tomada
de consciéncia a respeito do que se estéa estudando, de como se pensa e de como 0 sujeito realiza seu processo de
aprendizagem.
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Quais seriam as causas das dificuldades de ensino postas a mim como professora de lingua?
Quais seriam os principios, objetos de ensino que deveriam constituir uma aula de lingua? Se o
texto € uma construcdo inerente ao ato de comunicar e, portanto, inerente ao processo de
socializacdo através do qual o homem constitui-se humano, qual o seu espaco, a sua funcéo no
processo de ensino-aprendizagem? Em que essas consideracfes afetam o ensino da Lingua
Portuguesa? Em que consistiria, entdo, o trabalho com textos em aula, em ambientes
organizados intencionalmente para explorar determinados e selecionados objetos de
aprendizagem?

Com essas inquietacdes, no ano de 2007, prestei selecdo para ingressar no Programa de
Pds-Graduacdo — Mestrado em Educacdo Universidade de Passo Fundo. Nele, desenvolvi uma
pesquisa que contribuiu expressivamente para ampliar os meus conhecimentos na area da
pesquisa cientifica, assim como nos estudos relacionados a complexidade do ensino da lingua.
Esse movimento formativo, ja exposto na introducdo, fez-me avancar com relagcdo algumas
(in)compreensdes da leitura da minha prética docente e, ademais, ratificar, com a instalagdo de
um projeto especifico de producéo textual para alunos do 3° ao 5° anos, em meu municipio, que
o dominio da lingua possui estreita relacdo com a possibilidade de plena participacdo social,
pois 0 uso da linguagem é uma forma de acdo interindividual orientada por uma finalidade
especifica, € um processo de interlocucdo que se efetiva nas atividades sociais existentes nos
diversos grupos de uma sociedade, nos diferentes momentos de sua historia. Ele também
permitiu compreender que produzir linguagem encerra atos de producdo de discursos e 0s
discursos, quando sdo produzidos, apresentam-se linguisticamente por meio de textos
(BRASIL, 1997, p. 23-24)%. As atividades de linguagem, portanto, somente tém sentido se
inseridas em um processo de interacdo entre sujeitos e a instituicdo escolar, sendo um espago
no qual o aluno perceba-se em contextos reais de dialogo com a cultura, didlogo que ocorra pela
oralidade e pela escrita, mobilizadas na producéo textual, viabilizada pelo desenvolvimento de
sequéncias didaticas?®.

O projeto intitulado “Vivendo e Escrevendo: formando criangas leitoras e produtoras de
textos” despertava em mim alegria e satisfacdo, mas também gerava muita preocupacao e

responsabilidade, pois grande parte da rede apostou nesse trabalho como um diferencial e uma

25 Nas palavras de Bakhtin (1997, p. 330), “0 que nos interessa, nas ciéncias humanas, é a histéria do pensamento
orientada para o pensamento, o sentido, o significado do outro, que se manifestam e se apresentam ao pesquisador
somente em forma de texto. Quaisquer que sejam os objetivos de um estudo, o ponto de partida sO pode ser o
texto”.

% Modalidade didatica desenvolvida em minha pesquisa de mestrado, ja validada como eficaz para ensino da
producdo textual, nesse momento, fortemente pautada nas referéncias do Grupo de Genebra (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).
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saida para alavancar os indices/aprendizado dos alunos de 3° (terceiro) aos 5° (quinto) anos
referentes a escrita, a producdo textual. Essas tensfes externas, ou melhor, essas diferentes
“formas” de pressao vindas do coletivo, também contribuiram para que me mantivesse
envolvida e atuante na assercdo do movimento dial6gico acerca do tempo e do espaco da préatica
docente, potencializando o meu pensamento sobre ela.

Essa postura pratico-reflexiva e a participacdo continua no Gepalfa faziam-me tracar
aproximacdes importantes entre as discussdes do grupo e o trabalho desenvolvido em sala de
aula através do projeto. Como ja mencionado, a pesquisa de Stirmer (2010), em especial,
despertou em mim grande interesse pelos estudos acerca das interagfes e do pensamento
reflexivo. Naquele momento, sem perder de vista a anélise delineada pela autora, bem como
tentando compreender melhor as suas consideracdes, busquei estudos que apontavam para as
interacdes verbais como espacos potencializadores da aprendizagem e do pensamento reflexivo.
Dentre eles, localizei Pontecorvo (2005), estudiosa que constata como a situacéo especifica de
interacdo social em sala de aula, definida, por ela, como discussé@o, pode comportar processos
linguisticos e sociocognitivos, sobremaneira, relevantes para a aquisi¢do de novas estratégias e
de conhecimentos mais complexos. Ainda demonstra que a discussdo ndo se realiza
“naturalmente” na escola, mas ¢ o resultado da inser¢do de um conjunto de condicdes, as quais
participam de um “pensar em conjunto”, da co-construcao do raciocinio.

Pontecorvo (2005) identifica, com base em uma pesquisa sobre 0S mecanismos
psicossociais que tornam possivel o desenvolvimento do discurso-raciocinio, que 0 mecanismo
desencadeado pelo interlocutor exigente € importante, pois aquele que ndo esta satisfeito, que
se opOe aos outros propondo objecdes, perguntas, delimita¢des, acaba por motivar o grupo a “ir
além” do que o dado, a procurar respostas mais aceitaveis, explicagdes mais bem
fundamentadas. Nesses termos, compreende a discussdo no mesmo nivel do debate, como
“situagdes em que a posi¢ao ¢ produtiva porque leva a articular o raciocinio (...) no sentido de
que é pela pratica da discussdo que se manifesta e se articula o ato de raciocinar”
(PONTECORVO, 2005, p.71).

Segundo Orsolini (2005), no processo de aprendizagem, ha um suporte externo de
mecanismos de controle e de consciéncia que é dado pelos contextos interativos adulto-crianga,
mas também pela interacdo entre pares como instrumentos para a explicacdo e a consequente
justificacdo das proprias acOes e observacdes. Por isso, a autora reforca que as atividades
discursivas (discussdo) sdo um instrumento poderoso para o desenvolvimento de capacidades

metalinguisticas e metacognitivas. Diante disso, levar ao desenvolvimento e a automatizacéo
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de mecanismos de controle e de metaconhecimento permanece sendo uma fungdo importante
da aprendizagem escolar.

Essa abordagem corrobora as proposic¢des feitas por Bruner (2001) ao mencionar que a
producdo de uma comunidade de aprendizes que atuem em colaboracao fornece oportunidades
de elevacdo da capacidade de apreender o mundo, j& que permite relages entre individuo
instruido e ndo-instruido, bem como o ato de “pensar sobre pensar” que é, segundo ele,
“ingrediente principal em qualquer pratica da educacdo” (2001, p. 28). Isso implica aprender a
pensar a respeito de um objeto de estudo e, com isso, formar um conceito tedrico apropriado
desse objeto para lidar com ele em situagdes concretas da vida. Neste sentido, o autor afirma
que levar os alunos ao nivel “meta”, isto é, desenvolver a pratica de metacognicédo, € um fator
de motivacéo para os envolvidos gque, consciente e ativamente, participam do seu processo de
aprendizagem, avaliando-o e regulando-o.

No entanto, o que se observa, frisa Pontecorvo (2005, p.55), pautada em pesquisas
desenvolvidas com criancas da Educacao Infantil, € que o professor fala 70% do tempo e, na
maioria das vezes, ndo produz um debate vivo e produtivo em sala de aula, apenas restrito a
triplice conduta: pergunta, responde, avalia. Todavia, apesar de perceber, como processo ideal
escolar, um debate verdadeiramente mediado pelo professor, também observa grande poténcia
naqueles articulados espontaneamente pelos alunos em diversos momentos de interacdo, em
conversas em pequenos grupos, em grandes grupos (toda turma), até numa perspectiva de
tutoria.

No desenvolvimento de tais reflexfes e estudos, confrontado-os com as experiéncias
praticas e intelectuais que continuamente fui produzindo, percebi uma ampliacdo consideravel
de generalizacdes referentes a determinados conceitos que, até entdo, alicercavam a minha
atividade pedagdgica, isso ndo apenas no que diz respeito a constituicao do significado/sentido
desses termos, mas na operacao desses conceitos em situagdes de aprendizagem: tais limitagdes
conceituais poderiam estar entre as causas de restringir o tempo das interlocugdes centradas na
reflex@o sobre o conhecimento implicado na linguagem em funcionamento dos meus alunos?

Na busca de melhor explicitar ao leitor a referida ascensdo conceitual, bem como no
intuito de sistematizar os conhecimentos tedricos evocados e suas relagdes com o problema da
pesquisa de doutoramento, que pus em curso, elaborei esferas conceituais, as quais expressam
as generalizacdes que fui promovendo acerca de determinados conceitos, ao longo do meu
processo formativo. O movimento e a ampliacdo desse sistema € ilustrado por meio da gradacédo
de cores, em que 0 tom mais claro evoca conceitos mais simples e 0 mais escuro, conceitos

mais complexos.



Imagem 1 - Esferas Conceituais
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Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora.

43



44

Diante desse complexo conceitual, submeti-me a uma autorregulacao, isto &, a reflexdo
sobre 0 meu processo de formacdo docente, indagando-me: que inter-relagdes conceituais
ocorreram desde 0 meu ingresso na atividade docente até o0 momento em que decidi ingressar
no curso de doutorado, a ponto de fazer-me tomar consciéncia da necessaria modificacdo da
pratica pedagogica? Em que essa agdo constante de pesquisa e estudo afetou as aprendizagens
minhas e de meus(minhas) alunos(as)?

Explorando esse universo tedrico, definido por minhas leituras e constituido pela inter-
relacdo entre as ideias dos autores com a da leitora (eu), foi possivel constatar que 0 movimento
pedagogico agenciado por mim para além de permitir operar com a lingua como objeto do
conhecimento — materializada em textos, 0s quais se transformavam em recursos de
aprendizagem em um trabalho sistematico (sequéncia didatica), pautado na clareza dos
objetivos de ensino/instrucdo e de aprendizagem tanto do aluno (capacidades de aprender)
quanto do professor (dominio do conteldo, insercdo efetiva no processo) e inserido em
situacBes reais de comunicacdo, nas quais eram necessarios 0s recursos argumentativos da
lingua -, deveria também considerar a lingua como um objeto de conhecimento que da vida as
interacdes em sala de aula, as quais se constituem em espacos Viabilizadores e potencializadores
daquelas aprendizagens.

Assim, as interagdes verbais seriam um lugar e um tempo de discussdo, de reflexdo
conjunta (comunidade de aprendizes), de “co-construgdo do raciocinio” por meio de
estratégicas especificas para a elaboracdo desses conhecimentos mais complexos. Nesse caso,
a argumentacao nao constaria somente como objeto de ensino, como havia sido concebida na
pesquisa que resultou na dissertacdo de mestrado, alvo de questionamento por parte de Stlirmer,
mas como parte integrante do movimento pedagdgico, como articuladora do ato de raciocinar
(debate), como um instrumento importante para a producdo do discurso-raciocinio entre
interlocutores mais e menos exigentes, como principio potencializador da capacidade
metalinguistica e metacognitiva, da atividade de autorregulacdo (ato consciente e ativo) no
processo de ensinar/instruir e aprender.

Procurando viver a dindmica da “racionalidade pratico-reflexiva”, bem como motivada
e desafiada intelectualmente pelas discussdes postas pelo Gepalfa, assumi a necessidade de
refletir sobre 0 enorme e decisivo papel do ensino no processo de desenvolvimento da crianga
e, em 2014, ingressei no Curso de Doutorado. Nele, passei a ter contato com diferentes
disciplinas e uma equipe de professores que me incentivou e possibilitou aprofundar os meus

conhecimentos a luz da ciéncia e do rigor académico. Reorganizei as minhas apreensdes e
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comecei, em meio a muitas idas e vindas, como num circular produtivo, diria Vigotski, a dar
forma ao desenho da minha pesquisa.

Esse contato, juntamente com a orientacdo flexivel e cuidadosa da professora Dra.
Adriana Dickel, de nossas discussdes, afirmacgdes, contraposicfes, constatacdes, indagacoes,
didlogo, fez-me pensar se, mediante o desenvolvimento de sequéncias didaticas que
contemplassem interagdes pedagdgicas cujas situacdes que lhes desencadeiam, fossem
intencionalmente organizadas para prover os alunos de recursos linguisticos e discursivos
préprios de textos de carater argumentativo, a repercussdo do ensino nas apropriacfes
conceituais dos sujeitos seria mais proficua.

Busquei, em diferentes contextos intelectuais, no desenrolar de negociagdes entre
diferentes autores e as muitas vozes que os cercam, elaboracGes com forca persuasiva para
justificar e fornecer consisténcia metodoldgica e tedrica a essa minha necessidade de professora
pesquisadora. Com eles, fundamento os meus pontos de vista e, com a minha atividade
pedag6gica, dou movimento ao que eles expdem, inter-relacionando conhecimentos
espontaneos e cientificos, promovendo generalizaces, tomando consciéncia e, em algumas
situacOes, agindo de forma arbitraria com eles. O que isso me faz refletir?

Reportando-me as situagdes com as quais me deparei no espaco escolar e tomando como
referéncia as consideracdes postas até o momento, identifiquei outra varidvel que pode ter
atuado nas interacfes pedagogicas que Stirmer (2010) tomou para analise: havia naquela
organizacdo didatica espacos para a promocdo da interacdo verbal envolta por estratégias de
co-construcdo do raciocinio, do desenvolvimento da capacidade metalinguistica e
metacognitiva, interacbes essas, por sua vez, mediadas por conhecimentos sobre o
funcionamento linguistico?

Transpondo-me aguele momento, posso afirmar que, na época, encontrava-me
estimulada pelos escritos de Dolz e Schneuwly (2004), professores e pesquisadores em Didatica
do Francés/Lingua Materna, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Genebra e membros do Grupo Grafe (Grupo Romando de Analise do Francés
Ensinado), os quais desenvolvem estudos sobre o ensino-aprendizagem da produgéo de géneros
orais e escritos, bem como a transposicao didética, as interagdes em sala de aula e a construgéo
dos objetos ensinados, o0 ensino da gramatica e da literatura. Com vistas a auxiliarem 0s
professores a refletir sobre o ensino da linguagem, dos géneros orais e escritos e a elaborar
praticas e materiais didaticos, 0s autores apostam no desenvolvimento de sequéncias didaticas.
Argumentam que a fungdo dessa modalidade de planejamento € auxiliar para o estudante

dominar melhor um género textual, consentindo-lhe produzir por escrito ou oralmente, numa
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determinada situacdo de interacdo comunicativa. A agdo dos trabalhos desenvolvidos pelo
referido Grupo, o qual também incluia, dentre outros, Jean-Paul Bronckart?’, repercutia no
Brasil, fazendo-se sentir nos Parametros Curriculares Nacionais. A perspectiva tedrica e
metodoldgica, ademais, foi tomada como base do Programa “Escrevendo o Futuro”?® —
Olimpiadas de Lingua Portuguesa, alicer¢cado no objetivo de contribuir para a melhoria do
ensino da leitura e escrita nas escolas publicas de todo o pais e instituido através da unido de
esforcos do poder publico, iniciativa privada e da sociedade civil.

De minha parte, buscando oferecer uma resposta a problematica que eu enfrentava, isto
é, 0 porqué da ndo viabilizacdo em meu planejamento de atividades discursivas centradas na
reflexdo sobre o conhecimento implicado na linguagem em funcionamento e nos possiveis
confrontos entre conhecimentos, cheguei a duas consideraces relevantes: primeira, como
admiradora genuina da perspectiva tedrica proposta pelos autores e da sequéncia didatica como
eixo organizador do ensino da escrita, e segunda, por estar realmente focada no trabalho
sistematico das dimensdes verbais e nas formas de expressdo de determinados géneros, tinha
como centralidade, em minhas aulas, as atividades didaticas, fator esse impulsionado pelo
desejo de um resultado, como muito bem colocado por Stiirmer (2010). Contrariava, assim,
ainda o que Dickel et al (2009) expdem como uma das tarefas da acdo pedagdgica do
“professor-pesquisador”: apreender os caminhos pelos quais a crianga chega as suas
explicacOes e acOes e ndo o resultado em si da resposta, desenvolver a acdo docente e organizar
a atividade em funcéo das rotas do pensamento e das consideracdes dos alunos, na dinamica da
aula, acompanhando o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca.

Outro elemento para essa avaliacdo veio dos estudos do Gepalfa sobre a apropriacéo,
observada em publicacbes da area, como livros didaticos, periddicos, sites, blogs e no
planejamento de muitos professores, da sequéncia didatica. Para tanto, buscamos também

diferentes concepgdes acerca dessa modalidade de organizacdo didatica, dentre eles, as

27 Jean-Paul Bronckart é professor de Didatica de Linguas na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacéo na
Universidade de Genebra. Desenvolveu diversos programas de pesquisa sobre epistemologia das ciéncias humanas
e sociais, Andlise do Discurso, processos de aquisi¢do da linguagem e didatica das linguas. Atualmente, reorientou
seus trabalhos para a problemética das relages entre linguagem, agéo-trabalho e formagéo. E autor de mais de 300
publicacdes cientificas, entre as quais a obra Activité langagiere, textes et discours.

2 0 Programa “Escrevendo o Futuro” é uma iniciativa da Fundacdo Ital Social, com coordenacgdo técnica
do Cenpec - Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria, que realiza diversas
modalidades de formacéo presencial e a distancia para educadores, além de um concurso de textos que premia as
melhores producdes dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, a Olimpiada de
Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro, desenvolvida em parceria com o Ministério da Educacdo. Também séo
parceiros do programa na execucado das acfes o Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo (Consed), a Unido
Nacional dos  Dirigentes  Municipais de  Educagdo (Undime)e oCanal  Futura.  Fonte:
https://www.escrevendoofuturo.org.br/programa Acesso em: 25 de julho de 2019.
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apresentadas por Brousseau (2008), Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), Camps (2006) e
Nemirovsky (2002). O objetivo do Grupo era organizar o ensino contemplando propostas
metodoldgicas construidas com base em uma perspectiva que considerasse a interacdo como
eixo organizador do discurso, fazendo com que a pratica discursiva fosse esculpida e conduzida
de modo a contemplar as exigéncias da agdo comunicativa, e envolvendo, portanto, 0os mais
diversos géneros e tipologias textuais?.

Uma das construcdes do Gepalfa, enfim, foi a compreensdo de ensino pautado na
investigacdo, o qual requer a interacdo em sala de aula, a previsdo de espacos e tempos para
que todos movimentem-se, falem e ougam, leiam e escrevam, pensem sozinhos e entre pares
sobre as praticas de linguagem, regado de estratégias especificas para promocdo da
autorregulacdo e da tomada de consciéncia tanto do aluno quanto do professor. Dessa forma, as
sequéncias didaticas constituir-se-iam nao apenas como uma modalidade didatica, mas como
um espago de investigacdo e pesquisa sobre o ensino da lingua no contexto da sala de aula.

Com base nesse Vviés, algumas constatacdes acerca de minha pratica pedagodgica foram
definindo-se, ou seja: percebi que o espaco sala de aula em que atuo ndo da a devida importancia
as interacdes verbais que o constitui; boa parte das situacdes que visam potencializar a
aprendizagem dos meus alunos ndo impulsiona as habilidades mentais e 0 pensamento deles; o
espaco-tempo em que se desenvolvem as situacfes de aprendizagem ndo focalizam,
especificamente, a reflexdo sobre o conhecimento implicado na linguagem em funcionamento;
em certos momentos, faltam-me conhecimentos, bem como dominio do objeto de estudo com
que estou trabalhando, para que eu manifeste condicoes de reflexdo sobre as caracteristicas e as
limitacOes do aprender, apresentadas pelos meus alunos.

Imersa nessas avaliagcdes e consciente da importancia das atividades discursivas no
processo de ensino/instrucédo e de aprendizagem, permitindo-nos considerar, ainda que de forma
transitoria (naquele momento), o papel da argumentacéo nesse processo, voltei-me para leituras
que me fornecessem suporte nesse &mbito, ou seja, na discussdo acerca de como potencializar

a aprendizagem dos meus alunos, impulsionando as habilidades mentais e 0 pensamento

LN expressdo género textual, conforme Marcuschi (2005), refere-se, propositalmente, aos textos materializados
gue se encontram no dia a dia e que contemplam caracteristicas sociodiscursivas identificadas por contetdos,
propriedades funcionais, estilo e composicéo caracteristicos. Sao géneros, por exemplo: telefonema, sermao, carta
comercial, carta pessoal, romance, reportagem jornalistica, aula expositiva, bilhete, reunido de condominio,
horéscopo, receita culinaria, bula de remédio, e-mail, outdoor, entre outros. Ja a expressdo tipo textual é usada
para designar “uma espécie de sequéncia teoricamente definida pela natureza linguistica (sic) de sua composicéo
{aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagdes logicas}.” (MARCUSCHI, 2005, p. 22-23).
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tedrico. Todavia, antes disso, fez-se necessario compreender como a crianca desenvolve-se
intelectualmente, bem como chega a elaboracdo do pensamento teorico (conceitos).

Voltei-me, entdo, novamente a Vigotski (2009), para quem a instrucdo®® é uma das
principais fontes de desenvolvimento do pensamento tedrico da crianca em idade escolar e a
aprendizagem dos conceitos cientificos, a base para todo desenvolvimento intelectual da
crianca. Segundo ele, a criangca domina certas habilidades no campo da linguagem, mas néo
sabe gque as domina, pois ela domina-as no plano espontaneo e em determinadas situacdes.
Entretanto, “fora de uma determinada estrutura, a crianga ndo consegue fazer de forma
arbitraria, consciente e intencional o que faz de modo ndo arbitrério. Logo, ela é limitada para
aplicar as suas habilidades” (2009, p.320). Por isso, defende que todo ensino, tomado no aspecto
psicolégico, gire em torno do eixo das novas formacdes basicas da idade escolar: a tomada de
consciéncia e a arbitrariedade. Diante disso, salienta que o ritmo de desenvolvimento da tomada
de consciéncia e da arbitrariedade ndo pode coincidir com o ritmo de desenvolvimento do
programa escolar, pois ele tem a sua propria ldgica. Contudo, o objeto de ensino escolar sempre
constroi-se sobre um terreno ainda ndo amadurecido.

Acerca disso, Vigotski (2009) ainda destaca que toda operacdo de pensamento,
definicdo de conceitos, comparacéo e discriminacdo de conceitos, estabelecimentos de relagdes
I6gicas entre conceitos ndo se realizam sendo por linhas que vinculam entre si 0s conceitos e as
relagOes de generalidade e determinam as vias eventuais de movimento de um conceito a outro.
Para que se efetivem essas relacdes de generalidade, o autor salienta que é necessario, por meio
da instrucéo e da vivéncia®, criar possibilidades para que os pensamentos das criancas passem
aum plano novo e mais elevado de operacgdes l6gicas. Em outras palavras, é necessario conduzir
as criancas a realizacdo de operacGes de pensamento de tipo superior em comparagdo com as
gue ja dominam no plano espontaneo, a destruicdo da estrutura em que surge o0 ponto
problemético (o problema estabelecido para reflexdo — objeto de ensino em investigagdo) e a

transferéncia desse ponto para uma estrutura inteiramente outra.

30 De acordo com Prestes (2010), a palavra “instru¢io”, no Brasil, possui uma conotagdo negativa, uma vez que
passou a ser relacionada a transmissdo e aquisicdo de conhecimento em que esta implicito o papel passivo do
aprendiz. No entanto, dada a sua preocupagdo com as questdes de educagéo e formagdo do novo homem socialista,
Vigotski atribuia-lhe uma conotacéo construtiva, uma vez que balizadora e constitutiva da atividade autbnoma da
crianga, em seu movimento de apropriacdo dos produtos da cultura e da experiéncia humana (Cf. PRESTES, 2010,
p.188-189).

31 O termo vivéncia, “perejivanie” em russo, deve ser entendido sob a perspectiva vigotskiana, “como uma relagdo
interna da crianga como pessoa com um ou outro aspecto da realidade” (PRESTES, 2010, p. 120, apud VIGOTSKI,
2004, p. 188), isto ¢, “a vivéncia ¢ uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um lado, o meio,
0 que se vivencia — a vivéncia esta sempre relacionada a algo que esta fora da pessoa — e, por outro lado, como eu
vivencio isso.” (VIGOTSKI, 2018, p. 78).
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Assim, os velhos conceitos modificam-se em sua estrutura. Nesse processo de
imbricacdo conceitual, localizamos, como exposto na introducéo, a presenca da argumentagédo
atuando sob um novo viés.

Adentrando no estudo da argumentacdo, bem como visando explorar melhor a referida
I6gica (relacdo entre elaboracdo conceitual e argumentacgdo), faco referéncia as consideragdes
de Leitdo (2013) que, por sua vez, com base em diversas pesquisas, defende que a argumentagéo
traz, em sua prépria organizacao, a possibilidade de promover a constituicdo de uma reflexé@o
em nivel metacognitivo, levando os individuos envolvidos a um movimento de autorregulagéo
do pensamento, pois se vincula diretamente as propriedades semidtico-discursivas®? . Segundo

ela, os elementos que caracterizam a atividade argumentativa nesse movimento sao:

1- anatureza das situacdes em que emergem (s6 se argumenta ante a existéncia, ou
pressuposicdo, de uma divergéncia de opinido); 2 - 0os movimentos cognitivo-
discursivos que a constituem (justificacdo de ponto de vista, consideracdo e
reposta a perspectivas contrarias); e 3 - o propdsito Gltimo a que serve (aumentar,
ou reduzir, a aceitabilidade do ponto de vista em questfo). (LEITAO, 2013,
p.244)

Nessa perspectiva, a autora salienta que, por mais que esses movimentos possam parecer
simples, a sua realizacdo no plano discursivo implica, no plano cognitivo, a operacdo desses
processos essenciais a constru¢do do conhecimento. Tomados em conjunto, tais movimentos e
processos de natureza cognitivo-discursiva conferem a argumentacdo a dimensao epistémica.
Inter-relacionando tal concluséo as elaboracdes de Vigotski, poderiamos afirmar: “produzem
uma consciéncia reflexiva”.

Vigotski, ao tratar de instrucdo/ensino e desenvolvimento®, defende que a consciéncia
reflexiva chega a crianca pelo contato com o conhecimento cientifico, o qual é provido no
processo de escolarizagdo. O ponto central dessa anlise esta na inter-relagcdo dos conceitos num
sistema, “porque os conceitos ndo surgem na mente da crianga como ervilhas espalhadas em
um saco. Eles nédo se situam um ao lado do outro ou sobre o outro, fora de qualquer vinculo e
sem quaisquer relagdes” (2009, p. 359). Um conceito nao pode existir fora de um sistema de
conceitos e, nesse sistema, 0s conceitos assumem diferentes niveis de generalidade que podem
ou ndo estar dentro de uma mesma estrutura de generalizagcdo. A posi¢cdo de um conceito no

sistema total dos conceitos é chamada medida de generalidade.

32 «“A¢des ou movimentos discursivos que constituem a argumentagio” (LEITAO, 2013, p.241).
33 Optamos por utilizar em nossa tese, com base nos pressupostos tedricos de Prestes (2010, p. 184 - 189), a
expressdo ensino/instrucdo e desenvolvimento e ndo aprendizagem e desenvolvimento.
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Gracas a existéncia da medida de generalidade, para cada conceito surge a sua relacéo
com todos os demais conceitos, a possibilidade de transi¢do de uns conceitos a outros,
o estabelecimento de relagdes entre eles por vias indmeras e infinitamente diversas,
surge a possibilidade de equivaléncia entre os conceitos. (2009, p. 366)

As suas investigacbes demonstraram também que cada novo estagio do
desenvolvimento da generalizagdo € construido com base nas generaliza¢des precedentes, o que
mostra que os produtos da atividade intelectual anterior a atual ndo sdo descartados, mas
recriados para construir novas estruturas com base nos significados ja elaborados, ampliando,
assim, os niveis de generalizacéo.

Ao estabelecermos relacdo entre o processo de elaboracdo conceitual edificado por
Vigotski e a promocdo de momentos de interagdo em um nivel que demanda dos sujeitos 0 uso
de propriedades semidtico-discursivas, proposta por Leitdo, ndo podemos furtar-nos de trazer
Mikhail Bakhtin para o dialogo. Isso porque ndo estamos nos referindo a qualquer interacao,
mas a que ocorre mediante uma operacéo intelectual, gerada com base nos objetivos colocados
perante os alunos e mobilizada em situa¢Bes argumentativas, em que s se argumenta ante a
existéncia, ou pressuposicdo, de uma divergéncia de opinido, do estabelecimento de relacGes
dialdgicas.

Para Bakhtin (1997), relagdes dialogicas sdo “relagdes de sentido” que se estabelecem
entre 0s enunciados, situados na esfera da interacdo verbal. A sua presenca € perceptivel ndo
somente em enunciados integrais, mas até mesmo em uma palavra isolada, ao funcionar como
“signo da posi¢ao semantica de um outro, ou Seja, se ouvimos nela a voz do outro”. Neste
sentido, Bakhtin esclarece: “as rela¢des dialogicas podem penetrar no @mago do enunciado,
inclusive no intimo de uma palavra isolada se nela se chocam dialogicamente duas vozes”
(1997, p. 184). Somente assim é possivel responder, fazer réplicas ao dito, confrontar posicoes,
dar acolhida a palavra do outro, confirma-la ou rejeita-la, buscar-lhe um sentido profundo.
Resumindo: estabelecer com a palavra do outro relagfes de sentido, relacbes que garantam
significagdo responsivamente a partir do encontro de posicdes avaliativas.

Chegando nesse nivel de inter-relacdo conceitual, na busca por teorizar e complexificar
0 movimento do meu percurso docente, bem como localizar o meu tema de pesquisa, foi
possivel constatar que, em minha atividade pedagdgica, predominava o tratamento da
argumentacdo como uma tipologia textual importante para o desenvolvimento do pensamento
critico dos meus(minhas) alunos(as), pois, apesar de compreender que a argumentatividade esta
inserida na prépria lingua, detinha-me nas situacdes de ensino dos elementos da lingua e dos

géneros responsaveis pela orientacdo argumentativa, entre os quais a estrutura dos textos e 0s
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“operadores argumentativos”4. Concentrava-me, portanto, como destaca Leitdo (2013), em
apenas uma das duas tendéncias da esfera argumentativa - ensinar a argumentar -, ndo
percebendo a possibilidade de utilizar a argumentacdo para aprender, para pensar sobre o0
pensar, isto é, para promover a consciéncia reflexiva, para provocar a ascensdo no processo de
elaboracdo conceitual do objeto em estudo.

O meu planejamento abarcava a argumentacao como uma atividade discursiva, envolta
por uma ldgica epistémica e empirica de usos reais da argumentacdo (formais e informais),
materializada em géneros textuais constituidos de conteudo, forma composicional e estilo
linguistico (asser¢do, argumento, contra-argumento, concluséo, operadores argumentativos...),
e focalizava fundamentalmente o processo de APRENDER A ARGUMENTAR. No entanto,
ndo explorava a dimensdo epistémica da argumentacdo, pois ndo envolvia a atividade
metacognitiva, a autorregulacdo do pensamento na articulacdo das propriedades semiotico-
discursivo (agOes, movimentos que constituem a argumentacdo: opinides divergentes,
justificativas, contraposi¢fes, resultados...), ndo evidenciava, portanto, o0 processo de
ARGUMENTAR PARA APRENDER.

Motivada por essa constatacdo, na perspectiva de que “a motivagdo antecede a
atividade” (VIGOTSKI, 2009, p. 315), convido o(a) leitor(a) a pensar comigo:

e se eu viesse a mobilizar em minhas praticas pedagdgicas atividades discursivas,
explorando tanto o argumentar para aprender quanto o aprender a argumentar, poderia
contribuir para que, no movimento de aprendizagem das criangas, houvesse o estabelecimento
da consciéncia reflexiva (autorregulacdo), promovida a partir da inter-relacdo entre
conhecimentos espontaneos e cientificos, através de uma medida de generalidade, dentro de um
sistema de conceitos?

e trazendo esse movimento para a minha acdo docente, poderia promover
situacbes intencionalmente organizadas e planejadas e que incidissem no processo de
aprendizagem como agenciador didatico? Ao exigir de mim tomar 0S meus proprios
pensamentos como objeto de reflex&o, isso se refletiria na constituicdo de minha identidade
docente?

A pesquisa que tomou 0s meus esfor¢os nos ultimos anos, portanto, situou-se, de modo
geral, em desenvolver um estudo acerca da argumentacdo sob trés vieses: como principio
epistemoldgico, como conteudo curricular e como agenciador didatico, pressupondo que tais

elementos, constituintes do sistema didatico, ao atuarem reciprocamente, contribuirdo de forma

34 Itens lexicais como: mas, contudo, desta forma, porém, ainda, também, sob este ponto de vista, entdo.
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sistematica nas apropria¢fes conceituais das criangas, nas quais 0 movimento argumentativo
como conteudo, por meio da argumentagdo como agenciador didatico, vai incidindo no
principio epistemolodgico, significando o processo de aprendizagem tanto do aluno como da
professora. Em sintese, um estudo sobre o mecanismo dialégico-discursivo de instrucdo e
autoinstrucdo que sustenta o movimento de elaboracdo conceitual.

Por mais complexo que possa parecer de inicio, a pesquisa dessa tematica é necessaria,
ao voltar-se para a sala de aula, focaliza ndo apenas as relaces que ocorrem na triade professor,
alunos e conhecimento, mas envolve um conjunto de metas e ferramentas que constituem
simultaneamente esse espago de aprendizagem e interacdo, ou seja, incide sobre o sistema
didatico que, a partir da inter-relagdo entre os sistemas de atividades® postos em movimento
naquele contexto, acaba por constituir o processo pedagogico.

No topico que segue, apresentaremos uma revisao bibliografica sobre essa tematica, a
fim de recuperar estudos pregressos sobre a argumentacdo envolvendo esses trés vieses. A nossa
expectativa € que nossos(as) interlocutores(as) possam levar-nos & compreensdo sobre a
producdo do conhecimento a respeito do papel da argumentacdo no processo pedagdgico e
impulsionar-nos a dialogar com areas que contribuam para delinear com mais precisao 0 nosso

objeto e as escolhas que fizemos ao longo do processo de pesquisa.

2.2 Desdobramentos do tema de pesquisa: delimitando o objeto a ser investigado

Argumentar equivale a enunciar algumas proposi¢6es que escolhemos compor entre
si. Reciprocamente, enunciar equivale a argumentar pelo simples fato de que
escolhemos dizer e avancgar determinados sentidos em vez de outros.

(PLATIN, 2008 p. 42)

3 Russel (1997, p.4), com base em Engestrém (1987, 1993), Cole e Engestrom (1993) e Leont'ev (1981), define
um sistema de atividade como “An activity system is any ongoing, object-directed, historically-conditioned,
dialectically-structured, tool-mediated human interaction: a family, a religious organization, an advocacy group, a
political movement, a course of study, a school, a discipline, a research laboratory, a profession, and so on. These
activity systems are mutually (re)constructed by participants using certain tools and not others (including
discursive tools such as speech sounds and inscriptions). The activity system is the basic unit of analysis for both
groups' and individuals' behavior, in that it analyzes the way concrete tools are used to mediate the motive
(direction, trajectory) and the object (the ‘problem space’ or focus) of behavior and changes in it. (See Figure 1
below.)” (RUSSEL, 1997, p.4). “Qualquer interagdo humana continuada dirigida a um objeto, historicamente
condicionada, dialeticamente estruturada e mediada por ferramentas”. Como exemplo de sistema de atividade, cita
uma familia, uma organizagdo religiosa, uma banca de advogados, uma manifestacdo politica, um curso, uma
escola, uma disciplina. Por meio da analise dos sistemas de atividade em que os seres humanos estdo inseridos, é
possivel, segundo o autor, analisar a maneira como as ferramentas concretas sao usadas para mediar os motivos
(direcdo, trajetéria) e o objeto (o foco) de um comportamento ou de uma mudanga em um comportamento.
(Traducédo nossa.)
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No Brasil, os estudos referentes a argumentacdo vém emergindo de territorios como a
Filosofia, a area juridica e a Linguistica, descentralizando a premissa segundo a qual se trata de
tema restrito a Retorica, Logica ou Dialética. Um numero significativo de pesquisas,
essencialmente, localiza-se no &mbito da Psicologia, campo no qual se observa o intuito de
compreender 0s processos de aquisi¢do, funcionamento e mediagcdo da argumentacdo na
construcdo do conhecimento, ou seja, a dimensdo epistémica da argumentacao, considerando-
a um dos recursos racionais mais importantes para a construcao de conhecimentos.

Logo, no intuito de localizar sob a luz dessa temética o problema de pesquisa, bem como
tomada pelo desafio de desenredar os movimentos peculiares, complexos e histérico-culturais
que significam e constituem o desenvolvimento intelectual das criancas, 0 processo de ensinar
e aprender, volto-me para as pesquisas>® desenvolvidas no Brasil sobre a argumentacéo e a sua
relagdo com a construgdo do conhecimento, especificamente, as que referenciam contextos
escolares e que se voltam para a argumentagdo como elemento fundamental no processo de
ensino/instrucdo e de aprendizagem, como conteido a ser ensinado e como estratégia didatica.

Entre 2000 e 2016, identificamos um total de 34 trabalhos distribuidos entre as areas
da Psicologia (10), Educacdo (8) e Linguistica (16), oriundos de diferentes instituices de
ensino. Observamos que, na Universidade Federal de Pernambuco e na area da Psicologia,

concentra-se a maior parte dos trabalhos que envolvem a temética da nossa pesquisa.

% Bases de dados consultadas: Banco de Teses e Dissertacdes da Capes e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes. Foram usados 0s seguintes descritores: argumentacao / argumentacao e aprendizagem. Também foi
realizada uma busca no diretorio da Capes referente aos grupos de pesquisas instituidos no Brasil que se voltam
para a teméatica Argumentacao.



Imagem 2 - Local de origem dos trabalhos.
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Fonte: Sistematizacdo da pesquisadora.

Imagem 3 - Area do Conhecimento dos trabalhos.
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Boa parte das pesquisas apresentada pelas teses e dissertaces envolveu sujeitos entre a
faixa etaria de 6 (seis) a 15 anos, centrando-se nas etapas | e Il do Ensino Fundamental. Sdo
dez trabalhos que tomaram a argumentagdo como o elemento fundamental para a construcao do
conhecimento e, desses 10, somente trés abordam também a argumentacdo como contetdo do
ensino da lingua (escrita e leitura). Tais trabalhos situam-se na &rea da Linguistica, dois deles
ancorados na Teoria da Argumentacdo na Lingua®’ e o terceiro estruturado com base no viés
epistémico da argumentacdo, envolvendo, especificamente, a segunda etapa do Ensino

Fundamental (9° ano).

Imagem 4 - Abrangéncia dos trabalhos conforme etapas de ensino.
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Fonte: Sistematizacdo da pesquisadora.

87 “En términos generales, puede afirmarse que la TADL es uma aplicacion del estruturalismo saussuriano a la
semantica linguistica em la medida em que, para Saussure, el significado de uma expresion reside em las relaciones
de esa expresion com otras expresiones de la lengua” (CAREL; DUCROT, 2005, p. 11).
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Imagem 5 - Abrangéncia dos trabalhos conforme disciplina.

4,5
3,5
2,5
1,5

0,5

Ens. Fund. | Ens. Fund. Il Ens. Fund. l el

M Lingua Materna M Qutras disciplinas

Fonte: Sistematizacdo da pesquisadora.

Tais dados revelaram-nos a necessidade da intensificagdo e aprofundamento de
pesquisas na dimensao epistémica, a qual, segundo Leitdo e Ferreira (2006), remete ao potencial
transformador da argumentacdo, j& que permite o confronto de posi¢cGes opostas, 0 que
possibilita a emergéncia do “novo”, ademais, de pesquisas acerca da argumentacdo como
principio epistémico, vinculada ao ensino da lingua, sistematizado por meio de uma modalidade
didatica que assegure a efetivagdo de atividades discursivas. Também observamos o aspecto
lacunar de proposta investigativa centrada nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que tenha
um carater longitudinal inexistem entre os trabalhos identificados em nossa busca. Conforme
Leitdo (2013), a maioria das pesquisas tedrica e metodologicamente ainda circula em territorio
ndo tdo arraigado como o desejado.

Levando em consideracdo o conjunto de produgdes que advém da UFPE, buscamos
identificar as inquietacGes que mobilizam o cotidiano desses pesquisadores. Podemos afirmar
que os estudos nessa area sdo relativamente recentes, sendo que um trabalho sistematico sobre
0 tema coincide com a instalagdo do programa de POs-Graduacdo em Psicologia
Cognitiva/UFPE ocorrido em 1994, bem como com a cria¢do do grupo de pesquisa denominado
NupArg. A atividade académica do NupArg insere, portanto, uma nova area de investigagcdo no
panorama da pesquisa em Psicologia no Brasil e projeta para espacos académicos, dentro e fora
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do pais, o trabalho ali realizado. Selma Leitdo (2013), coordenadora do Ndcleo, busca, em seus
estudos, capturar o processo de construgdo do conhecimento que opera na argumentacéao; a sua
tese central é que a dimensdo episttmica da argumentacdo vincula-se diretamente as
propriedades semiotico-discursivas.

Nesse contexto, Leitdo (2013, p 259) sumariza os principais pontos de observagédo: a
investigacdo de mecanismos de aprendizagem que operam no discurso requer que se
considerem as propriedades semidtico-discursivas; o que caracteriza a argumentacao de outras
atividades discursivas é que ao argumentar 0s sujeitos justificam o seu ponto de vista,
respondem a posi¢Bes contrarias; o confronto com a oposi¢do desencadeia nos sujeitos um
processo de revisao de suas concepg¢des; o principal efeito do confronto com a oposi¢édo é que
ela compele os participantes da argumentagdo a “abrirem” os seus pontos de vista a revisao,
conceituada por Leitdo como um “mecanismo dialdgico-discursivo de aprendizagem”.

A autora também destaca, em seus estudos, que, para a argumentacao servir a construcao
do conhecimento em ambientes de ensino-aprendizagem, “0s temas curriculares precisam ser
construidos como temas debativeis (...). Ou seja, temas em relacdo aos quais diferentes
perspectivas coexistam (entre especialistas, entre aprendizes e especialistas) e podem vir a ser
transformadas via argumentagdo.” (2013, p. 248). Consideramos a luz dessas ponderacdes que
0s conteudos da area do conhecimento da linguagem podem constituir-se como “temas
debativeis” e foco da atividade discursiva.

Dessa forma, ao explorar os resultados das teses e dissertacdes, percebemos que, no
campo educacional, ainda ndo foi foco de investigacdo: a argumentacdo como principio
epistémico (acles epistémicas), vinculada a capacidade de linguagem a ser ensinada
(argumentacdo como contetido) numa dinamica de intervengdo pedagdgica constituida de
atividades discursivas (argumentacdo como agenciador didatico), em situacdes reais de
comunicagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, especificamente do 3° (terceiro) ao 5°
(quinto) ano, no intuito de promover elaboracdo do conhecimento cientifico.

De acordo com o que vimos e como exposto por Leitdo (2013), a impressao que se tem,
ao examinar a literatura da area, € que a existéncia de um estreito vinculo entre argumentar e
aprender € uma afirmacdo inquestionavel assumida pelos pesquisadores do tema. No entanto,
ndo se observou, nessa literatura, nem no plano tedrico nem no metodologico, um esforgo
sistematico, longitudinal e denso, que viesse legitimar ou gerar uma teorizagdo acerca das
elaboracdes conceituais produzidas pelos sujeitos e responder & questdo: considerando a

tessitura do sistema didatico, em que se movimentam discursivamente professor, aluno(a) e
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conhecimento, que dimensdes a argumentacdo assume no processo pedagdgico cuja

intencionalidade é a elaboracéo de conceitos cientificos?

2.3 Tessitura tedrico-metodoldgica da investigacao-acéo

Objetivamos apresentar os referenciais tedrico-metodoldgicos que deram sustentacéo ao
nosso percurso de investigacdo. A nossa pesquisa esté voltada para o processo pedagdgico que
ocorre na sala de aula; neste sentido, tornou-se pertinente o investimento em uma pesquisa que
se aprofundasse no mundo dos significados das acdes e relagdes humanas, ou seja, de
abordagem qualitativa, a qual trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracoes,
crencas, atitudes, o que corresponde, conforme Minayo (1994), a um espaco profundo das
relacdes, dos processos, dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de
variaveis.

Considerando esse espaco profundo de relacdes, ou seja, o universo de significados
escolar e a constituicdo de minha identidade docente, em anélise até entdo, ndo ha como
abdicarmos da continuidade desse processo pratico-reflexivo. Portanto, tomamos a pesquisa-
acdo como modalidade investigativa, a qual se constitui, de maneira geral, por uma acéo
educativa que, segundo Oliveira (1981, p. 19), promove “o conhecimento da consciéncia e
também a capacidade de iniciativa transformadora dos grupos com quem se trabalha”.

Segundo Engel (2000), a pesquisa-ac¢ao surgiu da necessidade de suprir a lacuna entre
teoria e pratica. Uma das especificidades desse tipo de pesquisa é que, através dela, objetiva-se
intervir na pratica de modo significativo ja no decorrer do préprio processo de pesquisa e ndo
apenas como possivel consequéncia de uma indicacdo na etapa final do trabalho. Engel destaca,
em seus estudos, que um dos precursores da pesquisa-acdo foi o psicologo alemao Kurt Lewin
(1890-1947). Na década de 1960, segundo ele, na esfera socioldgica, houve uma importante
reflexdo frente a esse processo, pois se apontava para o fato que o cientista social deveria sair
de seu isolamento, assumir as implica¢fes dos resultados de suas pesquisas e coloca-los em
pratica, intervindo no curso dos acontecimentos.

Hoje, a pesquisa-acdo nao se restringe as areas das ciéncias sociais e psicologia; é,
tambeém, amplamente aplicada na area do ensino. Engel (2000) faz meng&o aos apontamentos
de Nunan (1993), o qual discorre que esse tipo de pesquisa constitui um meio de

desenvolvimento profissional de “dentro para fora”, uma vez que parte das inquietacOes e
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interesses dos sujeitos intrincados na pratica, envolvendo-os em seu proprio desenvolvimento
profissional.

Esteban (2015) afirma que o processo metodologico da pesquisa-acdo define-se como
uma “espiral sequencial de ciclos”, constituido por quatro etapas: identificacdo de uma
preocupacdo tematica e abordagem do problema, elaboracdo de um plano de atuacdo,
desenvolvimento do plano e geracdo de dados sobre a sua implantacéo e reflex&o, interpretacéo
dos resultados. Tripp (2005), por sua vez, considera a pesquisa-acdo uma forma de
investigacdo-acdo, um processo corrente, repetitivo, no qual o que se alcanca em cada ciclo
fornece o ponto de partida para mais melhoria no seguinte.

Em vista disso, podemos afirmar que 0 nosso estudo caracterizou-se por ser uma
“investigagd0-a¢ao” situada em um processo corrente, constituido por ciclos que incidem um
sobre o outro, ndo como um circular repetitivo, mas como um movimento retrospectivo e
prospectivo de investigacdo do problema, considerando a logica “espiral sequencial de ciclos”,
estruturada a partir do processo de sistematizacdo, avaliacdo e reflexdo constantes sobre as
informacBes geradas, focalizando durante o processo e ao findar de cada ciclo tomando
consciéncia dos objetivos que nos conduzem e delineando o que estamos fazendo e o porqué
de cada acéo.

Conforme Tripp (2005), é importante que se reconheca nesse pProcesso o
aperfeicoamento da pratica pelo movimento sistematico entre agir no campo da préatica e
investigar a respeito dela. Nas palavras do autor, “planeja-se, implementa-se, descreve-se e
avalia-se uma mudanca para a melhora de sua pratica, aprendendo mais, no correr do processo,
tanto a respeito da pratica quanto da propria investigagdo” (TRIPP, 2005, p. 445-446). Segue
diagrama elaborado pelo estudioso, que ilustra a representacdo em quatro fases do ciclo basico

da investigacdo-acao.
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Imagem 6 — Diagrama: fases do ciclo da investigacdo-acéo

Diagrama 1: Representacao em quatro fases do ciclo bésico
da investigacao-acao.

AGAO
AGIR para implantar a
melhora planejada m
PLANEJAR uma Monitorar ¢ DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da agdo

\

Extraido de Tripp (2005, p. 446).

AVALIAR os resultados da acao

INVESTIGAGAO

Guiando-nos por tal proposicdo, estruturamos a nossa pesquisa em trés ciclos, um para
cada ano de intervencdo - 3° (terceiro), 4° (quarto) e 5° (quinto) anos (2015 a 2017) - objetivando
analisar, em cada um deles, o movimento das interagdes pedagdgicas em que ocorresse a
elaboracdo conceitual do objeto em estudo. Tais interagdes foram sistematizadas em “Mapas
de Eventos” (GOMES et al, 2017, p. 125), os quais se configuram como fundamentais para a
exposicao dos contextos interacionais, simbolizando como alunos(as) e professora “constroem
na acdo e interacdo cada mensagem, as regras sociais de funcionamento da sala de aula e a
definicdo do contexto possivel do que significou a aprendizagem”.

Em consonéncia com isso e sendo este um estudo situado no &mbito das elabora¢Ges
conceituais dos sujeitos, fez-se necessario, de acordo com Tripp (2005), iniciar o processo com
um “reconhecimento”, ou seja, uma analise situacional que permita obter ampla visdo do
contexto da pesquisa, praticas atuais, dos participantes e envolvidos. Destarte, apresentamos,
nos topicos que seguem, 0 contexto em que ocorreu a pesquisa, bem como a caracterizagdo dos
participantes envolvidos no primeiro ciclo de nossa intervencao pedagogica. Optamos por isso
para que o(a) leitor(a) possa acompanhar conosco a ldgica desta investigacdo-acdo (0
movimento da pesquisa), pois, conforme Tripp (2005), o reconhecimento é uma das etapas mais
importantes da investigacdo-acao, porque consiste, precisamente, em dar vida aos ciclos que a

compdem, isto é, contextualizar para planejar como monitorar e avaliar a situacdo atual, a
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seguir, interpretando e avaliando os resultados a fim de elaborar uma mudanca adequada a
pratica do primeiro ciclo de investigagdo-acdo, buscando aperfeicoar o processo, assim,

continuamente.

2.3.1 Reconhecimento: o contexto da pesquisa

2.3.1.1 O lugar da pesquisa

Ele tem que enxergar, por si proprio e a sua maneira, as relacdes entre meios e
métodos empregados e resultados atingidos. Ninguém mais pode ver por ele, e ele
nao podera ver apenas “falando-se” a ele, mesmo que o falar correto possa guiar
seu olhar e ajuda-lo a ver o que ele precisa ver.

(JOHN DEWEY)

Pensando nas elaboragdes conceituais dos sujeitos, as quais sdo construidas na
linguagem e pela linguagem, e em como a argumentacao institui-se nesse processo, buscamos
localizar um lugar para a promoc¢do deste estudo. Como ja anunciamos, a pesquisa que
desenvolvemos foi motivada por minha trajetéria como professora-pesquisadora,
principalmente, durante o periodo (2010 a 2016) em que atuei como professora do projeto de
Producdo Textual, preocupada sempre com o ensino/instrucédo e a aprendizagem da lingua, com
0 desafio de fazer com que meus(minhas) alunos(as) lessem e produzissem textos com a
autonomia e a competéncia que essas tarefas exigem.

Através de minha prética reflexiva, pude perceber que o desenvolvimento do
aprendizado da leitura e da escrita, apds a fase inicial de apropriacéo, sé se alarga. 1sso porque,
no momento em que as criangas ingressam no 3° (terceiro) ano do Ensino Fundamental, é-lhes
cobrada a realizacdo de tarefas sobre diferentes areas do conhecimento cada vez mais
complexas e em que, para a sua efetivacao, € necessario que elas dominem a leitura e a escrita,
a ponto de serem capazes de agir arbitrariamente com tais conhecimentos. Tal realidade nédo
difere nos 4° (quarto) e 5° (quinto) anos.

Logo, nada mais coerente do que definir o espaco da aula, onde as interagdes
pedagdgicas sdo edificadas e guiadas pela importancia de gerar oportunidade de aprendizagens
aos sujeitos pertencentes a esse contexto de relacoes, a Escola onde trabalho, os meus alunos e

0 projeto de producdo textual do qual fui professora regente como o campo de nossa
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investigacdo-acdo, como o lugar de oportunidade para ascender o meu desenvolvimento e o das
criangas (TRIPP, 2005)%.

Com essas intencdes, em contato com a Dire¢do da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Pedro Cecconelo, expusemos as nossas perspectivas e a possibilidade de
realizacdo de nosso trabalho de campo naquela instituicdo. Recebendo o aceite da direcdo,
grupo de professores, funcionarios, pais e alunos®, justificado pela viabilidade de crescimento
e formacdo tanto da comunidade escolar quanto do proprio projeto de producdo textual em
andamento, demos inicio a um trabalho longitudinal que aproximou de diferentes formas o
contexto da pesquisa académica do contexto escolar.

A Escola foi construida em 1961 e, inicialmente, denominada Escola Nossa Senhora de
Fatima. Em 1962, passou a chamar-se Escola Municipal Dr. Rui Ramos, homenageando um
politico local, somente conhecido, nominalmente, pela comunidade. Mais tarde, em 1992, o
Presidente do Circulo de Pais e Mestres (CPM) da Escola, Senhor Clair Armando Miotto,
liderou um abaixo-assinado para a troca de nome da escola, homenageando Pedro Cecconelo
pelo relevante trabalho em prol da comunidade, resultando na denominacao atual, em 1999
acrescida, por forca de lei, da designacao Ensino Fundamental.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Pedro Cecconelo situa-se no Bairro
Santuério, a 2,5 Km do Centro de Estacdo. Atualmente, o prédio escolar, de alvenaria, possui
dependéncias, assim distribuidas: 05 (cinco) salas de aula, 03 (trés) banheiros, secretaria,
biblioteca, sala para o Apoio Pedagogico/Multifuncional, cozinha com refeitdrio acoplado,
almoxarifado e sala dos professores. O patio da Escola é todo calgado, possui casinha de
bonecas e caixa de areia; ao lado esquerdo do prédio, tem uma pequena quadra de futebol e, a
frente dele, uma pracinha de brinquedos. A Escola conta com varios recursos materiais e
didaticos como: video, televisdo, maquina de xerox, radio e data show em cada sala de aula,
computadores, impressora, filmadora, jogos educativos, material permanente e outros para
criagdes artisticas, materiais para aulas de Educagdo Fisica. A Biblioteca possui inimeras
colegbes pedagodgicas para o uso dos professores, livros de literatura infantil que sdo
emprestados semanalmente para as criancas e livros para pesquisas, jornais, revistas, periodicos

para 0 uso comum. A Escola também possui CPM registrado, auxiliando na organizacdo de

3 “A pesquisa-acdo educacional é principalmente uma estratégia para o desenvolvimento de professores e
pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o
aprendizado de seus alunos [...]”. (TRIPP, 2005, p. 445).

39 Os termos de consentimento livre e esclarecido da direcdo da escola, pais e/ ou responsaveis pelas criancas
encontram-se assinados e devidamente arquivados junto a documentacao da pesquisa.
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promogdes para arrecadar fundos, participando de decisdes, de reunides na SMECDT e do
encaminhamento de necessidades da Escola e sua comunidade.

A Pedro Cecconelo, como é chamada, possuia, em 2015, em média 144 matriculas,
atendendo alunos nos turnos da manha e tarde com Educacao Infantil (criancas de 4 e 5 anos)
e 1° (primeiro) a 5° (quinto) ano do Ensino Fundamental. Os alunos sdo oriundos de diversos
bairros - Centro, Santo Antdnio — e de comunidades do interior do municipio - Vista Alegre,
Linha Brustolin e outras Linhas -, em funcao dos processos de nucleacdo e de transporte escolar
ou da opc¢éo das familias.

De acordo com a Proposta Politico-Pedagégica (PPP, 2014), administrativamente, a
Escola possui uma Diretora com 44 horas semanais e duas coordenagdes pedagogicas com 22
horas semanais cada, atendendo ou ao turno da manha ou ao turno da tarde. O corpo docente
fica, assim, formado: 8 (oito) professores, sendo 1 (um) de Educacdo Fisica. Também possui
duas serventes e um vigilante. Além disso, oferece projetos diferenciados como aulas de Inglés,
Mdsica, Producdo Textual e Contacdo de Historias, cada um com o seu respectivo professor.

O servico de Apoio Pedagdgico é ofertado para atender criancas com dificuldades de
aprendizagem, funcionando no turno inverso ao da aula normal e realizado por uma professora
especializada, em permanente contato com a professora da turma. Criangas diagnosticadas com
alguma deficiéncia sdo encaminhadas para atendimento na Sala Multifuncional. Ambos os
servicos fazem parte do Centro de Apoio a Aprendizagem (CAP), que oferece também
atendimentos psicoldgicos, fonoaudidlogos e de Assisténcia Social.

As reunides pedagogicas acontecem mensalmente, envolvendo todas as professoras.
Nessas reunides, além do planejamento conjunto e avisos gerais, sao trocadas algumas ideias a
respeito do andamento das turmas e organizados momentos de formacéo continuada. No
calendario da Escola, algumas datas comemorativas recebem destaque como: Pascoa, Semana
do Municipio, Dia das Maes, Semana da Escola, Dia dos Pais e do Folclore, Semana
Farroupilha, Semana da Patria, Dia da Crianca, Natal e Encerramento do Ano com formaturas
e Mostra Artistica.

Na PPP, ainda consta que a Escola Pedro Cecconelo tem como misséo: “construir um
processo de insercdo social, visando desenvolver um cidaddo critico, afetivo e ativo no
processo, social, econdémico, politico e cultural”; como visao: “ser uma instituicdo educacional
voltada para a formacéo integral do educando, ampliando o indice de alfabetizacdo na idade
certa, buscando o envolvimento da familia e da comunidade, onde todos sintam-se valorizados
e capazes de desenvolver um processo de formacéo libertadora, capacitando-se para atuar na

transformacdo do meio em que vive com responsabilidade e solidariedade”; e como valores:



64

“dignidade, humildade e solidariedade - Procura-se entender a Educagdo como um processo de
humanizagdo que tem a pessoa como sujeito”.

Nessa escola, ainda quando se denominava Escola Municipal Dr. Rui Ramos, cursei a
Educacao Infantil e a primeira etapa do Ensino Fundamental. A minha professora na 42 (quarta)
série, Violeta, foi, nesse periodo da pesquisa, minha colega de trabalho. Nesse movimento
dial6gico entre o tempo e 0 espago da pesquisa, potencializo 0 meu pensamento sobre ela e
ratifico 0 qudo conexa estou com esse lugar, visto que, nele, constitui-me como estudante e,

nele, constituo-me, constantemente, como profissional da educacéo.

2.3.1.2 Os participantes da pesquisa

Para compreender a fala de outrem ndo basta entender as suas palavras — temos
que compreender o seu pensamento. Mas nem mesmo isso é suficiente — também é
preciso que conhegamos a sua motivacaol...] (VYGOTSKY, 1995, p. 105,130

A minha insercdo nessa escola como profissional do quadro do magistério da rede
municipal de Estacdo-RS deu-se a partir do ano de 2005. Porém, a minha proximidade/interagéo
com os participantes da pesquisa iniciou em 2011, quando eles estavam na Pré-escola, nivel A,
e eu encontrava-me ministrando aulas de Lingua Inglesa. Esse contato com as criangas
intensificou-se nos anos seguintes, sendo que, em 2015, estando no 3° (terceiro) ano do Ensino
Fundamental, passei a trabalhar com eles, ndo mais a disciplina de Lingua Inglesa, mas o projeto
de Producdo Textual, atendendo-os durante dois periodos por semana, totalizando 1h30min de
aula.

Isso posto, fez-nos recompor uma questdo importante que edifica o pano de fundo de
nossa pesquisa, ou seja, a perspectiva tedrico-metodoldgica sob qual vimos trabalhando.
Segundo Gomes et al (2017), Vigotski considera que o ato de conhecer vai do nivel interpessoal
(entre pessoas) para o nivel intrapessoal (dentro de cada pessoa) mediado pela linguagem, a
gual, para Bakhtin, ndo é transparente: é opaca, polissémica, polifonica, contraditéria e
produzida nos contextos de enunciagdo. Para além disso, a linguagem cumpre funcgdes
constitutivas do ser humano, quer dizer, ela transforma e redimensiona a atividade humana,
constituindo-nos como seres historicos-sociais.

Neste sentido, interagir/conhecer/produzir significados com os participantes do trabalho
de campo da pesquisa, desde 2011, confirma a importancia de considerar, para a analise do
processo, as relacGes entre a parte e o todo, os detalhes, as minucias dos processos de

significacdo elaborados pelos(as) alunos(as) nas interagdes comigo (professora-pesquisadora)
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e na sala de aula, percebendo o movimento pedagdgico como um todo. A anélise que
empreendemos aqui, neste sentido, buscou considerar, conforme Gomes et al (2017, p. 115),
“os eventos singulares com outros planos da cultura, das praticas sociais, dos discursos
circulares, das esferas institucionais”.

Assim, na qualidade também de “artesd” do processo, preocupada com os detalhes e
com o ciclo completo dessa produgdo, ao vivenciar a etapa de ‘reconhecimento’ da nossa
investigacdo-acdo, dei-me conta de que eu, professora-pesquisadora, encontrava-me totalmente
envolvida no contexto da pesquisa e com 0s sujeitos participantes dela, com a comunidade
escolar. Esse movimento produz uma situagdo paradoxal: se, por um lado, permite o
aprofundamento do conhecimento acerca da realidade investigada, por outro, dificulta o
distanciamento necessario a analise do impacto de minhas préprias intervengdes junto aquela
realidade. Imp0s-se, por isso, um cuidadoso processo de vigilancia epistemologica
(BACHELARD, 2005). Segundo Bachelard (2005), existem forcas que opdem resisténcia a
producdo do conhecimento cientifico. Trata-se dos obstaculos epistemol6gicos, pontos de
resisténcia do pensamento ao proprio pensamento. Com o objetivo de manter a continuidade do
conhecimento, a predominancia da opinido e do senso comum, a producdo de generalizacdes
apressadas e faceis, surgem os obstaculos epistemoldgicos. Sobre eles, fez-se necessaria uma
constante reflexdo critica, auxiliada pelos olhares de outros sobre o trabalho que desenvolvia.
Todo esse processo exigiu de mim e exige de todo professor-pesquisador muita disciplina
pessoal, ao que, de minha parte, respondi com uma acdo critica e questionadora sobre o meu
saber-fazer, guiada cada vez mais pela autorreflex&o. Para Bachelard (1996, p.22), “s6 a razdo
dinamiza a pesquisa, porque é a Unica que sugere, para além da experiéncia comum (imediata
e sedutora), a experiéncia cientifica (indireta e fecunda). Portanto, é o esforco de racionalidade
e de construcdo que deve reter a atengdo do epistemologo”. Tendo esse autor como referéncia,
Santos (1991) destaca a importancia de o pesquisador, no decorrer da pesquisa, sempre colocar
0 objeto de investigacdo a prova, bem como questionar as evidéncias empiricas, que, por vezes,
ndo permitem detectar, na totalidade, aquilo que o objeto realmente transparece. Para tanto,
chama-nos a atencéo para o fato de que a elaboracdo do conhecimento sobre o fenémeno
investigado precisa dar-se na relagdo vigilante entre a teoria, a observagao e a interpretacao dos
dados, em todos os ciclos da pesquisa. Esse processo que julgo ser de tomada de consciéncia
sobre o fazer da pesquisa, aléem de motivar, no ultimo ano de pesquisa (2017), o aceite de um
convite para assumir a funcdo de assessora pedagogica na Secretaria de Educacao, o qual me
fez abrir mdo da regéncia do projeto de produgdo textual, concentrando a minha inser¢do na

escola apenas na condicdo de pesquisadora, periodo do desenvolvimento da terceira Sequéncia
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Didatica, também ofereceu duas condi¢cdes metodoldgicas importantes. A primeira delas diz
respeito & necessidade de “desprender-me” da escola e da turma, pois 0 tempo de permanéncia
e imersdo no campo de pesquisa, se ndo agenciado racionalmente, poderia comprometer o
distanciamento que garantiria a qualidade da intepretacdo dos dados produzidos, bem como a
consisténcia das interagcdes entre pesquisador-participante e participantes. Considerei positiva,
portanto, a viabiliza¢ao desse “distanciamento”, no momento em que procedia a revisdo, anélise
e interpretacdo dos dados. A segunda remete ao processo de analise do primeiro ciclo da minha
tese, o qual deveria configurar-se como um estudo exploratorio, integrante da investigacao-
acao, visando apreender o contexto em estudo tal como se apresenta, 0S seus movimentos e
significados e, além disso, examinar o potencial interpretativo das teorias assumidas para a
compreensdo da emergéncia da argumentacdo no processo pedagdgico e a produtividade do
material produzido em campo. Diante disso, na intencao de refinamento dos dados da pesquisa,
do desenvolvimento e apuro das hipoteses, isto €, de tornar a pesquisa mais consentanea a
realidade, no primeiro ciclo, optamos pela realizacdo de uma andlise exploratdria, pela
associacdo entre a fase do ciclo da investigacdo-acdo - “avaliar os resultados da acao” — e 0
referido procedimento analitico.

Segundo Piovesan e Temporini (1995), o estudo exploratério possui como uma de suas
finalidades evitar que as predisposi¢@es ndo fundadas no repertdrio que se pretende investigar
influam nas percepcdes do pesquisador e, consequentemente, nos resultados, conduzindo,
assim, o pesquisador a tecer a realidade tal como é e ndo conforme a sua 6tica pessoal, como
pensa que seja. Piovesan e Temporini (1995) definem o procedimento exploratério como algo
muito exigente para o pesquisador, todavia, essencial, pois auxilia na apreensdo das
significagbes que emergem dos envolvidos no processo, permitindo aliar as vantagens de obter-
se 0s aspectos qualitativos das informacGes a possibilidade de quantifica-los posteriormente.
“Essa associagdo realiza-se em nivel de complementaridade, possibilitando ampliar a
compreensdo do fendomeno em estudo” (1995, p.322).

Ja para 0s anos seguintes, previmos, com base nos resultados dessa analise exploratoria
(primeiro ciclo), avancar para a analise microgenética, que, segundo Vigotski (apud GOMES
et al, 2017), articulada a analise dos outros trés dominios genéticos (sociogénese, filogénese,
ontogénese), permite compreender a constituicdo historica do ser humano e dos seus modos de
significar o mundo. De acordo com Goes (2000, p. 21), a analise microgenética com um veio
tedrico-conceitual produtivo apresenta avangos na investigagdo historico-cultural e
contribuigdes de grande valor heuristico, “nas quais a visdo ampla de dialogia, a preocupacéo

com o funcionamento discursivo e 0 exame de aspectos indiciais permitem adensar o exame do
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processo intersubjetivo e expandir as possibilidades de relacionar microeventos e o contexto
cultural, com base numa compreensao genético-historica”.

Em seus estudos sobre essa abordagem analitica, Goes salienta que a analise ndo € micro
porque diz respeito a curta duracdo dos eventos, mas por ser orientada para minucias indiciais.
E é genética devido a condicdo de ser histdrica, por enfocar o movimento durante processos e
relacionar situacdes passadas e presentes, procurando explorar aquilo que, no presente, esta
impregnado de projecdo futura: “E genética, como sociogenética, por buscar relacionar evento
singulares com outros planos da cultura, das préaticas sociais, dos discursos circulares, das
esferas institucionais” (GOES, 2000, p. 15).

De acordo com o propdsito de investigacdo, ou seja, arrestar o papel da argumentacao
no processo de elaboracdo conceitual das criancgas e da professora, com vistas a uma leitura das
dimensGes da argumentacdo que integram 0 movimento centripeto e centrifugo do
conhecimento produzido na triade didatica professor — alunos — objeto de conhecimento, vimos
como necessario articular anlises macro e micro, adotando o ponto de vista genético para o
segundo e terceiro ciclo, fecundo a perspectiva longitudinal, em que a preocupa¢do com as
mudancas que ocorrem ao longo dos processos de instrucdo/ensino/instrucdo e
desenvolvimento evidenciam-se (GOMES et al, 2017). Para tanto, presume-se que serd nessa
inter-relacdo entre parte e todo que a construcdo de significados e sentidos constituir-se-a,
tornando-se essencial para os processos de aprendizagem, possibilitando-nos apreender o que
estd implicado nas elaboragbes conceituais produzidas pelos sujeitos em sala de aula,
especificamente, no ato em que ocorrem os “enlaces sinsemanticos” ¢ a ascensdo conceitual,
assim como nos ensina a perspectiva da Cogni¢do Social Situada.

Segundo Garrido (2011, p.133), essa abordagem defende o carater situado da cognicdo
e, consequentemente, da acdo, bem como sustenta que 0s processos sOcio-cognitivos sdo
permedveis aos objetivos do percepiente social, ao seu estado emocional na situacdo, ao
contexto comunicativo e aos constrangimentos do proprio corpo. A cognicdo social situada
retoma ideias da Psicologia Social e promove a redefinicdo e o reenquadramento da
investigacdo e a analise da cognicdo e da acdo humana. De acordo com a autora, dessa nova
concepgao emergem 0s seguintes pressupostos: “1) a cognigdo ¢é para a acgdo; 2) a cognigao ¢é
socialmente situada; 3) a cognicdo é distribuida; 4) a cogni¢ao é corporalizada”.

Diante de tais pressupostos, situamos a nossa teoria de base, uma vez que Somos
conhecedores de que “as fung¢des psicolOgicas superiores, as caracteristicas superiores
especificas do homem, surgem inicialmente como formas de comportamento coletivo da

crianca, como formas de colaboracdo com outras pessoas. Somente depois elas se tornam
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funcdes internas individuais da crianga” (VIGOTSKI, 2018, p. 91). Em sintese, a mobilizagado
das funcbes psiquicas necessarias a inter-relagdo entre significado e sentido requer a
necessidade de algum motivo, como pontua o préprio Vigotski ao analisar a funcdo da
linguagem falada comparativamente a escrita (2009, p. 315): “por que eu falo, de que fonte de
motivacOes e necessidade afetivas alimenta-se essa atividade”? Assim, a motivagdo que
antecede a atividade transforma zonas de significados advindos das relagdes sociais em zonas
de significados particulares do individuo, atribuicdo intrinseca a relacdo entre a cognicéo e o
social.
Conforme Gomes (2011),

Aquilo que afeta movimentando ou ndo a atividade, o faz porque se relaciona com os
motivos construidos na histéria da vida de cada sujeito em particular, a partir das
mediacOes estabelecidas com a realidade. As emoc6es ndo sdo o reflexo mesmo dos
objetos — Smirnov et al. (1961) — mas o reflexo da relagdo que existe entre aquele
objeto, as necessidade e 0s motivos sujeito [sic.], por isso sdo vivéncias e Vigotski
ndo deixou de contemplar o afetivo e o cognitivo como uma unidade constante nesse
processo, mediando a relagdo atividade-consciéncia na constitui¢do do psiquismo
humano. (GOMES, 2011, p. 14-15)

Garrido, Hollan e Kirsh (apud DANIELS, 2011, p. 114) corroboram essa ideia ao
chamarem a atencdo para as relagdes estabelecidas pelos individuos com o social, com as
situacOes vivenciadas e as ferramentas ou os artefatos que as envolvem, as quais, segundo esses
autores, tornam-se ferramentas da mente e, assim, elementos integrais de um sistema cognitivo
integrado. Segundo os autores, a cognic¢ao ndo esta mais isolada da cultura, mas a cultura acaba
por moldar o0s processos cognitivos de sistemas que transcendem as fronteiras do individuo.

Reportando-nos ao ambiente de sala de aula, podemos afirmar, amparadas em tais
consideracBes, que os poderes cognitivos de nossos(as) alunos(as) sdo aumentados pelos
poderes cognitivos daqueles com os quais eles interagem. Expresso de outra forma, conforme
Daniels (2011, p. 110), a cognigdo “observada na prética cotidiana esta distribuida*’- estendida,
e ndo dividida — entre mente, corpo, atividade*' e ambientes culturalmente organizados que

incluem outros atores”.

40 “Cognicdo distribuida refere-se a uma perspectiva em toda cognicio, ndo a um tipo particular de cognicéo-,
procura processos cognitivos, onde quer que possam ocorrer, com base nas relaces funcionais de elementos que
participam junto do processo” (DANIELS, 2011, p. 111).

41 Compreendemos o significado da atividade em nossa pesquisa assim como referenciada por Daniels (2011).
Para o0 autor, a nogdo de “atividade” é definida no Ambito da “teoria da atividade” proposta por Leontiev (1980,
p.51): “uma unidade basica, ndo-aditiva, da vida do sujeito corpdreo material. [...] unidade da vida mediada pela
reflexdo mental, cuja funcdo real consiste em orientar o sujeito no mundo objetivo. Em outras palavras, a atividade
ndo é uma reacdo, nem um conjunto de reacfes, mas um sistema que possui uma estrutura, passagens,
transformacdes internas e um desenvolvimento proprios”.
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Para adensar as reflexGes acerca da etnografia cognitiva, Daniels dialoga com Cole e
Engestrom (1993), que enfatizam o modo como artefatos externos tornam-se ferramentas que
funcionam como parte de nds. Esse ponto de vista dos autores apoia-se nas apreensdes de
Vigotski ao considerar as ferramentas como mediadores. Cole e Engestrém (apud DANIELS,
2011, p.116) definem que:

Os modos em que a mente esta distribuida dependem crucialmente das ferramentas
através das quais alguém interage com o mundo, e aquelas, por sua vez, dependem
das metas de alguém. A combinacdo de metas, ferramentas e ambiente constitui
simultaneamente o contexto do comportamento e as maneiras em que se pode dizer
que a cognicao esta distribuida naquele contexto.

Ao tratar disso, Daniels (2011) também remete aos estudos de Hollan et al (2000), os
quais afirmam que o estudo da cognicdo ndo € separdvel do estudo da cultura, porque agentes
vivem em complexos ambientes culturais. Por essa Otica, as questdes resultantes do processo
analitico embebido na Teoria Historico-Cultural tornaram-se evidentes, particularmente, no
momento em que conseguimos redimensionar 0 nosso olhar para a unidade dos processos
cognitivos e afetivos na relagdo entre o sujeito e o0 objeto do conhecimento. As multiplas
interaces que ocorrem no ambito do sistema didatico sdo movimentadas pela argumentacdo
em diferentes dimensdes, inter-relacionando objeto material da investigacéo e objeto formal?,
0s quais, com base em Camps (2012), constituem o sistema didatico.

Para tanto, concentramos tais observa¢fes em uma imagem que vem materializar tal

proposicéo, a ser elucidada posteriormente, na se¢éo 6.3.2.

42 A exploracéo desses conceitos sera feita mais adiante.
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Imagem 7 - Elementos constitutivos do Sistema Didatico

Fonte: Sistematizacdo da pesquisadora.

Observar e analisar as apropriacdes conceituais dos sujeitos no curso das interagdes
pedagdgicas, considerando a tessitura do sistema didatico, em que se movimentam
discursivamente professor(a), aluno(a) e conhecimento e as dimensdes que a argumentacgao
assume no processo cuja intencionalidade pedagdgica é a elaboracdo de conceitos cientificos,
foram grandes desafios para nos. Afirmamos isso, essencialmente, pela necessidade de
observar, de forma centripeta e centrifuga, 0 movimento do conhecimento produzido pelos
sujeitos (inter-relacdo entre espontaneo e cientifico), o que foi feito por diferentes e inimeras
vias. Em outras palavras, observar as relagdes afetivo-cognitivas que cada um atribui para o que
foi construido no grupo, no ambiente de sala de aula, em determinado momento ou situagao.

Ao tratar disso, vale destacar que as minhas ac¢fes investigativas realizaram-se em um
contexto aberto a pesquisa, onde os professores tém a liberdade de atuar e propor novas
estratégias pedagdgicas, projetos diferenciados e, os alunos, por sua vez, sao receptivos e avidos
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por novas experiéncias. Ao fazer parte desse contexto, assume-se o desafio de reconhecer as
criangas como individuos ativos, cujo pensamento é constituido mediante a acdo no/do
ambiente historico e cultural, sendo a interacdo social fundamental ao constructo de novos
significados e sentidos as vivéncias desses individuos. A vista disso, requer adensar 0 nosso
olhar para os alunos com quem propomos a envolver-nos neste estudo. Para tanto, a seguir,
farei uma breve caracterizagdo das turmas participantes, sendo que, para a sua melhor
identificacdo, designarei essas turmas da seguinte maneira: 3° ano A e 3° ano B, que, juntas, em
2015, totalizavam 30 alunos.

A turma do 3° (terceiro) ano A possuia 14 alunos, 7 (sete) do sexo masculino e 7 (sete)
do sexo feminino, sendo, na sua maioria, pertencentes a familias de estrutura tradicional (pai,
mée, irmaos), que as acompanhavam nas tarefas escolares. No diagndstico inicial da turma, a
professora regente registrou: “Quanto ao aspecto cognitivo, a maioria possui o habito pela
leitura. Algumas possuem dificuldades ortograficas, omitindo letras e fazendo trocas, 4 alunos
estdo frequentando o Apoio Pedagdgico; 2 sdo repetentes, necessitando constantemente de
ajuda da professora. O raciocinio I6gico-matematico é bom por parte da maioria. De modo
geral, sdo estudantes falantes, participativos, que se envolvem nas diferentes situacdes de
aprendizagem, porém alguns apresentam um comportamento agitado, perturbando a
aprendizagem. ” A turma do 3° (terceiro) ano B, era composta por 16 criancas, sendo 7 (sete)
meninas e 9 (nove) meninos. Desses, dois estudantes vieram novos para a escola, um deles de
Erechim e o outro de Caxias do Sul. No diagnostico inicial da turma, a professora regente
anotou: “A oralidade da turma é bem desenvolvida, sendo que se expressam com clareza.
Percebe-se que vieram com boas nogcbes mateméticas e de escrita, sendo que estamos
retomando alguns contetidos do 2° ano e avangando para contetdos proprios do 3°. Até o
momento, observa-se que a maior dificuldade esta na concentracao por parte de alguns alunos
gue acabam distraindo 0s outros também e isso repercute em erros ortograficos, que devido a
conversa e falta de atengdo acabam copiando errado do quadro, esquecendo letras, acentos e
palavras. [...] Quatro dos alunos frequentam o Apoio Pedagdgico em turno inverso, sendo que
dois deles apresentam avancos notéveis. Dois em especifico (0s estudantes que chegaram novos
na escola) apresentam dificuldades de aprendizagem. Um deles esta alfabetizado em letra
bastéo, sendo que o desafio estd em passar para a letra cursiva. E o outro, que esta repetindo
0 3°ano, ainda ndo esta alfabetizado e, consequentemente, ndo acompanha a turma, tem muitas
dificuldades de aprendizagem ™.

E importante acrescentar que a minha inser¢do nessas turmas ocorreu desde a primeira

semana de aula (fevereiro de 2015), atuando como professora do Projeto de Producdo Textual,
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durante 1h e 30min de aula por semana. Nesse tempo, trabalhei com os(as) alunos(as),
incialmente, sobre o objetivo do Projeto através de um texto reflexivo e da construgdo de uma
lupa, instigando-o0s a constituirem-se “detetives textuais”, investigadores da lingua em uso, das
formas de comunicacdo e materializacdo da lingua nos mais diferentes géneros textuais. Na
ocasido, desenvolvi com as turmas a apreensdo de conteudos relacionados ao conceito de texto
e do género textual Receita Culinaria. Seguem algumas construcdes feitas pelas criangas,
geradas a partir de atividades que objetivavam acionar os saberes dos alunos sobre os contetidos

em investigacéo.

Imagem 8 - Saberes dos alunos sobre os conteiidos em investigacao

Oqueé O que é Receita
texto? Culindria?

/ "z . . \
-""é uma escrita que liberta a arte . .
h 4 » 4 - "E um texto que ensina fazer )
"Irr:Jam?nr;a ao" comidas”
" _g . _g " - "As receitas podem ser de
- "Historias . ;
- "Palavras” comidas doces e salgadas
"Musicas” — - "texto que informa coisas"
e . - "tem quantidades e modo de
- "Ensina alguma coisa, desenvolve o "
cérebro" fazer
" " - "tem ingredientes
-"Desenhos". N R
\_ J \_ tem tempo de preparo )

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora.

A percepcdo que tinha das turmas, naguele momento, era a de que as formava criancas
curiosas, participativas e que se mostravam envolvidas pelo universo dos conhecimentos que
estavam sendo explorados. Nas construc¢des expostas na Imagem 8, visualiza-se a riqueza dos
saberes trazidos por elas, os quais auxiliaram na selecdo dos objetivos tragados no processo
pedagdgico, ou seja, no delineamento da estrutura de base da sequéncia didatica elaborada
acerca do género textual Receita Culinaria.

A sequéncia didatica do referido género, de acordo com Dolz, Noverraz € Schneuwly
(2004, p. 98), continha a seguinte organizacgdo: apresentacdo da situagcdo em que ¢ descrita de
maneira detalhada a tarefa ou expressdo oral ou escrita que os alunos deverdo realizar”;
producéo inicial — elaboragdo de um texto inicial; médulos “constituidos por vérias atividades
ou exercicios”, que oferecem os instrumentos necessarios para melhor dominar o género; o
momento da producéo final, em que o aluno “pode pér em pratica os conhecimentos adquiridos

e, com o professor, medir os progressos alcancados”.
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Todavia, vale destacar sobre isso que nenhuma modalidade didatica, situacdo
pedagogica, tarefa tém significado em si mesma; elas precisam estar contextualizadas e
corresponder as relagdes afetivo-cognitivas de cada criancga, do grupo. Neste sentido, conforme
Vigotski (2018), o que confere sentido a atividade humana ¢ as relacGes sociais que ligam a
crianca a dada situacgdo. Ante o exposto, os conceitos verbalizados pelas criangas sdo os reflexos
das relagdes reais entre as pessoas, dos problemas que precisam ser solucionados, da relagéo
entre ferramentas, trazendo a tona a medida de generalidade, a relacdo entre conceitos ja
apropriados, materializando-se nos significados e sentidos vivenciados pelas criangas.

Nesse contexto, os critérios utilizados para a escolha dos participantes do estudo
centraram-se na prépria modalidade de pesquisa selecionada, a investigacdo-a¢cdo, amparada
pela minha préatica-reflexiva como professora-pesquisadora e nas produgdes/aprendizagens dos
sujeitos instados a vivenciar tal proposta. Na definicdo de Branddo e Steck (2006, p. 13), “a
pesquisa é também uma pedagogia, pois “entrelaga atores-autores”, ou seja, ¢ um aprendizado
no qual, mesmo quando h& diferencas essenciais de saberes, todos aprendem uns com 0s outros

e através dos outros”.

2.3.1.3 Procedimentos de geracao dos dados

Além da escolha por um estudo longitudinal, optamos pela producdo de mapas de
eventos como a forma mais adequada para apresentar a ocorréncia dos fenémenos investigados.
O mapa de evento permite-nos “representar o que aconteceu na sala de aula, como, por exemplo,
um ciclo de atividades construido pelos sujeitos por meio de um processo dialdgico e
interacional” (GOMES, 2015, p.191).

No entanto, para dar suporte & composi¢do dos eventos, decidimos por ter sempre
presente um diario de bordo, onde fosse possivel registrar lembretes/observagdes/orientacoes
vinculadas ao objeto de estudo e ao trabalho desenvolvido, reflexdes individuais ou coletivas
(sessOes de orientacdo) realizadas em momentos dentro e fora do campo. Mantivemos dialogo
permanente com o professor regente (no caso do terceiro ano da pesquisa) e, a cada ciclo de
pesquisa, procedemos a caracterizacdo da turma. No ambiente de sala de aula, instalamos

cameras para gravar em audio e video as interagdes dos participantes. Ao final, estruturamos
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um protocolo de registros* dos documentos produzidos durante o trabalho de campo, do qual
tomam parte as seguintes categorias e subcategorias:

Categoria: SD — Sequéncia Didatica

Categoria: DB — Diério de Bordo

Categoria: Rl — Registro Individual

Subcategorias:

RI MD - Mapa das Descobertas (R MD)

RI PP- Primeira Producdo (RI PP)

RI FA - Ficha de Autorregulacao

RI PF- Producéo Final (RI PF)

Categoria: VA — Videos das Aulas

Subcategorias: VAGG- Videos das Aulas (Camera Filmadora Grande Grupo)
VAPG — Videos das Aulas (Camera Go Pro Pequenos Grupos)

Categoria: S| - SEQUENCIA INTERATIVA (Excertos interativos transcritos)

Subcategoria: SIS — SEQUENCIA INTERATIVA SIMPLIFICADA

Com relacdo as sequéncias interativas, para a sua transcricdo, tomaremos, como
referéncia, as normas compiladas que se encontram descritas no anexo A. E, para a sua analise,
especificamente para a analise microgenética, além do ja exposto, consideraremos a titulo de
apoio a presenca de alguns recursos linguisticos, as marcas de discursividade — 0s operadores
argumentativos — e as marcas conversacionais — as marcas paralinguisticas e supra-segmentais.

Tendo isso definido, voltamos o nosso olhar para os participantes e para a execu¢do do
projeto de pesquisa, planejamos a elaboracdo e a aplicacdo de trés sequéncias didaticas com
topicos a serem analisados em cada ciclo — assim como descrito anteriormente, sendo
computado o final do primeiro ciclo em dezembro de 2015, estando os alunos no 3° (terceiro)
ano do ensino fundamental; no final de 2016, os alunos no 4° (quarto) ano, e dezembro de 2017,
guando concluissem o 5° ano do ensino fundamental.

O planejamento/elaboracdo desse material didatico foi gradual: a medida que se findava
um ciclo, a producdo do outro comecava a ser delineada. Todavia, em nenhum momento,
perdeu-se de vista a necessaria e relevante presenca da argumentacgéo: nos diferentes momentos
de estruturacdo e execugdo da sequéncia didatica (na incorporacdo de atividades de carater
discursivo, focalizando o objeto de ensino como tema debativel e no agenciamento de tais
atividades); na forma de conteddo a ser ensinado (desenvolvimento de habilidades para 0 uso
de caracteristicas especificas da argumentacao, especificamente, quando utilizada para o &mbito
epistémico); no exercicio de autorregulacdo (esfera epistémica) tanto no processo de instrucao

(professor-pesquisador) como no de autoinstrugéo (aluno-pesquisador).

43 Ver apéndice A - Protocolo de registros dos documentos produzidos durante o trabalho de campo: setembro a
dezembro de 2015.
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Dessa forma, imersa no cenério da pesquisa, constituindo-me como “participante
completo” juntamente com os(as) alunos(as) e apreendendo, conforme Luria (2001, p.73), que
atomada de consciéncia na crianga nao aparece subitamente, “mas sim no decorrer de um longo
periodo de tempo”, almejamos, ainda, desenvolver uma analise contrastiva do material
empirico, especialmente, entre as trés sequéncias didaticas desenvolvidas nos diferentes anos.
Essa andlise, segundo Gomes et al (2017), pode trazer & tona os elementos que (melhor)
implicaram nos processos de elaboracdo conceitual. Isso porque o estabelecimento de contraste
entre situacdes, em nosso caso entre as elaboracdes conceituais mobilizadas através do
desenvolvimento das trés sequéncias didaticas, pode tornar visiveis os fatores que implicaram
nos processos de ensino e de aprendizagem, frequentemente invisiveis, nas préaticas
pedagdgicas que guiaram as acles, interacdes, na producdo e construcdo de eventos do dia a
dia no ambiente sala de aula.

Assim, tecendo as nossas investigagOes acerca da argumentacdo em situacOes de
instrucdo e autoinstru¢cdo como contetdo e, especificamente, nas operacdes do pensamento
sobre um determinado conceito, desafiando-nos a desvendar movimentos peculiares,
complexos que significam e constituem o sistema didatico, bem como o desenvolvimento do
sujeito, seja ele a professora ou aluno(a), justificamos a selecdo de géneros de textos em que
predominam a tipologia argumentativa.

Consideramos, ainda, para a escolha dos géneros a logica da progresséo** defendida por
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). Para o primeiro ciclo, elegemos a Carta de Reclamacao,
para o segundo ciclo, o Debate Regrado e para o terceiro, Artigo de Opinido, géneros que
estavam contemplados nos Planos de Estudos dos referidos anos do Ensino Fundamental, isto
é, na proposta curricular do municipio. Para o desenvolvimento desse trabalho, escolhemos a
sequéncia didatica como modalidade de organizacdo didatica. Sobre esse instrumento de

pesquisa, discutiremos com maior propriedade no topico que segue.

4 Dolz e Schneuwly (2004) defendem que o planejamento precisa contemplar sequéncia de exercicios que
permitam a transformacédo gradual das capacidades iniciais dos alunos para dominarem os objetos de estudo. Dessa
forma, sugerem um trabalho a partir do agrupamento dos géneros, o qual possibilita aos professores trabalhar a
diversidade textual, tendo em vista 0s dominios sociais de comunicagdo e as capacidades de linguagem que
possuem, focalizando a progressdo de géneros a serem trabalhados no ensino fundamental, além de contribuir para
gue o aluno tenha acesso a lingua em funcionamento em diferentes niveis de complexidade, o que permite ao
aprendiz maiores condi¢des para compreender e produzir o texto em estudo.
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2.4 Os significados e sentidos da sequéncia didatica Carta de Reclamacdo?®

Profe: entdo, olha sd! Contabilizando essas produgdes, qual foi o género que
despertou mais interesse na turma?

Alguns alunos: carta.

Profe: entdo, para nds comegarmos nosso trabalho sobre cartas, nds vamos retomar
aquela atividade que fizemos la no inicio do ano, que nés ndo podemos esquecer que
quando a gente inicia o trabalho com um género de texto nés precisamos ser... O qué?
O que que nés precisamos ser? LEMBRAM?

Anna: lupa

Gulliver: xerife

((Enquanto as criangas tentam lembrar, a professora escreve a palavra investigagio
no quadro))

Juliet: investigador.

Aurora: temos que ser detetives textuais.

Gulliver: ((levanta do lugar e aponta o dedo para a colega entusiasmado e diz)) E
ISSO Al

Profe: quando nés estudamos um determinado género de texto nas nossas aulas de
producdo de texto, nds precisamos ser detetives textuais. Por que nds precisamos ser
detetives textuais? O que faz um detetive?

Algumas criancgas: investiga.

Profe: muito bem!

Aladim: investigacoes.

Profe: no nosso caso, nds vamos fazer uma investigacao sobre o ... ((profe instiga as
criangas na complementacdo da ideia))

Anna: texto

Profe: que tipo de texto?

Alguns alunos: carta.

(Protocolo de registro, VAGG01/15 — 01/09/2015)

O excerto interativo que abre esta secdo foi extraido da primeira aula envolvendo a
sequéncia didatica sobre Carta de Reclamacdo. Nesse dia, além de relembrarmos o trabalho
realizado no inicio do ano referente ao objetivo do Projeto Producdo Textual, foi proposta a
confeccdo do mapa das descobertas. O objetivo era envolver as criangas em situacdes em que
elas fossem mobilizadas a investigar sobre os objetos de conhecimento, registrar 0s seus
conhecimentos e apreensdes sobre 0s objetos de estudo, sendo verdadeiros detetives textuais e
atribuindo significados e sentidos as suas vivéncias em sala de aula.

No diélogo, seja qual for o extremo do continuum linguistico — do mais a0 menos
explicito — que se coloca para discussdo, sempre estd em jogo a relacdo entre pensamento e

linguagem, cuja unidade bésica é dada pelo significado da palavra e também pelo sentido, ou

45 Respeitando o processo circular produtivo da nossa investigagéo-acdo, no momento de aprofundamento teérico
acerca da SD, bem como de discussdo sobre os seus sentidos e significados, optamos por tomar como referéncia o
planejamento sobre a SD Carta de Reclamagdo, uma vez que essa foi a primeira a ser elaborada no curso da
pesquisa. Neste sentido, ndo havera, no texto, reflexdo parecida envolvendo as SD dos géneros Debate Regrado e
Artigo de Opinido, considerando que nosso foco de anélise é a argumentagdo sob a perspectiva do processo
pedagdgico e ndo especificamente da elaboracéo da SD.
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seja, o significado das palavras “nao ¢ mais que uma poténcia que Se realiza na linguagem viva

[...] é apenas uma pedra no edificio do sentido”, enquanto o sentido é definido

como a soma de todos os eventos psicol6gicos evocados na consciéncia gracas a ela
[palavra]. Portanto, o sentido é sempre uma formagdo dindmica, variavel, que tem
diversas zonas de estabilidade diferente. O significado é apenas uma dessas zonas do
sentido, a mais estavel, coerente e precisa. (VIGOTSKI, 2014, p. 333).

Da riqueza desses enunciados, podemos extrair que a relacdo entre significado e sentido
é uma dialética de forcas que compdem a significacao da palavra, a qual ndo pode ser ignorada
no desenvolver do nosso estudo, principalmente, por implicar processos de desenvolvimento:
“La palabra esta inserta en un contexto del cual toma su contenido intelectual y afectivo, se
impregna de ese contenido y pasa a significar mas o menos de lo que significa aisladamente y
fuera del contexto” (VIGOTSKI, 2014, p. 333).

Esclarecida a distingcdo que fazemos, na sequéncia, irei me deter na exposicao reflexiva
sobre 0o meu proprio caminho experimental ou empirico, isto €, na apreensdo dos significados
e sentidos que permearam as questdes tedricas e praticas que constituiram o continuo planejar
no cotidiano pedagodgico até chegar na etapa do desenvolvimento da sequéncia didatica
(atividade pratico-reflexivo em sala de aula). Para tanto, explicitarei, incialmente, acerca dos
mediadores e instrumentos préprios do fendmeno pedagdgico e, na continuidade, como ocorreu
a elaboracdo e a organizacdo da sequéncia didatica que dinamizou e deu consisténcia a minha
acao docente no primeiro ano de investigacdo-acao (2015).

Diante desse desafio, convido vocg, leitor(a), a voltar-se para a epigrafe deste capitulo,
a qual nos faz perceber, nas palavras das criangcas, 0 quédo arguto e inteligente torna-se o
ambiente de sala de aula, ou seja, 0 campo de estudos escolhido para esta pesquisa, onde as
interacOes pedagdgicas sao constituidas de mediadores que pGem em movimento o processo de
aprendizagem. Conforme Vigotski (1978, p. 87 apud DANIELS, 2011, p.15), “[...] mediadores
servem como 0 meio pelo qual o individuo exerce acdo sobre fatores sociais, culturais e
historicos e sobre a agao destes no curso da continua atividade humana.” Neste sentido, Vigotski
conceitua o discurso como um instrumento maximamente poderoso de mediacdo, 0 que é

reafirmado por Hasan:

de todas as modalidades semidticas, somente a linguagem desafia imediatamente o
tempo, é capaz de ser reflexiva, classifica a realidade, interpreta a experiéncia humana
comunicavel, e articula as muitas vozes de uma cultura com igual facilidade, o que
ndo significa dizer que assegura seu privilégio social, ou que outras modalidades ndo
facam nenhuma contribuicdo. (HASAN, 2005, p. 134 apud DANIELS, 2011, p. 18)
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Daniels (2011) remete a tese de Vigotski, a qual defende que os seres humanos exercem
dominio sobre si mesmos mediante sistemas simbolicos, culturais externos, de preferéncia, a
serem subjugados por eles e neles. A énfase na autoconstrucdo por meio das ferramentas que
estdo disponiveis traz dois pontos cruciais ao primeiro plano: inicialmente, o individuo como
um agente ativo em desenvolvimento; em segundo, a importancia do contexto sociocultural
nesse desenvolvimento, que ocorre através do uso dessas ferramentas, disponiveis em um dado
tempo e lugar.

Vigotski (2007, p.17-18) estabelece a linguagem como um marco no desenvolvimento
do ser humano, ja que, segundo ele, a capacidade designadamente humana para a linguagem
habilita as criangas a providenciar os instrumentos que se constituem como auxiliares na
resolucdo de tarefas complexas, a superar a acdo descontrolada, a planejar uma solucédo para
um problema antes de sua efetivacdo e a dominar o seu proprio comportamento.

Gomes et al (2017, p.139) consideram que a linguagem ndo é um objeto isolado,
constituida tdo-somente por palavras e regras que as conectam umas as outras dentro de uma
sentenga. A “linguagem ¢ uma pratica social e, consequentemente, as maneiras de produzir
sentido na e pela linguagem, falando, escrevendo ou compreendendo, dependem de interacGes
e acOes, isto é, do contexto em que a atividade linguistica ocorre”. Nas escolas, as autoras
destacam que as palavras funcionam ndo apenas como meio de interagdo, mas também como
objeto de estudo. A reflex&o sobre o que foi lido e escrito, sobre como se aprendeu esse bem
cultural, para que se aprendeu e em quais condicdes aprendeu-se algo com alguém pode permitir
a tomada de consciéncia acerca do funcionamento da lingua escrita pelas criancas.

Nessa mesma perspectiva, Dickel et al (2016, p.18) discorrem que

a capacidade discursiva que possuimos se desenvolve na medida em que nos inserimos
ativamente em situagdes que exigem essa producao e, por meio dela, interagimos com
o0s outros. Apropriamo-nos de diferentes formas de organizar essa linguagem, das
funcdes atribuidas a ela, dos recursos linguisticos que ela mobiliza para produzir
significados. Também nos apropriamos de géneros de textos, por meio dos quais
falamos e escrevemos e que chegam até nos pela habilidade de ouvir e ler.

Isso implica afirmar que, em suas experiéncias fora da escola, a crianga desenvolve-se
linguisticamente pelo apoio que recebe dos diversos ambientes com os quais convive. Em outras
palavras, inseridos em uma sociedade letrada, ndo se é impedido de contatar com as culturas
orais e escritas, com géneros de diferentes estruturas, funcdes e estilos linguisticos.
Consequentemente, ao chegar a escola, cabe a essa instituicdo, como destacam Dickel et al

(2016), trazer a lume a lingua viva que pulsa nos enunciados concretos que se realizam na forma
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de textos e, se 0s textos materializam géneros os mais diversos, permitir ao aluno 0 acesso a
formas de linguagem que ultrapassem os limites de sua experiéncia imediata e que lhe
conduzam a usos da linguagem verbal que requeiram aptiddes linguisticas cada vez mais
exigentes.

Concordamos com as autoras e reiteramos a responsabilidade da institui¢do de ensino,
envolta historico-culturalmente em promover a aprendizagem e o desenvolvimento das
criancas, os quais, conforme Gomes et al (2017), baseada em Vigotski, fazem-se do nivel
interpessoal para o intrapessoal, mediados pela linguagem. Diante disso, é possivel perceber a
centralidade da linguagem, do discurso e das culturas na formacdo do individuo e das préaticas
de sala de aula, tornando-se fundamental procurar compreender como esse espago transforma-
se em um contexto de aprendizagem ativo e interativo, bem como o papel da argumentacéo
nesse processo.

Perante o exposto, h& que se atentar para o processo de construcdo de oportunidades de
aprendizagem para todos, como apregoam Dickel et al (2016), que ultrapassem os limites da
experiéncia imediata de nossos alunos, enfatizem a promoc¢ao de contextos que estimulem a
producdo de Zonas de Desenvolvimento Iminente®. Nas palavras de Gomes et al (2017, p.
116),

a ZDI ndo é um lugar, ndo é um estagio do desenvolvimento — ninguém esta na ZDI
-, é adistancia entre o que se faz sem ajuda e aquilo que se faz com ajuda do outro, da
linguagem, da cultura. Ela é movimento, ¢ fluida e pode ou ndo acontecer devido as
mediacBes semiGticas e/ou pedagogicas. [...] E por meio das atividades-guia
construidas pelos participantes da sala de aula que nos constituimos sujeitos
aprendizes. Atividades que do ponto de vista da ZDI devem sempre significar desafios
para além do que os alunos ja sabem.

E essa concepgdo que nos faz compreender que a aprendizagem ndo é um reflexo do
ensino, mas que ambos sdo processos profundamente relacionados, reciprocos, que envolvem
professores e alunos submersos no fenbmeno pedagdgico. Ao tentar compreender as expressoes
“processo”, “ensino” e ‘“aprendizagem”, nessa perspectiva, chegamos ao termo

“OBUTCHENIE” que, conforme analise desenvolvida por Prestes (2010), € um conceito muito

46 «Zona blijaichego razvitia” equivale a “Zona de Desenvolvimento Iminente”, conforme tradugdo do russo feita
por Zoia Ribeiro Prestes que, em sua tese de doutorado, discute sobre traducfes da obra de Vigotski no Brasil e
suas implicacbes educacionais. Segundo a autora, Vigotski usa tanto a expressdo desenvolvimento atual quanto
desenvolvimento real para designar o nivel de desenvolvimento efetivo da crianca. Todavia, ndo se refere, em
nenhum dos trabalhos dedicados aos estudos da ZDlI, ao nivel potencial de desenvolvimento. Para ele, as atividades
realizadas pela criangca em colaboracdo criam possibilidades para o desenvolvimento; ele ndo trata de nivel
potencial, pois, entende que nada esta pré-determinado na crianga, ha muitos outros aspectos envolvidos para que
0s processos internos sejam despertados para a vida por meio das atividades-guia. O que existe é um campo de
possibilidades para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas na atividade-guia. (PRESTES, 2010, p.174).
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importante para toda a tessitura tedrica de Vigotski. Entretanto, em algumas obras publicadas
no Brasil, ele vem designado como “aprendizagem” e, em outras, como “instru¢dao”, nao
recebendo a devida definicdo. Segundo a pesquisadora, nenhuma dessas palavras é uma

traducdo inteiramente adequada do termo russo:

Obutchenie é a forma nominal associada ao verbo ativo uchit’ (“to teach™) e ao verbo
reflexivo uchit’sai (“to be taught”, “to learn through instruction”, “to study”). Assim,
0 termo obutchenie parece-nos implicar o processo ensino-aprendizagem envolvido
na instrucdo; ndo meramente a a¢do do instrutor ou do aprendiz. Usamos “instrugdo”
aqui porque, do mesmo modo que o termo obutchenie, ele implica uma transmissao
intencional de conhecimento, enquanto o termo “aprendizagem” ndo parece fazé-lo.
(RIEBER; CARTON, 1987, p. 388, nota 11, apud PRESTES, 2010, p. 184).

Para Prestes (2010), a confusdo das traducbes em transportar do inglés a palavra
aprendizagem, distorcendo, assim, o sentido do termo obutchenie, acaba abrindo brechas para
classificar a teoria histdrico-cultural na “caixinha” das teorias de aprendizagem. Obutchenie é
compreendida e defendida na teoria de Vigotski e seus seguidores (Leontiev, Elkonin e outros)
como uma “atividade-guia”, assim como a brincadeira*’ o é anteriormente a atividade
obutchenie, destaca Prestes (2010).

Essa atividade gera desenvolvimento e, por isso, deve estar a frente do desenvolvimento
e ndo seguindo o desenvolvimento como uma sombra. Por outro lado, o autor ndo nega que
obutchenie também é processo, pois toda atividade € um processo em sua perspectiva.
Obutchenie é uma “atividade e seu sentido encontra-se nela mesma; dai porque se pode afirmar
que atividade contém nela propria os elementos que promovem o desenvolvimento. A atividade
no sentido do termo perejivanie é rica em vivéncias, que geram neoformac6es.” (PRESTES,
2010, p. 185)

A autora salienta ainda que, no artigo em que Vigotski escreve sobre a analise

pedologica do processo pedagogico, define que os processos de obutchenie

despertam na crianca uma série de processos de desenvolvimento interno, despertam
no sentido de que os incitam a vida, pdem em movimento, ddo partida a esses

47 Segundo Vigotski, “a relagdo entre a brincadeira e o desenvolvimento deve ser comparada a relagao entre a
instrucdo e o desenvolvimento. Por tras da brincadeira estdo as alteracBes das necessidades e as alteragdes de
carater mais geral da consciéncia. A brincadeira é a fonte do desenvolvimento e cria a zona de desenvolvimento
iminente. A acdo num campo imaginario, numa situacdo imagindria, a crianca de uma intencdo voluntéria, a
formagdo de um plano de vida, de motivos volitivos — tudo isso surge na brincadeira, colocando-a num nivel
superior de desenvolvimento. Elevando-a para a crista da onda e fazendo dela a onda dectimana (maior de todas)
do desenvolvimento na idade pré-escolar que se eleva das aguas mais profundas, porém relativamente calmas. Em
ltima instancia é movida por meio da atividade de brincar. Somente nesse sentido a brincadeira pode ser
denominada de atividade guia, ou seja, a que determina o desenvolvimento da crianga”. (VIGOTSKI, 2008, p. 35
apud PRESTES, 2010, p. 164-165).
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processos. No entanto, entre a marcha desses processos de desenvolvimento interno
despertados pela obutchenie e a marcha dos processos da obutchenie escolar, entre a
dindmica de ambos, ndo existe paralelismo. [...] A tarefa da andlise pedolégica do
processo pedagdgico ndo € o esclarecimento, passo a passo, do ato de instrugdo, mas
a analise dos processos de desenvolvimento interno que sdo despertados e incitados a
vida pelo andamento da instrucdo e dos quais depende a eficacia ou nédo eficacia dos
processos de instrucéo escolar. (VIGOTSKI, 2004, p. 502-503 apud PRESTES, 2010,
p. 188)

Com base nessa passagem do texto de Vigotski, Prestes recupera o termo obutchenie,
traduzindo-o pela palavra instrucdo, em portugués, e chama-nos a atencdo que esse € 0
verdadeiro sentido que Vigotski emprega ao termo. Por fim, obutchenie pode ser definido como
uma atividade autbnoma da crianca, orientada por adultos ou colegas e que pressupde, portanto,
a participacdo ativa da crianca no sentido de apropriacdo dos produtos da cultura e da
experiéncia humana.

Imbuida dessas reflexdes, dediquei-me a composicdo da primeira sequéncia didética, a
construcdo de atividades-guias que envolvem desafios para além do que os(as) estudantes
sabiam. Para tanto, o passo inicial foi investigar acerca do género textual denominando Carta
de Reclamacéo, o seu contexto de producéo, o contetdo tematico, a forma composicional e o
estilo. Destacamos a escolha de textos com esse género para trabalhar com as turmas dos 3°
(terceiro) anos, pois, sob nosso ponto de vista, eles envolvem uma complexidade menor de
recursos composicionais, principalmente se comparado a outros géneros pertencentes a
tipologia argumentativa.

A partir da leitura e analise de vérias cartas de reclamacdo, foi possivel identificar que
0 contexto de producdo do referido género inclui: autor, leitor e seus papeis sociais, objetivo do
texto — reclamar, reivindicar, demandar e, eventualmente, exigir para conseguir o que esta sendo
reivindicado -, locais por onde circulam ou sdo publicados; contetido tematico que se encontra
diretamente relacionado ao objeto do género, entre os quais, reclamacdes, queixas, denuncias
contra empresas ou servigos publicos/privados, contra profissionais liberais, etc.; forma
composicional e estilo linguistico — marcas linguisticas proprias da explicacdo e operadores
argumentativos e linguagem formal.

Em relagéo a forma de organizacéo identificam-se: cidade e data; forma de inicio com
especificacdo do destinatario; corpo do texto com exposicdo do motivo de escrita da carta;
exposicdo do problema, acompanhado por um ou mais argumentos, que, em geral, justificam o
porqué de o reclamante sentir-se lesado e, eventualmente, sugestdes para a sua resolugéo;
férmulas de finalizacdo — despedidas formais; emissor com nome, cargo, papel social do

reclamante, assinatura, meio para contato.
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O nosso objetivo com a proposta didatica era possibilitar as criangas (emissores) uma
situacdo em que fossem instadas a posicionarem-se frente a um destinatario especifico e a
exporem as suas ideias acerca de um determinado assunto dentro da esfera real de comunicacéo.
Além disso, prover o uso desse discurso para possibilitar a constituicdo e ndo somente a
explicacdo de processos essenciais a constru¢do do conhecimento, isto é, agenciar a inter-
relacdo entre conhecimentos a tal ponto que o conceito cientifico em seu percurso descendente
incidisse significativamente sobre o conceito espontaneo, fazendo-o ascender, provocando a
tomada de consciéncia e o uso arbitrario de tal conceito.

Guiada ndo mais somente pela concepc¢do de Sequéncia Didatica proposta pelo grupo
de Genebra, mas pelo enfoque produzido pelo GEPALFA, o qual se filia & Teoria Histdrico-
Cultural, tracamos a estrutura base da SD sobre Carta de Reclamacéo.

Para o Grupo,

- A SD organiza-se tendo por eixo 0s objetivos de aprendizagem que a professora
estabelece com base no projeto curricular da escola e nas necessidades de
aprendizagem das criancas. Os objetivos definem, portanto, os contetdos de ensino
necessarios a consecucdo de tais metas.

- No que se refere ao ensino de Lingua Portuguesa e Literatura, a SD consiste em uma
modalidade de organizacao didatica que vincula a um projeto enunciativo — que visa
a situar a lingua em um contexto significativo e comunicacional — professores e
estudantes e que tem em vista suspender provisoriamente a lingua em movimento,
analisa-la e elaborar conhecimentos sobre ela. Esses conhecimentos sdo produzidos
através de atividades planejadas e articuladas entre si, com vistas a resolver problemas
linguisticos que se interpdem na efetivacdo do projeto em curso.

- Na SD, os géneros de texto assumem um papel fundamental ja que, quando se fala,
se ouve, se |é e se escreve, pomos em acdo formas relativamente estéveis assumidas
pelos textos nas diversas situagdes sociais de uso da lingua. Nos textos aparecem as
propriedades dos géneros e as propriedades da linguagem verbal que serdo (ou foram)
conteido de ensino e objeto de aprendizagem. A referéncia a eles pode garantir que a
lingua seja analisada em seu funcionamento no curso do projeto enunciativo e das
atividades basilares do trabalho com a lingua: oralidade, leitura, escrita e anélise
linguistica.

- A SD precisa oferecer a estudantes e professora condi¢des para a emergéncia e 0
reconhecimento dos saberes ja construidos sobre as propriedades do género e da
lingua a serem exploradas, para que eles possam incidir sobre o planejamento das
atividades de aprofundamento e sobre o engajamento de todos no trabalho e balizar o
processo de avaliacéo formativa.

- Os estudantes integram o trabalho e, portanto, precisam estar cientes dos objetivos
da SD, dos conteidos a serem trabalhados e das suas responsabilidades nesse
processo. A avaliagdo formativa e a reflexdo constante sobre os saberes em construcéo
e sobre como eles estdo sendo produzidos atravessam a SD.

- S8o necessdrias atividades especificas para atender a necessidades de aprendizagens
especificas e o reconhecimento e a manipulacdo do material de investigacdo (textos e
outros fatos linguisticos) ndo podem passar despercebidos nessa previsao.

- O ensino pautado na investigacdo requer a interacdo em sala de aula. Por isso,
espacos e tempos sdo previstos para que todos se movimentem, falem e ougam, leiam
e escrevam, pensem sozinhos e entre pares sobre as praticas de linguagem.

- A concepgdo de producéo de texto (seja oral, seja escrito) como um ato restrito a um
momento é suplantada pela concepcédo de que um texto implica trabalho (e de muitas
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médos!), a ser garantido num sistematico e crescente processo de revisdo e
reestruturagdo, em funcdo de critérios bem definidos de reescrita.

- A SD ndo é um procedimento incélume ao que acontece em sala de aula. A
sensibilidade da professora e as vozes das criancas podem modificar o planejamento,
desde que ndo se perca a finalidade de sua existéncia: garantir um trabalho sistematico,
continuo e progressivo com a lingua e suas maltiplas manifestacdes.

- A proposta de SD como modalidade de organizacao didatica das aulas de Lingua
Portuguesa e Literatura ndo rivaliza com outras formas de organizacéo, tais como
projetos de trabalho e eixos/ndcleos tematicos. Ela pode ser planejada de forma
articulada com uma (ou mais) SD que tenha em vista o0 aprofundamento de conteidos
de outra area de conhecimento (Histéria, Geografia, Ciéncias, Artes, entre outras),
com vistas a compor um projeto de trabalho, por exemplo. Para isso, é preciso um
trabalho articulado entre profissionais de diferentes areas, para colocar ao alcance das
criangas 0s conhecimentos necessarios a elas com a melhor qualidade possivel.
(DICKEL et al, 2016, p.76-77)

Esse conjunto de orientacdes encontra-se disposto no Fluxograma da Proposta de
Sequéncia Didatica (Imagem 9), esquema de referéncia usado para a construcao das Sequéncias

Didéticas que compuseram o trabalho de campo de nossa pesquisa.
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Para além da selecdo das propriedades da linguagem e do género a serem investigadas,
foi necessario recompor os contetidos ja trabalhados com as turmas no primeiro semestre, as
questdes sistematizadas pelos(as) alunos(as), a elaboracao de hipoteses para, a partir delas, fazer
o delineamento da proposta de intervencéo. Essa proposta carregou consigo a intencionalidade
do processo pedagdgico, isto é, produzir, comunicar, transcender conhecimento sobre o género
em foco, sendo a sua dinamicidade dada pelo espiral como um circular produtivo, envolto pelos
elementos constituintes do sistema didatico: conhecimento, professor, individuo, grupo,
sequéncia didatica, cultura, cognicéo distribuida, vivéncias. Apresentamos, a seguir, 0 esquema

da sequéncia didéatica elaborada.

Quadro 1- Esquema da Sequéncia Didatica Carta de Reclamacéo*®

SEQUENCIA DIDATICA - CARTA DE RECLAMACAO

- Retomada sobre textos com contelido reais e imaginarios e especulagdo sobre o
Situacdo Inicial préximo género textual a ser trabalhado.

- Pesquisa, exploracéo e tabulacéo de diferentes géneros que se classificam na esfera
real e imaginéria.

- Selecdo do préximo género para estudo.

- Confeccdo de uma lupa (atividade de detetive) e de um mapa das descobertas (para
registrar os conhecimentos investigados).

- Exposicao dos objetivos do trabalho e contetdo de ensino-aprendizagem.

- Minuto do pensamento. (Tempo destinado as criangas para pensarem sobre o que
aprenderam a mais sobre o0s contelldos em investigagdo, para subsequente registro no
mapa das descobertas).

- Registro no mapa das descobertas dos conhecimentos prévios sobre o género
CARTA e socializag8o dos saberes.

- Contacéo de histdria: “O Carteiro Chegou”.

- Exploracéo oral da historia.

- Extrapolagdo da historia: analise e classificacdo de diferentes correspondéncias.

- Minuto do pensamento.

- Registro do pensamento no mapa das descobertas.

- Compreensao e interpretacdo de texto — género textual carta de reclamagéo.

- Atividade oral — “ptlpito com criangas”. (Momento destinado as criangas para
colocarem-se no pulpito e explanarem sobre suas reclamacdes, opinides e sugestfes)
Primeira Producgéo - Mapeamento de assunto para a producdo das cartas — baseado na atividade oral
“pulpito com criangas”.

- Atividade de producdo escrita — carta de reclamacao.

Oficina 1 - Revisitando atividades ja exploradas: anélise pontual de uma carta de reclamacéo —
observando elementos composicionais.

- Construcdo de uma legenda investigativa com a descri¢do de todos os elementos
necessarios para elaboragdo da carta.

- Atividade de autorregulagdo — ficha elaborada a partir da legenda construida pela
turma.

- Avaliacdo panordmica da primeira producéo.

- Selecdo de cores para legenda investigativa.

- Estudo de vocabulos desconhecidos.

- Minuto do pensamento.

- Registro do pensamento no mapa das descobertas.

4 A Sequéncia Didatica sobre Carta de Reclamagéo encontra-se no Apéndice D.
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- Socializagdo do pensamento: atividade que auxiliard a continuidade da SD, ou seja,
detectar quais sdo as necessidades de aprendizagens da turma com relacédo ao género
investigado.

Oficina 2 - Atividade: detetives textuais (analise da primeira produgdo). Elementos: data de
envio da carta e destinatario.

- Atividades de exploracéo oral e confeccdo do Mural das Aprendizagens.

- Minuto do pensamento.

- Registro do pensamento no mapa das descobertas.

Oficina 3 - Jogo: carta de reclamac&o.

- Registro do jogo: atividade oral e coletiva realizada no decorrer do jogo.

Obs. Elementos explorados no jogo: Relato do problema, opinido, argumentos,
sugestdo, emissor, destinatario.

- Registro do jogo: atividade escrita individual.

- Exploracdo dos elementos investigados, conforme seu uso, durante atividade no
jogo.

- Minuto do pensamento.

- Registro do pensamento no mapa das descobertas.

- Socializacao das observacdes acerca dos elementos explorados no jogo e registro no
Mapa das aprendizagens.

- Anélise da primeira producéo.

- Ficha de autorregulacéo.

Sistematizacao e | - Atividade com Mapa das descobertas: o que eu aprendi? Que elementos ajudaram a
validagéo do | compreender esse género de texto? Com que dificuldades me deparei? Como as
conhecimento superei?...

Producdo final - Atividade escrita — producdo da carta de reclamacéo.

Para isso, as criangas poderdo utilizar a ficha de autorregulagdo como um suporte para
a reescrita final.

Culminancia - Digitar as cartas, organiza-las em envelopes devidamente identificados e enviar aos
destinatarios.

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora.

Essa SD foi desenvolvida nos meses de setembro a dezembro de 2015, computando o
total de 20 horas/aula, distribuidas em periodos de 1h 30min por semana e envolvendo alunos
matriculados no 3° (terceiro) ano do Ensino Fundamental, divididos em duas turmas (3° anos A
/ 3° ano B). No decorrer da interveng¢ao, em momentos de “distanciamento reflexivo”, muitas
questdes foram evidenciadas e ja autorreguladas por mim, professora-pesquisadora, no intuito
de aperfeicoar a pratica a cada encontro realizado e, consequentemente, a proxima SD a ser
estruturada.

Um dos aspectos observados, conforme registro DB/2015, foi que: “a interagéo verbal
deve avangar para o nivel metacognitivo, pois, na maioria das aulas, sobressaiam as interacdes
verbais em um nivel cognitivo”. Essa assercdo ganha notoriedade, primeiramente, devido a
propria metodologia de pesquisa incitar a capacidade de iniciativa transformadora da pratica

desenvolvida e, segundo, pelo excedente de visdo*® construido a partir da analise de duas

4% Ao usarmos o termo “excedente de visdo”, estamos nos referindo ao que trata Amorin (apud BRAIT, 2014, p.
96), quando afirma que “ndo posso me ver como totalidade, ndo posso ter uma visao completa de mim mesmo, e
somente um outro pode construir o todo que me define.” Esse conceito tem origem em Bakhtin para quem, de
minha visdo, com relagdo ao outro, instaura-se uma esfera particular da minha atividade, isto é, um conjunto de
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pesquisas que li durante a fase de revisdo bibliografica, trabalhos j& citados, todavia que
merecem ser aprofundados nessa oportunidade.

A primeira pesquisa a que me refiro foi desenvolvida por Pontecorvo et al (2005), na
qual se verifica que o professor (de turma de educacéo infantil analisada) fala 70% do tempo e,
na maioria das vezes, ndo produz um debate vivo e produtivo. Ao referirem-se a “debate vivo
e produtivo”, as autoras querem enfatizar a necessidade de prever, no planejamento didatico e
mobilizar em sala de aula, situagdo de “discussdo” em que se elabora e constroi a solucéo para
“problemas” pelo raciocinar em conjunto, por meio de um pensamento-discurso que cada
intervencdo manifesta e, a0 mesmo tempo, colhe dos outros. Pontecorvo et al (2005) constatam
que a linha do raciocinio “passa” de uma crianga para outra com uma permeabilidade reciproca
notavel; o que, obviamente, tem seus riscos, entre eles, o de que pode haver ideias boas que
ficam “recessivas” e sdo abandonadas também por quem as havia proposto, justamente pelo
efeito de pensar em conjunto e, portanto, de uma certa “logica de grupo” que se instaura.

Assim, ainda que de forma transitoria, comecei a perceber que a minha acdo pedagdgica
pouco tinha evoluido, comparando-a com a pratica desenvolvida em 2009 e analisada por
Stlrmer (2010), apesar da ascensdo tedrica feita nesse interim. Constatei que aperfeicoei 0 meu
planejamento didatico, propondo situa¢des que mobilizavam atitudes de ‘“raciocinar em
conjunto” nas criangas, pensar sobre o seu processo de aprendizagem, propondo-lhes, por
exemplo, tarefas de exploracdo oral e confeccdo do mural das aprendizagens, minuto do
pensamento, registro do pensamento no mapa das descobertas, atividade de autorregulacéo —
ficha elaborada a partir da legenda construida pela turma. No entanto, tudo isso tornava-se
parcialmente eficaz, uma vez que, durante as interacoes, eu, professora-pesquisadora, no intuito
de vencer a proposta de trabalho planejado para o dia, dar conta do objetivo geral da SD e ou
por deixar-me envolver pela rotina do ambiente sala de aula, acabava por abandonar as ideias
“boas” trazidas a “discussdo” pelos alunos.

Pela prética-reflexiva, realizada durante a aplicacdo da SD, foi possivel perceber que
precisava, com urgéncia, autorregular a minha postura como professora, impregnada
culturalmente pela légica: professor pergunta, alunos respondem, professor avalia/conclui -
“logica de grupo” / “rotina do ambiente de sala de aula”. Essa postura emerge espontaneamente,
pois fez parte de minha vida como estudante, constituindo, em certa medida e como observado,

a minha identidade docente.

atos internos ou externos que s6 eu posso pré-formar a respeito desse outro e que o completam justamente naquilo
em que ele ndo pode completar-se.
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O quadro que segue traz um exemplo da acenada triade em que se observa a auséncia
de um debate vivo e produtivo. A cena ilustra um dos momentos de interagéo entre professora
e alunos, no qual se desenvolveu um exercicio de analise de texto, em que o0s alunos deveriam
investigar na correspondéncia recebida e registrar no caderno: Que tipo de correspondéncia é
esta? Qual é sua funcdo, isto é, com que objetivo foi escrita? O que estd dizendo? Quem a
escreveu? Quem a recebeu? Apoés cada criancga finalizar a tarefa, fez-se a socializacdo no grande
grupo, conforme as criancas iam expondo oralmente as suas percepcdes sobre a
correspondéncia que haviam recebido; a professora ia fazendo os registros em um painel, bem

como intervindo nas exposi¢des das criangas.

Quadro 2- Sequéncia Interativa Simplificada (SIS)

Atividade de socializacdo e comparagdo dos elementos composicionais das diferentes cartas.

Linha Interactantes

1 Profe: Bela, olha no teu caderno, que tipo de correspondéncia é essa?

2. Icaro: é uma carta de amizade.

3. Profe: é uma carta de amizade?

4 Alguns alunos: nd&&o!

5 Profe: por que tu acha que é uma carta de amizade? Quem é o emissor? Quem gue mandou a
carta? ((nesse momento, a turma fica em siléncio))

6. Icaro: a Vivi.

7. Professora: Quem? A Vivi, muito bem! Quem que é o destinatario? Quem que recebeu?

8. Icaro: A Mariane.

9. Jack M.: A Marina.

10. Profe: Ahh, a Marina. Quem elas sédo?

11. Jack: amigas.

12. Profe: Ooh! Duas amigas. Muito bem, elas sdo duas amigas. Entéo, eu posso dizer que essa é
uma carta de amizade?

13. Alguns alunos: simmm.

14. Profe: se uma amiga mandou pra outra, qual é o assunto dessa carta?

Fonte: VAGG — VAGG 05/15 — 22/09/2015

No exemplo, fica claro que eu, professora, acabava por conduzir a atividade de
raciocinio, priorizando o meu planejamento, ndo dando oportunidade para as criancgas fazerem-
no através da discussdo, ou melhor, de situacdes que permitissem a acdo dos alunos em nivel
metacognitivo. Perplexa com essa constatacdo e um tanto decepcionada, voltei-me a segunda
pesquisa que me auxiliou na autorregulacdo da intervencéo.

O estudo foi realizado por Rodrigues (2006), que analisava videogravagdes de uma aula
de historia (com alunos dos 5° (quinto) anos do Ensino Fundamental), mediante as quais
comprovou que, quando a situacdo discursiva envolve um ambiente de negociagdo, os alunos
passam do nivel cognitivo para o nivel metacognitivo, isto é, buscam entender o processo de

regulagdo a respeito dos seus proprios pensamentos, estratégia que ndo evidenciei



89

integralmente, nem coloquei em acdo na minha interacdo com as criancas, se consideradas as
observacdes feitas durante o desenvolvimento da SD e o diério de bordo (DB/2015). Rodrigues
(2006) estabeleceu uma singular articulacdo entre um tipo especifico de discurso
(argumentativo) e a fungdo metacognitiva auto-regulatéria de monitoramento do pensamento.
Enfim, em sua pesquisa, Rodrigues comprovou que a argumentacdo traz em sua prépria
organizacao discursiva a possibilidade de promover a constituicdo de uma reflexdo em nivel
metacognitivo.

Com esse apoio, reiterei a necessidade de ndo apenas ensinar meus(minhas) alunos(as)
a argumentar, a produzir géneros em que prevalece a tipologia argumentativa, mas auxilia-los
a usar a argumentacao para aprender, gerando um ambiente de negocia¢do em sala de aula que
pudesse ser viabilizado nas mais diversas situacGes, por meio de atividades agenciadas
especificamente para isso. 1sso ja se fazia presente entre os objetivos da Sequéncia Didatica
elaborada, contudo estavam ausentes no agenciamento da interagdo entre professora e
alunos(as), o que denunciava a presenca de um complicador, ja apontado por Bronckart (2006,
p.226), o “distanciamento entre o trabalho real, o prescrito e o representado”.

Naquela conjuntura, voltando o nosso olhar ao planejamento ja trilhado e a pratica em
desenvolvimento, perguntas como as que seguem motivavam novas generalizagdes: que
conteidos necessitavam ser aprendidos/ensinados, bem como postos em acgdo, tanto pelo
aluno(a) quanto pela professora, para que, em uma situacao de ensino, eles servissem, também,
como instrumentos epistémicos? Que atividades da SD eram indispensaveis serem
desenvolvidas e/ ou remodeladas para que se constituissem, no desenrolar do processo
pedagoégico, a promocdo de reflexdes em nivel metacognitivo? Como se configura a
argumentacao nesse processo, considerando asua mobilidade nas agdes epistémicas, como
conteddo, e na condicdo de agenciador didatico, uma vez pressuposto que tais elementos, ao
atuarem reciprocamente, podem oferecer sustentacdo para as apropria¢fes conceituais das
criangas?

Torna-se relevante, nesse ponto, chamar atengdo de nosso leitor(a) a importéncia da
dimensao argumentativa na “a¢do voluntaria complexa”, isto ¢, no exercicio de autorregulagao,
assim como denomina Luria (2001, p. 211). A atividade de observacdo da minha prética,

relatada anteriormente, sistematizada atraves da linguagem escrita, tida como um importante

50 Segundo Bronckart (2006), o trabalho real refere-se ao que é mais concreto da vida de uma classe, é a capacidade
do professor pilotar o projeto de ensino, autorregulando-o conforme necessidades. O trabalho prescrito € a I6gica
geral traduzida pelos mais diversos documentos que normatizam/orientam/formam/ auxiliam os professores
(principios, programas, instrumentos) e o trabalho representado diz respeito a apreensao que o professor faz do
trabalho prescrito, sdo 0s seus conhecimentos sistematizados e postos no planejamento didatico.
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instrumento de pensamento, que garante o controle sobre as operagOes que se realizam,
possibilitou uma tomada de consciéncia acerca do meu percurso tedrico-pratico

Explicando melhor a assertiva anterior: tal exercicio foi possivel ndo s6 pela ampliacéo
do sistema de conceitos, pelo dominio de formas mais complexas de linguagem, mas também
pela formacéo de recursos de pensamento 16gico que permitissem ultrapassar os marcos da
experiéncia imediata (LURIA, 2001). Essa formacdo de recursos propiciou formular ideias,
expressar um julgamento, contrapor, negociar, enfim, sair dos meus limites da experiéncia
imediata e tirar conclus@es por um caminho abstrato 16gico-verbal, realizar uma atividade em
nivel metacognitivo.

Sob esse ponto, Rodrigues (2006) cita os estudos de Mercer (2013) e Whitebread (2013),
0S quais compreendem que a metacognicdo refere-se a habilidade do individuo para pensar
sobre os seus proprios pensamentos e indicam que diferentes formas de uso da linguagem
podem ter diferentes influéncias no desenvolvimento cognitivo e metacognitivo do sujeito.
Com base nisso, defendem a relagdo entre uma forma especifica de organizacédo linguistica, a
argumentacdo e o desenvolvimento cognitivo. Assentando nessa premissa, retomamos a
necessaria imbricacdo entre trés dimensdes da argumentacdo, considerando que, para a
promocao de um ambiente de negociagdo em sala de aula, faz-se necessario, além de atividades
discursivas intencionalmente realizadas, municiar os alunos com conhecimentos acerca dessa
capacidade de linguagem (argumentativa) e desse tipo de raciocinio (asser¢Ges, argumentos,
contra-argumentos, conclusdes), além de agenciar a apreensdo de conhecimentos cientificos no
curso da argumentacéo, seja em situacdes planejadas ou espontaneas®?.

Como 0 nosso objetivo € investigar o movimento da argumentacdo no processo
pedagdgico sob essas trés dimensGes - como principio epistemoldgico, como conteldo
curricular e como “agenciador” didatico -, problematizando a sua incidéncia e atuacdo no
processo de elaboracdo conceitual, tanto da professora quanto das criancas, faz-se necessario

olhar para cada uma delas de modo particular. E o que faremos na proxima secao.

2.4.1 O contexto de aprendizagem e o papel da argumentagdo nesse processo

Frente a ideia que construir sentidos requer a participacdo em situacdes discursivas em
que ha mais de uma alternativa de acéo (raciocinios praticos) ou mais de um ponto de vista

sobre um tépico (raciocinios teoricos), isto é, em atividades discursivas agenciadas pelos

51 A exploracéo desses conceitos sera feita mais adiante.
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participantes do processo, mais uma vez, justificamos a necessidade de olhar para a tessitura
do sistema didatico em que se movimentam discursivamente professor, aluno(a) e
conhecimento, bem como as dimensdes que a argumentacao assume no processo de elaboracéo
conceitual quando a intencionalidade pedagogica presentifica-se nas formas de planejamento e
agenciamento didatico.

Convidamos vocé, leitor(a), a acompanhar a nossa reflexdo acerca dessa capacidade
linguistica e suas especificidades nos eixos que nos propomos dinamizar, no planejamento e
desenvolvimento da SD, ou seja, da argumentacdo como principio epistemologico, como
conteddo curricular e como “agenciador” didatico -, problematizando a sua incidéncia e atuagéo

nessas diferentes dimensoes.

2.4.1.1 A argumentacdo como acao epistémica

Para tratar sobre a argumentacdo na dimensdo epistémica, dirigimo-nos as
consideracdes de Leitdo (2011). A autora postula que a argumentagdo nesse nivel traz para o
discurso informacdes, conceitos, definicdes pertinentes ao tema em debate e/ou implementa
procedimentos e modos de raciocinio caracteristicos do campo do conhecimento em questao.
Por serem acdes que mobilizam diretamente conhecimentos, a autora concebe-as como a¢oes
epistémicas.

Conforme Leitdo (2011), ao observar o ambiente discursivo da sala de aula, pode-se
perceber, de imediato, que o engajamento em situa¢fes argumentativas desencadeia nos alunos
processos cognitivos-discursivos vistos como essenciais a constru¢do do conhecimento e ao
exercicio da reflexdo. Por conseguinte, o sujeito € estimulado a formular pontos de vista e
defendé-los através de justificativas que sejam aceitaveis a interlocutores criticos. Ademais,
isso requer do(a) estudante que seja capaz de considerar e responder a duvidas, objecdes e
pontos de vista contrarios as suas proprias posigoes.

Assim, ao integrarmos os(as) alunos(as) aos movimentos discursivos préprios da
argumentacao, Leitdo salienta que estaremos acionando, no plano cognitivo, a operacdo de
processos essenciais a construcao do conhecimento. Com base nisso, a autora defende a criacao
de condicOes para o surgimento de argumentacdo em sala de aula, principalmente, apostando
na perspectiva de que topicos curriculares sejam apresentados como temas em relagdo aos quais
divergéncias de entendimento possam surgir, fazendo com que 0s sujeitos através da

argumentacao envolvam-se no processo, utilizando métodos adequados para 0 manejo dessas
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divergéncias. Ela fornece, ainda, algumas agdes desse tipo, extraidas de falas de uma professora

durante uma aula sobre escraviddo do Brasil na quinta série, atual sexto ano:

1. Desafio a que os alunos formulem pontos de vista: ‘O que, o0 que vocé acha que
isso quer dizer? [...]°

2. Pedido de justificacdo para ponto de vista: ‘Se vocé discordou, vocé vai ter que ter
uma boa justificativa para ndo entrar em contradicéo .

3. Colocacdo do aluno na posicdo de oponente: ‘Vocé entendeu? [...] Vocé concorda
ou discorda?’

4. Apresentacdo da argumentacdo como método de negociacdo/resolucdo de
diferencas de opinido; estimulo ao aluno para que (re)examine seus proprios
pontos de vistas a luz de contra-argumentos: ‘Veja (Luan) essa questdo que ele
(Gildo) observou na sua (de Luan) resposta’.

5. Estimulo a que o aluno responda a contra-argumentos: ‘E agora, Luis?’ (Depois
de José se opor a ponto de vista anterior de Luis).

6. Definicdo de metas para o trabalho de sala de aula que exigem argumentacéo
(chegar a consenso ou a solugdo de compromisso, tomar deciséo etc.) (LEITAO,
2011, p. 32)

Buscando aprofundar as proposicdes de Leitdo (2011) sobre a argumentacdo como
principio epistémico, tomamos Vigotski (2009) e seus estudos sobre a elaborag¢do conceitual.
Com base nele, apreendemos que a argumentacdo nessa dimensdo é uma atividade discursiva,
dialdgica, € agir nos discursos; por isso, € fundamentalmente palavra, que possui significado e
sentido, ou seja, é fenémeno do discurso enquanto o discurso esta vinculado ao pensamento e
focalizado por sua luz, € generalizagdo/conceito, é também um ato de pensamento. Para
Vigotski (2009, p.466),

a palavra incorpora, absorve de todo o contexto com que esta entrelacada os contetidos
intelectuais e afetivos e comeca a significar mais e menos do que contém o seu
significado quando a tomamos isoladamente e fora do contexto: mais, porque o circulo
dos seus significados se amplia, adquirindo adicionalmente toda uma variedade de
zonas preenchidas por um novo contetdo; menos, porque o significado abstrato da
palavra (...) é um fendmeno complexo, mdvel, que muda constantemente até certo
ponto em conformidade com as consciéncia isoladas, para uma mesma consciéncia e
segundo as circunstancias. Nestes termos, o sentido da palavra é inesgotavel. A
palavra s6 adquire sentido no contexto da frase, e a préopria frase sé adquire sentido
no contexto do paragrafo, o pardgrafo no contexto do livro, o livro no contexto de toda
a obra de um autor. O sentido real de cada palavra é determinado, no fim das contas,
por toda a riqueza dos momentos existentes na consciéncia e relacionados aquilo que
esté expresso por uma palavra.

Dada essa funcdo fundamental da palavra para a estruturagdo do psiquismo humano,
conforme Luria (1990), abriu-se um campo de estudos acerca dos conceitos, especificamente,
sobre as mudancas de significados das palavras, pois, a partir delas, os psicologos puderam
analisar a estrutura sistémica e semantica da consciéncia humana. Assim, 0s estudos mostram

que, ao formular-se e apropriar-se de conceitos humanamente produzidos, 0 sujeito em
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desenvolvimento tem a sua estrutura psiquica potencializada, de forma que, para operar-se por
meio de conceitos, ele “necessita” complexificar a sua capacidade de sensagdo, emocao,
percepcdo, atencdo (concentracdo), memorizacao, linguagem, imaginacdo, pensamento e
sentimento.

Neste sentido, podemos afirmar que o desenvolvimento das capacidades de abstrair e
generalizar elementos (significados de palavras), por meio daquilo que nos afeta
profundamente, pela unidade afeto-cognicéo, caracteriza o terceiro estagio do desenvolvimento
do pensamento humano: os conceitos. Luria (1990) salienta que, a partir da classificacdo
abstrata ou categorial mediada e sancionada afetivamente, o sujeito passa a utilizar categorias
distintas, em que os objetos do mundo passam a encaixar-se numa determinada categoria
correspondente aos conceitos abstratos, produzidos no ambito da teoria.

Para Vigotski, o conceito ndo é tomado em seus sentidos estaticos e isolados, mas nos
processos vivos de pensamento, de solucdo de um problema, de sorte que toda investigacéo
divide-se numa série de etapas particulares, cada uma das quais incorpora 0s conceitos em acgéo,
nessa ou naquela aplicacdo aos processos de pensamento. Tais processos de pensamento
resultam na tomada de consciéncia de operacGes semidticas e conceituais, a qual, por sua vez,
toma como base a “generalizagdo dos proprios processos psiquicos, que redunda em sua
apreensdo. Nesse processo manifesta-se em primeiro lugar o papel decisivo do ensino”
(VIGOTSKI, 2009, p.290).

Em outras palavras, “a tomada de consciéncia passa pelos portdes dos conceitos
cientificos” (2009, p. 290). Tais conceitos sa0 mediados por outros conceitos, de modo que o
objeto é colocado num sistema hierarquico de inter-relacdes semiéticas; dai, a possibilidade de
que seja apreendido e transferido para outros campos do pensamento e de conceitos
anteriormente néo relacionados a ele.

Em sintese, isso se realiza através do movimento pela linha das relacdes de generalidade,
atraveés da medida superior de generalidade, do conceito superior que esta acima das estruturas
de A e B e subordina-as, revelando ai a natureza varia dos conceitos espontaneos e cientificos,
bem como a importancia da existéncia de um sistema de conceitos para que, a par deste sistema,
possam ser estabelecidas as relaces, comparagdes, contraposicoes, associando as palavras de
Leitdo (2011), promover 0 engajamento em situa¢des argumentativas.

A contiguidade entre a dimens&o epistémica e a compreensao de Vigotski acerca do que
esta envolto no processo de elaboragdo conceitual esté precisamente no mecanismo ativado pela
interacdo social, denominado, por ele, como “interiorizagdo das fungdes cognitivas”, que,

primeiramente, sdo ativadas para o exterior, por e para 0s outros, posteriormente, operando
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também para si. Trata-se de um processo pelo qual um funcionamento interpsicoldgico torna-
se intrapsicoldgico.

Conforme Vigotski (2007, p. 63), a apropriagdo € a reconstrucdo interna de uma
operacdo externa, do ambiente/contexto de producéo da apropriacao feita por meio do discurso.
Todavia, vale destacar que, nesse processo, ndo ha um dentro e um fora, mas um movimento
dialético, em que ha a negociacdo entre os sentidos particulares (hipoteses que o sujeito traz
consigo) e a compreensdo social (representacGes dos tempos, papeis e praticas sociais). Dessa
forma, ao apropriar-se de algo, o sujeito modifica a sua percepc¢éo das coisas, a sua capacidade
de solucionar problemas, ou seja, as suas “fungdes psicologicas superiores”. Nessa atividade, a
linguagem desempenha papel decisivo, sendo um instrumento regulador da agéo e do

pensamento. Conforme Smolka (2000, p. 38):

No homem, a atividade mental é funcéo da relacdo com o outro. A relagdo social é de
carater semiotico. De fato, esta é uma injungdo, uma condigdo mandatéria (mesmo na
doenca, na lesdo ou na loucura). Mas nessa condi¢do humana parece haver uma im-
propriedade (impossibilidade de posse), uma certa im-pertinéncia (resisténcia?) do
sentido, algo que, ao mesmo tempo, permeia as relacdes e nelas se perde, excede ou
escapa. Porque se signos e sentidos sdo sempre produzidos por sujeitos em relagéo, os
muitos modos de acdo e interpretacdo desenvolvidos (no tornar préprio, no atribuir
pertenca, no tornar pertinente, no adequar, no transformar...) sdo parte de uma préatica
historicamente construida, de uma trama complexa de significagdes nas quais eles
participam sem serem, contudo, capazes de controlar a producdo, de reterem ou de se
apropriarem dos multiplos, possiveis e contraditorios sentidos (que vao sendo)
produzidos...

E possivel cons'iderar que, no processo de apropriacdo, 0 sujeito modifica as suas
funcdes psicoldgicas superiores, a sua capacidade de solucionar problemas. Tal processo,
conforme Vigotski, manifesta-se nas criancas através das interagdes com os adultos e/ ou
criangas mais “exigentes”, especificamente, no papel da ZDI, definida como aquela area de
funcionamento psicoldgico em que é possivel para o sujeito desenvolver algo, desde que conte
com uma forma de interacdo e de regulacdo que sustenta e ativa as fungbes que ainda néo
operam sozinhas, mas que necessitam do auxilio externo.

Nesse &mbito, a minha acdo pedagogica precisa ganhar propriedade, isto é, ndo posso
restringir-me ao que meu(minha) aluno(a) ja sabe e/ ou ao que a maioria sabe, preciso ir além,
dirigir as suas fungdes psicoldgicas superiores que estdo em vias de desenvolverem-se,
desafiando-os, provocando novas generaliza¢des. Para isso, torna-se necessario, como delineia
Leitdo (2011), a promocéo de acOes epistémicas, as quais sao mobilizadoras de conhecimentos,

formas de raciocinio tipicos do campo de conhecimento em questdo (argumentacdo) e
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constituem-se como um mecanismo de aprendizagem, sob nossa concepg¢do, como mecanismo
de instrugdo e autoinstrucao.

No entanto, para que seja possivel lancar mdo desse mecanismo, isto é, de processos
reflexivos que permitam ao(as) alunos(as), por meio da linguagem, tomar o proprio pensamento
como objeto de atencgdo e autorregular as suas bases e limites, revisando as suas perspectivas,
contrastando-as e transformando-as em novas generalizacdes, torna-se importante dispor esses
conhecimentos linguisticos as criancas, bem como capacita-las ao uso de tais habilidades.

Enfim, dando a argumentacéo a devida importancia como contetdo curricular.

2.4.1.2 A argumentacdo como objeto de ensino

O eixo da argumentacdo como objeto de ensino, ndo menos importante do que a esfera
epistémica, nem mesmo dissociada dela, tem como substrato a perspectiva interacionista
sociodiscursiva, postulada por Jean Paul Bronckart (2007) e outros. Essa abordagem considera
que a linguagem €, primeiramente, uma “caracteristica da atividade social humana, cuja funcéo
maior ¢ de ordem comunicativa ou pragmatica. E sob o efeito da confrontacdo do valor
ilocutorio das producgdes dos interactantes que se estabilizam progressivamente 0s signos”
(BRONCKART, 2007, p. 34. Grifos do autor), cujos significados resultam dos conhecimentos
particulares estabilizados em um significante coletivo. No entanto, essa ndo € a Unica funcao,
pois ela mesma da origem a outra, a da ordem do representativo ou do declarativo. Em outras
palavras, a semiotizacdo possibilita o surgimento de uma atividade prépria da linguagem,
organizada em discursos/textos/signos, a qual, por meio das significacdes, constrdi os mundos
representados®?, definidores do contexto das acdes humanas. Vale destacar que esses mundos
representados também estdo em constantes transformacdes, sdo concretamente construidos a
partir da mediacdo da semantica propria de cada lingua.

Segundo Bronckart (2007, p. 39), a agéo apresenta um estatuto duplo, visto que pode
ser definida de duas maneiras: primeiro, como uma “parte” da atividade social atribuida a um
ser humano particular e, segundo, como o conjunto de representacdes elaboradas por esse
individuo sobre a sua participacédo na atividade, representacdes que o constituem em um agente,

consciente de seu fazer e de suas capacidades de fazer. A acdo, dessa forma, constituida

52 Esses mundos representados constituem o contexto especifico das atividades e, de acordo com Bronckart (2007,
p.34), podem ser divididos em trés conjuntos: mundo objetivo, em que os signos referem-se a elementos do meio
fisico; mundo social, em que 0s signos agem sobre a forma de organizar a tarefa — cooperacdo entre membros de
um grupo; e mundo subjetivo, em que 0s signos reportam-se as caracteristicas proprias de cada ser envolvido na
atividade.
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ao mesmo tempo que é constitutivfa] dos mundos representados, é também o
instrumento pelo qual as acfes sdo delimitadas.(...) do mesmo modo que a atividade
social em geral pode ser tomada sob o angulo psicoldgico da acdo, a atividade de
linguagem também pode ser tomada, sob 0 mesmo angulo, como acéo de linguagem,
imputavel a um agente, e que se materializada na entidade empirica que é o texto
singular. (BRONCKART, 2007, p. 39).

Considerando as proposic¢des desse autor, conclui-se que a realizacao real de uma agao
de linguagem, no que se refere a uma determinada formacéo social, emerge da exploracdo das
formas de interacdo que estdo em uso nelas. Consequentemente, conforme discorre Bronckart
(2007, p.108), o individuo que promove uma acdo de linguagem deve, fundamentalmente,
“colocar em interface o conhecimento sobre a sua situacdo de ac¢ao e sobre 0s géneros de textos,
tal como sdo indexados no intertexto e tal como mobilizam os recursos e 0s pré-construtos
particulares de uma lingua natural”. Esse processo finda na elaborag¢ao de um “texto empirico”,
que se caracteriza como produtor de uma acdo de linguagem, em nosso caso.

Em funcdo de sua ligagdo com os atos humanos, 0s géneros sdo infinitos, mas os
segmentos que entram em sua constituicdo sdo finitos e estdo relacionados as suas
caracteristicas linguisticas proprias que, sob o ponto de vista de Bronckart (2007), podem ser
identificados a partir da sua constituicdo tipoldgica, estritamente relacionada a funcéo textual:
descritiva, injuntiva, expositiva, narrativa e argumentativa.

Ao tratar sobre o raciocinio argumentativo, Bronckart (1999, p. 226) identifica,
primeiramente, o surgimento de uma tese, propositalmente assumida acerca de um determinado
assunto. Sobre essa tese, surgem novas evidéncias ou dados que sdo elementos de um processo
de inferéncia que leva o sujeito a uma conclusdo. Além disso, o autor destaca que 0 movimento
argumentativo pode ser sustentado por algumas proposigdes justificativas ou por suportes, mas
também pode ser freado por restricdes. Em resumo, o prot6tipo da sequéncia argumentativa,
para Bronckart (2007, p.226-227), centra-se em uma sucessao de trés fases: na primeira, a “fase
de premissas (ou dados), estabelece-se uma constatacdo de inicio; na segunda, a “fase de
apresentagdo de argumentos”, em que Sd0 expostos aspectos que guiam para uma concluséo
plausivel, podendo ser tais elementos baseados em “lugares comuns (topoi), regras gerais,
exemplos, etc.”; na terceira, a “fase de apresentacdo de contra-argumentos”, executa-se uma
“restrigdo” frente aos elementos argumentativos que pode ser incorporada ou refutada.

Bronckart (2007, p.227-228) reforca a ideia de que o protétipo da sequéncia
argumentativa pode sofrer alteragdes, como, por exemplo, “passar diretamente da premissa a

conclusdo, ou dos argumentos a conclusao, deixando implicitas as outras fases do prototipo”,
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ou ainda “ser realizada de modo mais complexo: explicitacdo da tese anterior, entrelagamento
dos argumentos e contra-argumentos, desenvolvimento multiplos do suporte de uns e/ou outros,
etc.”. Camps (1995, p. 53), ao refletir sobre os elementos da argumentacdo, ou fases como
menciona Bronckart, faz referéncia a um em especifico que, segundo ela, é essencial ao
processo: a contra-argumentacdo. Para a estudiosa, esse elemento possui estruturas
argumentativas significativas: a primeira centra-se na “concessao”, a qual consiste em aceitar
uma posicao que parece contraria a tese que se defende, para, logo, limitar a sua eficiéncia
argumentativa. A segunda estrutura refere-se a “refutacdo”, que significa referir-se a
argumentos que ndo sdo compartilhados pelo autor para contradizé-los imediatamente, no
mesmo texto.

Camps (1995) defende que, no dialogo argumentativo, os interactantes que sustentam
pontos de vista diferentes sobre um determinado aspecto respondem um ao outro através das
intervengdes oponentes, cada um com 0s seus proprios argumentos. Se o argumentador quiser
considerar os pontos de vista dos oponentes, ele devera introduzir, de alguma maneira, essas
opiniGes contrarias em seu proprio texto, para poder responde-las rebatendo-as ou

minimizando-as. Nas palavras da autora:

De hecho el argumento contrario previsto es ya un argumento sin fuerza, porque,
aungue se haya tenido em cuenta no ha impedido adoptar el punto de vista que se
defende. La prevision de los argumentos del adversario impede que, una vez
enunciados, puedan ser utilizados contra la propria argumentacién. (CAMPS, 1995,
p. 53)

Para a autora, os elementos concessivos e adversativos (ainda que, mas, no entanto...)
sdo instrumentos linguisticos para indicar as restricdes que um escritor coloca a um enunciado
de orientacdo contraria e para restabelecer a orientacdo com 0s seus argumentos. A utilizacdo
adequada das construc@es textuais e sintaticas devera permitir ao leitor, por um lado, identificar
a orientacdo argumentativa global do texto e, por outro, reconhecer a situacdo dialogica e,
consequentemente, 0 jogo de argumento e contra-argumento em um texto.

Sobre isso, Camps (1995) traz presente a intepretacdo de Bakhtin, para quem um género
primario, como o dialogo argumentativo, incluido em um género secundario, como o discurso
argumentativo escrito, transforma-se em maior ou menor medida, porque ndo possui um

intercambio real entre sujeitos discursivos. Conforme a autora:

Es decir, porque no hay un dialogo real sino que en el texto argumentativo de tipo
monologal como es el escrito se contraponen ideas, unas asumidas por el
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argumentador y otras que el argumentador no asume o asume parcialmente y que pone
en boca de otros enunciadores para contrarrestarlas con los propios argumentos. Este
es el juego dialégico fundamental de la argumentacion y que se pone de manifesto en
la interrelacién entre argumentos y contraargumentos. (CAMPS, 1995, p. 54)

Assim, Camps (1995) trata da importancia das vozes dos enunciadores para a realizacao
do jogo dialdgico da argumentacdo, o qual, segundo ela, manifesta-se a partir da inter-relacdo
entre argumento e contra-argumento.

Esse realce que a estudiosa da ao jogo dial6gico e ao elemento contra-argumentativo da
argumentacdo € essencial a nossa investigacdo, uma vez que vimos defendendo que € pela
pratica de atividades discursivas que se manifesta e articula o ato de raciocinar, de inter-
relacionar saberes (VIGOTSKI, 2009). Ademais, é através do discurso amparado pelo
conhecimento sistematizado ou cientifico e das estruturas logicas, das quais o jogo dialégico
faz parte, que é possivel impulsionar os sujeitos a penetrar mais profundamente nos fenémenos
da realidade, nas relagcdes entre as coisas, acOes e qualidades, e possuir um sistema de
construcdes sintaticas que permite formular ideias, expressar contraposicfes, enfim, nas
palavras de Luria (2001, p. 211), dispor “de formagdes mais complexas, que possibilitam o
pensamento tedrico [...], isto €, o “dominio daqueles meios de linguagem que estdo na base do
nivel mais alto do conhecimento”.

Seguindo essa linha, encontramos respaldo também em Leitdo, que aprofunda os seus
estudos na dimenséo epistémica da argumentacdo, como vimos no tdpico anterior, tomando-a
como um dos recursos racionais mais importantes para a producao do novo, para a constituicdo
do conhecimento. Para tanto, a autora, juntamente com Santa-Clara e Spinillo (2006), coloca a
contra-argumentacdo em lugar de destaque, pois considera-a 0 mecanismo fundamental do
desenvolvimento, visto que a oposi¢cdo a uma dada opinido tem a capacidade de desencadear
processo de revisao de posigdes ou crencas, consentindo aos sujeitos moverem-se rumo a novas
perspectivas ou, na concepgdo de Vigotski, ampliar seu sistema de conceitos.

Com base nisso e recuperando 0 nosso eixo de discussdo, a argumentagdo como
conteudo curricular, consideramos importante destacar que, ao tratarmos, em sala de aula, da
argumentacao como objeto de conhecimento ensino/instrucdo, precisamos langar mao de uma
necessidade comunicativa, a partir da qual possamos agenciar meios, instrumentos, que
possibilitem defender um ponto de vista e responder a posicionamentos contrarios, visando
criar, no discurso, um processo de “negocia¢do”, em que generalizacdes acerca do contetdo em
estudo sejam elaboradas, autorreguladas e transformadas. Isso tudo ocorre, conforme Bakhtin,

no ambito de “relagdes dialdgicas”, que sdo fundamentalmente sociossemidticas — constituidas
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pela linguagem e outros recursos semiéticos culturalmente constituidos, em outras palavras,
com base em mudltiplas ideias avaliativas, em que diversas formas contrapdem-se e inter-
relacionam-se, na interacdo, de uma maneira mutuamente responsiva.

De Chiaro e Leitao (2005, p. 357), ao tratarem do trabalho com a argumentacédo em sala
de aula, apontam para a importancia das marcas da discutibilidade, as quais, segundo as autoras,
sdo criadas pela implementagdo de acGes discursivas especificas que podem ser descritas em
trés planos: o pragmatico (acdes verbais), o argumentativo (operacGes definidoras da
argumentacao) e o epistémico (a¢bes verbais associadas a conceitos e defini¢des). Assim sendo,
defendem a construgdo discursiva da argumentacdo enquanto recurso didatico, especialmente,
como processo de negociacdo entre diferentes opinides. Todavia, destacam que, para tal
implementacdo, torna-se fundamental o “papel do professor — ou agentes outros socialmente
investidos na funcdo de representantes do saber convencionalizado a ser aprendido pelos
alunos”. Para tratar do discurso como negociavel, as autoras referenciam Golder e Coirier
(1994), os quais destacam que sdo variados os recursos linguisticos que permitem que o

discurso seja apresentado como negociavel. Entre eles, citam:

(1) indicadores de envolvimento do falante com os enunciados. Ao apresentar um
ponto de vista como crenca pessoal (Ex: acho, crio, acredito que X), o argumentador
reconhece a existéncia de outras perspectivas sobre o mesmo tema, o que abre espaco,
portanto, a negociacdo (Golder, 1992). (2) Expressdes e moduladores de julgamento
(talvez, certamente, etc.) criam uma maior ou menor distancia entre o falante e seu
enunciado que permite ao interlocutor negociar o objeto do debate. (3) Presenca de
contra-argumentagao, concessdo e restricdo. (DE CHIARO; LEITAO, 2005, p.352)

Sobre esse aspecto do discurso, isto é, o estabelecimento da negociacdo, ndo podemos
deixar de mencionar a implicabilidade também das marcas conversacionais e dos operadores
argumentativos no ambito do estabelecimento das “relagdes dialdgicas”. As marcas
conversacionais sao elementos que se prestam a demarcagao do dialogo, bem como “amarram
0 texto ndo sO enquanto estrutura verbal cognitiva, mas também enquanto estrutura de interagcdo
interpessoal” (URBANO, 1995, p. 86). De acordo com Urbano (1995), sdo, na realidade,
elementos que ajudam a construir e a dar coesdo e coeréncia ao texto falado, especialmente,
dentro do enfoque conversacional. Neste sentido, as marcas conversacionais funcionam como
articuladores ndo s6 das unidades cognitivo-informativas, mas também dos seus interlocutores,
revelando e marcando, de uma forma ou de outra, as condic¢des de produgéo do texto, naquilo
que elas, e a producéo, representam de interacional e pragmatico.

Marcuschi (2003) divide os marcadores conversacionais em trés classes que, segundo

ele, contribuem para a interagdo discursiva: recursos verbais, que se referem a palavras ou
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expressdes estereotipadas de grande ocorréncia; recursos ndo-verbais (paralinguisticos) como
o olhar, o riso e 0s gestos; e 0s recursos supra-segmentais que séo as pausas e o tom de voz. Em
conformidade com o autor, os recursos paralinguisticos tém sempre um papel fundamental na
interacdo face a face, assim como 0s supra-segmentais que podem, durante 0 processo de
conversacao, negociagdo, marcar o posicionamento dos interlocutores, entre outras coisas.

Considerando o nosso foco de trabalho, vimos, na presenca desses recursos, ainda que
de forma transitoria, a possibilidade de fazer emergir a argumentagdo no discurso, bem como
no processo de negociacdo. Afirmamos isso considerando que eles podem auxiliar na
instauracdo, por exemplo, da duvida acerca do contetdo em estudo, indicado através de um
olhar e/ ou até a expressao de concordancia/discordancia de pontos de vista, acenado com base
em uma mudanca na entonacdo da voz e/ ou agitacdo corporal.

Ja entre os operadores argumentativos, por serem elementos linguisticos responsaveis
por indicar ou estabelecer a argumentatividade dos enunciados, segundo Koch (2006, p. 31-39),
podemos enumerar 0s seguintes grupos:

1. Operadores argumentativos que assinalam o argumento mais forte (considerando-se

uma escala de argumentos) e que direcionam o sentido para conclusao: (até, mesmo,

inclusive, até mesmo);

2. Operadores argumentativos que somam argumentos a fim de chegar a uma mesma

conclusdo: (também, ainda, ndo s6... mas também, nem (=e ndo), além de..., além

disso..., a par de, e ..., etc.);

3. Operadores argumentativos introdutores de uma concluséo referente a um argumento

ja apresentado: (portanto, por conseguinte logo, pois, desta forma, destarte, etc.);

4. Operadores argumentativos introdutores de argumentos alternativos que podem levar

a conclusdes opostas ou diferentes: (ou, ou entdo, seja... seja, quer... quer etc.);

5. Operadores argumentativos comparadores, que visam a uma dada conclusdo: (mais

que, menos que, tdo... como, tanto quanto, etc.);

6. Operadores argumentativos introdutores de justificativas ou explicagdes de

enunciados (pois, porgue, ja que, etc.);

7. Operadores argumentativos que estabelecem uma contraposicdo de argumentos

orientados para conclusdes opostas: mas (porém, entretanto, contudo, no entanto, etc.),

embora (apesar (de que), ainda que, posto que, etc.);

8. Operadores argumentativos introdutores de contelidos pressupostos: (ja, agora, ainda,

etc.).
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Essa autora, tomando os estudos de Guimardes e Geraldi, concebe que

[...] a argumentagdo é uma atividade estruturante do discurso, pois é ela que marca as
possibilidades de sua construgdo e lhe assegura a continuidade. E ela a responsavel
pelos encadeamentos discursivos, articulando entre si enunciados ou paragrafos, de
modo a transforma-los em textos: a progressdo do discurso se faz, exatamente, através
das articulagcdes da argumentacdo [...] a argumentacdo, ao articular entre si 0s
enunciados, por meio dos operadores argumentativos, estruturando, assim, o discurso
enquanto texto, apresenta-se como principal fator, ndo sé de coeréncia, mas também
de progressao, condi¢Ges basica da existéncia de todo e qualquer discurso. (KOCH,
2008, p. 157)

A argumentacdo como conteldo curricular e vista sob essa Gtica revela o seu caréater
ativo e dialdgico, que ndo so externaliza um conhecimento, mas o constitui; caracteriza-se como
praticas de linguagem que se materializam nas atividades do aprendiz, isto €, nas producoes
orais e escritas, nos textos como referencia Koch, nos géneros do discurso, conforme Bakhtin
(1997), os quais sdo como instrumentos que fundam a possibilidade de interacéo,
transformando a linguagem em um fenémeno vivo.

Apoiando-nos nessa perspectiva, podemos afirmar que o trabalho com a producéo
textual, mobilizado por mim em sala de aula, transcende o sentido de um dado texto como um
produto exclusivo da mente do autor a ser simplesmente decifrado pelo leitor, rumo a uma co-
construcdo de uma interlocucgéo entre o escrito e o ‘outro”, em que as situagdes de linguagem
evidenciem o principio dialdgico que as sustentam, remetendo-nos a um didlogo que carrega,
entre outras coisas, a polemizacéo e a construcdo do conhecimento.

Com base nisso, ratificamos a importancia do trabalho com a argumentacéo na dimensao
curricular, uma vez que se constitui como uma capacidade linguistico-discursiva necessaria ao
sujeito critico atuante. A argumentacdo como conteido deve ser considerada como um direito
de aprendizagem do nosso aluno, primeiramente, porque o dominio dos recursos de persuasdo
permite as criangas, como vimos anteriormente, ndo apenas produzir 0s seus proprios discursos,
mas apreendé-los (tomar consciéncia) e ascender conceitualmente; segundo, porque saber
argumentar é exercer a cidadania, é, além de emitir o seu ponto de vista, interpretar criticamente
o discurso alheio, identificando questdes historico-culturais e ideoldgicas, posicionando-se
diante disso, ndo permitindo ser manipulado.

Conforme Camps e Dolz (1995, p. 4):

Saber argumentar constituye, para todos los actores de una democracia, el medio
fundamental para defender sus ideas, para examinar de manera critica las ideas de los
otros, para rebatir los argumentos de mala fe y para resolver muchos conflictos de
intereses. Para un joven o un adolescente, saber argumentar puede ser ain mas
importante: constituye el medio para canalizar, a través de la palabra, les diferencias
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con la familia y la sociedad. Asi pues surge la conveniencia de crear situaciones reales
o simuladas en que los nifios o los jévenes tengan posibilidades de llevar a cabo todas
las operaciones propias de la argumentacion y ejercitarse en las estrategias implicadas.

Nessa perspectiva, considerando a imbricagéo entre os eixos supracitados e concebendo
a argumentacdo como uma atividade discursiva, 0 nosso estudo deve voltar-se as estratégias
utilizadas no momento em que ocorre a articulacdo dessas diferentes vozes e a producdo de
respostas aos diferentes interlocutores. Assim, dando continuidade as reflexdes desenvolvidas,

sdo apresentadas, a seguir, perspectivas relacionadas a argumentacao como agenciador didatico.

2.4.1.3 A argumentacdo como agenciador didatico

O tratamento da argumentacdo como agenciador didatico requer, antes de tudo, que
compreendamos 0 que compde o sistema didatico. Muitos trabalhos no campo das ciéncias
pedagogicas, psicoldgicas e linguisticas mencionam jéa ter investigado aspectos do movimento
de ensino/instrucdo e de aprendizagem da lingua. No entanto, Camps (2012) ressalta que, ao
nos debrucarmos nessa area precisamos perguntar-nos qual é o objeto especifico da pesquisa
em ensino de linguas. Em resposta a isso, com base em Sacristan (1964), a autora promove uma
distingdo entre o objeto material da investigacdo, que pode ser a interacdo entre os sujeitos, a
linguagem que eles usam, a organizacdo do espaco em que sua atividade é desenvolvida, etc.,
e 0 objeto formal, que determina o ponto de vista a partir do qual o objeto é considerado e
caracteriza um campo de conhecimento determinado.

Com base nessa distingdo, Camps (2012) conclui que o objeto préprio da didatica da
linguagem é o sistema didatico em que o professor, 0 aluno e o objeto de ensino/instrucdo e
aprendizagem, no nosso caso, a lingua, com a particularidade de ser, a0 mesmo tempo, objeto
e instrumento, interagem. Esse sistema é definido por Camps (2012) como um movimento
dindmico e intimamente inter-relacionado com outros sistemas com 0s quais entra em

confluéncia ou contradi¢do. Segundo ela:

Afirmar que el objeto de la didactica de la lengua es este sistema significa que no sera
posible interpretar lo que ocurre en el espacio que configuran estos tres elementos sin
tener en cuenta sus interrelaciones. Asi, para interpretar de manera adecuada la
interaccion que se da entre alumnos, o entre alumnos y profesor, se debera tener en
cuenta que su actividad estad marcada por el contenido de ensefianza que es el objeto
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que media en dicha relacién y por los objetivos que la escuela se plantea en relacion
con éL.53(CAMPS, 2012, p. 28)

Com isso, Camps (1995) chama atencdo para a importancia que detém os elementos
constituintes do sistema didatico, bem como para a sua necessaria interpretacao, caso o objetivo
seja investigar acerca das interagdes entre professor(a)/alunos(as), alunos(as)/alunos(as). Tal
chamada justifica-se pela complexidade notdria do sistema didatico e as suas relagdes com
outros sistemas, sendo estendida também ao sistema de ensino, que, por sua vez, é intrinseco
ao mesmo sistema, pois 0s participantes contribuem para a inter-relagdo didatica com
conhecimento, suas representacdes do mundo, seus préprios propésitos. Ndo obstante, nesse
processo também estdo implicadas as concepcdes educacionais, curriculares, por exemplo, que
sdo o resultado das contribuicdes de pesquisas, dos fins politicos e sociais para a escola, de
conhecimentos e crencas de especialistas que os produzem e dos professores(as), das correntes
pedagdgicas predominantes, etc. Todas essas consideracdes, discorre Camps (1995), entrardo
no circuito didatico e serdo transformadas pela participacdo dos atores: professor(a) e
alunos(as).

A compreensdo sobre como opera esse circuito justifica a nossa necessidade de
considerar as dimensdes que a argumentacdo assume na constituicdo do sistema didatico,
quando o mecanismo dialdgico-discursivo de instrugdo e autoinstrucdo sustenta 0 movimento
de elaboragdo conceitual, nas praticas reais que implicam a inter-relacdo na triade aluno(a),
professor(a) e conhecimento. Ao mesmo tempo evoca a importancia de eleger a argumentacao
como elemento agenciador desse processo no ambito do sistema didatico, além de contetdo a
ser ensinado e principio epistémico.

Para Leitdo (2013), a despeito do reconhecimento crescente da importancia da
argumentacao no ambiente de sala de aula como atividade discursiva relevante a construcao do
conhecimento, é preocupante constatar que a argumentacdo é ainda relativamente pouco
frequente no cotidiano das escolas. Em vista disso, defende a proposicéo de acdes que gerem e
sustentem a argumentacdo em seu ciclo completo, ou seja, no nivel pragmatico (promover a¢oes
discursivas — situacdes reais de comunicagdo), argumentativo (promover acfes em nivel

argumentativo) e epistémico (promover acdes que trazem para o discurso conceitos), para que,

53 Afirmar que o objeto da didatica da linguagem é este sistema significa que ndo sera possivel interpretar o que
acontece no espaco que esses trés elementos configuram, sem levar em conta suas interrelagdes. Entdo, interpretar
adequadamente a interacdo que ocorre entre estudantes, ou entre alunos e professores, deve ser levado em
consideracao que sua atividade é marcada pelo contetido de ensino que é o objeto que medeia a referida relagdo e
para os objetivos que a escola considera como essencial ao seu desenvolvimento. (Tradugdo nossa).
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de fato, os processos de revisdo de perspectiva e de reflexdo sejam gerados. Essa necessidade,
de acordo com Leitdo, revela-se quando se considera o papel especifico que cada uma dessas
acOes cumpre no processo de construcdo do conhecimento.

De Chiaro e Aquino (2017) desenvolveram uma pratica pedagogica previamente
estruturada, que envolveu, em sala de aula, a proposicdo de uma atividade que focalizava a
emergéncia da argumentacédo entre os alunos(as). Com a pesquisa, as autoras identificaram a
presenca de um intenso movimento metacognitivo na construcdo dos posicionamentos dos trés
alunos selecionados para investigacdo, ao longo de toda a atividade, movimento caracterizado,
por elas, como: “mantenedor, elaborador e reconstrutor”.

Tais movimentos sdo compreendidos como responsaveis por fazer com que 0s
envolvidos na situacdo argumentativa sejam levados a um deslocamento de foco de atencdo do
assunto em pauta para as bases e os limites daquilo que se pensa sobre o tema. “Esse
deslocamento, em termos de funcionamento psicoldgico, corresponde ao deslocamento de um
funcionamento cognitivo para um funcionamento metacognitivo.” (DE CHIARO; AQUINO,

2017, p. 415). Essas sao as definicdes para os referidos movimentos:

Mantenedor, quando o aluno reflete sobre suas préprias posicdes, e decide manté-las
como estdo; elaborador, quando o movimento de pensar sobre seus proprios
pensamentos leva ao estabelecimento de novas relacdes e conexdes com a posi¢do
inicial, ampliando-a, e reconstrutor, na medida em que essa autorreflexdo se
caracteriza pela dlvida sobre os préprios posicionamentos e busca de novas
possibilidades. (DE CHIARO; AQUINO, 2017, p. 415)

Como conclusdo da pesquisa, as estudiosas chamam atencdo para a proposicdo de
atividades de carater argumentativo engquanto pratica pedagdgica, destacando que elas podem e
devem fazer parte do planejamento de aulas dos professores. De Chiaro e Aquino (2017, p. 424)
argumentam tal proposicdo com base nos resultados da analise que desenvolveram, a qual
comprovou ser viavel, em sala de aula, um funcionamento metacognitivo oportunizado pela
utilizagdo da argumentagdo, constituindo-se “um caminho fértil para a construcdo de
conhecimentos e de individuos criticos, reflexivos e implicados com a construgdo do real”.
Ademais, tal consideracdo precisa ser levada em conta quando se pensa sobre formacao de
professores.

Essa preocupacdo apontada pelas autoras, de certo modo, estende-se a minha pratica
pedagdgica também, pois, em momentos de reflexdo sobre a agdo™, apds perceber, nas minhas

aulas, a auséncia de momentos de interacdo em nivel metacognitivo, dava-me conta da

% Desenvolvimento da SD do género Carta de Reclamagéo.
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necessidade e importancia de: “possibilitar, através de exercicios de investigagdo do proprio
objeto de ensino, a reflexdo sobre o mesmo; incluir na SD atividades discursivas do contetido
através de jogos possibilitando a construcdo de campos semanticos, que, conforme Luria
(2001), diz respeito ao processo de percepcao da palavra em funcionamento, bem como do seu
“significado imediato” posto em relagdo com outras palavras do qual o “significado imediato”
evocado por cada palavra é completamente real, formando um campo relagdes de sentido,
instigando processo de generalizagdo do conceito em estudo; explorar os conhecimentos
espontaneos e cientifico promovendo a inter-relacdo entre eles com base em situacdes
discursivas que envolvem um ambiente de negociacdo, que, segundo Rodrigues (2006, p. 158),
propde a singular articulac@o entre um tipo especifico de discurso e a fungdo metacognitiva
auto-regulatdria de monitoramento do pensamento e da aprendizagem. Para Rodrigues (2006),
de acordo com suas pesquisas, esse monitoramento do pensamento “implica uma reflexao
continua que permite ao aluno, a partir da interrup¢do da sua construcdo discursiva,
movimentar-se de forma mantenedora, elaboradora ou reconstrutora em relagdo aos proprios
pensamentos, funcionado assim em um nivel metacognitivo.” Para que isso acontega, temos
que submeter o0 movimento do conhecimento em sala de aula a um repensar continuo, seja
diante da presenca do outro que o interpele, ou pela antecipagdo de suas possiveis posicdes,
etc., o que importa é “estar disponivel” a diferentes possibilidades de responder a mesma,
caracteristicos da argumentacéo. ” (DB/2015). Essa autorregulacdo, extraida do meu diério de
bordo e socializada nesse ponto, ajuda-nos a autenticar a importancia desse terceiro eixo da
argumentacdo: a argumenta¢do como agenciador didatico. A que me refiro ao afirmar isso?

Essencialmente, refiro-me a funcdo metacognitiva auto-regulatéria de monitoramento
do pensamento e da aprendizagem, que, segundo De Chiaro e Aquino (2017), deve ser
mobilizada também com base em um repensar continuo pelo proprio docente. De acordo com
Schon (apud CAMPOS; PESSOA, 1998, p. 197), “a reflexao na agdo esta em relagdo direta
com a acao presente, ou seja, 0 conhecimento na agédo. Significa produzir uma pausa — para
refletir- em meio a acdo presente, um momento em que paramos para pensar, para reorganizar
0 que estamos fazendo, refletindo sobre a acdo presente.”

Enfim, torna-se essencial para processos de ensino/instrucéo e de aprendizagem que a
argumentacao transforme-se em instrumento de agenciamento do sistema didatico, para que
seja possivel criar estratégias de ensino (SD), atividades-guia que permitam “oferecer aos
aprendizes tempos e espagos para que sejam implementadas situacdes didaticas proximas, tanto
quanto flexiveis, das esferas de atividades nas quais a linguagem ¢ usada na sociedade”

(DICKEL et al, 2016, p. 67), e que fornegam “aos(as) alunos(as) os instrumentos necessarios
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para progredir” e “as atividades comunicativas complexas que os alunos ainda néo estdo aptos
a realizar de maneira autbnoma [...]” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 53).

Nesse arranjo reflexivo e movida pela necessidade de empreender novas generalizagdes
acerca da organizacdo didatica, ou seja, da elaboracdo de atividades/estratégias pedagogicas
que possibilitassem “instruir” os(as) alunos(as) de tal forma que fossem capazes de colocar o
conhecimento em agéo, negociando e refletindo sobre ele, estabelecendo relagGes de sentidos,
elaborando conceitos, bem como indo ao encontro das particularidades da argumentacdo em
sala de aula, observadas por Leitdo (2013), localizei o trabalho desenvolvido por Lima (2006).

Essa autora discute a trajetoria do ensino escolar de linguagem no Brasil no decorrer
dos anos e ajudou-me a perceber que as dificuldades/limitacbes observadas por mim,
especialmente na esfera do ensino/instrucao e da aprendizagem da producao textual, ndo eram
fortuitas. Conforme Lima (2006), o primeiro e grande investimento no que diz respeito ao
ensino da textualidade escrita ocorreu na area dos aspectos linguisticos (gramaticais), sendo
que os resultados, para a producao textual, mostraram-se insatisfatorios. Nas décadas de 1980
e 1990, a autora destaca que, por mérito essencialmente da Teoria da Enunciacéo e das Teorias
do Texto/Discurso (dentre as quais, situa-se a Linguistica Textual), a abordagem deslocou-se
para os fatores interacionais, chegando-se, em muitos casos, até a completa omissdo dos
aspectos gramaticais. Mesmo assim, os resultados das atividades de producdo de texto
permaneceram aquém do desejado.

Lima (2006) afirma ter constatado, quer na préatica docente, quer na convivéncia social,
que, para a maioria, a producdo de discursos nao é tanto um problema de linguagem como tal,
mas, antes de mais nada, uma dificuldade de organizacéo e estruturacao das ideias por meio da
linguagem. A conclusdo evidente ¢ que, portanto, “aprender a falar inclui aprender a pensar”.
Para fundamentar a sua assercao, evoca L. S. Vigotski: “Para ‘descobrir’ a linguagem ha que
pensar” (VYGOTSKI, 1993, p. 105 apud LIMA, 2006, p.17). Ratificando tais consideragdes,
Lima (2006, p.17) assinala:

Pensamos para falar e falamos para pensar. Nao se trata simplesmente de acreditar na
linguagem como uma mera expressdo do pensamento, pois 0 pensamento ndo se
expressa na palavra, mas se realiza nela. Trata-se de perceber que ndo pensamos sem
a linguagem, nem falamos sem o pensamento. A prdpria vivéncia cotidiana ndo nos
deixa dividas de que podera haver uma grande distancia entre 0 que pensamos e 0
que expressamos.
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Ademais, Lima®® aponta que, em verdade, o ensino da producio de textos ndo se baseia
nem nos principios cientificos erigidos a partir do advento da Teoria da Enunciacdo e das
Teorias do Texto/Discurso, nem em técnicas sistematicas de operacionalizacdo pratica da
atividade. Assim, apesar de todo 0 avango tedrico nessa area, a pratica pedagogica continua a
deriva, “sem remo e sem rumo”. Comprovou ainda que: o ensino da producgéo de texto com
objetivos funcionais e interativos, sob o enfoque da textualidade, ndo costuma ocorrer desde o
inicio do Ensino Fundamental, conforme recomendam as diretrizes pedagdgicas em vigor®®;
que a habilidade argumentativa®’, isto ¢, a capacidade de convencer o interlocutor por meio do
raciocinio légico, de repertério (e ndo de convencer a qualquer prego), “ainda ndo faz parte do
repertorio desses sujeitos que, quando muito, lograram persuadir (impor uma opinido ndo
fundamentada) sem argumentar” (LIMA, 2006, p. 120).

Sobre essas consideracOes, a autora embasa a sua discussio acerca da “possibilidade de
se ensinar a pensar, a questdo da intervencdo docente versus o espontaneismo didatico
caracteristico do periodo escolanovista ainda muito em voga em nossas escolas [...]”, e propde
a organizacdo do planejamento docente baseado em trés motivos basicos: “o fornecimento de
feedback objetivo, seguido da orientacdo técnica, a estratégia da producdo interativa e a
oportunidade de reelaboracdo do texto” (LIMA, 2006, p.121). Tais sugestdes corroboram o
fluxograma da proposta de SD elaborado pelo Gepalfa, o qual tomamos como guia para a
composicdo de nossas SD. Tais motivos também sdo contemplados pelo Grupo,
especificamente, nos elementos pontuados na esfera dos “momentos imprescindiveis no
desenvolvimento de uma sequéncia didatica” e nas “situagdes didaticas de fundamental
importancia e que precisam ser realizadas nos diferentes momentos de estruturagdo da
sequéncia didatica” (DICKEL et al, 2016, p. 78 -79).

Enfim, a organizacdo do planejamento docente tomando como principio béasico a

atividade de pensamento apontado por Lima ndo difere do que o Gepalfa pressupde em suas

% No periodo de setembro de 2001 a marco de 2002, Lima (2006) desenvolveu uma pesquisa com um grupo de
oitenta alunos da primeira série de graduacdo (curso de Matematica e Ciéncias Biologicas) em disciplinas afetas
ao ensino de producdo textual: Técnicas de Redagdo e Préaticas de Leitura e Producdo de Textos. O seu objetivo
principal foi analisar, a partir dos dados gerados (corpus linguistico), o desempenho textual de seus alunos,
enfocando a dimensdo ideativa, cujos aspectos l6gico-semanticos-cognitivos seriam analisados com base nos
fatores de coeréncia (local e global), de informatividade e de intertextualidade, configurados nos discursos escritos
realizados pelos sujeitos. Ademais, analisar as estratégias cognitivas de montagem da superestrutura e do plano
conceitual do texto.

% “Para varios sujeitos, o ensino da producdo de textos somente mereceu prioridade nas quatro Gltimas séries do
Ensino Fundamental, e, para muitos deles, isso somente ocorreu no Ensino Médio, sob a preméncia do exame
vestibular.” (LIMA, 2006, p.86).

57 Ao tratar da capacidade argumentativa, a autora toma, como base, a concepgdo de Perelman e Olbrechts-Tyteca
(1958) e Breton (1999).
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asser¢des; pelo contrario, exigem igualmente um ensino investigativo e transformador de
praticas sociais pautadas, imperiosamente, no processo dialdgico; recobram a hipotese
vigotskiana da ZDI, em que se considere o “diferencial” do que a crianga pode fazer por si so e
0 que pode fazer com a ajuda do outro; frisam que o professor é o responsavel por planejar e
coordenar o processo de ensino, atualizando a potencialidade I6gico-criativa para que seja capaz
de interferir, consciente e concretamente, no processo de desenvolvimento de si proprio, de
seus(as) alunos(as) e do mundo a sua volta.

Considerando a necessidade da elaboracdo de SD sobre géneros textuais pertencentes a
tipologia argumentativa, localizamos, em Leitdo (2011, p.40), algumas sugestdes didaticas
especificas, que visam a promogao do “momentum” da argumentagdo em sala de aula. Segundo
aautora, a argumentacdo pode ser trabalhada em dois tipos distintos de situa¢des: “as planejadas
e as espontaneas”. As situagdes planejadas dizem respeito a criacao deliberada de situacGes de
reflexdo sobre tdpicos curriculares, através do planejamento de atividades, cuja execucdo
requeira engajamento dos estudantes na argumentacéo. Sugere como proposta didatica para isso
a realizacdo de discussbes em pequenos grupos, role-plays, simulacdes de foruns e debates,
entre outros. Nas situacGes espontdneas, chama nossa atencdo para 0 surgimento da
argumentacdo decorrente do imprevisto; para tanto, sugere ao professor a prontiddo e a
habilidade para identificar oportunidade de argumentacéo - “e efetivamente sustenta-las”.

Para sintetizar, Leitdo (2011) reforca a importancia de o professor transformar topicos
curriculares em topicos de argumentacdo em sala de aula, independente do campo de
conhecimento a que pertence e que, em principio, podem ser apresentados aos(as) alunos(as)
como temas debativeis. Todavia, ha de prestar-se atencdo para 0s temas pertencentes ao
dominio do conhecimento candnico, 0s quais devem ser apresentados como temas sobre 0s
quais diferentes compreensdes podem ser discutidas, visando ao estado atual do conhecimento-
em-formacdo, ou espontaneo, do(a) aluno(a). Por Gltimo, destaca que o trabalho pedagdgico
envolvendo a argumentacdo em sala de aula deve estar atrelado ao desenvolvimento de acgdes
discursivas de natureza pragmatica, argumentativa e epistémica, propositalmente realizadas.

Silva e De Chiaro (2018), ao abordarem a atuagdo do tutor por meio de determinadas
acOes discursivas, podem auxiliar na emergéncia e manutencdo da argumentacdo dentro de uma
metodologia do tipo ABP (Aprendizagem Baseada em Problemas), também no
desenvolvimento critico-reflexivo e indicadores de alfabetizacdo expressos pelos(as)
estudantes, apostando nessa metodologia como potencialmente argumentativa. Entretanto,
comprovam a partir dos dados de pesquisa que, tanto para propiciar a emergéncia do debate

como para auxiliar na promocdo da aprendizagem, a referida potencialidade depende
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essencialmente do manejo do tutor, através de ac¢Ges discursivas especificas. Nas palavras das

autoras:

Mediante a analise dos dados podemos concluir que a metodologia ABP, embora
apresente uma organizagdo pautada em principios dialégicos, ndo é suficiente para
engendrar movimentos argumentativos por si sd. [...] Nesse sentido, o reflexo da
preparacéo do tutor foi visto principalmente no modo como o debate se desdobrou
entre os alunos do grupo A. Uma vez que ao criar situacdes propicias a argumentacao,
por meios de propdsitos e acdes tipicas desse processo, percebemos a presenca de
importantes indicadores de construcdo de conhecimento, por exemplo, por meio dos
indicadores de alfabetizacdo cientifica expressos pelos alunos ao longo da resolucéo
do problema. (SILVA; DE CHIARO, 2018, p.106)

Frente a isso, sinalizamos que as referidas sugestdes didaticas, isto &, o trabalho prescrito
e o representado que visam planificar, organizar e regular o trabalho que os sujeitos envolvidos
no processo de ensino/instrucdo e aprendizagem devem realizar precisam estar em consonancia
com outra condicéo: o trabalho real (BRONCKART, 2006, p. 226). Afirmamos isso com base
nas constatagdes de Silva e De Chiaro (2018), mas também no que vimos observando acerca de
minha pratica pedagogica, pelo menos no que se refere ao material produzido em 2015. O que
se observa € que, em muitos momentos, ocorre um distanciamento entre o trabalho prescrito, o
representado e o trabalho real, no sentido de que, nas interacGes ocorridas em aula, que, embora,
eu, professora, tivesse um dominio consideravel do planejamento, dos conte(dos a serem
ensinados e dos objetivos a serem atingidos, assim como um conhecimento real das capacidades
cognitivas dos meus(minhas) alunos(as), o trabalho real ndo atendeu ao prescrito e ao
representado. Esses trés dominios referentes ao trabalho desenvolvido ndo foram bem
agenciados, fazendo com que as interagdes, como muito bem explicitado por De Chiaro e
Aquino (2017), ndo se estabelecessem no plano metacognitivo.

Com isso, queremos ratificar a importancia da consciéncia pratico-reflexiva como
constitutiva da identidade docente e de sua atuacdo pedagdgica. Ademais, a necessaria presenca
da argumentacdo como agenciador didatico capacita o professor na gestdo de suas aulas, na
percepcao das possiveis reacdes de seus(as) alunos(as) frente ao conjunto de ferramentas,
metas, obstaculos que podem apresentar-se durantes as aulas, no desenvolvimento concreto e
efetivo de uma aula. Enfim, a argumentacdo como agenciador didatico capacita o professor na
pilotagem de seu projeto pedagdgico predeterminado, ofertando a possibilidade de negociar
permanentemente com as reacdes, 0s interesses e as motivacdes suas e de seus alunos,
auxiliando na autorregulacdo e transformagdo do movimento de aprendizagem efetivado no
processo pedagdgico (BRONCKART, 2006).
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Nesse contexto, vale recuperar as conclusdes de Lima (2006), a qual ressalta a
“necessidade de atribuir ao ensino das habilidades do pensamento 0 mesmo valor que tém
outros ensinos primordiais” e de legitimar, atraves do agenciamento didatico, a sensibilidade e
as vozes dos participantes, as quais podem modificar o planejamento, transformar o ambiente
e a maneira como a cognicdo € distribuida no desenrolar dos eventos, sem que se perca a
finalidade de sua existéncia.

A guisa de finalizacao deste topico, bem como inspirada pelas reflexdes tedrico-praticas
dos estudiosos com quem dialogamos, queremos sintetizar para nosso(a) leitor(a), no que
avancard a nossa pesquisa com relagdo ao que ja foi postulado por nossos interlocutores.
Propomos, em nossa pesquisa sobre a argumentacédo, a investigacdo da argumentacdo como
conteddo curricular, delineando acdes em nivel argumentativo para além do uso dessa
capacidade linguistica, visando a promocdo de enlaces reais-imediatos a reais-abstratos; a
investigagdo da argumentacdo como principio epistémico, inter-relacionando-a diretamente ao
processo de elaboracdo conceitual, tomada de consciéncia e uso arbitrario dos conceitos em
estudo, no ambito do sistema didatico; e a investigacdo da argumentacdo como agenciador
didatico, avancando nas proposicdes acerca de estratégias didaticas especificas para tratar de
temas debativeis e adentrando a sua funcionalidade como principio constituinte do processo
pedagogico.

Com isso, pretendemos responder de modo convincente a seguinte problematica:
considerando a tessitura do sistema didatico, em que se movimentam discursivamente
professor, aluno(a) e conhecimento, que dimensdes a argumentacdo assume NO Processo

pedagogico, cuja intencionalidade é a elaboracdo de conceitos cientificos?

2.5 Sintetizando...

Dentre os trabalhadores da palavra, alguns h4, porém, que tém de lutar mais
bravamente contra os rigores da fortuna: séo os estudiosos e professores de
linguagem, que empreendem uma luta, na maioria das vezes v, para garantir a
todos os herdeiros do Reino o uso pleno de sua heranca — a linguagem. (LIMA,
2006, p.9)

O estudo teorico e a problematizacdo acerca das dimensfes que a argumentacdo pode
assumir no movimento do processo de ensino/instrucdo e de aprendizagem, de forma mais
pontual, nas elaboracbes conceituais que o0s sujeitos edificam no curso das interacoes

pedagdgicas, possibilitaram-nos considerar a ascensdo da argumentacdo para a esfera do
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processo pedagogico, definindo-se como um de seus principios constitutivos. Consideramos
iSS0, uma vez que as situagdes didaticas serdo intencionalmente agenciadas para prover as
criancas de recursos linguisticos e discursivos proprios de textos de tipologia
argumentativa, bem como transcender o uso de tais instrumentos, a ponto de transforma-
los em um mecanismo de instrucdo e autoinstrucéo para sustentacdo da elaboragédo de
conceitos,

Desse modo, para que, nos topicos que seguem, os de analise desta investigacdo-acao,
possamos tocar em alguns pontos relacionados ao que mencionamos até entdo, principalmente,
em relacdo as dimensdes que a argumentacdo pode assumir na constituicao do sistema didatico,
julgamos prudente, antes, sintetizar os conceitos com que estaremos dialogando.

O processo de ensino/instrucdo e de aprendizagem engajado em situacdes de
argumentacdo tem sido pauta de discussao de estudiosos tanto do campo da Psicologia quanto
da Linguistica. Algo que nos chamou atengdo é que algumas pesquisas em especifico tém
trazido, como base, o reconhecimento da importancia da interagdo verbal para a ascenséo ao
novo, para a construcdo do conhecimento. Destacamos, nesse viés, a interacdo na perspectiva
bakthiniana, vista como um contributo para préaticas sociais em uma dimensao dial6gica, regada
pelo estabelecimento de relagcBes de sentido, relacdes entre duas vozes ou mais, na qual é
possivel responder, fazer réplica, buscar-lhes uma compreensao profunda ativo-responsiva.

Intrinseco a essa dimensdo, descortina-se a argumentacao sob nova perspectiva, ou seja,
¢ concebida como uma possibilidade de promover a constituicdo da reflexdo em nivel
metacognitivo, responsavel por conduzir o aluno a um movimento de autorregulacdo do
pensamento, pois, conforme Leitdo, vincula-se diretamente a&s propriedades semidtico-
discursivas que a caracterizam. Segundo a autora, a necessidade de responder a oposicao
desencadeia, fundamentalmente, mecanismos “cognitivo-discursivos” essenciais a
aprendizagem e ao exercicio do pensamento reflexivo. Esses mecanismos permitem ao sujeito
eleger o seu préprio pensamento como objeto de atencdo e refletir sobre ele, bem como avaliar
e eventualmente alterar afirmag0es realizadas.

Pontecorvo et al (2005) testificam o ponto de vista de Leitdo discorrendo que as
atividades discursivas (producdo de um debate vivo) sdo um instrumento poderoso para o
desenvolvimento de capacidades metalinguisticas e metacognitivas. Todavia, ressaltam que
levar ao desenvolvimento e a automatizacdo de mecanismos de controle e de metaconhecimento
permanece sendo, assim, uma funcdo importante da aprendizagem escolar. Isso corrobora o que
Vigotski afirma acerca da tomada de consciéncia, ou seja, que ela sé é alcancada através dos

conceitos cientificos, pois eles transformam gradualmente a estrutura dos conceitos
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espontaneos da crianga, contribuindo para que sejam organizados dentro de um sistema de
conceitos, 0 que possibilita a crianca a elevacéo de seu nivel de pensamento.

Ao estudar o surgimento do conceito e de suas condi¢bes funcionais de formacéo,
Vigotski (2009, p. 226) destaca gque ele surge “quando uma série de atributos abstraidos torna
a sintetizar-se, e quando a sintese abstrata assim obtida se torna forma basilar de pensamento
com o0 qual a crianca percebe e toma conhecimento da realidade que a cerca”, das relagdes
afetivo-cognitivas que estabelece com dada situacdo. Ademais, defende que a existéncia desse
é impossivel sem palavras: o pensamento em conceitos é impraticavel fora do pensamento

verbal.

Ele toma o conceito relacionado a um ou outro problema ou dificuldade que surge no
pensamento, visando & compreensdo ou & comunicacgdo, ao cumprimento dessa ou
daquela tarefa, dessa ou daquela instrucdo que ndo pode ser levada a préatica sem a
formacéo do conceito (...) (VIGOTSKY, 2009, p. 154-155)

Conforme o0 autor, em uma mesma crianga, encontram-se conceitos espontaneos e
conceitos cientificos, de forma que ndo se pode separar 0s conhecimentos construidos na escola
daqueles que sdo desenvolvidos em casa ou em situacdes concretas. O que merece ser
considerado € que tais conceitos desenvolvem-se em sentidos inversos desde o principio, mas,
no curso do seu desenvolvimento, movem-se um em dire¢do ao outro. Os conceitos espontaneos
abrem caminho para os conceitos cientificos e o seu desenvolvimento é descendente, enquanto
0s conceitos cientificos fornecem estruturas para o desenvolvimento ascendente dos conceitos
espontaneos da crianca em direcdo a consciéncia e a utilizacdo deliberada, arbitraria. Todavia,
tal processo pode ser viabilizado precisamente com auxilio de problemas propostos, de
necessidades que surgem e sao estimuladas.

Situada nessa perspectiva, Lima (2006) destaca o importante e decisivo papel da
linguagem, precisamente, a sua capacidade de servir como instrumento do pensar, afirmando
que atividade de pensar é uma necessidade basica de aprendizagem, bem como uma estratégia
didatica eficaz para o desenvolvimento e a constru¢do do conhecimento. Em consonéancia com
esse posicionamento, Dickel et al (2016) afirmam que os(as) estudantes necessitam aprender a
pensar sobre o proprio processo de constru¢do do conhecimento e que cabe ao(a) professor(a),
por ser esse um processo possivel no @mbito escolar, tragar estratégias para que os alunos
coloquem-se como protagonistas de seu proprio saber. Para tanto, as autoras frisam que, além
dos conteldos a serem ensinados, € preciso planejar como ensinar o aluno a fazer a

autorregulacao.
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No intuito de fundamentar esse viés, trazemos Vigotski, o qual ratifica o papel da

instrugéo escolar na conscientizacdo do processo mental por parte da crianca, afirmandoo que

(...) o ensino é uma das fontes de desenvolvimento dos conceitos infantis e uma
potente forga balizadora deste processo. [...] instrugéo constitui durante a idade escolar
um fator decisivo, determinante de todo o destino do desenvolvimento intelectual da
crianga, inclusive o desenvolvimento de seus conceitos. (VIGOTSKI, 2009, p. 195)

Um ponto em comum abordado por esses pesquisadores acerca do ensino e
desenvolvimento e relacionado a elaboracdo de conceitos diz respeito a interacdo entre
alunos(as) e entre alunos(as) e professor(a). Mas ndo se trata de qualquer interagéo. Pontecorvo
et al (2005) indicam uma situacéo especifica de interacdo social em sala de aula, definida como
discussdo, a qual pode comportar processos linguisticos e sociocognitivos, sobremaneira,
relevantes para a aquisicio de novas estratégias e de conhecimentos mais complexos. E pela
pratica da discussdo que se manifesta e articula o ato de raciocinar.

Diante disso, defendemos que o processo de ensino/instrucdo e de aprendizagem da
lingua (producdo textual) ascendera significativamente se for inserido em um movimento de
interacdo entre sujeitos, em que, por meio de atividades discursivas, possam manifestar-se
diferentes vozes e formas de linguagem. Enfim, se houver a promogdo de um espaco, no qual
0 aluno perceba-se como sujeito do processo, em situacOes reais de comunicacao, dialogando
com contextos historico-culturais, didlogos que ocorrem pela mediacao da linguagem, através
da producéo de textos, viabilizada pelo desenvolvimento de sequéncias didaticas.

Acreditamos que essa modalidade didatica coloca tanto o(a) aluno(a) quanto o(a)
professor(a) na posicdo de pesquisadores, favorecendo a investigacdo sobre os objetos de
conhecimento sob diferentes niveis de complexidade, viabilizando a exploracdo das aptiddes
requeridas dos aprendizes para a sua acdo linguageira, isto é, para adaptarem-se as
caracteristicas do contexto e do referente; mobilizar modelos discursivos; dominar as operacdes
psicolinguisticas e as unidades linguisticas; buscar o dominio da linguagem como atividade
discursiva e cognitiva, elaborando a construcdo de significados e sentidos atraves da acdo do
pensamento logico e estratégias cognitivas que interferem na qualificagdo da atividade verbal e
elaboracdo de conceitos. Finalmente, consideramos que ela possibilita capacitar o(a) aluno(a) e
o(a) professor(a) a tomada de consciéncia do que fazem, como se faz e para que se faz, sendo,
desse modo, sujeitos do seu préprio saber.

Desdobra-se das apreensdes expostas até 0 momento um conjunto de indagacGes

precioso para a nossa reflexdo, especificamente, no &mbito das dimensdes que a argumentacao



114

assume na constituicdo do sistema didatico, especificamente, quando o mecanismo dialégico-

discursivo de instrugdo e autoinstrugao sustenta 0 movimento de elaboracéo conceitual, isto €,

0 movimento da argumentacdo no processo pedagdgico sob trés vieses - como principio

epistemoldgico, como conteddo curricular e como agenciador didatico.

Na dimensdo de objeto de conhecimento, como se da a tessitura da capacidade
discursiva posta em acao?

Na dimensdo de principio epistémico, como se processa a autorregulacdo do
conhecimento em investigacao?

Na dimensdo de agenciador didatico, como sdo prescritas, organizam-se e

manifestam-se as formas de intervengdo do professor?

Guiadas por tais questionamentos e pela hiptese de que a argumentacdo como

constitutiva do processo pedagdgico atua reciprocamente na configuracdo do sistema didatico

e, portanto, contribui de forma sistematica nas apropriacdes das criangas, dando sustentacdo a

elaboracdo conceitual, ainda podemos indagar?

Olhando para a argumentacdo como um principio constitutivo do processo
pedagbgico, mobilizada pela palavra em acdo - responsavel por significar,
generalizar, inter-relacionar conhecimentos, em que nivel da-se a elaboracédo dos
conhecimentos postos em acdo pelas criancas? Os conceitos localizam-se no plano
espontaneo e automatico? A relagdo da-se a partir da enumeracao de certos tracos imediatos
dos objetos ou daquelas situacBes concretas nas quais eles encontram-se incluidos? A
crianca demonstra ter capacidade para um estabelecimento intencional e arbitrario dos
conceitos (ou, embora compreenda as causas e as relacbes mais simples, ndo tem
consciéncia dessa compreensdo), localizando-se os conceitos no plano intencional,
arbitrério e cientifico? A operacdo da-se pela relacdo do objeto dado a uma categoria

determinada ou de introducdo deste em um determinado sistema de conceitos?

As questdes expostas compdem a nossa matriz analitica e serdo mais profundamente

retomadas nos capitulos que seguem mediante a exploracdo do material produzido no processo

de investigacdo-acdo. Contudo, em um esforco em dire¢do a uma primeira sintese, poderemos

indicar algumas proposi¢des importantes que contribuirdo para posterior analise.

1. Ao tratar do campo da educacédo, tornou-se importante considerar a argumentacdo nao

apenas no ambito do contetddo e da metodologia, mas da constituicdo do sistema didatico.
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Afirmamos isso, pois percebemos, no decorrer de nossa investigacdo-acdo, que 0 processo
de elaboragdo conceitual no ambiente sala de aula dava-se para além da triade (professor,
aluno, conhecimento), visto que contemplava um espiral circular produtivo, do qual fazia
parte o professor, o aluno e o conhecimento, assim como o planejamento didatico
(conhecimentos teoricos, objetivos, intervencgdes, atividades), a organizacao da sala de aula
(individual, grupal), a cognicdo distribuida (combinagdo das ferramentas, metas e
ambiente), as vivéncias (afeto-cognicdo). Tem-se a presenca da argumentacédo no triangulo
didatico, mas também a sua inter-relacio com um conjunto de outros elementos que
compunham o sistema didatico, fazendo emergir no movimento do processo pedagdgico a
sua real intencionalidade: produzir, transmitir, transcender conhecimentos.

Torna-se essencial que, nesse movimento, seja contemplado o trabalho com a
argumentacdo, explorando os diferentes niveis de capacidade linguistica, ndo de forma
unidimensional e fragmentada, mas a partir da tessitura entre os niveis, proporcionado a
mobilizacdo dos esquemas de determinado género que se fundam em uma agdo de
linguagem situada, consciente e arbitraria.

E fundamental que as estratégias de ensino foquem intervencdes, no ambiente de sala de
aula, promotoras da ascensao dos sujeitos a uma melhor mestria do conhecimento acerca
do objeto em estudo. Entre elas, estratégias que incorporem atividades de autorreflexao, a
saber: - tornar a prépria producédo do aluno objeto de analise; - desenvolver pesquisas sobre
0 objeto em estudo/analisado, buscando novas formas de explicita-lo e coloca-lo em acéo;
- elaborar/emitir feedback objetivo, conforme legenda investigativa constituida a partir das
necessidades de aprendizagens; - promover a elaboracdo, revisdo, reelaboracdo de
conceitos em atividades individuais e coletivas; - instigar a refac¢do textual em partes, apds
cada objeto/contetdo investigado; - mobilizar a analise e feedback objetivo do todo
trabalhado na sequéncia didatica, findando na elaboracdo da producao final.

Considerar, como principal atividade-guia no movimento do processo, 0 estabelecimento
de relacdo entre o que se sabe e 0 que ainda se precisa tornar conhecido (inter-relacéo entre
conceito espontaneo e cientifico) faculta interveng6es planejadas com vistas a producédo de
novos conhecimentos.

Promover momentos de interacdo, constituidos de atividades discursivas, permitindo
descobrir que um interlocutor mais exigente é importante, pois aquele que ndo esta
satisfeito, que se opde aos outros, propondo-lhes objecdes, perguntas, delimitacGes, contra-
argumentacoes, acaba por motivar o grupo a extrapolar o dado, a procurar asser¢ées mais

aceitaveis, explicagcdes mais bem fundamentadas, a ampliar a sua medida de generalidade.
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6. E possivel primar por um ambiente, em sala de aula, onde os envolvidos no processo sejam
instigados a (re)elaborar os seus conhecimentos, utilizando o jogo dialdgico da
argumentacdo, inter-relagdo entre argumento e contra-argumento, uma vez que é nesse
ambito que se estard atuando com o conhecimento, conforme Rodrigues (2006,
2017,2018), em nivel metacognitivo.

7. A palavra ocupa um lugar de destaque no movimento pedagdgico por, essencialmente,
instituir-se como motor do processo de elaboracdo conceitual, isto é, como ferramenta
embutida na acdo que da origem ao significado como tal, por possibilitar a crianca
interiorizar linguagem e desenvolver funges mentais superiores para as quais a linguagem
serve como uma base. Nessa conjuntura, que o texto seja considerado também como uma
acdo cognitiva e  social: cognitiva, pois aquele que o produz,
implicitamente/explicitamente, estabelece relacdes de sentido com/sobre o interlocutor, a
situacdo de interacdo, as (possiveis) proposi¢des do interlocutor, o género de texto a ser
produzido, desenvolve atividades de planejamento — estratégias que implicam a “existéncia
de um objetivo e a consciéncia de que este objetivo existe”, um autocontrole sobre as suas
préprias acdes; social, visto que as condi¢bes de producdo do texto envolvem o contexto
historico e social em que se da o ato linguistico e o contexto imediato, 0 que a caracteriza
como uma atividade que, na concepcdo de Leontiev (1984), é considerada como uma
estrutura de comportamento orientada por motivos que estdo contidos nas condi¢cfes de
interacdo social. Para Bronckart (2007, p.39), essa atividade pode ser decomposta em acdes
que apresentam um duplo estatuto: primeiro, como uma “parte” da atividade social
atribuida a um ser humano particular e, segundo, como um conjunto de representacdes
elaboradas por esse individuo sobre a sua participacdo na atividade, representacdes que o
constituem em um agente, consciente de seu fazer e de suas capacidades de fazer.

8. A instrucdo escolar tem a funcdo de garantir a efetivacdo da aprendizagem e do
desenvolvimento dos alunos por meio do conhecimento cientifico e situacfes
intencionalmente planejadas para que isso aconteca, uma vez que instruir implica uma
transmisséo intencional de conhecimento, uma atividade-guia, que gera desenvolvimento,
que desperta na crianca uma serie de processos de desenvolvimento interno. “Desperta” no
sentido de que a incita a vida, pde em movimento, da partida a esses processos. Nao
obstante, por pressupor a atividade autbnoma da crianga, mesmo que orientada por adultos
ou colegas, exige a participacado ativa da crianga no sentido de apropriac¢éo dos produtos da

cultura e da experiéncia humana.
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9. Por fim, busca-se perceber a tessitura desse movimento denominado por nds como espiral
circular produtivo, que requer um docente que tenha, como destaca Lima (2006, p.161),
“previamente desenvolvido em si proprio uma consciéncia inovadora pautada num modo
de atuar tanto criativo quanto 16gico” e marque a sua identidade docente como professor-

pesquisador embebido pela “racionalidade pratico-reflexiva” (DICKEL et al, 2009).



4 ANALISE EXPLORATORIA: A FORMULACAO DA TESE

Antes de iniciar a exposicao da analise, arrestando a presenca da argumentacdo no
processo de ensino/instrugdo e aprendizagem, na constitui¢do do sistema didéatico, é importante
acordar com o leitor o porqué da selecdo de determinados materiais e ndo de outros, 0 que sera
observado em cada evento, especificamente, neste bloco de analise. De todo o trabalho
desenvolvido em 2015, com a SD Carta de Reclamacdo, algumas atividades mostraram-se
pertinentes a uma investigagdo mais profunda e, sob nosso olhar, configuraram-se como agdes
de linguagem mais capazes do que outras para explorar com propriedade o nosso problema de
pesquisa. Em virtude disso, teremos, neste bloco analitico, um mapa composto por seis eventos.

Os eventos sdo constituidos e explorados com base em cenas de videogravacoes e
atividades desenvolvidas durante a aplicacdo da sequéncia didatica. Seguindo Gomes et al
(2017), como ja visto, 0 mapa de eventos € uma forma de referir-se a uma série de atividades
de ensino-aprendizagem inter-relacionadas, mas distintas, usualmente organizadas em torno de
um tema ou tdpico especifico, no nosso caso, de um objeto de ensino: o género textual carta de
reclamagéo.

A estrutura do texto que segue envolve a exposicao sintética do mapa de eventos em
pauta, o qual possibilita ao leitor visualizar o conjunto de eventos selecionados para andlise, 0
periodo em que ocorreu, a acdo desenvolvida (evento), quem séo os interactantes, as estratégias
didaticas selecionadas, como se configura o material de anélise e o seu cddigo identificador. O
processo analitico toma, como eixo norteador, cenas da sequéncia interativa dos eventos
selecionados, nas quais buscamos observar 0 movimento da argumentacdo no processo
pedagdgico sob trés vieses: como conteudo curricular, agenciador didatico e principio
epistémico, problematizando a sua incidéncia e atuacdo no processo de elaboracdo conceitual
tanto da professora quanto das criangas. Entretanto, nesse primeiro bloco analitico, isso é feito
a partir de uma analise exploratoria do corpus selecionado para investigacdo-acao com base nos
objetivos especificos apresentados na Tabela 2 (dois). Nela, também se encontram, organizados

por objetivo, os materiais que séo explorados e as categorias que remetem a analise realizada.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS MATERIAIS DE METODO
ANALISE DE ANALISE
d) Explorar a tessitura conceitual frente a - sequéncias Exploratdria
emergéncia da argumentagdo no  processo interativas;
. . - producdes escritas;
pedagdgico, observando 0 movimento da - mapa das
professora-pesquisadora e o potencial analitico do descobertas:

material produzido em campo;

e) Investigar o potencial interpretativo da Teoria
Historico-Cultural, da Teoria da Argumentacdo na
dimensdo episttmica e da Didatica para a

compreensdo da argumentacdo no agenciamento do

sistema didatico, fundamentalmente,

professora — aluno(a) — conhecimento.

da triade

Exploratdria

Para atender aos objetivos especificos, sdo apresentadas, junto dos trechos interativos

(denominados como Sequéncias Interativas Simplificadas - SIS), algumas producdes escritas

das criangas, especificamente, 0s registros correspondentes aos conhecimentos expostos por

elas sobre os conteudos investigados em distintos momentos e situagdes (principalmente no

mapa das descobertas e na ficha de autorregulacao).

O conjunto de eventos que segue foi selecionado dentre as atividades que melhor

ilustram o movimento da aprendizagem, de inter-relacdo entre conceitos espontaneos e

cientificos e de tomada de consciéncia acerca do conceito estudado. As agdes evidenciadas

compdem o espiral que, como num circular produtivo, integram 0 movimento centripeto e

centrifugo do conhecimento, na esfera do processo pedagogico (totalidade), produzido pela

cognicdo distribuida, situada na triade professora-aluno(a)- conhecimento, constituinte do

sistema didatico.

Quadro 3- Mapa de eventos selecionados do material produzido na SD Carta de Reclamacéo.

Periodo Evento Interac- Estratégias Mate,n_al de Cadigo identificador
tantes analise
Elaboracéo individual do Producio | 14- Rl MD
que se sabe sobre o escrita | 16- RI MD
01/09/15 Mapa das género carta, através do o
a descobertas | Pp.e A. | “Minuto do Pensamento” Sequéncia e
02/12/15 (MD) e registro no “Mapa”, guen
. Interativa
com vistas a documentar
. Q 4-Sl
0s conhecimentos
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espontaneos e cientificos

produzidos pelas criancas
durante o

desenvolvimento da SD.

01/09/15
a
02/12/15

Mural das
aprendizage
ns

Pp. e A.

Socializacéo coletiva
sobre os conhecimentos
registrados no “Mapa” e

ou construidos durante as
aulas. Registro dessas

verbalizagdes no “Mural
das Aprendizagens” da

turma, objetivando a

retomada, revisao e
sintese dos contelidos
investigados.

Sequéncia
Interativa

Q5-Sl

22/09/201
5

Analise
textual

Pp.e
AA.

Exercicio, em duplas, de
compreensdo e
interpretacdo de uma
carta de reclamacéo,
visando ao
reconhecimento e
funcionalidade das
propriedades do género.

Sequéncia
Interativa

Q 6-Sl

29/09/20
15

Pulpito

Pp. e A.

Expresséo oral
individual, através da
tarefa pulpito,
tencionando levar o
aluno a perceber o texto
em investigacdo imerso
em situaces reais de
comunicacéo.

Sequéncia
Interativa
E
Producéo
Escrita

Q7-SlI

119- RI PP

27/10/15
a
02/12/15

Ficha de
autorregulag
do (FA)

Pp. e A.

Anadlise e refacgdo da
producdo escrita inicial
realizada com base na
“Ficha de
Autorregulacdo”, no
intuito de promover
acles de linguagem que
permitam a regulagdo do
conhecimento elaborado
e materializado em texto,
bem como das
propriedades do género e
da lingua investigadas.
Autorregulacéo da
aprendizagem.

Producéo
escrita
E
Sequéncia
Interativa

1 20- RI PP e FA
121- RI PP
1 22- RI FA
123- RI PP
I 24- RI FA
1 25- RI PP
1 26- RI FA
127- RI PF

E

Q8-SIS
Q9-SIS
Q 10-SIS
Q 11-SIS
Q 12-SIS
Q 13-SIS
Q 14-SIS

02/12/20
15

Producéo
inicial e final
(PP & PF)

Realizacdo da tarefa de
producdo escrita (final)
da carta de reclamacéo,
utilizando os
conhecimentos elaborado
durante a SD e
registrados no “Mapa das
Descobertas”, “Ficha de
Autorregulagdo” e
“Mural das
Aprendizagens”, visando

Producéo
escrita

1 30 - RIPP e PF
131-RIPPePF
132-RIPPePF
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promover momento
individual de
sistematizacdo dos
conhecimento e
culminéncia da S.D.
considerando que: 0s
saberes construidos
sejam expostos a si e a
outros sujeitos (envio da
carta de reclamacéo ao
seu destinatrio).
Legenda: Pp. = Professora-pesquisadora; A. = Aluno; RI = Registro Individual; SI = Sequéncia Interativa; MD =
Mapa das Descobertas; FA = Ficha de Autorregulacdo; PP = Primeira Producdo; PF = Producdo Final; SIS =
Sequéncia Interativa Simplificada; Q= Quadro; I= Imagem
Fonte: Sistematizacdo da pesquisadora.

As informacgdes do Quadro 3 (trés) apresentam seis eventos que, inter-relacionados,
ajudam na percepcdo de relacGes de sentido que séo estabelecidas no ambiente sala de aula,
bem como na compreensao do processo de ensino-aprendizagem edificado nesse movimento.
Seguindo essa dinamica, informamos ao nosso(a) leitor(a) que esse bloco analitico compde-se
de seis tdpicos, os quais, em uma légica progressiva (cf. desenvolvimento cronolégico da SD),
abordam as apropriacBes conceituais das criancas considerando o movimento dos
conhecimentos acionados pelos elementos que compdem o sistema didatico e a presenca da
argumentagao nesse processo.

Assim, como exposto em nossos objetivos, focalizaremos, de imediato, a nossa
observacdo no que consideramos, com base na tessitura tedrica, 0 motor do processo de
elaboracdo conceitual: a palavra. Em continuidade, adensamos a andlise guiadas pelas relacdes
de afeto-cognicdo e construcdo de sentidos advinda dessa unidade, permeando 0s processos
cognitivos que transcendem o individuo. A partir desse tecido de muitas vozes, discutimos
sobre tais construcdes, sejam elas instituidas pelo conhecimento exposto e/ ou problematizado.
N&o obstante, seguindo o movimento de generalizacGes, abordamos as possibilidades de
aprendizagens, especificamente, as edificadas sob condi¢des do jogo argumentativo. Por fim,
pontuamos 0S conceitos sistematizados e institucionalizados, bem como o papel da escrita na

construcdo da consciéncia e uso arbitrario dos conceitos.

4.1 “Carta é um papel com uma escrita dentro”: da unidade da palavra a construgdo de

sentidos

O “mapa das descobertas”, que d4 nome ao primeiro evento, foi criado na perspectiva

de ser um espaco especifico para que os alunos pudessem registrar, documentar todo o processo
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de trabalho, suas aprendizagens e, para mim, um instrumento de acompanhamento individual
do conhecimento de cada crianga, bem como de observacdo dos niveis de generalizacdo
conceitual produzidos sobre o objeto de estudo, constituindo-se como uma estratégia valida
para auxiliar na percepcdo da zona de desenvolvimento real (ZDR) em cada sessdao
desenvolvida.

Vigotski (2004, p.32 apud PRESTES 2010, p. 173) explica que

a crianca tronar-se-a capaz de realizar de forma independente, amanhd, aquilo que,
hoje, ela sabe fazer com a colaboracdo e a orientagdo. 1sso significa que, quando
verificamos as possibilidades da crianga ao longo de um trabalho em colaboracéo,
determinamos com isso também o campo das fungBes intelectuais em
amadurecimento; as fungbes que estdo em estdgio iminente de desenvolvimento
devem dar frutos e, consequentemente, transferirem-se para o nivel de
desenvolvimento mental real da crianca.

Em sintese, evidencia que as atividades realizadas pela crianca em colaboragdo criam
possibilidades para o desenvolvimento, sendo que “a aprendizagem dos conceitos cientificos
pode efetivamente desempenhar um papel imenso e decisivo em todo o desenvolvimento
intelectual da crianga” (VIGOTSKI, 2009, p.351-352)

Vejamos a seguir uma cena da sequéncia interativa que reconstr6i 0 momento em que
eu proponho a turma as tarefas “Minuto do Pensamento” e registro dos conhecimentos no
“Mapa das Descobertas”. Mas, antes disso, torna-se necessario deixar claro para o leitor como
esta exposta/organizada a cena a que nos referimos, assim como as demais que compdem essa
analise exploratoria.

Baseadas em nosso proposito de, investigar o movimento da argumentagdo no processo
pedagdgico sob trés vieses - como principio epistemolédgico, como conteido curricular e como
“agenciador” didatico -, problematizando a sua incidéncia e atuagdo no processo de elaboragéo
conceitual tanto da professora quanto das criancas, fez-se conveniente organizarmos um quadro
no qual pudessem ser visualizados, conforme f6ssemos expondo a transcri¢do da sequéncia
interativa, alguns comentérios explicativos e/ ou indicacdo do foco de analise. A nossa
expectativa com a insercdo desses comentarios € facilitar o processo de observacdo do
mecanismo dialogico discursivo de instrugdo e autoinstrucao ja nessa esfera de apresentacao
dos dados, isto &, explicitar se as manifestacGes linguisticas, sejam elas feitas pelos alunos ou
pela professora, comportam propriedades do discurso argumentativo. Em sintese, trazer as
claras como fui apreendendo a presenca da argumentacdo como principio constituinte do

processo pedagdgico.



Quadro 4 — Sequéncia Interativa (SI)
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Minuto de pensamento: O que € carta? Atividade com o grande grupo - retomada do trabalho ja desenvolvido
sobre géneros textuais em outras aulas; proposicdo da investigacdo sobre género Carta; delineamento de

objetivos de aprendizagem; atividade individual -

Linha Interactantes

Professora: A atividade agora é escrever no mapa das
1. descobertas 0 que vocés sabem sobre o texto que vamos
comecar a investigar... qual é o texto?

2. Alguns alunos: Carta.

Professora: Vai registrar tudo o que pensou sobre carta,
3. 0 que é uma carta, para que ela serve.

Clark: Od6h profe, a gente vai ter que escrever ali, tipo,
0 gue a gente sabe sobre carta?

Professora: Isso. Vamos supor que eu tenha colocado
RECEITA CULINARIA ((professora escreve no
quadro o nome do género)), durante um minuto, até
descer toda a areia aqui da ampulheta, vocés vao ficar
pensando, puxar da mente de vocés tudo o que vocés
lembrarem sobre Receita Culinaria, tudo o que vocés
sabem sobre Receitas Culinarias, s6 no pensamento,
pode fechar os olhos, baixar a cabeca.

6. Alguns alunos: Da pra fazer?

Professora: N&o, estou dando um exemplo. T4, pode
fechar os olhos, baixar a cabeca e pensar: 0 que eu sei

7 sobre Receita Culindria? Para que ela serve? Ah!!
Quando eu penso em Receita Culinaria, eu penso em? ...

8. Wendy: Comida.

9. Professora: Comida, 0 que mais?

10. Clark: Modo de fazer a comida.

11. Professora: Modo de fazer a comida.

12. Melody: Ingredientes.

13. Professora: Ingredientes.

14. Sophie: Quantidades.

15. Professora: Quantidades.

16. Harry: Modo de preparo

17. Professora: Modo de preparo.

18. Clark: Dicas.

Acdes discursivas

Estimulou os alunos a escreverem sobre

0 que sabem.
Questionou sobre qual é o objeto
investigado.

Respondeu a pergunta do Pp. nomeando

0 género.

Estimulou os alunos a pensar sobre o
objeto em estudo, fazendo perguntas
direcionadas.

Formulou uma davida, buscou
confirmacéo através de pergunta.

Confirmacéo do raciocinio do aluno —

uso do exemplo para reexplicar
atividade.

Desafiou os alunos a exercitarem a

atividade envolvendo objeto/contetdo ja

estudado.

Apresentou conhecimento especifico
sobre o objeto.

Estimulou os alunos a complementar o

conhecimento dos colegas, através de
pergunta.

Apresentou conhecimento especifico
sobre o objeto.
Confirmou exposi¢do, através da
repeticdo da fala do aluno.
Apresentou conhecimento especifico
sobre o objeto.
Confirmou exposicdo, através da
repeticdo da fala do aluno.
Apresentou conhecimento especifico
sobre o objeto.
Confirmou exposicdo, através da
repeticdo da fala do aluno.
Apresentou conhecimento especifico
sobre o objeto.
Confirmou exposicdo, através da
repeticdo da fala do aluno.
Apresentou conhecimento especifico
sobre o objeto.
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Confirmou exposicdo, através da

19. Professora: Dicas. .
repeticdo da fala do aluno.
20. Melody: llustracéo. Apresentou conhecum_ento especifico
sobre o objeto.
21. Professora: llustracéo. Conflrmp U €Xposi¢ao, atraves da
repeticdo da fala do aluno.
29 Alguns alunos: Nome da receita Apresentou conhecimento especifico

sobre o objeto.
Professora: Nome da receita ((cada vez que a professora
repete o que a crianga diz, vai enumerando nos dedos da

mao, instigando pela exposigdo de mais conhecimentos)) Apresentou conhecimento especifico
OLHA QUANTO COISA VOCES SABEM SOBRE sobre objeto. Instiga os alunos a
23 RECEITAS! Ok, entdo, agora durante um minuto, vocés pensarem sobre conhecimentos
' vao fazer o exercicio de pensar sobre a palavra que apré = especificos acerca do género em estudo
Camila vai colocar aqui no quadro. Quando terminou a no momento e colocé-los no papel
areia, cada um vai pegar 0 seu mapinha das descobertas (objetivo da atividade proposta)
para fazer o que com esse pensamento?
24 Alguns alunos: Escrever Apresentaram enterjd_imento do que fazer
na atividade.
25 Professora: Escrever. Confirmou exposicdo, atraves da
' repeticdo da fala do aluno.
Apresentou entendimento do que fazer
2. Melody: Registrar na atiyidade, utilizando uma
generalizacdo do termo usado por alguns
colegas.
27, Professora: Registrar Confirmou exposicdo, através da

repeticdo da fala do aluno.
Fonte: VAGG / VAGG02/15 - 01/09/2015 - 08/09/2015

InteracBes como as descritas ocorriam com certa regularidade durante a SD, sempre que
investigado um elemento novo/objeto de conhecimento sobre o género Carta de Reclamacao,
era possibilitado as criancgas, de forma individual, registrar 0os novos conhecimentos no seu
Mapa das Descobertas. As formas de intervengdo da professora-pesquisadora, nessa
modalidade de atividade, cercavam-se de exemplos de trabalhos ja desenvolvidos em outras
sequéncias, como 0 caso do género Receita Culinaria, ou seja, buscava ativar nas criancas
formas de raciocinio ja adotadas em outros momentos, a da comparagdo. Na observacao desse
quadro, é possivel constatar que a interacdo verbal circunda em um plano cognitivo e as acdes
de linguagem, na triade pergunta/ responde/confirma e ou na exposi¢ao de conhecimentos.

Ao classificarmos tal nivel da interacdo no plano cognitivo, queremos diferenciar a
relacdo existente entre cognicdo e metacognicdo. Rodrigues (2006) considera que, quando se
fala do esforco cognitivo, esta se referindo ao funcionamento intelectual da mente humana,
caracterizado pela linguagem, memdria, compreensdo, pensamento, entre outros. Todavia, 0
termo metacognicao, de modo geral, tem sido definido como a compreenséo do individuo sobre
esse seu funcionamento intelectual, sobre seus processos cognitivos. E € nessa esfera que advém

uma terminologia  especifica, respectivamente,  metalinguagem,  metamemodria,
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metacompreensdo, metapensamento, considerando o foco de nossa investigacdo, podemos
acrescer o0 uso do termo metaconceitual.

Posicionando o foco de nossa pesquisa, podemos afirmar que, ao analisar o processo de
elaboracdo conceitual, no curso do desenvolvimento de uma SD, a qual envolve a interacdo
entre criangas/criancas e criangas/professora, bem como a combinacéo de ferramentas, metas e
ambiente, o enfoque recai sobre a metacognicao, isto é, ao localizar o desenvolvimento dessa
funcdo de autorregulacdo, estaremos mais proximos de compreender 0 movimento da tomada
de consciéncia das criancgas acerca dos proprios processos de aprendizagem, assim como do
uso arbitrario dos conceitos.

Seguindo essa perspectiva, convido o(a) leitor(a) a voltar o seu olhar para o primeiro
registo das criancas documentado no mapa das descobertas (conhecimentos registrados no
mapa dia 08/09):

Imagem 10 — Registro Individual Mapa das Descobertas (R MD)

icaro

- Clark
Ariel
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Elsa

Wendy
Fonte: Rl MD/2015

Conforme Vigotski (2009, p. 317), a “passagem da linguagem interior abreviada no
maximo grau, da linguagem para si, para a linguagem escrita desenvolvida no grau maximo,
linguagem para o outro, requer da crianca operagdes sumamente complexas de construgdo
arbitraria do tecido semantico”. Enfim, o exercicio de registrar por escrito esta associado a
arbitrariedade, ao grau mais alto de consciéncia, visto que, conforme o autor, a escrita orienta
a consciéncia e a intencdo, levando a crianga a agir de modo mais intelectual e a nos,
pesquisadores, a compreender a sua ascensao conceitual — o seu processo de aprendizagem.

Inspirada na escola russa, Lima (1996) destaca que o pensamento ndo coincide
diretamente com a expressao verbal, nem se constitui por unidades separadas como sucede a
linguagem, ou seja, “o pensamento ndo se exprime na palavra mas se realiza nela” (VIGOTSKI,
2009, p. 409). Neste sentido, vimos, no “Mapa”, uma estratégia didatica importante, por poder
vincula-la a possivel realizacdo de processos intelectuais em um nivel “meta”, uma vez que
agenciaria o pensamento atribuindo-lhe significados e sentidos, através da reflexdo sobre ele,
expandindo o conhecimento que os estudantes dominavam. Segundo, pela tarefa requerer da
crianga o registro no papel do que compreende acerca de determinado objeto do conhecimento

e do porqué compreende assim e, posteriormente, possibilitar a compreensdo desse
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movimento/do processo de elaboracdo conceitual construido individualmente/coletivamente,
isto €, do que ha nesse pensamento que se realiza em palavras.

Para tanto, as palavras desempenham papel central ndo s6 no desenvolvimento do
pensamento, mas também na evolucgéo historica da consciéncia como um todo, constituindo-se
num microcosmo da consciéncia humana: “Ao refletir o mundo exterior, indiretamente, atraves
da fala... o homem é capaz de executar tanto a mais simples forma de reflexdo da realidade
como as mais altas formas de regulamentagao de seu proprio pensamento” (ZORZAL, 1999, p.
221 apud LIMA, 2006, p. 39).

Segue uma sintese dos conhecimentos apresentados pelas criancas no Mapa das

Descobertas, referente ao primeiro registro.

Imagem 11 - Sintese dos conhecimentos das criancas.

& um papel com uma escrita dentro; é uma escrita em
um papel mandada pelo correio; eu pensei que carta é o
carteiro ganhar a bolsa com cartas e entregar nas

ENLACES casas...
SEMANTICO
|SITUACIONAIS -
17 enunciados. forma de avisar as pessoas; dar um recado; traz
informacdes;
CG Existem carta de amor, carta para 0 amigo, carta para o
ENLACES pai ou para mae. Cartas se escrevem com frases e
SEMANTICOS letras.
___| CONCEITUAIS -
7 encunciados.

€ um género textual, € um texto onde podemos falar
sobre acontecimentos reais e imaginarios, também
pode informar sobre coisas do mundo; é um meio de
comunicagdo entre as pessoas...; é um texto...

Fonte: Sistematizacdo da pesquisadora.

Na exposicdo das criangas, observamos o rico desenvolvimento da fungdo social da
linguagem e o papel central da palavra, isto €, ao apropriar-se de palavras e seus respectivos
significados, a crianca desenvolve novas formas de generalizacdo. O que chama atencao nesse
processo, segundo Luria, ¢ que “[...] em cada etapa do desenvolvimento infantil, a palavra,
mesmo conservando a mesma referéncia objetal, adquire novas estruturas semanticas, muda e

se enriquece o sistema de enlaces e generalizagdes nela encerrados, o que quer dizer que o
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significado da palavra se desenvolve” (LURIA, 2001, p.51). Luria explica que o mecanismo
mais importante que faz da palavra o instrumento da atividade da consciéncia do homem é
justamente as suas “fungdes léxicas”, isto ¢, entrar em determinadas classes de relacfes
semanticas. Por possuir uma fun¢do de “significado” especifico, a palavra separa tracos,
generaliza e analisa objetos, introduzindo-o em uma determinada categoria e transmitindo a
experiéncia humana.

No organograma, apresentamos registros escritos das crian¢as produzidos em momentos
de reflexdo sobre o objeto de conhecimento ‘“carta”. Esses registros foram realizados
individualmente apds a professora propor que os(as) alunos(as) pensassem sobre o vocabulo
carta, 0 que sabiam acerca disso e que, depois, registrassem no mapa das descobertas as
conclusdes a que chegaram. Nesse primeiro registro, podemos depreender o desenvolvimento
real de cada crianca e as vivéncias e relagcdes afetivo-cognitivas construidas em momentos
anteriores ao da sequéncia didatica em desenvolvimento. Vimos possibilidade nessa inferéncia,
pois se percebe, nos registros escritos das criancas, relacdes estabelecidas com conceitos ja
explorados como: “género textual”, “acontecimentos reais ¢ imaginarios”, “texto”.

Nesse contexto, observamos que a palavra dispde, como afirma Luria, do aparelho que
cria as necessidades potenciais de enlaces de umas com as outras, assegurando a passagem das
palavras isoladas a seus enlaces “sinsemanticos”, determinando as leis pelas quais uma palavra
entre em relagcdo com a outra. Portanto, ndo resta divida que o significado das palavras e suas
relacbes de sentido mudam substancialmente conforme transcorre o desenvolvimento da
crianca, bem como transmitem a experiéncia humana que a faz ascender conceitualmente.

Das 24 criangas que buscaram por uma defini¢do para o vocabulo “carta”, 17 delas
estabeleceram uma relacdo objetal situacional, umas atribuindo as cartas uma percepcao
concreta (papel com escrita dentro), outras conceituando-as conforme funcdo exercida (dar um
recado, comunicar-se com 0s outros). Ja 7 (sete) delas, apesar da referéncia objetal ser a mesma,
situaram a palavra “carta” a partir de uma categoria hierarquica (género textual, meio de
comunicacéo, texto), atribuindo ao objeto uma forma categorial de generalizagéo.

Certamente, podemos inferir que essas 7 (sete) criangas, no que condiz com a relagdo
de sentido estabelecida com o termo “carta”, estdo para além da significagéo real imediata ou
situacional; assim sendo, a sua estrutura de significacdo possui um carater completamente
distinto; encontra-se em um sistema de categorias enlacadas a partir de relagdes l0gico-verbais,
alterando ndo s6 a estrutura semantica, mas também a forma de seu sistema de processos

psiquicos.
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E correto afirmar que, indubitavelmente, em outros contextos de ensino/instrugo e de
aprendizagem as expressoes “meio de comunicagao”, “género textual”, “acontecimentos reais
¢ imaginarios”, “texto”, nesse caso, Utilizados para a definigdo de “carta”, foram artefatos para
apreensdo de outros conhecimentos, inter-relacionados a outros conceitos. Como professora
dessas turmas, disponho do conhecimento sobre as possiveis combinagdes de sentido
elaboradas pelo aluno Gulliver, por exemplo, até chegar a classificagdo categorial “género
textual”. No inicio do terceiro ano, trabalhei com as criancas o conceito de “texto”. Para isso,
permiti que eles pesquisassem e explorassem diferentes forma de transmitir uma mensagem a
alguém, classificando-as de acordo com a sua funcédo, forma composicional, contetdo e estilo
linguistico, levando-os a perceber que esses diferentes meios de comunicacdo materializam-se
em forma de texto e que, para diferencia-los, atribuimos a eles nomes especificos (fabula, carta,
bilhete, e-mail, conta de luz, calendario, carta...), sendo que, genericamente, denominamo-los
de géneros textuais.

Na sequéncia, segue exemplo de um “mapa das descobertas” na integra, no qual ¢é
possivel perceber os enlaces logico-verbais produzido por Elsa, bem como as possiveis
implicacdes que a auxiliaram na estruturacdo semantica do seu pensamento nao traduzido em

palavras, mas realizado nelas.



Imagem 12 - Registro Individual Mapa das Descobertas (Rl MD)

Fonte: Material escrito da aluna Elsa.
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Imagem 13 - Registros individuais no Mapa das Descobertas da aluna Elsa

["A carta € um meio de comunicacéo entre pessoas, quando
elas ndo podem usar o telefone ou o celular elas se
comunicdo com a carta". 08/09/15

"Cada carta tem uma funcdo, assunto e ideia é um género
textual o emissor é a pessoa que envia a carta e 0
recebedor € a pessoa que recebe a carta". 29/09/15

Carta

"Para fazermos uma carta de reclamagao precisamos ter
um motivo, dar a opinido, destinatario, emissor,
argumentos, sugestoes. 24/11/15

Fonte: Transcricdo do material da estudante feita pela pesquisadora.

Analisando as elaboragdes de Elsa, implicitamente, localizamos, nos enlaces feitos por
ela, em seu primeiro registro, o reflexo de um sistema de relagdes que se formam objetivamente
no processo historico e que estd encerrado na palavra. Esse processo de inter-relacdo
estabelecida entre conhecimentos desenvolveu-se a partir do contato com a escola (instrucao),
como exemplo, o externalizado na expressao “meio de comunica¢do”, além de conhecimentos
adquiridos naturalmente pela crianca a partir das suas reflexdes sobre as experiéncias cotidianas
— constatado na verbalizacdo: “quando elas ndo podem usar o telefone ou o celular elas se
comunicdo com a carta”’, pensamento formado em termos de propriedades perceptivas,
funcionais ou contextuais do seu referente.

Na sequéncia, observando o segundo registro, notamos novas generalizacGes. Elsa
define carta, também, como um “género textual”, termo ja estudado em outras situagdes
escolares e verbalizado pelo aluno Gulliver, no momento de socializacdo do pensamento, apos
registro do dia 08/09/15. Nesse enlace, fica clara a énfase relativa na acéo individual e coletiva,

bem como as disponibilidades que as vivéncias envoltas por fatores historicos, sociais, culturais
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e instrucionais oferecem, isto €, formam o palco sobre o qual o desenvolvimento de formas de
pensamento, relagfes de sentido sdo elaboradas e aprimoradas, o sistema didatico.

De acordo com Bakhtin (apud BRAIT, 2014, p.38-39), a palavra € 0 modo mais puro
e sensivel de relacdo social, € o material privilegiado da comunicacédo na vida cotidiana. Muitas
sdo as propriedades da palavra, “sua pureza semiltica, sua neutralidade ideoldgica, sua
implicagdo na comunicagdo humana ordinéria, sua possibilidade de interiorizac&o e, finalmente,
sua presenca obrigatoria, como fenbmeno acompanhante, em todo ato consciente”, todas essas
peculiaridades das palavras, conforme Bakhtin, constituem-na objeto fundamental do estudo
das ideologias.

Acolhendo as consideracdes desse filésofo da linguagem e relacionando-as com o ponto
de vista de Vigotski (2009), podemos compreender a palavra ndo somente como objeto
fundamental do estudo das ideologias, mas também como uma unidade de andlise para
interpretar a dindmica, o desenvolvimento, o fluxo dos processos de aprendizagem.

Vigotski (2009, p. 398) percebe no significado da palavra essa unidade que reflete da
forma mais simples a unidade do pensamento e da linguagem, concluindo que “a palavra
desprovida de significado ndo é palavra, € um som vazio”. Logo, o significado € um traco
constitutivo indispensavel da palavra. E a propria palavra vista no seu significado interior,

caracterizando-se como um fendmeno de discurso. Nas palavras do autor:

[...] todas as fungdes psiquicas superiores tém como trago comum o fato de serem
processos mediatos, melhor dizendo, de incorporarem a sua estrutura, como parte
central de todo o processo, 0 emprego de signos como meio fundamental de orientacéo
e dominio nos processos psiquicos.

No processo de formagdo de conceitos, esse signo € a palavra, que em principio tem
o0 papel de meio na formagdo de um conceito e, posteriormente, torna-se simbolo.
(VIGOTSKI, 2009, p.161-162)

Vigotski afirma que o significado da palavra ndo é sendo uma generalizacdo ou um
conceito. Conforme o autor, generalizagdo e significado da palavra sdo sindbnimos. Toda
generalizacdo, toda a formacdo de conceitos é 0 ato mais especifico, mais auténtico e mais
indiscutivel de pensamento, consequentemente, toma o significado da palavra como um
fendmeno do pensamento. Entretanto, para Vigotski, o significado da palavra s6 é um fenémeno
do pensamento na medida em que 0 pensamento esta relacionado a palavra e materializado nela,
como referenciado por Lima: é um fendmeno do discurso apenas na medida em que o discurso

esta vinculado ao pensamento e focalizado por sua luz.
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A compreensdo de significado adotada por Vigotski refere-se ao sistema de relagdes que
se formam objetivamente no processo histdrico e que estd encerrado na palavra, ou seja, um
sistema estavel de generalizacOes, que se pode encontrar em cada palavra, igualmente para
todas as pessoas. Esse mesmo entendimento, Bakhtin emprega usando o termo “significagdo —
estagio inferior”, que corresponde a investigacao da palavra no sistema da lingua, da palavra
dicionarizada.

Contudo, ambos o0s autores transcendem essa apreensdo. vinculando o significado da
palavra a esfera contextual, denominada por Bakhtin (apud BRAIT, 2014, p.136) como
“significacdo — estagio superior — o tema”, significa¢do dada a palavra nas condi¢Bes concretas
de uma enunciacdo; ou, conforme Vigotski, junto com o significado cada palavra tem um
“sentido”, que o percebe como a separagdo, neste significado, daqueles aspectos ligados a
situacdo dada e com as vivéncias afetivas do sujeito.

Alargando tais defini¢Ges, Bakhtin (2002) destaca que toda palavra abarca “duas faces”,
ou seja, € determinada tanto pelo fato de que provém de alguém, como pelo fato de que se dirige

para alguém.

Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra
serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me em
relacdo ao outro, isto €, em Ultima anélise, em relagdo a coletividade. A palavra é uma
espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se ap6ia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o territdrio
comum do locutor e do interlocutor. (BAKHTIN, 2002, p.117)

Com isso, Bakhtin (2002) ressalta que a cada palavra da enunciacdo que o sujeito esta
em processo de compreender, faz corresponder uma série de palavras suas, formando uma
réplica. Quanto maior a quantidade for, mais profunda e real serd a sua compreensdo. Enfim,
cada um dos elementos significativos isolaveis de uma enunciacdo e a enunciacdo toda sdo
transferidos para a mente do sujeito para um outro contexto, “ativo e responsivo”. A
compreensdo é entendida pelo referido estudioso como uma forma de dialogo; “ela esta para a
enunciacgao assim como uma réplica esta para a outra no dialogo. Compreender € opor a palavra
do locutor uma contrapalavra.” Ademais, segundo Bakhtin (2002), quaisquer enunciados, se
postos lado a lado no plano do sentido, que tenha entrado na esfera do discurso, “acabam por
estabelecer uma relagéo dialogica” (p. 117), ou seja, é possivel responder, fazer réplica ao dito,
confirma-la ou rejeita-la, buscar-lhe um sentido profundo, amplia-la.

A acepcdo de que a palavra esté a servico da compreenséo, sendo essa entendida como

uma forma de dialogo (estabelecimento de relagBes dialdgicas), visualiza-se também, nos
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estudos de Uznadze (apud VIGOTSKI, 2009, p. 158), que define a palavra como “um meio de
compreensdo mutua entre as pessoas”. Envolto por tal apreenséo, Vigotski acrescenta que, na
formacdo dos conceitos, € justamente essa conjuntura que cumpre o papel decisivo, ou seja,
diante da necessidade de estabelecer uma compreensao mdtua, um determinado complexo de
sons adquire certa significagdo e, com isso, constitui-se palavra ou conceito. Assim, o autor que
sem esse “momento funcional de compreensdo mutua nenhum complexo de sons poderia
tornar-se veiculo de significado algum ¢ nenhum conceito poderia surgir” (p.159).

As reflexdes delineadas fazem-nos presumir, junto com Bakhtin e Vigotski (2002, p.
162), que a construcdo de significados e sentidos ocorre mediante o “emprego funcional da
palavra e do seu desenvolvimento, das suas multiplas formas de aplica¢do qualitativamente em
cada fase etaria mas geneticamente inter-relacionadas”. Além disso, a cada palavra inserida no
movimento em que a crianca esta em processo de compreender, como uma forma de dialogo,
corresponde uma variedade de palavras suas, compondo uma réplica, assim quanto maior for a
quantidade de relacfes, mais profunda e auténtica serd& a compreensdo. Neste sentido,
reiteramos que a palavra em nossa tese ocupa um lugar de destaque, essencialmente, por
instituir-se como motor do processo de elaboracdo conceitual, enfim por estar a servico da
aprendizagem, por possibilitar significar/ressignificar conhecimento no processo pedagdgico,
como atividade discursiva.

Todavia, para entendermos essa dinamica do processo pedagdgico, precisamos ir além
dos sentidos construidos através das palavras, mas buscar o que esta envolvendo tudo isso, ou
seja, “precisamos entender o pensamento. Mas, é incompleta a compreenséo do pensamento do
interlocutor sem a compreensao do motivo que o levou a emiti-lo” (VIGOTSKI, 2009, p. 481),
em nossa concepcao e considerando o ambiente da nossa pesquisa, sem a compreensdo do
objeto material da investigacdo (a interacdo entre os sujeitos, a linguagem que eles usam, a
organizacdo do espaco em que sua atividade € desenvolvida, as relacdes afeto-cognitivas, etc.)
e do objeto formal (ponto de vista a partir do qual o objeto é considerado e caracteriza um
campo de conhecimento determinado) (CAMPS, 2012).

4.2 “Que é a minha!”: processos cognitivos que transcendem a esfera do individuo

Na proposi¢do do Mapa, como ja mencionado, o foco era instigar a crianga a pensar
sobre o conhecido, que estratégias a auxiliaram na aprendizagem de determinado contetdo, que
conhecimentos construiu para além do que ja sabia. O registro, no Mapa, era feito sempre no

final de uma oficina (momento de investigacdo de uma propriedade da lingua ou do género em
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especifico), na modalidade individual. Todavia, apds registro ou no inicio da aula, era
promovido um momento de socializagéo desses saberes, sendo esses conhecimentos anotados
no “Mural das Aprendizagens” da turma, atividade implicada também nas elaboracdes
conceituais das criancas, no processo de generalizacdo do significado e no meio de
compreensdo mutua entre os envolvidos.

No “Mural das Aprendizagens”, o objetivo estava na verbalizagao do conhecimento que,
segundo autores como Pontecorvo et al (2005), Leitdo (2007a, 2011, 2013) e Rodrigues (2006),
torna-se essencial, uma vez que leva as criangas a exporem o que sabem, a justificarem pontos
de vista, a convencerem o0s colegas sobre a correcdo ou a conveniéncia do proprio
posicionamento, na melhor das hipdteses a produzirem argumentagdes que podem, inclusive,
atingir niveis metacognitivos / metalinguisticos apurados. Na perspectiva de Bakhtin (1997),
podem estabelecer relacGes dialdgicas, através da tarefa de opor a palavra do locutor uma
contrapalavra.

Nas producgdes das criancas, ainda nos reportando ao Q-4 Sl, é possivel verificar a
ligacdo entre as tarefas “Mapa das Descobertas” e “Mural das Aprendizagens”. Observando os
registros no “Mapa” da aluna Elsa, especificamente o segundo, podemos inferir que ela
incorpora, em suas generalizacGes sobre o conceito de carta, 0 pensamento verbalizado do
colega Gulliver, produzido em momentos anteriores de socializagdo de conhecimentos. Tais
relacbes de sentido conduzem-nos a percepcdo de que 0s processos cognitivos individuais
refletem na operacdo cognitiva do grupo e /ou vice-versa, além de que os artefatos externos
tornam-se ferramentas que contribuem nesse processo.

Gomes et al (2017), tomando como referéncia o entendimento de cultura em Vigotski,
consideram que a propria cogni¢do revela-se como um processo social, mediado pelos outros e
pela fala e linguagem. Segundo a autora, a justificativa dessa assercdo esta na questao de que a

atividade cognitiva

é tomada como intersubjetiva e discursiva e a internalizagdo dos conceitos cotidianos
e escolares pelos jovens e adultos e pelas criangas se faz do nivel interpessoal para o
nivel intrapessoal, sendo esse ultimo, segundo Vygotsky, uma reelaboracdo interna
do plano interpessoal. Assim, a palavra é a mediadora desse processo de internalizacao
e apropriacdo dos conceitos [...]. Nessa perspectiva € o processo de ensino-
aprendizagem que desperta processos internos de desenvolvimento, sendo, portanto,
construido social e discursivamente nas interagcdes sociais, considerando-se as
singularidades culturais dos sujeitos que participam da sala de aula. (GOMES et al,
2017, p. 120)

Validando a presencga da cognigdo ndo mais separada da cultura e do ambiente, bem

como rompendo com a dualidade entre individual e coletivo e focando no processo de
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ensino/instrucdo e de aprendizagem responsavel por despertar processos internos de
desenvolvimento, ja que, como destaca Gomes (2017), é elaborado social e discursivamente
nas interagdes sociais, queremos convidar nosso(a) leitor(a) a deslocar o seu olhar dos registros
individuais para as interacdes entre alunos(as)/alunos(as) e professora/alunos(as), na
perspectiva de apreender as complexas formas de interagcdo no ambiente sala de aula, ou seja,
verificar, na dindmica do processo pedagogico, 0s movimentos que compreendem as palavras
e a sua relacdo com o pensamento, com 0 que motivou/afetou a sua geragdo, a presenca do

trabalho cognitivo distribuido — constitutivo do sistema didatico.

Quadro 5- Sequéncia Interativa (SI)

Mural das Aprendizagens: Socializagdo do pensamento, apreensdes feitas sobre o género em estudo,
esquema coletivo envolvendo a conceitualizacdo do género Carta no mural das aprendizagens.

Linha Interactantes Acdes discursivas
. . Estimulou os alunos a falarem sobre o que
Professora: Vamos I&, vamos retomar o que sabem
1. nos fizemos a aula passada. Terminamos O . h . bado d
QUE? A apresentacio das ... Questionou sopre 0 haviam acabado de
investigar.
Apresentou conhecimento especifico sobre
2. Alguns alunos: Cartas objeto. Completando o pensamento verbalizado
da professora.
Professora: Analisamos vérias coisas - . .
x . ; Inicia narrativa de retomada dos conhecimentos
3. durante a apresentacdo, nds construimos o
. . ja explorados.
essa planilha que nds chamamos ...
Aluna identifica uma palavra incompleta na
4, Juliet: Profe, la ta escrito carta do leito. planilha de sintese do trabalho em grupo
desenvolvido na aula anterior.
Professora: Carta do leitor. ((Professora vai
la e corrige)) Ooh! A gente construiu durante
5 as apresentagdes uma tabela com todos os Estimulou os alunos a falarem sobre o que
' dados que nos iamos encontrando nas cartas, sabem através de pergunta.
LEMBRAM?
6. Alguns alunos: Simmm! Confirmacéo ao questionamento da professora.
Professora: E nds encontramos varios tipos Continua instigando a memoria dos alunos,
7. de cartas ((aponta para tabela no cartaz)). direcionando-os aos registros feitos em
cartazes.
Robin: Profe, eu sé fico imaginado se cada
8 cartaz que a gente fez até agora, imagina se
' nunca a gente tivesse sorteado, como estaria
a nossa sala?
9. Professora: E, ia faltar parede!
10.  Robin: la ter até nas cortinas.
Professora: E verdade. O46h turma, nds Retoma atenc¢do da turma e refaz
11.  identificamos o tipo de carta que era, que questionamento, instigando-os a expor
tem varios tipos, NE? conhecimentos.
12.  Gulliver: A fungio Apresentou conhecimento especifico sobre o

objeto.



13.

14,

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

217.

28.

29.

30.

Charlie: Carta do leitor

Professora: Carta pessoal, carta comercial,
Gulliver: Carta de solicitacdo

Professora: Carta de reclamacéo

Juliet: QUE FOI A MINHA!

Elsa: Carta comercial com solicitacdo
Professora: Carta pessoal.

Alguns alunos: E!

Professora: Identificamos em cada carta
dessas que fungdo ((reporta-se a fala do
aluno Gulliver)) ela tinha, qual era o
objetivo principal, se era transmitir uma
informac&o sobre a vida das pessoas, se era
fazer um pedido para alguém ...

Juliet: Profe, na verdade, na maioria sdo
cartas comerciais e pessoais.

Professora: Isso, além de discutir sobre a
funcdo dessas cartas, discutimos também
SOBRE? ...

Alguns alunos: sobre o0 assunto

Professora: As ideias que estavam sendo
discutidas nas cartas. Também trabalhamos
quem foram as pessoas que emitiram as
cartas, os emissores e quem foram as pessoas
que ...

Alguns alunos: Receberam

Professora: Isso, os destinatarios. Muito
bem, a partir de tudo isso que conversamos,
das atividades que fizeram, das leituras, de
tudo isso que a gente conversou sobre cartas,
se nos fdssemos agora pensar um pouquinho
mais sobre cartas: sera que eu aprendi depois
dessa conversa, desse cartaz, um pouquinho
mais sobre cartas?

Alguns alunos: Simmm!

Professora: Sera que aquilo que vocés
escreveram sobre cartas la no inicio das
nossas atividades pode ser complementado
com ideias novas sobre cartas?

Alguns alunos: Simmm!

Fonte: VAGG / VAGG03/15 - 08/09/2015
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Apresentou conhecimento especifico sobre o
objeto.

Apresentou conhecimento especifico sobre o
objeto complementando informacGes trazidas
pelos alunos.

Apresentou conhecimento especifico sobre o
objeto.

Apresentou conhecimento especifico sobre o
objeto, complementando informac6es trazidas
pelos alunos.
Estabelecimento de uma assercdo sobre sua
prépria atividade de analise.
Apresentou conhecimento especifico sobre o
objeto.

Apresentou conhecimento especifico sobre o
objeto, complementando informacdes ja
trazidas pelos alunos.

Expressdo de concordancia com a exposicao da
professora

Apresentou conhecimento especifico sobre o
objeto instigando os alunos a irem além dos
conhecimentos ja socializados.

Estabelecimento de uma assercéo sobre a
andlise dos tipos de cartas.

Confirmacéo da assercdo do aluno e instigacéo
a exposi¢do de mais conhecimentos sobre

Apresentou conhecimento especifico sobre o
objeto.

Apresentou conhecimento especifico sobre o
objeto, complementando ideia exposta por
alguns alunos, deixando espago para alunos

complementarem o seu raciocinio.

Complementagdo do pensamento verbalizado
da professora

Confirmacéo da verbalizacdo da crianga e
fechamento dos momentos de socializacao de
conhecimentos.

Desafiou os alunos a avaliagdo dos préprios
conhecimentos através de perguntas.

Expressdo de concordéancia com a fala da
professora.

Desafiou os alunos a avaliagdo dos préprios
conhecimentos através de perguntas.

Expresséo de concordancia com a fala da
professora.
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Os pensamentos verbalizados e trazidos para analise no Q-5 Sl ajudam-nos a observar
a presenca da cognicdo no processo social, além de como e o que implica na forma como se
dao as relaces semanticas nas elaboracGes conceituais, ou seja, como a cognicéo é distribuida
no desenrolar dos movimentos entre envolvidos no processo ensino-aprendizagem, no sistema
didatico. Na sequéncia interativa, a professora visando cumprir o objetivo da tarefa, instiga os
alunos a socializar com a turma as suas reelaboracdes internas (plano intrapessoal), edificadas
a partir do trabalho ja desenvolvido na aula anterior (plano interpessoal) e questiona: “vamos
la, vamos retomar o que nos fizemos a aula passada. Terminamos 0 qué? A apresentacao
das...”. Alguns alunos, conectados a légica de raciocinio da professora, respondem: “cartas”,
complementando o seu pensamento. Na sequéncia, uma aluna faz referéncia a um erro de escrita
em um dos cartazes (planilha com dados sobre cartas ja analisadas) expostos na sala, a qual o
toma como subsidio para “responder” a0 que a professora estd pedindo e da inicio a
apresentacdo de conhecimento especifico sobre o objeto através da verbalizagdo: “carta do
leitor”. Aproveitando tal exposigédo, a professora corrige o vocabulo “carta do leitor” e, através
de questionamento com exposicdo de certo conhecimento sobre objeto de estudo, intensifica o
convite para que os alunos falem sobre o que sabem: ““/...] oh turma, nos identificamos o tipo
de carta que era, que tem vdrios tipos, né? . Nesse momento, o aluno Gulliver, demonstrando
estar envolvido pela proposta de revisdo, complementa a sua exposic¢do dizendo: “a fung¢do” -
isto €, além dos tipos de cartas que tinhamos estudado, também falamos sobre a fungdo das
cartas. O aluno Charlie, por sua vez, recupera 0 pensamento verbalizado pela colega Juliet e
diz: “carta do leitor”. Nesse momento, a professora complementa: “carta pessoal, carta
comercial”. O aluno Gulliver segue: “carta de solicitagdo”. A professora traz nova
informacdo: “carta de reclamagdo”; e a aluna Juliet, envolta pela tarefa, pelos conhecimentos
interpessoais e intrapessoais, brilhantemente verbaliza: “que é a minha!”

Chama-nos atencdo a exposicdo desse pensamento, pois ocorre ndo apenas no plano
individual, mas por meio dele € possivel perceber o0 movimento da cognicéo distribuida no
percurso da interacdo, das relacdes de sentido que v@o sendo construidas no grupo. Juliet,
tacitamente, demonstra ter consciéncia sobre o conceito de carta que vinhamos
estudando/analisando, uma vez que relaciona, de forma imediata, a categoria hierarquica
“cartas” ao termo “‘carta de reclamagdo”, estabelecendo relagcdes de sentido entre a situacédo

interativa e os conhecimentos internalizados (“que é a minha!”), ou seja, as especificidades do
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género “carta de reclamagdo” investigadas por ela na tarefa de andlise e classificacdo de
diferentes correspondéncias na aula anterior®®,

Trata-se de um contexto em que 0S processos cognitivos estdo para além das fronteiras
dos individuos e constroem-se reciprocamente, na esfera do processo pedagogico, por meio dos
elementos que compdem o sistema didatico, os quais, mediatizados pela palavra, pdem em
movimento, de forma centripeta e centrifuga, os conhecimentos produzidos pelos sujeitos,

movimentoss que, conforme Vigotski, revelam-se

como um movimento que passa por uma série de planos internos, como uma transi¢do
de um plano a outro. No drama vivo do pensamento verbal, o0 movimento faz um
caminho inverso: do motivo, que gera algum pensamento, para a enformacdo do
proprio pensamento, para a sua mediacéo na palavra interior, depois nos significados
externos das palavras, e por Gltimo, nas palavras. (VIGOTSKI, 2009, p. 481)

Essas palavras estdo implicadas tanto nos processos de apropriacdo como na ascensao
conceitual. Nessa perspectiva, Vigotski (2009) ainda discorre que para as estruturas mentais
dos envolvidos no processo modificarem-se sdo importantes trés condicGes: a instrucdo escolar,
a existéncia e organizagédo de sistemas de conceitos e a relagdo entre os conceitos espontaneos
e os cientificos.

A proxima verbalizacdo da aluna Juliet, “Profe, na verdade na maioria sdo cartas
comerciais e pessoais, ratifica a magnitude de tal perspectiva, ou seja, a proposicdo da tarefa
“mural das aprendizagens” faz emergir situagcdes em que conhecimentos sdo inter-relacionados
e postos em um sistema de conceitos. A presenca da cogni¢do distribuida, das relacbes de
sentido produzidas no ambito do processo pedagogico envolto por situacdes de interacdo, pelos
elementos que estruturam o sistema, permite aos interactantes socializarem, sintetizarem,
compararem, transformarem conhecimentos e, consequentemente, mudarem as suas estruturas
mentais, isso tudo em uma dimenséo dialdgica da linguagem.

Conforme Bakhtin (2002), tal dimensdo, estando presente, possibilita entre os
envolvidos uma compreensdo ativa e responsiva, como uma réplica suscitando sempre uma
reacdo, uma resposta do interlocutor. Para o autor, a linguagem torna-se dialogica em dois
sentidos: na interacdo entre os sujeitos do discurso e na interacdo entre os discursos entre si,
compreendidos como “um ‘tecido de muitas vozes’ ... que se entrecruzam, se completam,
respondem umas as outras ou polemizam entre si no interior do texto” (BAKHTIN, 1997, p.
34).

%8 Afirmamos isso, pois, na aula de analise de correspondéncia, a aluna foi sorteada com uma carta de reclamagéo.
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Temos, assim, tanto nas palavras de Bakhtin como nas de Vigotski, a linguagem como
questdo primordial de desenvolvimento do ser humano, a palavra como um meio de
compreensdo mutua entre as pessoas e instrumento mais importante da formacdo da
consciéncia, sendo necessario, entdo, dar-lhe a autoridade que, de fato, tem, ou seja, o lugar
privilegiado na interlocu¢do, compreendido como ambiente de producdo de linguagem, de
constituicdo de sujeitos e construcdo do conhecimento que da sentido aos sistema didatico.

Segundo Hollan (apud DANIELS, 2011, p. 116), permitir que a fronteira da unidade de
analise mova-se para além do individual situa os participantes num ambiente cultural complexo,
porquanto, “os modos como a mente esta distribuida dependem, crucialmente, das ferramentas
através das quais alguém interage com o mundo, e aquelas, por sua vez, dependem das metas
de alguém”.

Para tanto, considera-se o ambiente de sala de aula como espaco de interlocucao em que
0 processo de ensino/instrucdo constitui-se como fonte de processos internos de
desenvolvimento, sendo construido social e discursivamente nas interacfes sociais. Ademais,
objetivando com o “mural das aprendizagens” proporcionar aos alunos um espago destinado ao
registro coletivo do trabalho realizado, desde os saberes iniciais sobre o objeto, as pesquisas, as
curiosidades, as sintetizacbes do conhecimento elaborado, permitindo que eles falem,
manifestem hipoteses, experiéncias a partir do estabelecimento de relagdes dialdgicas, podemos
observar que a interlocucéo entre professora e alunos(as) poderia ter sido melhor conduzida:
faltou dar a ver as minhas metas em relacdo a atividade (perspectiva da cognicéo distribuida).

Afirmamos isso, pois, ao instigar os alunos a exporem 0s seus saberes sobre o objeto
investigado, a professora apenas emite expressao de concordancia e complementa a exposi¢éo
dos alunos com novos conhecimentos; ademais, perde momentos preciosos de problematizacéo
ofertados pelas criancas, de modo que foca somente em aspectos isolados, ndo dando a devida
importancia a interacdo e eliminando o papel da situacdo sobre a cognicdo e a acdo (NORMAN
apud DANIELS, 2011).

Na linha 12, por exemplo, a professora ignora a fala de Gulliver, deixando-se guiar
apenas por sua ldgica de raciocinio que era, primeiramente, recuperar 0s conhecimentos acerca
dos tipos de cartas, tanto que, apds isso, na linha 21, dirige-se ao aluno por meio de gestos e
reformula a fala dele, dando continuidade a exposi¢do de conhecimentos apreendidos sobre o
género investigado ¢ assinalando a “fung¢do” dos tipos de cartas. Percebemos que a professora
guia-se por uma logica linear de exploracdo dos conteudos como se para cada “coisa” tivesse a
sua hora, ndo o fazendo pelo movimento vivo de aprendizagem agenciado pelas criangas na

cognicéo distribuida.
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Nas linhas 17 e 22, também, a professora deixa passar situa¢fes importantes que
poderiam mobilizar atividades discursivas sobre o contetudo em foco e, simplesmente, confirma
a assercdo das criancas, instigando a exposicdo de novos conhecimentos, perdendo a
oportunidade de transformar o objeto de estudo em topico de argumentacéo, de desafiar os(as)
alunos(as) para, além de formularem uma asserc¢éo, elaborarem justificativas para ela, emitirem
duvidas, objecBes, contra-argumentos e pontos de vista alternativos a serem postos em
movimento na sequéncia interativa. Enfim, adia a qualificacdo das relacdes de
sentido/generalizacdes dos envolvidos, a qual poderia ocorrer se, diante da fala de Juliet - “Que
foi a minha!”, linha 17, a professora movimentasse a interagdo, favorecendo o pensar em
conjunto por meio de questdes como: por que afirmar isso? Concordam com a explanacgdo do
colega? Quem pensa diferente? Justifiquem. Exemplifiquem. Poderia ainda ter solicitado a
crianca para gue lesse a sua carta e localizasse o elemento que a fez afirmar ser aquela uma
carta de reclamacéo, poderia ter possibilitado a Juliet o uso arbitrario do conceito e, ao grupo,
novas generalizacOes sobre ele.

Ao mesmo tempo, nos quadros de sequéncias interativas ja expostos, confirma-se que
as criancas possuem uma sensibilidade muito grande e adaptam-se muito facilmente ao
ambiente em que estdo e ao que lhes € proposto (cogni¢do distribuida), expressam com a mesma
facilidade o que querem, gostam e sabem fazer, oferecem aos que estéo ao seu redor sinais que
poderédo ser melhor observados por um professor-pesquisador que busca respostas e que se faz
perguntas.

Tratando-se de uma investigacdo-acdo, essa postura da professora-pesquisadora, tanto
em momento de composic¢do do diario de bordo como em sessdes de orientacdo, tornava-se
topico de discussdo e andlise. Segundo Dickel et al (2009, p. 143-165), o professor € afetado
pelas condutas e/ou respostas dos alunos e, a partir delas, orienta nova intervencdo, para tanto,
guando o aluno constréi uma resposta, o professor precisa questionar-se sobre o porqué aquela
crianca explicou daquela forma, o que quis dizer... “Ao professor-investigador cabe, desse
modo, formular vérias hipoteses acerca das razdes da explicacdo dada, modificar as perguntas,
questionar o percurso intelectual feito, alterar a situacéo experimental em funcdo das condutas
ou das respostas do sujeito.” Dessas reflexdes, dentre outras mudancas, resultaram previsdes de
perguntas que passaram a compor as interacdes com os alunos, registradas em um trecho do

diario de bordo.

O que o fez pensar assim?

Como chegou a essa conclusdo?

Quem mais pensa assim? E quem pensa ao contrario? (Permitir réplicas)

Obs. Diante de elementos convergentes, voltar a posicao e indagar tu chegaste a
pensar isso?
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Isso que o colega disse ajuda a compor a tua ideia? (DB/2015)

A autorregulacdo da acdo pedagogica levou-me a perceber que minha identidade
docente precisava transcender a tarefa de buscar compreender, avaliar o resultado em si da agéo
proposta, do conteudo ensinado e, essencialmente, apreender os caminhos pelos quais 0s meus
alunos chegavam as suas explicacdes e elaboracfes, intervindo nesse processo de forma
significativa, seja individual ou grupal, com a proposicédo de diferentes tarefas/ferramentas, com
discurso vivo e produtivo, ndo permitindo que os conhecimentos colocados em movimento
pelas criancas ficassem ociosos. Enfim, cabia operar com a ideia segundo a qual o resultado,
apesar da sua importancia, caracteriza-se apenas como a consequéncia de um processo.

Para tanto, a compreensdo do que constitui o sistema didatico e como ocorre 0 seu
agenciamento no processo pedagogico é indispensavel ao professor, uma vez que a atividade
de ensino/instrucdo e de aprendizagem requer, para incidir no desenvolvimento da crianga, ndo
somente a exposicdo e transmissdo de conhecimentos cientificos, mas a possibilidade de inter-
relaciona-los aos conhecimentos espontaneos, problematiza-los, estabelecer relagcdes de sentido
com outros conceitos dentro de um sistema.

Retomando Vigotski, é 0 acesso ao conceito cientifico na sua relagdo com os sistemas
que inaugura uma forma de pensamento que provoca questionamentos sobre os conceitos
espontaneos, 0s quais, nessa perspectiva, nao necessariamente evoluem, mas podem ser
substituidos por novas generalizacbes, confrontar-se ou, até mesmo, estar junto aqueles,
enquanto ampliam-se no individuo as formas de pensar o mundo e de atribuir sentido as coisas
por meio da palavra. Todavia, esse movimento, conforme o autor, é possivel em funcéo de duas
propriedades consideradas essenciais aos conceitos cientificos: a tomada de consciéncia e a
arbitrariedade.

Chegado a esse ponto, entra em jogo a instrucdo, funcdo da escola na complexificacéo
dos conhecimentos, o0 agenciamento da cognicdo distribuida, da oferta de motivos/afeto para
que seja possivel a ocorréncia da referida tomada de consciéncia e a arbitrariedade. Para
Vigotski (2009, p.290), a tomada de consciéncia exige que a maneira como se opera sobre um
determinado conceito torne-se objeto da propria consciéncia, baseando-se na generalizacao dos
proprios processos psiquicos, sendo que o ato da tomada de consciéncia € o que torna os
conceitos arbitrérios, permitindo que a crianca tenha o dominio do conceito nas mais diversas
acoes, apreendendo como ele, ela adapta-se, estrutura-se e modifica-se, tornando-se coerente
no contexto em que é empregado, sendo que, nesse processo, manifesta-se, em primeiro lugar,

0 papel decisivo do ensino.
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Segundo Moll (1990), o centro de uma analise vigotskiana do ensino é reconhecer como
0 adulto, através do mecanismo das interac@es sociais, cria e regula os sistemas sociais de
aprendizado que, no caso, n6s chamamos sequéncias didaticas. Logo, o sistema social (um dos
elementos constitutivos do sistema didatico) dentro do qual se espera que as criangas aprendam
torna-se foco da nossa analise também. O autor afirma que a ZDI ocorre na crianga envolvida
em atividade colaborativa, dentro de ambientes sociais especificos. Por isso, as SD precisam
contemplar tarefas que auxiliam no desenvolvimento da ZDI.

Como varios estudiosos destacaram, Vigotski ndo deixou orientac6es sobre que formas
de assisténcia devem ser oferecidas para o0 aluno no movimento das possibilidades de
desenvolvimento - zona de desenvolvimento iminente®®, mas escreveu sobre colaboragio e
direcdo, também sobre ajudar as criancas através da demonstracdo. De acordo com Moll (1990),
Vigotski (1981) afirma que

[...] the intellectual skills children acquire are directly related to how they interact
with others in specific problem-solving environments. He posited that children
internalize and transform the help they receive from others and subsequently use these
same means of guidance to direct their own problem-solving behaviors. (MOLL,
1990, p. 162-163)%°

Por esse angulo, é notavel considerar, visando capturar as complexas relacdes de
reciprocidade entre a acdo de ensinar e aprender, constituidas no ambito do processo
pedagdgico, que se precisa atentar ndo apenas para o0s trabalhos prescrito e representado,
regados de intengdes, mas para o real, para a condicdo de ser ator do seu oficio-docente. Ser
ator quer dizer possuir dominio sélido do seu planejamento, dos contetdos e das questdes em
jogo no objeto a ser ensinado, assim como dispor de uma clara compreensdo do nivel de

desenvolvimento real de seus alunos, lembrando que, conforme Bronckart (2006, p. 226),

0 que constitui a profissionalidade de um professor é a capacidade de pilotar um
projeto de ensino pré-determinado, negociando permanentemente com as reages, 0S
interesses e motivacBes de seus alunos [...], considerando mdultiplos aspectos
(sociolégicos, materiais, afetivos, disciplinares,...), frequentemente subestimados e
que, entretanto, constituem o ‘real” mais concreto da vida de uma classe.

% Em nosso texto, aparecem as diferentes tradugdes dadas para o conceito de “zona blijaichego razvitia” de
Vigotski (zona de desenvolvimento proximal, zona de desenvolvimento imediato), uma vez que, na composi¢ado
do referencial tedrico, decidimos por respeitar a op¢do dos estudiosos da area. Todavia, em nossa tese, adotamos
a traducdo feita por Zoia Prestes (2010), a qual se encerra no termo: “iminente” no lugar de “proximal” ou
“imediato”. J& explicamos, no corpo do texto, 0 motivo dessa opc¢ao.

601...] As habilidades intelectuais que as criancas adquirem estdo diretamente relacionadas a como elas interagem
com outras pessoas em ambientes especificos de solucdo de problemas. Ele postulou que as criangas internalizam
e transformam a ajuda que recebem dos outros e subsequentemente usam esses mesmos meios de orientagao para
direcionar seus proprios comportamentos de resolugao de problemas. (MOLL, 1990, p. 162-163, traducao propria).
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O que se apontou sobre a possibilidade de atuagéo da professora tem a ver com a aposta
na argumentacdo como elemento essencial e responsdvel por dar movimento ao sistema
didatico e a ascensdo conceitual dos envolvidos no processo de ensino/instrucdo e de
aprendizagem. Em funcdo disso, voltemos o nosso olhar para a cognicdo distribuida no
ambiente de sala de aula, buscando, nesse ponto, arrestar a presenca da argumentagcdo no

movimento dos conhecimentos externalizados pelos sujeitos.

4.3 “Ndo, mas como é que uma empresa vai ser publica?”’. da exposi¢cdo do conhecimento a
sua problematizagdo

No topico anterior, ficou visivel que a cognicdo distribuida fez emergir nos sujeitos,
especificamente, nas criangas, conhecimentos importantes, mas a racionalidade prescritiva da
professora, amarrada ao resultado, acabou por modificar o propdsito da tarefa em vigéncia e
por adiar a presenca da argumentacdo no agenciamento da tarefa, isto €, na conducéo das
tarefas, nas acdes de intervencdo da professora, na interacdo entre os envolvidos em um nivel
metacognitivo.

De acordo com Pontecorvo (2005), a “poténcia” dos ambientes de problematizacéo, de
conflito de opiniBes para explicar e argumentar ndo €, comumente, utilizada na escola para fins
de aprendizagem ou para envolver um problema de conhecimento; pelo contrario, nela,
permanecem as categorias, definidas pela autora, como responsaveis por marcar um “nao-
desenvolvimento”, sendo elas a repeticdo, a confirmacdo e/ ou a referenciacdo a uma
experiéncia pessoal.

A autora, em suas pesquisas, analisa diferentes modalidades interativas entre criancas e
entre criancas e professor e comprova que a¢fes como relacionar, delimitar, problematizar,
contrapor-se argumentando, compor relacdes de nivel mais alto, generalizar, reestruturar, sdo
marcadas como categorias de “desenvolvimento’’; ademais constata que o raciocinio sobre um
argumento especifico dentre aqueles propostos constroi-se, muitas vezes, pela contribuicdo de
varios interlocutores, denominado pela estudiosa por um “pensar em conjunto” — fenémeno de
“co-construcao do raciocinio”.

Tais evidéncias corroboram a concepgdo que defendemos, especificamente, no que
condiz com a proposicdo de situagOes de interagdo social, ndo considerando quaisquer
interacdes, mas as que promovem a “co-constru¢do do raciocinio”, na acepgao de Bakhtin, as

que estabelecem relacGes dialogicas.
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Na expectativa de colocar tal atividade em acdo, planejamos, em nossa SD, exercicios
em duplas, que visassem conduzir os alunos para um aprofundamento e uma investigacéo de
determinados conhecimentos sobre o género, por meio da compreensdo e interpretacdo de
textos. Uma dessas tarefas previa que as criancas, além de analisar as propriedades de uma carta

de reclamacdo (contetdo, funcdo, forma composicional, estilo linguistico), vivenciassem

momentos em que pudessem debater com o(a) colega sobre diferentes conhecimentos.

Quadro 6- Sequéncia Interativa (SI)

Compreenséo e interpretacdo do texto: Carta de Reclamacéo — atividade em duplas

Linha Interactantes Ac0es discursivas

1. Maria: Aqui é solicitar algo, né? Solicita confirmagéo da prof. sobre sua
assercéo.

2. Professora: Como? Geracdo de davida

3. Maria: Aqui é solicitar algo, né?

4. Professora: Lé. Solicita a crianca ler/ rever atividade.
Comando de reviséo.

5. Maria: “Pense, agora, no objetivo desta carta.

Assinale a alternativa correta”:

6. Anna: “Fazer uma exposig¢ao sobre Situacao Assercdo com indicacdo de certeza

financeira da empresa.” NAO!

7. Anna: “Comunicar-Se COM uma pessoa Assercdo com indicacdo de certeza.

intima,” NAO!

8. Anna: “Tornar publica uma opinifo a respeito =~ Assercdo com indicagdo de certeza.

de algo que foi publicado (livro, revista,
jornal),” Naaado! Oh!

9. Anna: “Fazer uma reclamagdo para uma Assercdo com indicacdo de certeza

empresa,” Nao.

10. Maria: SO que ai é uma empresa, né? Sé que

((Crianca fala com ar de certeza olhando para ~ Contraposicao a palavra da colega. E pede
a profe, buscando confirmacéo e a colega fica  confirmacéao da prof. sobre sua assercéo.
pensativa)).

11. Anna: E ((mas com ar de desconfianca)) Concordancia ao posicionamento da colega.
Professora agita a cabeca, para um lado para
outro, validando a divida (como se dissesse:
ndo sei). Mantendo o desequilibrio do ponto
de vista inicial.

12. Professora: E uma empresa, a prefeitura? Indagacéo que estabelece divida.

13. Anna: N&o. Contraposicéo ideia da colega e retomada de
sua opinido inicial.

14. Maria: N&o. Concordancia e mudanca de ponto de vista.

15. Professora: Ndo é uma empresa, a prefeitura? = Questionamento solicitando confirmacao.

16. Maria: N&o é uma empresa. Confirmacéo da opinido.

17. Anna: E porque ela é publica, entfo nfo tem Justificativa da opini&o.

como ela ser uma empresa, porque ela ajuda
as pessoas ((enquanto isso a colega ao lado
olha e d& uma risadinha com expressao de
duvida)) ela é dona da cidade.

18. Maria: Mas, aqui tem solicitar algo.



19.
20.
21.
22.

23.

24.
25.
26.
217.
28.

29.
30.
31.
32.
33.
34.

35.
36.

37.

38.

39.

40.

41.

42,

43.

Professora: Mas, sera que a prefeitura ndo é
uma empresa publica dai?

Maria: Naaado.

Professora: Porque existem empresas ...

Anna: T4, mas ai aqui nao fala que é publica.

Maria: T4, mas ((parece que a aluna vai falar
algo sobre, mas retoma seu comentario
anterior))... eu ndo sei se a prefeitura ¢ uma
empresa.

Professora: O que que é uma empresa?
Anna: Uma empresa é tipo 0c0ooooohh, tipo
onde eles fabricam as coisas.

Professora: Sé existem empresas onde
fabricam coisas?

Maria: Minha mée trabalha numa empresa
chamada Jodo das Massas, onde fazem massa.

Professora: Ela faz massa?

Maria: Ela trabalho no escritdrio.
Professora: O que ela faz no escritério?
Maria: Ah, sei |4, preenche boleto, faz coisas.
Professora: Preenche boleto, faz pagamentos,
e serd que na prefeitura ndo se preenche
boletos e faz pagamentos?

Anna: Faz, mas dai ndo se fabrica nada la
dentro.

Maria: E.

Professora: Mas empresas s6 existem se
fabricam alguma coisa?

Maria e Anna: ((balangam a cabega acenando
que nao.))

Anna: Ndo, mas como é que uma empresa Vvai
ser publica?

Maria: T4, mas quase todas as empresas sao
publica, tipo porque faz produtos pra pra
populacéo.

Anna: T4, mas é difereeeente isso Maria, tipo
ela ndo faz coisa pra populacéo ((se referindo
a produtos)), ela tipo arruma asfalto...

Maria: T4, entdo vai ter que ser essa aqui
mesmo ((aluna aponta com o dedo para a
alternativa da questio “Fazer uma reclamacao
para uma empresa”’, mas com cara de quem
ainda ndo esta convencida)).

Professora: T4, vamos pensar uma coisa, uma
empresa ela pode fabricar coisas, pode
negociar compras e vendas, ela pode construir
escolas

Anna: Ta ja sei, € esse. ((Enquanto a
professora fala a aluna Anna ignora e ja vai
marcando a alternativa na folha, indicando que
ndo precisam mais de explicacdo ela ja sabe,
esta certa de que a prefeitura é uma empresa e
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Contrapalavra, retomando o ponto de vista
incial — funcéo da carta em analise é solicitar
algo.

Questionamento, mantendo ldgica da
duvida.

Ratificagdo da opinido.

Inicio de uma exemplificagdo

Argumento com defesa do seu ponto de
vista.

Contra-argumento (implicito)

Questionamento solicitando explicacéo.

Generalizaco acerca do conceito de
empresa
Questionamento gerando duvida.

Estabelecimento de uma opiniéo.

Generalizacdo acerca do conceito de
empresa
Questionamento pedindo explicacdo

Questionamento pedindo explicacdo

Recompde a fala da aluna (generalizagdes do
conceito) e faz questionamento comparativo
— gerando davida.

Concordancia, mas contra-argumenta
defendendo seu ponto de vista.
Concordancia.

Questionamento gerando duvida.

Manifestacéo de opinido.

Confirmacéo e retomada do ponto de vista
inicial.

Contra-argumenta a opinido da colega com
exemplo

Contra-argumenta a colega com exemplo

Concordancia com o ponto vista da colega.
(Prefeitura é empresa)

Retomada do pensamento das alunas.

Reelaboracéo + Complemento.

Expressédo de defini¢do do ponto de vista
assumido.



44,

45.

46.

47,
48.
49.
50.

51.

52.

53.

54.
55.

56.
57.

58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.

65.
66.
67.

68.

69.

70.
71.

72.

73.

74.

75.

marca a resposta na sua folha e na da colega,
Maria ainda fica ouvindo a professora de
forma pensativa))

Professora: E qual a diferenga de publica, por
que é publica uma coisa?

Anna: Porque todo mundo entra e sai a hora
que quiser, menos os funcionarios.

Professora: Ela é publica, por qué? Essa
escola, por exemplo, ela é publica?

Maria e Anna: E

Professora: Por que € publica?

Anna: Porque todo mundo entra.

Maria: Néo, publica é porque é tipo pra
populacéo de Estacdo.

Professora: Toda a populacéo de Estacdo tem
o direito de estar nela, porque é dono um
pouquinho.

Anna: Eu sou dona um pouquinho ((virando
para a colega ao lado bem animada diz)) a
gente é dono um pouquinho.

Professora: Quando é publico é porque todo
mundo tem uma parcela

Maria: De tipo, de pertence

Professora: Que pertence a ela. A praga, por
exemplo, é um ambiente

Maria: Publico

Professora: Ndo tem um dono em particular,
que tem que pedir autorizacdo pra entrar.
Agora, a tua casa é publica?

Maria e Anna: Naadao!

Professora: Todo mundo é dono?
Professora: Quem é dono?

Anna: Nos!

Professora: Pai, a mée e vocés.

Anna: Ndo, meu pai e minha mée, ndo sdo so
eu sou.

Professora: SO vocé é a dona da casa?

Anna: Sim, nem a Elsa ndo €, eu que comprei.

Professora: Mas, vocé esta podendo ehmm?!

Anna: E a minha casa ((a aluna faz uma
micagem expressando brincadeira e a colega
ri))

Professora: Entdo, nés vamos dizer Anna,
gue esta casa é privada.

Anna: E, minha casa privada.

Professora: Agora, a prefeitura pode ser uma
empresa privada? Tipo a Mepel.

Maria e Anna: Nao!

Professora: A Mepel é uma empresa privada
porque ela tem um dono, é de uma familia.
Qual o nome dessa familia?

Maria e Anna: ((Ficam pensativas))

Robin: E os Boff. ((Aluno de outra dupla))
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Questionamento solicitando explicacdo

Generalizacdo acerca do conceito de
empresa
Questionamento pedindo explicacéo.

Expressdo de concordancia.
Questionamento pedindo explicacéo.

Nova generalizacdo do conceito.
Contra-argumentacéo ao exemplo da colega.
Retoma pensamento da aluna +
complemento

Insere nova informacdo acerca do conceito

Completa o raciocinio da professora.
Valida e complementa ideia exemplificando

Complemente a exemplificagdo da prof
Exposi¢do + Questionamento comparativo?
Duavida

Confirmacéo da opiniéo.
Questionamento gerando duvida.

Questionamento pedindo explicacéo.

Complementacdo da ideia aluna
Contra-argumento

Questionamento solicitando gerando davida.
Confirmacédo da Assercao.

Contrapde com indagagao o posicionamento
da aluna.

Reafirma sua posigéo.

Concordancia + insercéo de nova
informac&o — generalizacdo do conceito.

Questionamento comparativo? Duvida

Generalizagao do conceito — légica da
comparacdo. Explicagéo.
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76. Professora: Os Boff. A prefeitura ela é Explicacdo e validacdo de que a prefeitura é
publica, Meninas, porque ela ndo tem um publica com nova informacéo. Pergunta
dono especifico, quem sdo os donos? solicitando resposta.

77. Maria e Anna: Nos.

78. Professora: o povo de Estacéo Exposi¢cdo com exemplificacdo

79. Anna: Quem nem tipo tem ((profe poda o Explicagéo
raciocinio da aluna))

80. Professora: Que pagar 0s impostos Continuacéo exemplificacdo, nova

informacé&o.

81. Maria: Que mantém a prefeitura Complementa a ideia da professora

82. Professora: E o prefeito € quem administra Continuacéo exemplificacdo, nova
esse dinheiro, e os secretarios ((ndo concluia  informacéo.
aluna intervém))

83. Anna: E o prefeito nfo é dono, tipo o prefeito ~ Concordancia com exemplificagdo.

e o vice-prefeito ndo sdo donos porque acada = Apresenta nova generalizacdo.
quatro ano muda o prefeito.

84. Professora: 1sso, por isso também que é Por isso
publico. Entdo posso chamar a prefeitura de Entdo
empresa, ela é uma empresa? Validacéo e retomada ponto de vista de que

a prefeitura é uma empresa. Questionamento
de confirmacéo.

85.  Mariae Anna: E Concordancia

86. Professora: Qual é a diferenca? Questionamento solicitando explicacdo

87. Anna: Que é publica. Validacdo — Conclusdo do debate. Consenso

88. Professora: Até d& pra complementar ali se Complementacdo Concluséo.

vocés querem. ((aluna Anna escreve ao lado
da palavra “empresa” na alternativa a palavra
“publica” e a Maria, em seguida, escreve na
folha dela também))

89. Maria: Entdo é esse ai, né. ((Confirmando a
resposta da questdo))

90. Anna: E! “Fazer uma reclamagio para uma
empresa,” ((assinalam a questdo))

Fonte: VAGG / VAGG 05/15 - 22/09/2015

Confirmacéo da alternativa da questéo do
exercicio.
Confirmacéo.

Na cena transcrita, é possivel perceber que a l6gica da discussdo criou uma expectativa
de acordos e desacordos, em que esteve em questdo um problema de conhecimento. Nas
palavras de Leitdo (2007), uma atividade de carater discursivo, envolta por situacdes em que
havia divergéncia de opinido, movimentos cognitivos-discursivos que a constituiam na
formatacdo de justificativas de assercOes, no intuito de aceitar ou reduzir a aceitabilidade do
ponto de vista em questdo.

Prova disso € que, mesmo de forma exigua, as interacdes tanto da professora quanto dos
alunos apresentaram mudancas, principalmente, se comparadas as Sl anteriores. Na maioria das
situacgdes, é possivel perceber que a professora considera a explanagéo das criangas, valorizando
as diferentes vozes e instigando-as a ir além do produzido. Analisando os enunciados,
evidenciamos que, de 32 turnos de fala da professora (interacdo com as alunas), 21

configuraram-se como questionamentos, gerando divida acerca do objeto do conhecimento
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investigado e/ ou explicacdo sobre ele — podendo serem marcadas como categorias de
“desenvolvimento” -, € apenas 9 (nove) turnos abordando uma retomada da fala das criangas
com complementacdo de ideias e/ ou sintese do conhecimento posto em movimento no
momento — categorias que marcam um “ndo-desenvolvimento” —, seguindo a classificacdo de
Pontecorvo (2005).

Em consequéncia disso, as formas de interacdo das criangas também sofreram
alteracdes. Elas ndo s socializavam conhecimentos que detinham sobre o objeto investigado,
mas se posicionavam sobre eles, explicavam, estabeleciam comparagdes, contrariavam
assercdes, exemplificavam. Das linhas 44 a 50, apds o debate acerca dos conceitos de
“empresa” e “publica”, a professora, a partir do estabelecimento da divida e pedidos de

explicacdo, conduz as criancas a exposicdo de elementos para chegarem a um consenso.

Professora: E qual a diferenca de publica, por que é publica uma coisa?

Anna: Porque todo mundo entra e sai a hora que quiser, menos os funcionarios.
Professora: Ela é publica, por qué? Essa escola, por exemplo, ela é pablica?
Maria e Anna: E

Professora: Por que é pablica?

Anna: porque todo mundo entra.

Maria: Ndo, publica é porque é tipo pra popula¢do de Estacéo.

Se tomarmos como referéncia as consideracdes de Leitdo (2011), especificamente, sobre
o lugar da argumentacao na construcdo do conhecimento em sala de aula, vemos que compete
ao professor viabilizar condi¢Oes para que agdes verbais facilitem a instituicdo da argumentacéo
no processo de ensino/instrucdo e de aprendizagem, sejam elas no plano pragmatico (temas
como passiveis de discussao), argumentativo (estimular os alunos a implementarem operacdes
definidoras da argumentacdo) e/ou plano epistémico (oferecer informacdes que se convertem
em premissas dos argumentos dos alunos, argumentacdo tipica da area do conhecimento
conferindo estatuto epistémico). Além de viabilizar tais oportunidades, consideramos
fundamental eleger a argumentacdo como conteddo a ser ensinado no intuito de oferecer
suporte linguistico aos alunos para que possam designar por si mesmos as estratégias utilizaveis
e utilizadas, transformar o objeto de conhecimento em situagdes de investigacdo e debate,
agenciando acgdes discursivas como parte de uma argumentacdo, trazendo informacéo,
defini¢bes, pontos de vistas, contra-argumentos para o debate, a fim de inter-relacionarem

saberes e ascender conceitualmente.
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Sob esse angulo, no Q-6 Sl, ainda que de modo pouco profundo, sdo perceptiveis
momentos em que as alunas foram instigadas a pensar em resposta a varios questionamentos
feitos pela professora:

e Solicitou-se um pedido de justificacdo/explicacdo para as asserc@es: “por que é
publica?; Qual a diferenca?; O que é um empresa?”

e Estimulou-se as alunas para que (re)examinassem as suas proposicdes a luz de
contraposicdes: “Mas empresas sO existem se fabricam alguma coisa?; Todo
mundo ¢ dono?”

e Transformou-se o objeto de estudo em tdpico de argumentacdo: “E uma
empresa, a prefeitura?; T4, mas sera que a prefeitura ndo é um empresa publica,

dai?”

Em consequéncia disso e localizando a acdo pedagogica no centro da instrucéo, isto é,
da atividade-guia que contém ela propria elementos que promovem o desenvolvimento, é
apropriado afirmar que houve, por parte das alunas, maior exposi¢do de conhecimentos
especificos sobre o objeto de estudo: Anna: “N&o, mas como é que uma empresa vai ser
publica?” Maria: “Ta, mas quase todas as empresas sdo publica, tipo porque faz produtos pra
pra populagdo”. Anna: “td, mas é diferente isso Maria, tipo ela ndo faz coisa pra populagéo,
ela tipo arruma asfalto”. As alunas desenvolvem formas de raciocinio tipico da area do
conhecimento em investigacdo, avaliando as davidas interpostas pela professora e pela colega,
formulando opinides e argumentos, respondendo a objecdes, participando ativamente do
processo, valendo-se essencialmente da capacidade de linguagem argumentativo-dialdgica.
Mercer (2017), com base em diversas pesquisas e apoiado em principios vigotskianos, explora
a abordagem “Thinking Together” (“pensando juntos”). Segundo o autor, essa ¢ uma maneira
importante pela qual as crian¢as reinem ideias, opinido e informacdes, pensam em voz alta para
criar novos significados, conhecimento e compreensdo. Nesse contexto, situa-se 0 “dialogic
teaching”, 0 qual nos ajuda a caracterizar a forma de intervencdo qualificadora do processo,
pois promove um envolvimento ativo e alargado dos alunos e professores na interacao
discursiva em sala de aula, para que o ensino/instrucdo e a aprendizagem torne-se um esforcgo
coletivo em que o conhecimento e a compreensao sejam construidos em conjunto.

Para o autor, a qualidade dos dialogos educacionais é um fator chave na realizacéo
académica e o ensino dialdgico pode aumentar a capacidade de didlogo e o pensamento
reflexivo das criangas, bem como o desenvolvimento do conhecimento acerca do assunto.
Segundo Phillipson and Wegerif (2016 apud Mercer, 2017, p.4),
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Being better at dialogue means learning how to ask better questions, how to listen
better, hearing not only the words but also the implicit meanings, how to be open to
new possibilities and new perspectives, while of course learning how to think
critically about new perspectives through comparing different points of view. More
than all these specific skills... to be more dialogic means to be more open to
learning.®

As contribuicdes de Pontecorvo (2005) também seguem a mesma perspectiva ao
destacarem que permitir o crescimento de um raciocinio coletivo propiciaa as criancas trabalhar
na sua area de desenvolvimento “potencial”, verificar e controlar a validade de suas ideias e
continuar construindo, com a contribuicdo dos outros, pontos de vistas mais satisfatorios,
questdo que pode ser visualizada também nos enunciados do Q-6 Sl. Essa co-construcéo do
raciocinio, como a autora denomina, pode manifestar-se de diferentes maneiras nos enunciados,
como, por exemplo, quando o aluno Robin, membro de outra dupla, responde a pergunta da
professora: “qual é o nome dessa familia?” ¢ ele diz: “é€ 0s Boff”, demonstrando estar atento ao
dialogo, fazendo uma complementacdo da exposicao e/ ou quando a professora diz: “quando é
publico é porque todo mundo tem uma parcela’ € a aluna continua “de tipo, pertence”. Ela
expressa uma complementacdo da assergdo/pergunta da professora. Outra maneira pode ser
quando o objeto do discurso é compartilhado porque se esta pensando na mesma coisa, ou por
uma complementacdo implicita, em que nenhum dos interlocutores completa todas as frases,
mas o fio condutor do discurso passa naturalmente de um para o outro: Professora: “Que paga
0s impostos”, Maria: “Que mantém a prefeitura”. Outro exemplo de co-construcao, chama-nos
a atencdo Pontecorvo, é dado pela retomada, mais ou menos explicita, de um tema introduzido
por outro interlocutor, com a inten¢do de incluir pequenos acréscimos, variacdes, elaboracoes,
integracdes: Professora: “Toda populagdo de Estagdo tem o direito de estar nela, porque é
dona um pouquinho”, Anna: “Eu sou dona um pouquinho, a gente é dona um pouquinho”.

Poderiamos dizer que tal perspectiva assemelha-se a proposta de Mercer (2017, p. 2),
ndo obstante, nessa pratica, a argumentacdo entrar como uma estratégia para o exercicio de
pensar juntos. Para ele, no ambiente de sala de aula, ha de proporcionar-se aos estudantes e/ ou
a cada turma o desenvolvimento de regras basicas para o thinking together, sendo que tais

combinados devem viabilizar:

61 Ser melhor no didlogo significa aprender a fazer perguntas melhores, ouvir melhor, ouvir ndo apenas as
palavras, mas também significados implicitos, como estar aberto a novas possibilidades e novas perspectivas,
enquanto, claro, aprender a pensar criticamente sobre novas perspectivas através da comparacdo de diferentes
pontos de vista. Mais do que todas essas habilidades especificas ... ser mais dialdgico significa ser mais aberto ao
aprendizado). (Traducéo nossa).
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* All relevant information is shared openly.

* Each group member should be actively encouraged to contribute to the discussion.
* Everyone should listen to others attentively.

* Each suggestion should be carefully considered.

» Group members are asked to provide reasons for ideas and opinions.

* Constructive challenges to ideas are accepted and a response is expected.

« Alternatives are discussed before a decision is taken.

* The group works together with the purpose of reaching agreement.

* The group, not the individual, takes responsibility for decisions made.5?

Podemos conciliar a sua proposta com a nossa, pois ela pressupde compartilhamento de
informacdes, motivacdo do educando para que contribua com a discussdo, exposicao de
assercgdes e justificativas, respeito e consideragdes as diversas opinides com fornecimento de
razbes que as argumentam, tudo isso a partir de desafios construtivos que visem pbr em
movimento posicionamentos, argumentos, contrapontos até chegar-se a um consenso, a
elaboracdo de conceitos. Ela também converge para o que De Chiaro e Leitdo (2005) prop6em
sobre o trabalho com a argumentacdo em um plano epistémico, em que séo oferecidas aos
alunos informacdes que se transformam em assercdes, argumentos tipicos da area em estudo,
acOes discursivas que legitimam pontos de vistas, constroem conhecimentos. Em suma,
observamos que, através da comparacdo de diferentes pontos de vista, qualificamos 0 nosso
didlogo, colocamo-nos abertos ao aprendizado; é pensando em conjunto que reunimos ideias,
opinides, contraposicdes e chegamos a um consenso; é através da justificacdo de pontos de
vista, do convencimento sobre a corre¢do ou a conveniéncia do proprio posicionamento acerca
do que se esta socializando, que produzimos interacbes mais qualificadas, argumentos mais
elaborados, e que podemos, inclusive, atingir niveis metacognitivos / metalinguisticos
apurados.

Voltando-nos para os enunciados do Q-6 Sl, podemos observar que, nas interacfes, ha
a predominancia do jogo dialégico da argumentacdo (CAMPS, 1995), pois o argumento é
negociado com um contra-argumentador real, no qual a estratégia focaliza uma transformacéo
do conhecimento, a inter-relagdo entre conceitos espontaneos e cientificos até chegar-se a um
consenso ou solucdo de um problema, uma tomada de decisdo. Percebemos que as criancas

utilizam argumentos como forma de negociacéo, resolucdo de diferentes opinides a partir da

62 « Todas as informagdes relevantes sdo compartilhadas abertamente.
» Cada membro do grupo deve ser incentivado a contribuir para a discusséo.
* Todos devem ouvir os outros atentamente.
* Cada sugestao deve ser cuidadosamente considerada.
» Os membros do grupo sdo solicitados a fornecer razdes para ideias e opinides.
« Desafios construtivos a ideias sao aceitos e uma resposta € esperada.
* As alternativas séo discutidas antes de uma decisdo ser tomada.
* O grupo trabalha em conjunto com o objetivo de chegar a um acordo.
* O grupo, ndo o individuo, assume a responsabilidade pelas decisdes tomadas. (Tradug&o nossa.)
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situacdo comunicativa dada. Nas linhas 15 a 17, as alunas séo desafiadas pela professora por
meio de uma pergunta: “Nao é uma empresa, a prefeitura?”’; imediatamente, Maria responde:
“N&o é uma empresa.”; e a colega demonstra concordancia, apresentando justificativa: “E,
porgue ela é publica, entdo nao tem como ela ser uma empresa, porgue ela ajuda as pessoas,
ela é dona da cidade.” Ao perceber que a aluna insere novo conceito ao debate, a professora
lanca outro desafio: “Mas, serd que a prefeitura ndo € uma empresa publica, dai?”,
promovendo 0 co-raciocinio, o pensar em conjunto, a reflexdo em nivel dialdgico,

transformando o conhecimento em tdpico de argumentacdo. Segue a interagao:

Maria: N&aao!

Professora: Porgue existem empresas...

Anna: ta, mas ai aqui ndo fala que é publica.

Maria: T4, mas (parece que a aluna vai falar algo sobre, mas retoma seu comentario
anterior)... eu ndo sei se a prefeitura é uma empresa.

Professora: O que que é uma empresa?

Anna: Uma empresa é tipo 0coooooohh, tipo onde eles fabricam as coisas.
Professora: Sé existem empresas onde fabricam coisas?

Maria e Anna: Naaado!

[]

Professora: Mas empresas s6 existem se fabricam alguma coisa?

Maria e Anna: (balancam a cabeca acenando que n&o.)

Anna: Ndo, mas como é que uma empresa vai ser publica?

Maria: T4, mas quase todas as empresas sao publica, tipo porque faz produtos pra pra
populacéo.

Anna: T4, mas é difereeeente isso Maria, tipo ela ndo faz coisa pra populagdo (se
referindo a produtos), ela tipo arruma asfalto...

Maria: T4, entdo vai ter que ser essa aqui mesmo (aluna aponta com o dedo para a
alternativa da questdo “Fazer uma reclamagdo para uma empresa”, mas com cara de
quem ainda ndo estd convencida).

[-]

No excerto, assim como em toda a Sl, observa-se de forma significativa o uso de
recursos linguisticos que mobilizam o discurso argumentativo: conjunc¢des adversativas (mas),
conclusivas (entdo), explicativas (tipo, porque). Tratam-se de conectivos que auxiliam no
estabelecimento da coeréncia da questdo em debate, bem como na associac¢éo que os evolvidos
pretendem fazer entre as assercdes, justificativas, conclusdes postas em movimento. Enfim,
confirma-se como os argumentos das alunas, no decorrer da interagao, vao sendo reconhecidos
e potencializados, especialmente quando submetidos ao jogo dialégico, a uma contra-
argumentacao.

Constatamos, ainda, nessa sequéncia, a predominancia do uso do argumento de
exemplificacdo no discurso das criangas, questdo que indica a colaboracdo e cooperagdo do

adulto no processo, conceitos que sdo cruciais para o ensino eficiente, conforme Vigotski



154

(2009). Pontuamos isso, pois € notdvel, nas intervencGes da professora, a presenca de
complementacdo de ideias com exemplificacdo e indagagdes, gerando ddvida e solicitando

explicacdo. A tabela que segue ilustrara melhor o que advertimos:

Tabela 3- Formas de intervencédo da Professora

Formas de intervencgdo da Professora Quantidade de
Quadro -6 Sequéncia Interativa intervencoes
Comando de revisao
Retomada de ideias dos alunos + Complemento
Complemento de ideias dos Novas informagdes
alunos através de: Comparacéo + exemplo
Exemplificacdo
Questionamentos solicitando e Duvidas
ou gerando Explicacao
Confirmacéo
Resposta
Total de turnos da Sequéncia Interativa: 90 Total de turnos da Professora: 34

P NNPFPOWONBRPEFEPEDN

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora.

De 34 intervencOes feitas com as alunas, 12 caracterizam-se como momentos de
reflexdo em que a dlvida sobre o dito é instalada, desafiando as alunas a pensar, colocando o
conhecimento em debate, estabelecendo relagdes de sentido entre conhecimentos espontaneos
e cientifico. E evidente o potencial da argumentac&o, assim como destaca Rodrigues (2011),
como tipo de discurso facilitador do desenvolvimento de interagdes em um plano metacognitivo
— metacompreensivo. Isso torna-se mais visivel se compararmos o0 Q-6 SI com os demais

transcritos até esse ponto.
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Tabela 4- Formas de intervencdo da Professora

Formas de intervencdo da Professora Quantidade de
Quadro — 5 Sequéncia Interativa intervencdes
Retomada de ideias dos alunos 2
Complemento de ideias dos Novas informagoes 3

alunos através de:
Exposicdo de conhecimentos Instigando 6
complementacéo
Questionamentos solicitando e Avaliagdo  sobre  o0s 2
ou gerando proprios conhecimentos
Total de turnos da Sequéncia Interativa: 30 Total de turnos da Professora: 13

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora

Tabela 5- Formas de intervencdo da Professora

Formas de intervencgédo da Professora Quantidade de
Quadro — 4 Sequéncia Interativa intervencdes
Complemento de ideias dos 9
alunos através de:
Exemplificacdo 1
Questionamentos solicitando e Exposigédo de 4
ou gerando conhecimentos
Total de turnos da Sequéncia Interativa: 27 Total de turnos da Professora: 14

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora.

Nos Q-4 Sl e Q-5 SI, os enunciados tanto da professora como das alunas ndo se
configuram, conforme definicdes de Camps (2005), interacdo mobilizadas pelo jogo dial6gico
da argumentacdo, a interacdo é dominada pela exposicdo de conhecimentos e ndo pela
transformacao deles, isto é, pela problematizacéo.

Assim, promovendo uma analise contrastiva das S| constantes nos quadros
apresentados, é possivel observar que houve um avanco qualitativo no agenciamento do
movimento dos conhecimentos produzidos. Acreditamos que esse deva-se primeiramente, por
ser esta uma pesquisa na esfera da investigacdo-agéo, ou seja, 0 exercicio de metacognicdo e
autorregulacdo do processo de ensino/instrucao e de aprendizagem da professora frente a sua
pratica, e, por segundo, ndo menos importante, devido a existéncia de consonancia entre o
trabalho prescrito, o representado e trabalho real, em que as intervengdes da professora na

producdo e estimulo do discurso reconheceram as alunas como interlocutores e produtores de
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conhecimento, valeram-se da combinacdo de ferramentas, metas e ambiente no planejado
(sistema didatico). Nessa conjuntura, a argumentacdo ganha visibilidade devido a sua
contribuicdo no trato com o objeto investigado, sobrepujando a interacdo baseada na exposi¢édo
do conhecimento, elevando-a para o plano metacognitivo. Ademais, mobilizou acdes que
trouxeram para o discurso informagdes, conceitos, definigdes pertinentes ao objeto investigado,
regadas pela atuagdo da argumentacéo em nivel epistémico.

No esquema que segue, € possivel observar o movimento de enlaces e generalizagdes
mobilizadas pelas alunas e professora, através do jogo dialégico da argumentacao, dando vida
a um sistema de conceitos até chegar a um consenso para a questdo da tarefa proposta, que era
identificar o objetivo da carta em anélise. Informo ao(a) leitor(a) que as escritas em vermelho

correspondem aos enunciados da professora e as escritas em preto, aos das alunas.
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Imagem 14- Movimento de enlaces e generalizacbes mobilizadas pelas alunas e professora.

C

Aqui é solicitar algo
ner

N

uma empresa, ndo.

Fazer uma
reclamacao para

~

OBIJETIVO DA
CARTA

S6 que ai é uma
empresa né?

E uma empresa a
prefeitura?

/

porgue & pablica.

- ndo é uma empresa

Ela ajuda as pessoas_|
Ela é dona da cidade |

Mas como & que uma
empresa vai ser publica?

Tipo, porque faz produto pra populagéo.
Ela arruma asfalto

Pode negociar compras e vendas,

C Construir escolas.

Prefeitura & uma empresa.

E qual a diferenca de piablica?

/
~

Aqui é solicitar algo

né?

- serd gue a prefeitura
ndo é uma empresa
publica?

I

Ma prefeitura ndo se

Forque tode mundo entra e =ai a hora que guer, menos os funcionarios.

Porgue é tipe pra populagdo de Estacdo.
Porgue toda a populacdo tem o

direito de estar nela,
& dono um pouauinho

Ew sou dona um pouquinhao.

A praca & um ambiente plblico

NZo tem um dono em particular |

E o prefeito n3o & o dono, tipo o prefeito e o vice-prefeito
ndo sdo dono porque a cada guatro ano muda o prefeito.

Forgue & plblico

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora.

Poroue todo mundo tem uma parcela de pertence

A tua casa @ publica?
Tode mundao & dono?
Quem & dono?

Nao

E = minha casa.

-oqueeéuma
empresa?

Onde fabricam coisas

Onde fazem massas

Preenche bholeto, faz coisas

C preenche boleto?
Faz, mas nido fabricam nada |13 dentro.

Ent3o, vames chamar, Laura, que
2sta casa € privada.

A minha casz € privada

A Mepel & uma empresa privada porgue tem um dono, & de uma familia. 4
prefeitura & publica parque ndo tem um dono especifico, quem s8o os donos?

MNos.
0 povo de estacio.

Quem nem tipo tem que paga os impostos que mantem a prefeitura

E o prefeito £ quem administra esse dinheiro, os secretarios

Pozso chamar a prefeitura da empresa? Euma empresa?

E.
Que

& publica.
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Ao analisar 0 esquema, podemos ver as escolhas, 0 movimento do pensamento das
alunas em cooperacdo com a professora, isto é, o conjunto de operacfes do pensamento acerca
do conceito “empresa”, vocabulo que estava implicando na decisdo de resposta a questdo em
pauta. No movimento interacional, as alunas mobilizam um complexo conteido semantico,
estabelecendo relagBes ldgicas com outros conceitos, trazendo a lume os vocabulos “publica”,
“privada”, “prefeitura” e “prefeito”. Tais relagdes logicas sdo expressas pela concatenagdo de
outros atos de pensamento, através da comparacgéo ou discriminacgao entre conceitos, como, por
exemplo, quando sdo comparados 0s conceitos de ambiente publico com a casa propria,
chegando nos termos publico e privado, e/ ou de discriminacdo quando se enumeram as
caracteristicas de empresa publica, chegando ao consenso de que a prefeitura é uma empresa
publica.

De acordo com Vigotski (2009, p.364),

s6 nas fases superiores do desenvolvimento dos significados das palavras e,
consequentemente, das relac6es de generalidade surge um fendmeno de importancia
primordial para todo 0 nosso pensamento e que € determinado pela lei da equivaléncia
dos conceitos. Essa lei estabelece: todo conceito pode ser designado por uma
infinidade de meios por intermédio de outros conceitos.

A lei da generalidade de conceitos, identificada por Vigotski (2009), € diferente e
especifica em cada fase do desenvolvimento da generalizacdo. A medida de generalidade torna-
se 0 momento inicial e fundamental em qualquer conceito, assim como na vivéncia do conceito.
Baseando-nos em uma das analises desenvolvidas pelo pesquisador sobre isso, podemos
visualizar, em nosso esquema conceitual, que, quando as alunas depararam-se com a tarefa de
identificar o objetivo da carta investigada, bem como com a duvida se tratava-se de solicitacdo
ou de reclamagéo, foram colocadas em um determinado ponto da rede de linhas de latitude e
longitude, ocupando uma posicdo para 0 seu pensamento, e receberam um ponto inicial de
orientagdo, experimentando a disposi¢cdo de movimentarem-se em qualquer direcdo a partir

daquele ponto. Isso se manifesta, destaca Vigotski (2009, p. 367),

no fato de que qualquer conceito que surge isoladamente na consciéncia forma uma
espécie de grupo de prontidGes, grupo de predisposicdo para determinados
movimentos do pensamento. Por isso, na consciéncia todo conceito esta representado
como uma figura no campo das relagdes de generalidade que Ihe correspondem.

Enfim, podemos ratificar a importancia da inter-relagdo entre conceitos espontaneos e

cientificos, apoiando-nos nas constata¢es de Vigotski (2009), as quais apontam que tanto 0s
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movimentos entre um estagio a outro de desenvolvimento de conceitos quanto dos movimentos

dentro do proprio estagio ndo inviabilizam o trabalho anterior do pensamento.

(...) os conceitos ndo sdo recriados em cada novo estagio, cada significado isolado ndo
dever por si mesmo executar todo o trabalho de reconstrucéo da estrutura. Isso se
realiza — como todas as operagdes estruturais do pensamento — por intermédio da
apreensao de um novo principio em uns poucos conceitos que posteriormente ja sdo
disseminados e transferidos a todo o0 campo de conceitos por forca das leis estruturais.
(VIGOTSKI, 2009, p. 375)

Em outras palavras, Vigotski considera que toda e qualquer operacdo de pensamento,
definicdo - comparacao - discriminacao de conceito - estabelecimento de relacdes logicas entre
conceitos, ndo se processa sendo por linhas que conectam entre si 0s conceitos e relagdes de
generalidade e definem as vias eventuais de movimento de um conceito a outro. Todavia,
segundo pesquisas desenvolvidas pelo autor, tais relagdes, todo o trabalho com conceitos, todo
0 processo de sua formacéo, sdo elaboradas pela crianca em colaboracdo com um adulto, sendo
que, em outro momento, ao necessitar resolver a mesma tarefa, em outro contexto e sem a
colaboracdo, ela dispora da sua habilidade de imitar e, possivelmente, resolvera a questdo sem
a ajuda do professor.

Conforme Vigotski (2009), a crianca orientada, ajudada e em colaboracdo sempre
podera fazer mais e resolver tarefas mais dificeis do que quando sozinha. Assim, 0 momento
central para toda a psicologia da aprendizagem é a possibilidade de a colaboracéo elevar-se a
um grau superior de possibilidades intelectuais, a possibilidade de passar daquilo que a crianga
consegue fazer para aquilo que ela ndo consegue fazer por meio da imitacdo®, questdo que é
indissociavel da instrucao, bem como do conceito cientifico.

Nas Sl em analise, se consideradas as possibilidades de desenvolvimento e apropriagéo-
ZDI, podemos observar, no entanto, a ociosidade na interacéo professora e alunas. 1sso porque
se a professora tivesse utilizado outras formas de raciocinio, como argumentacdo por
comparacao, causa e consequéncia, autoridade, ampliado o seu nivel linguistico-discursivo para
estimular e/ ou complementar o conhecimento trazido pelas alunas, ou seja, possibilitado o

aprofundamento da acéo dialdgica através de novos conhecimentos,® qualificando a inter-

63 £ relevante destacar que o entendimento atribuido pelo estudioso ao termo “imita¢do” nao se refere a um ato
mecanico, a tarefa de copiar e/ ou reproduzir algo que venha a contribuir para o0 acimulo do conhecimento; pelo
contrdrio, o autor procura expandir tal acepcao para um sentido mais amplo, ou seja, a imitagdo configura-se como
0 eixo pelo qual se processa a elabora¢do do conhecimento e o desenvolvimento do individuo, na perspectiva
socio-histdrica, embrenhada de intencionalidade e elaboracéo intelectual.

6 Exemplo: as empresas podem ser classificadas de acordo com a atividade econdmica que desenvolvem (obtém
0S recursos a partir da natureza, dedicadas a transformacao de matérias-primas, focadas na prestagédo de servigos
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relagdo entre conceitos cotidianos e cientificos, certamente, as elaboragdes das alunas teriam
feito emergir um maior numeros de enlaces. Ela poderia ter avangado na constru¢do dos
conceitos de “empresa” e de “publico”, trazendo as criangas ou instigando-as a pesquisar a
definicdo técnica dos termos. Nao se deseja, com isso, subestimar as generaliza¢des produzidas,
mas mirar possibilidades de ascensdo no sistema de conceitos trazidos ao debate naquela
situacdo.

Ademais, investindo na perspectiva da importancia e necessaria tarefa de transformar o
objeto de ensino em “tema debativel”, a professora poderia ter atentado para a acdo de
linguagem das alunas no intuito de analisar, para além dos conceitos em discusséo, até que
ponto essas criangas detinham consciéncia da defini¢do das palavras “mas”, “entdo”, “porque”,
embora conseguissem operar espontaneamente com elas. Se questionadas, elas conseguiriam
explicar as causas e relacGes impregnadas no uso dessas conjuncdes? Daniels (2011) afirma
que os “conceitos cientificos sdo desenvolvidos através de niveis de didlogo: no espaco social
entre professor e ensinado; e no espago conceitual entre o cotidiano e o cientifico. O resultado
é a producéo de teias ou padrdes de conexdo conceitual” (DANIELS, 2011, p.32).

Julgamos que tal proposicéo esta atrelada ao conhecimento processado pela professora,
disponivel naquele momento, implicando consideravelmente no movimento de entrada de
analise das criancas, 0 que, necessariamente, precisa ser sustentado/instruido pelo docente. Esta
ai, a nosso ver, um expressivo obstaculo a ndo contribuicdo, de forma significativa, nas
apropriagdes conceituais das criancas. Afirmamos isso pautadas na concepcdo da
(re)significacdo e sofisticacdo do conhecimento, pois, de acordo com Vigotski (2009), o
ensino/a instrucéo “se passa a frente do desenvolvimento € o conduz”.

Segundo Vigotski (2009, p. 343), “o dominio de um nivel mais elevado no campo dos
conceitos cientificos ndo deixa de influenciar nem mesmo 0s conceitos espontaneos da crianca
anteriormente construidos”. Nesse contexto, torna-se evidente o que autor escreve sobre analise
do processo pedagogico, no qual a instrucéo tem a funcéo de despertar na crianga uma série de
processos de desenvolvimento interno, no sentido de que os incita a vida, pdem em movimento,

dao partida a esses processos.

A experiéncia [p]edag6gica demonstra que a instrucdo direta em conceitos é
impossivel. E pedagogicamente infrutifera. O professor que tenta empregar essa
abordagem nada consegue exceto um obtuso aprendizado de palavras, um verbalismo
vazio que estimula ou imita a presenca de conceitos na crianca. Nessas condicdes, a
crianga aprende ndo o conceito, mas a palavra, e esta palavra é assumida pela crianca

ou ao comércio), de acordo com a sua constituicdo juridica (que pertencem a uma Unica pessoa, constituidas por
varias pessoas) ou conforme a respectiva titularidade do capital (publica, privada).
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através da memoria e ndo do pensamento. Tal conhecimento se revela inadequado em
qualquer aplicacdo significativa. Esse modo de instrugdo constitui a falha basica dos
modos de ensino verbais puramente escolasticos que foram universalmente
condenados. Substitui o dominio do conhecimento vivo pelo aprendizado de
esquemas verbais inertes e vazios. (VIGOTSKI, 1987a, p. 170, apud DANIELS,
2011, p.31-32)

As ponderacdes de Vigotski estimulam-nos a defesa da constituicdo de um ambiente de
ensino-aprendizagem em que sejam ofertadas aos alunos operagdes discursivas, isto é, situacdes
interativas em que, no processo, aconteca 0 jogo dialdgico da argumentacdo, num plano
metacognitivo, culminando na palavra a servico da aprendizagem, em que as relacdes de sentido
sdo colocadas em um movimento, de forma centripeta e centrifuga, dos conhecimentos e das
elaboracgdes conceituais constituidas em um sistema. Isso porque “sé no sistema o conceito pode
adquirir as potencialidades de conscientizaveis e a arbitrariedade” (2009, p 291). Pensando
nessa premissa e na sua emergéncia no processo pedagogico, questionamo-nos: De que maneira
a crianca chega a tomar consciéncia de um conceito? Como se processa a passagem dos
conceitos ndo conscientizados para 0s conscientizados? Em que medida a argumentacao esta

implicada nesse processo?

4.4 “Eu vo dizé que eu protesto porque ndo tem shopping center”: a sequéncia dialdgica ou
contra-argumentativa nas apropriacdes conceituais

Vigotski (2009, p. 295) afirma que “a tomada de consciéncia dos conceitos se realiza
através da formacao de um sistema de conceitos, baseado em determinadas relagdes reciprocas
de generalidade, e que tal tomada de consciéncia dos conceitos os torna arbitrario”. Para tanto,
0 autor define os conceitos cientificos como os “portdes”, através dos quais a tomada de
consciéncia penetra no mundo dos conceitos das criangas, uma vez que eles possuem um
enorme significado para todo o desenvolvimento do pensamento da crianca.

Cientes de que é no movimento de generalizagdo acerca do seu proprio processo de
atividade que a crianca ganha a possibilidade de outra relagcdo com ele, isto é, faz do seu préprio
pensamento um objeto de consciéncia, presumimos estar além dos conceitos cientificos a
indispensavel presenca da argumentacdo, do discurso argumentativo dialdgico, pois toda
generalizagdo escolhe, de certo modo, um objeto a ser definido, inter-relacionado,
discriminado, comparado, situado em uma teia de enlaces conceituais, na busca imediata pore
uma compreensdo. Bakhtin (2011, p. 272), muito proximo disso, afirma que

[...] toda compreenséo plena é ativamente responsiva e ndo é sendo uma fase inicial
preparatéria da resposta (seja qual for a forma em que ela se dé). O préprio falante
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esta determinado precisamente a essa compreensao ativamente responsiva: ele nédo
espera uma compreensao passiva, por assim dizer, que apenas duble o seu pensamento
em voz alheia, mas uma resposta, uma concordancia, uma participagéo, uma objec&o,
uma execucdo, etc.

Nesse exercicio de concordar ou discordar total ou parcialmente de uma assercéo,
completa-la, reorganiza-la, contrapd-Ila, isto é, no movimento de compreensdo do enunciado
vivo, de natureza ativa responsiva acerca de um conceito/objeto em estudo, ganha importante
lugar o que Vigotski entende como o problema dos conceitos ndo-conscientizados. Para ele, os
conceitos espontaneos tornam possivel o proprio surgimento dos conceitos cientificos, ja que
sdo a fonte do seu desenvolvimento e elemento basico do processo de ensino. Segundo Vigotski
(2009, p.290):

A tomada de consciéncia se baseia na generalizacdo dos préprios processos psiquicos,
que redunda em sua apreensdo. Nesse processo manifesta-se em primeiro lugar o
papel decisivo do ensino. Os conceitos cientificos — com sua relagdo intimamente
distinta com o objeto -, mediados por outros conceitos — com seu sistema hierarquico
interior de inter-relagbes -, sdo o campo em que a tomada de consciéncia dos
conceitos, ou melhor, a sua generalizacdo e a sua apreensdo parecem surgir antes de
qualquer coisa. Assim surgida em um campo do pensamento, a nova estrutura da
generalizacdo, como qualquer estrutura, é posteriormente transferida como um
principio de atividade sem nenhuma memorizacdo para todos os outros campos do
pensamento e dos conceitos.

Reconhecendo o papel decisivo do ensino, tarefas que proporcionassem o contato com
situacdes reais de comunicacao, em que fosse possivel colocar em acdo a fungdo do género em
estudo e as suas demais peculiaridades, compuseram a nossa SD. A dinamica “pulpito na sala
de aula” partiu das seguintes questdes: “se tivesse a oportunidade de escrever uma carta de
reclamacdo, para quem escreveria? E qual seria o assunto?”

No “pulpito”, cada crianga pode posicionar-se e fazer a sua reclamacéo, o seu protesto.
Nesse exercicio, os alunos pararam para pensar sobre o seu cotidiano, a escola, a cidade... e
selecionaram um assunto pertinente e passivel, na opinido deles, de reclamac&o, registros de

queixas.

Quadro 7- Sequéncia Interativa (SI)

Atividade Pulpito. Socializacdo dos assuntos possiveis de serem reclamados e ideias para posterior
produgdo escrita, no grande grupo. Estratégia didatica que considera o texto (oral/escrito) imerso em
situagdes reais de comunicacao.

Linha Interactantes Acdes discursivas

1. Professora: Agora, chegou a vez de vocés! Desafio e motivacéo para atividade.



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Alguns alunos: Ehh! Ahhh! Eu protesto /.../ Eu
protesto /.../ ((alunos ensaiando como fariam))

Professora: Agora, n6s vamos ... meninos
organizem o pulpito aqui 6.
Charlie: Eu ja sei, eu ja sei, eu ja sei 0 que
protesto!
(aluno sai correndo da sua classe e se dirige até
0 pulpito)
Alguns alunos:
Eu, Eu...
Eu, protesto que... (inaudivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo, euforicos com a atividade))

Professora: E um por vez!

Anna: Eu protesto que a gente fique mais em
fila.
Alguns alunos:
Eu ndo!
Eu protesto sobre as galinhas (inaudivel)

Professora: Ohh! Lembrem que ... meu
amorzinho tu pde tua classe mais um pouquinho
mais pra la, a Ana também.

Anna: Ohhh! Para que tenha um shopping em
Estacéo!

Professora: Oh, Annal Tem que cuidar ...
Robin, eu ndo te chamei
Robin: S6 pra testa o pulpito

Professora: Anna, escuta a profe, se tu falar
assim, escutem que a profe Camila vai fazer
uma pergunta para Anna e vocés podem ajudar.
Se a Anna disser assim: “Eu protesto que tenha
um shopping em Estagéo!”

Alguns alunos: Em Estacdo! ((Falam junto com
a professora))

Professora: Ela esta dizendo que ela é contra
ter um shopping ou ela é a favor ter um
shopping?

Alguns alunos:
A favor
A favor
Gulliver: Protesto quer dizer que é contra.

Professora: Que é contra! Ela ta protestando.
Que ela ndo quer que tenha um shopping aqui
em Estacéo.

Aurora: AHHHHH! ((Sinalizando que
compreendeu))
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Uso de conhecimento especifico sobre
objeto.

Coordenacdo da atividade.
Uso de conhecimento especifico sobre

objeto.

Uso de conhecimento especifico sobre
objeto.

Orientacédo da atividade

Exposicdo de uma asser¢éo.

Contraposicéo.

Organizacdo do espaco para realizacédo da
atividade

Exposicdo de uma assergéo.

Estabelecimento de reflexdo sobre objeto de
estudo em uso — acdo de
protestar. Pergunta gerando a duvida.

Estabelecimento de opinido.

Contra-argumentacéo, estabelecimento de
opinido diferente.

Confirmacéo da opinido do aluno Gulliver e
complemento explicativo.

Expresséo de concordancia.



20.

21.

22,

23.

24,

25.

26.
27.

28.

29.
30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.
39.

40.

Professora: Olha, quando as pessoas vao para
as ruas fazer protestos. Oh, foram para rua fazer
um protesto contra a Presidente.

Elsa: Oh, eu v faze assim profe, eu v fala
assim
Robin: Contra a Dilma. Elas ndo querem a
Dilma.

Professora: N&o é a Dilma, elas ndo querem
que continue os roubos

Anna: Eu vo dize que eu protesto porque ndo
tem shopping center

Elsa: oh, ela copiou de mim!

Anna: N&o copiei néo!
Alguns alunos:
Eu protesto que ndo tem pet shop (falas
paralelas)

((Vérias criangas falam ao mesmo tempo sobre
o0 que falariam e, nesse instante, chega a diretora
na sala))

Robin: Ohh! Fala pra dire! Dire o Gulliver tem
uma coisa pra tu.

Diretora: Uma coisa pra mim? Ai que chique!

Robin: Nao sei se tu vai gosta muito!

Diretora: Barbaridade, Gulliver! Profe, depois
tu me conta os episddios que aconteceram nessa
aula.

Professora: E uma carta de reclamagcéo, Dire.

Diretora: Bahhh! O que que tu vai reclamar?

Robin: E que os outros tém campinho.
((Sussurrou paralelamente a possivel resposta
do colega)).

Professora: Ele ainda nfo escreveu. E segredo
Dire.

((Diretora chama profe para um lado para dar
aviso))

(Conversas paralelas)
Professora: Atenc¢do! ((profe chama os alunos
para retomar os trabalhos)) Vamos comegar
pelo Aladim.

Aladim: eu ndo pensei nada ainda.
((\Vérias criangas falando a0 mesmo tempo))
[.1
Robin: Comega em mim.
Professora: Criangas, a profe precisa falar.
Posso falar?

Alguns alunos: Pooode!
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Exemplificacdo do conceito em pauta.

Solicitando avaliacdo da professora

Complementacéo do raciocinio da
professora.

Contraposicéo a fala do aluno e nova

informacé&o.

Reelaboracdo do pensamento — refac¢édo do
texto oral.

Uso de conhecimento especifico sobre
objeto.

Expressao do seu ponto de vista.
(reclamacao/protesto ndo é algo bom para
guem o recebe)

Exposicéo de justificativa para fala do
aluno.

Indagacé&o ao aluno.

Exposicéo do problema.

Justifica o aluno ficar olhando para a Dire e
néo responder. (aluno fica envergonhado)

Inicio da atividade.

Organizacdo da atividade.



41.

42.

43.

44,

45,
46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54,

55.
56.

57.

58.

59.

Professora: Gente, vocés ndo precisam dizer s6
“Eu protesto”, vocés podem dizer “Eu quero
reclamar sobre isso”.

Eu quero reclamar sobre tal coisa, porque eu sou
contra, porque acontece isso, isso € isso.

Gulliver: Mas da pra dizer eu protesto?

Professora: Pode dizer! E se quer protestar,
reclamar de mais de uma coisa pode.
Vai Aladim! Vocé!

Aladim: eu ndo pensei em nada!

Alguns alunos: (Eu néo preciso da folha).
Elsa: ai gente, eu ndo sei 0 que eu vou dizer!

Professora: Nao pensou em nada. Entéo, vai
Gulliver!
E siléncio, porque a opinido é do Gulliver.
Gulliver: Diretora!

O assunto: 0s outros vao no campo, pois nés
gueremos também. Na verdade, alguns de nos
também queremos. ((aluno Ié o que escreveu na
atividade da folha))

Professora: Protesta agora!
Aladim: posso i eu agora?

Professora: Agora, ele vai falar. Deixa ele falar.

Gulliver: Meu protesto fala sobre, &hh que os
quinto anos podem ir no campo enquanto alguns
de nos tipo eu, a Ana, o Robin e o Aladim, elas
duas, a maioria da turma também quer ir.
Professora: Tu vai reclamar sobre isso?
((Gulliver acena com a cabeca que sim))
Muito Bem!
Palmas para o Gulliver.

((Alunos vibram))
Professora: Vai Elsa!

Elsa: ndo pensei em nada ainda.
Professora: Vai Anal!

Aurora: Eu protesto contra o bullyng que o
Aladim ta sempre fazendo bullyng com o Bruce,
com Paul e com o Robin. Também contra os
socos que 0 Robin da, tudo aquilo ali. E também
contra a faladera dele, toda a aula comega a fala,
fala, fala!!!! ((Aluna demonstra indignacdo em
sua expressdo))

Alguns alunos: Uhhm! Ehhhh! ((criancas
vibram e aplaudem!))
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Explicacdo da atividade. Exemplificando
forma de se posicionar no pulpito.

Contra posicionamento, solicitando
validacdo de sua escolha vocabular.

Validacdo e complementacdo da fala do
aluno.
Comando para aluno iniciar.

Organizagdo da atividade.

Expressédo de ponto de vista

Desafia o0 aluno a falar seu protesto e ndo
ler.

Organizacéo da atividade.

Exposicdo ponto de vista.

Questionamento de confirmacéo.

motivacdo

Expresséo de ponto de vista

Obs. Continua a atividade por mais 4min e acaba a aula. Na aula dia 06/10/2015 foi dado
continuidade.



60.

61.

62.

63.
64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.
73.

74.
75.

76.

7.

78.
79.

80.
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Professora: Antes de recomecar 0s protestos,

nds vamos relembrar o que é “pulpito”, Retomada sobre o que esta sendo
porque estamos conversando sobre isso, por estudado e relagdo com a atividade
que essa atividade, o que ela tem a ver com a pulpito.
nossa aula?

Elsa: Porque nos fizemos aquela carta.
Justifica questionamento profe.

Professora: Que tipo de carta, Elsa? Questionamento solicitando explicacéo.

Elsa: De reclamagéo. Complementacdo ideia.

Professora: O que é que tem a ver o pulpito
com a carta de reclamacéo?
Robin: Tem a ver porque no pulpito a gente foi
reclamar de alguma coisa. Justificacdo da pergunta da professora.

Professora: 1sso, de alguma situacéo que vocé Complementacédo de ideias.
é contra, que ndo est4 gostando. E la na folha de
atividade, vocés tinham uma pergunta que dizia
assim: se vocés pudessem escrever uma carta de

reclamacéo para alguém, sobre o que
escreveria, 0 que reclamaria, e para quem seria
esta carta? Ai vocés acabaram pensando,
respondendo (...) e ai nds fizemos a atividade
“pulpito com criangas” do Serginho Groismann,
onde cada um ocupa o0 espaco para protestar
sobre algo, ai vocés socializaram a resposta da

atividade.
Bruce: eu protesto porque a gente nao pode ficar
brincando na sala de aula. Exposi¢do de um ponto de vista.
((Alunos gritam))
Aurora: O que ele falou? Indagac&o sobre a fala do colega.
Professora: Gente, cadé o respeito com a Solicitacdo de siléncio.

opinido dos outros? ((profe faz sinal para o
aluno continuar))
Bruce: porque tem tema e alguém fica atrasado.

((Aluno fala sobre o que esta vivendo naquele Expresséo de opinido.
momento))
Professora: E errado o que ele esta dizendo? Questionamento para geracdo de novos
posicionamentos.
Robin: E tu que fica atrasado. Expressdo de opinido
Aurora: Ele falou isso porque ele se atrasa. Porque
Expressdo de opiniéo.
Professora: Qual € o assunto do protesto dele? Indagac&o para solicitar explicagéo.

Aladim: profe, a gente entendeu que ele acha que  Expressdo de opinido sobre fala do colega.
é pra brincar na sala.

Professora: Néo, que ndo pode, né Bruce?
((Luiz acena com a cabeca que sim))

Aladim: bom, entdo é contra tu mesmo, porque

tu brincal Contra-argumento sobre fala do colega.
Gulliver: Verdade! Expresséo de concordancia.
Professora: bom, ai contra quem? Bom

Pedido de esclarecimento.
Aladim: contra ele. Ratificacdo da assercéo.



81.

82.
83.

84.

85.

86.

87.
88.

89.

90.
91.

92.

93.
94,

95.

Bruce: é vocé que fica!

Aladim: mentira!
Gulliver: E sim.

Aurora: Gente! Para!

Professora: Xixixi, deu? Ohh as reclamaces
ai!ll Bruce, qual seria o0 assunto da tua
reclamacéo?
Aladim: ele para de brinca! ((fala para o colega
que esta rindo dele))

Professora: Menos brincadeiras na sala!

Robin: E, menos é mais

Professora: Menos brincadeiras e mais
aprendizagens
Robin: Menos é mais, e mais, € mais

Professora: Vamos I4, Sophie.

Sophie: eu protesto contra o racismo que as

pessoas tém um com as outras, porque pra mim

todo mundo é igual a todo mundo.
Alunos: eheheheh!! ((Aplaudem))

Bela: eu protesto contra o prefeito que ndo
arruma o telhado dessa escola.

Alunos: eheheheh!! ((Aplaudem))

Fonte: VAGG / VAGG06/15 - 29/09/2015.
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Contraposicéo.

Contraposicao
Contraposicao

Intervencao, solicitando que parem de
discutir.

Solicita siléncio e retoma pergunta sobre
assunto da reclamacéo.

Exposicdo de opinido.

Complementagdo de ideia.
Complementagdo do raciocinio da
professora.
Complementacéo ideia.

Ideia conclusiva.

Retorna a atividade

Exposicdo ponto de vista.

Exposigéo ponto de vista.

O que nos chamou aten¢do nessa producdo, além dos enlaces reais-imediatos/ 16gicos-

verbais dos alunos acerca da fungédo do género em estudo, foram os curtos momentos de interacédo

entre professora/alunos(as) e alunos(as)/alunos(as). Uma dessas situacBes centrou-se nas

interacfes que ocorriam enquanto a professora organizava o0 ambiente para o exercicio. A outra

foi quando a professora retomou com as criangas 0 que estavam trabalhando na aula anterior e

promoveu uma socializagdo dos saberes, no intuito também de observar em que nivel de

complexidade se deveria continuar/avancar com o contetdo/exercicio, isso em fungdo de o

“pulpito” ter iniciado na aula do dia 29/09 e sido concluido na aula seguinte, dia 06/10. Ambas

tinham relacdo com o exercicio “pulpito” e foram movimentadas no jogo dialdgico da

argumentagao.

O jogo dialdgico da argumentacdo, definidoo por Camps (1995), pode ser associado,

considerando a perspectiva da dimensao epistémica da argumentacdo (Leitdo), as atividades

discursivas, marcadas por a¢fes ou movimentos linguisticos constitutivos dessa capacidade.

Esses movimentos geram, na interacdo, um processo de negociacgéo a partir do qual pontos de
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vistas sobre a realidade contextual (conhecimentos) sdo continuamente formulados, revisados
e transformados.

Tal associacdo entre perspectivas pode ser confirmada quando Leitdo (2013) explicita
0s “mecanismos de aprendizagem”, que operam na argumentacao e destaca, justamente, esse
principio dialdgico e/ ou a necessidade (dialogica) de responder a oposi¢do que “abre” o ponto

de vista do argumentador para a revisao.

A necessidade de responder a oposicdo exige que o argumentador tome seu préprio
argumento como objeto de reflexdo e pondere em que medida este ‘resiste’ a duvidas,
questionamentos e contra-argumentos levantados pelo oponente. E € justamente nesse
processo de re-visdo de perspectiva que se acredita residir um poderoso mecanismo
de aprendizagem. (LEITAO, 2013, p.249)

No Quadro 7 — SI, foi possivel perceber que o esquema textual evocado nas interacdes
discursivas mobilizou diferentes manifestacdes acerca dos conhecimentos/conteddos ja
estudados, que, em parte, instalaram-se no ambito do jogo dial6gico da argumentacdo, sendo
que, quando houve a presenca dessa atividade discursiva, demandaram dos envolvidos
capacidades de relacionar e articular ideias, conhecimentos, argumentos, posicdes, por
semelhancas ou diferencas, a medida que foram construindo as conceitualizacdes,
generalizacGes e abstracOes sobre 0 objeto de ensino; ou seja, conduziram-nos a tomar o proprio
argumento como objeto de reflexdo, constituiram-se como mecanismo de instrucdo e
autoinstrucao.

Na primeira situacdo interativa, a professora fez uma interferéncia pontual em uma acédo
de linguagem que ocorria de forma conjunta, enquanto ela organizava a sala de aula para a
realizagdo do “pulpito”. Na oportunidade, os alunos “ensaiavam” protestos (euféricos com a
atividade), sendo que a aluna Anna manifestou-se dizendo: “Ohhh! Para que tenha um
shopping em Estagdo!”. Ao ouvir a manifestagdo, a professora chamou atencdo do grupo e
propds uma reflexd@o sobre o conceito da palavra “protestar”, fez isso mediante questionamento,
gerando duvida (linha 13-15).

[.-]

Anna: Ohhh! Para que tenha um shopping em Estacéo!

Professora: Oh, Annal Tem que cuidar ... Robin, eu ndo te chamei.

Robin: Sé pra testa o pulpito

Professora: Anna, escuta a profe, se tu falar assim, escutem que a profe Camila vai
fazer uma pergunta para Anna e vocés podem ajudar. Se a Anna disser assim: “Eu
protesto que tenha um shopping em Estagéo!”

Alguns alunos: Em Estacdo! ((Falam junto com a professora))

Professora: Ela esta dizendo que ela é contra ter um shopping ou ela é a favor ter um
shopping?
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Alguns alunos: a favor, a favor.

Gulliver: Protesto quer dizer que € contra.

Professora: Que é contra! Ela ta protestando. Que ela ndo quer que tenha um shopping
aqui em Estacéo.

Aurora: AHHHHH! ((Sinalizando que compreendeu))

Professora: Olha, quando as pessoas vao para as ruas fazer protestos. Oh, foram para
rua fazer um protesto contra a Presidente.

Elsa: Oh, eu vo faze assim profe, eu vo fala assim.

Robin: Contra a Dilma. Elas ndo querem a Dilma.

Professora: Néao é a Dilma, elas ndo querem que continuem os roubos

Anna: Eu vo dize que eu protesto porque ndo tem shopping center.

L]

No movimento, observamos a aluna Anna formulando o seu protesto e compartilhando-
0 com os colegas, a professora ao perceber um desencontro entre o uso do conceito de “protesto”
e a intencionalidade da crianca ao dizer: “Ohhh! Para que tenha um shopping em Estagdo!”,
através da instrucdo pautada no discurso argumentativo-dialégico, toma o turno de fala e gera
a duvida, instiga as criangas a pensar em conjunto, refletir sobre, dizendo: “Anna, escuta a
profe, se tu falar assim, escutem que a profe Camila vai fazer uma pergunta para Anna e vocés
podem ajudar. Se a Anna disser assim: ‘Eu protesto que tenha um shopping em Estacéo!”,
nesse instante, alunos demonstram acompanhar o raciocinio da professora, pois complementam
a sua frase “em Estacdo”, e a docente continua “Ela esta dizendo que ela é contra ter um
shopping ou ela é a favor ter um shopping?” A aluna Anna acompanha os enlaces 16gico-
verbais atentamente, assim como a aluna Aurora que, apos 0s enunciados: “Protesto quer dizer
que é contra” do colega Gulliver e “Que é contra! Ela t& protestando. Que ela ndo quer que
tenha um shopping aqui em Estag¢do”, confirmacao do ato de pensamento feito pela professora,
ela verbaliza: “AHHHHH!”, sinalizando também com a cabeca que compreendeu. E, ap6s
outras relacfes conceituais, nesse caso, especialmente mobilizadas pela comparacéo, a aluna
Anna diz: “Eu vé dize que eu protesto porque ndo tem shopping center.”

Com base em Leitdo (2013), quando a crianca faz uma asser¢do sobre uma questao
qualquer no curso de uma situagdo comunicativa, ela pode ndo ter qualquer intencao definida de
colocar essa afirmacdo a algum tipo de reflex&o ou avaliacéo, ela apenas discorre sobre algo. No
caso de Anna, ela, simplesmente, verbalizou o seu pensamento, ndo o fez no intuito de coloca-
lo a prova. Todavia, o enunciado da professora e dos colegas fez surgir um movimento opositivo,
demonstrando implicitamente que a afirmacédo inicial de Anna néo foi totalmente aceita. Ao
mesmo tempo em que a forma de intervencdo da professora, ao invés de problematizar na
geragdo de duvida, delimitou as formas de raciocinio dos alunos, fazendo-os optar por uma

resposta ou outra, no caso de Anna, levou-a a pensar no conceito de protesto.
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Sobre a dinamica desse processo, Leitdo (2013) considera que, inicialmente, o que se
definia como uma mera afirmacéo sobre o mundo, assume, retrospectivamente, o estatuto de um
ponto de vista a ser defendido pelo falante, agora “investido no papel dialogico-dialético de
proponente (P) de um ponto de vista”, dado que a instauracdo da critica (nesse caso, a ddvida)
em relacdo a aceitabilidade da asser¢do do proponente institui naquele que a produz o “papel
dialogico-dialético de oponente (O)” frente ao ponto de vista em pauta. A autora destaca ainda
que os papeis de proponente e oponente podem ser exercidos por diferentes sujeitos ou na
individualidade, tratando-se da auto-argumentacdo. Em nosso exemplo, vimos que Anna atuou,
inicialmente, no plano ndo intencional, explicitamente na individualidade, mas, ap6s oposi¢do
exigente, o exercicio passou a ser de reflexdo sobre a propria assercdo. A aluna valeu-se da
reconfiguracdo da situacdo comunicativa, isto €, da acdo contraria do(s) oponente(s) como um
elemento regulador que passou a dirigir as suas acbes futuras como proponente, situacédo
comunicativa que engajou Anna num processo de revisdo do argumento proposto por ela.

O impacto da pergunta da professora e da discussdo subsequente sobre a assercao da
aluna fez emergir um processo de avaliacdo e revisdo, desencadeado pela contra-argumentacéo,
permitindo pensar sobre o que ela havia dito, levando-a a reorganizacdo da sua exposicdo e a
tomada de consciéncia sobre o conhecimento em debate: o conceito de protesto. As
generalizacBes que redundam na compreensdo desse conceito ofertam a aluna a possibilidade
de refaccdo do enunciado nessa situacao e em outra: quando ela vai ao pulpito manifestar o seu
protesto e também quando redige a sua carta de reclamacdo, discorrendo sobre o seu

posicionamento. Enfim, tais situacdes permitem observar o uso do conceito de forma arbitraria.

Atividade do Pulpito: “Eu protesto porque nao tem shopping aqui em

Estagao”

Conceito de protesto implicito da redacéo da Carta de Reclamag&o: “Querido

senhor Prefeito eu quero falar porque ndo tem um shopping em Estagao...”
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Imagem 15 — Registro Individual Primeira Produgéo (RI PP) da Carta de Reclamacéo da
aluna Anna.
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Fonte: Material de analise da pesquisadora.

A presenca do jogo dialdgico da argumentagdo conduz Anna a deslocar-se do
espontaneo e adentrar no plano intencional, fazendo-a parar para pensar sobre realizar um ato
consciente; ou seja, Anna avanca para um tipo superior de atividade interior e passa a ver as
coisas de modo diferente, dispor de outras possibilidades para agir em relagdo a elas, como no
caso da produgdo escrita. Para Vigotski (2009, p.288),

0 ndo-conscientizado ainda ndo é incosciente em parte nem cosciente em parte. Nao
significa um grau de cosciéncia mas outra orientacdo da atividade da consciéncia. Eu
dou um né. Fago isto conscientemente. Entretanto, ndo posso dizer exatamente como
o fiz. Minha acéo consciente acaba sendo inconsciente porque a minha aten¢do estava
orientada para o ato de dar o né mas ndo na maneira como eu o faco. A consciéncia
sempre representa algum fragmento da realidade. O objeto da minha consciencia é o
ato de dar o né, o préprio né e tudo o que acontece com ele, mas ndo aquelas agoes
que produzo ao dar o n6 nem a maneira como o faco. O funcionamento é o ato de
consciencia, do qual é objeto a propria atividade da consciencia.

Baseando-nos nas ponderacgdes do autor, é possivel concluirmos que o jogo dialégico
argumentativo mobilizou na aluna uma agéo consciente sobre a maneira como produziu o seu
protesto e ndo apenas sobre o ato de emiti-lo. Ndo obstante, como ja discorrido em outros
pontos, o0 conhecimento do conceito cumpriu o seu papel, abrindo caminho para o0s
conhecimentos espontaneos de Anna ascenderem, discriminarem-se, generalizarem-se. 1SS0
convalida também outra proposi¢do do autor, isto €, a de que “a tomada de consciéncia,

entendida como generalizacdo, conduz imediatamente a apreensdo” (id., ibid., p. 290).
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Tais propriedades superiores séo visualizadas também em enunciados de outros alunos,
como, no inicio da aula do dia 06, quando a professora instala no grupo um movimento de
retomada da aula anterior. O exercicio transcorre mediante 0 questionamento por parte da
professora solicitando explicacdo acerca do trabalho que vinha sendo desenvolvido, até que o
aluno Bruce diz: “eu protesto porque a gente ndo pode ficar brincando na sala de aula”. O
enunciado chama atencdo do grupo, uma vez que nao vai ao encontro do raciocinio de sintese
delineado pela professora, mas é colocado em agédo vinculado a situacdes praticas. Em funcéo
disso, no mesmo instante, os colegas ja se manifestaram (gritaram) e Aurora gquestionou: “o
que ele falou?” e a interacdo passa para outra dimensdo — a argumentativa dialdgica.

Bruce vendo a reacdo da turma justificou-se: “porque tem tema e alguém fica
atrasado”’; 0 colega Robin contrapds-se a Bruce afirmando “E tu que fica atrasado”; Aurora
demonstrou, através da expressdo facial, compreender a intencdo do colega ao manifestar-se
daquela forma, pediu siléncio para os colegas, pois ndo conseguia concentrar-se para finalizar
suas tarefas. A professora aproveitou a oportunidade e indagou: “Qual é o assunto do protesto
dele?”. De imediato, Aladim tomou o turno e disse: “profe, a gente entendeu que ele acha que
¢é pra brincar na sala”. Nesse instante, voltou a cena o significado do vocabulo “protesto”,
discutido na aula anterior (a partir da manifestagdo de Anna). Aladim chamou atencdo para
forma que Bruce verbalizou o seu pensamento, pois ao dizer que “protesta porque a gente nao
pode ficar brincando na sala de aula”, é o mesmo que dizer sou a favor da brincadeira na sala
de aula. A professora contrap6s o sentido expresso na verbalizacdo do aluno, dizendo: “Nao,
que ndo pode, né Bruce?”, @ 0 menino acenou com a cabeca em sinal de concordancia com a
docente.

Essa percepgéo consciente do sentido expresso no enunciado do colega ganha maior
notoriedade quando Aladim disse: “bom, entdo é contra tu mesmo, porque tu brinca’”, em
seguida, ja atraiu seguidores “verdade”, “é sim” (linhas 78-83). A professora, percebendo a
situacdo de intriga, recuperou a ldgica do debate e refez a pergunta para Bruce: “Xixixi, deu?
Ohh as reclamagdes ai!!! Bruce, qual seria 0 assunto da tua reclamag¢do?”. O menino nao
respondeu, mas Aladim disse: “ele para de brinca!”. No todo da interag&o, é notavel que as
manifestacbes de Aladim perpassam também pelo processo de re-visdo de perspectiva,
permitindo que ele acesse e controle os conceitos cientificos desenvolvidos, bem como aplique-
0S em outras situacdes, no caso, a regulacdo dos conhecimentos postos em acdo pelo colega
Bruce.

No que tange ao nivel de elaboragéo conceitual, de acordo com Luria (2001), € possivel

afirmar que Bruce produz um enlace real-imediato com o conceito “protestar”, pois a relacdo



173

da-se a partir da situacdo concreta, na qual se encontra envolvido, isto é, por ndo conseguir
concentrar-se para finalizar as suas tarefas, estar atrasado, pede siléncio aos colegas, usando-se
como referéncia objetal a atividade desenvolvida (pulpito). Ja Aladim demonstra ter assimilado
o conceito de “protestar” em um nivel superior, visto que analisa 0 uso desse conceito,
contrapondo a manifestacdo do colega e justificando a sua assercdo. Essa regulacéo feita por
Aladim, tomando como base as rela¢des de sentidos produzidas na aula anterior (ver linhas 13
a 24), permite-nos afirmar que os seus enlaces ocorreram por operacGes que pressupdem a
aplicacdo nado espontanea do conceito “protestar”.

Chamamos atencdo para essas atividades paralelas, uma vez que elas ajudam-nos a
comprovar 0 movimento da argumentagdo no agenciamento do sistema didatico, na esfera do
processo pedagdgico, e ndo apenas em tarefas especificas quando tratada como conteudo, isto
€, na perspectiva de ensinar a argumentar. Vimos que a presenca da argumentacao nos vieses
curricular, didatico e epistémico atuando reciprocamente, ainda que de forma gradativa nesta
SD, tem implicado consideravelmente nas elaboracdes das criangas, no modo delas
raciocinarem e agirem com a lingua. Um exemplo desse reflexo encontra-se no Q-7 Sl, em que
0 jogo dialdgico da argumentacdo posto em acdo na aula do dia 29 gerou a ampliacdo da
percepcdo consciente sobre o conceito de protesto, possibilitando ao aluno Aladim, na aula
seguinte, conduzir o seu discurso ndo mais por meio de exemplos concretos (enlaces reais-
imediatos), mas se valendo de relacGes I6gico-verbais.

Enfim, podemaos inferir que o aluno Aladim, no momento em que ouviu o enunciado de
Bruce, recuperou generalizagdes feitas acerca do conceito “protesto” e utilizou a alternativa
comparativa ao tipo de raciocinio mobilizado pela professora (com a colega Anna) para regular
0 que o colega dizia, constituindo-se em um movimento em que o aluno age com discernimento,
tem iniciativa, consciéncia e usa 0 conceito “protestar” arbitrariamente, fazendo de forma
independente aquilo que, na aula do dia 29, fez em colaboracgéo (ainda que de forma implicita).

Essa colaboracdo original entre professor e aluno, momento central do processo
educacional, paralelamente ao fato de que os conhecimentos sdo transmitidos a crianga em um
sistema, deve-se ao amadurecimento precoce dos conceitos cientificos e ao fato de que o nivel
de desenvolvimento desses conceitos entra na zona de desenvolvimento das possibilidades
iminentes em relac@o aos conceitos espontaneos, abrindo-lhes caminho e sendo uma espécie de

propedéutica do seu desenvolvimento.
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Moll (2010) aprofunda essa perspectiva avaliando a mudanca®® dentro da zona de
desenvolvimento iminente e assinala que o foco estaria na apropria¢éo e no dominio dos meios
mediacionais, ou seja, ndo estd na transferéncia de habilidades, como tal, mas no uso
colaborativo de criar, obter e comunicar significado. A funcdo do adulto ndo é necessariamente
fornecer pistas estruturadas, mas, a partir de uma conversa exploratoria e outras mediaces
sociais, ajudar as criancas a apropriarem-se ou autorregularem a sua propria aprendizagem.

Consideramos que € pelo agenciamento de interagdes na esfera do jogo dialdgico da
argumentacao e/ ou atividades discursivas intrinsecas a cognicao distribuida que conseguiremos
instruir (na perspectiva vigotskiana) as criangas a apropriarem-se ou autorregularem a sua
propria aprendizagem, conduzindo-as para uma agdo consciente, em que se possa perceber
como elas estdo inter-relacionando o0s conceitos dentro de um sistema e usando esse
conhecimento para reorganizar futuras experiéncias ou atividades.

Nesse contexto, questionamo-nos: como dinamizar no sistema didatico esse processo de
controle permanente (autorregulacdo) para além dos limites de vinculagdo com situacGes
praticas, da interacao entre professor e alunos, alunos e alunos, incluindo operacdes conscientes
com categorias verbais, a tomada de consciéncia da construcdo ldgica da ideia, de sua estrutura
I6gica? De acordo com Luria (2001, p. 171), “sabe-se que, para clarear a ideia, o melhor é

procurar escrever, expressar esta ideia em forma de escrita”.

4.5 “No meu texto aprendi e errei. Quando errei aprendi bastante”: a escrita na orientacio
da consciéncia e na construcdo arbitraria do tecido seméntico

Segundo Luria (2001), a linguagem escrita, diferentemente da oral, a qual se constitui
no processo de comunicacao Vviva, é, desde o inicio, um ato voluntério consciente, no qual o0s
instrumentos de expressdo configuram-se como o principal objeto da atividade. Assim, o autor

ressalta que

a linguagem escrita é o instrumento essencial para 0s processos de pensamento,
incluindo, por um lado, operagdes conscientes com categorias verbais, transcorre mais
lentamente do que a oral; permitindo, por outro lado, retornar ao ja escrito, garante o
controle consciente sobre as operacfes que se realizam. Tudo isso faz da linguagem
escrita um poderoso instrumento para precisar e elaborar o processo de pensamento.
(LURIA, 2001, p171)

8 Ao citar o termo “mudanca”, Moll enfatiza a transicdo do que esta na zona de desenvolvimento iminente em um
estagio, que, apds realizado, em consequéncia, move-se para o nivel de desenvolvimento real. Em outras palavras,
0 que a crianca € capaz de fazer em colaboracao hoje, amanhd ela vai ser capaz de fazer independentemente.
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Considerando esse importante atributo da linguagem escrita, ou seja, a de poder servir
como um instrumento para precisar e elaborar o processo de pensamento de forma voluntaria e
consciente, incorporamos, em nossa SD, uma estratégia denominada “Ficha de
Autorregulacdo”. A atividade tomou como referéncia os elementos estruturantes do género em
investigacdo, Carta de Reclamacéo, os quais foram selecionados e pontuados juntamente com
a turma em momento de reflexdo anterior. A ficha era acompanhada pela primeira produgéo
escrita de cada aluno(a), um importante registro, que se configurava como objeto de
investigacdo e analise tanto para a professora como para os(as) alunos(as). A docente, como
fonte de pistas sobre os caminhos possiveis para (re)organizar, (re)conduzir o planejamento e
aos(as) alunos(as), além de ser compreendido como um momento de exposicao individual do
género eleito, um recurso de autorregulacdo, re-visao e refaccéo textual.

Para Vigotski (2009), na linguagem escrita, as criangas sao forcadas a criar situacoes,
ou seja, a representa-las no pensamento. De certo modo, 0 uso da linguagem escrita pressupde
uma relagcdo com a situacdo basicamente diferente daquela vivenciada na linguagem falada,
assim, requer da crianca um tratamento mais independente, mais arbitrario e mais livre da
situacdo. Ao colocar em acdo operacdes complexas de construcdo arbitraria do tecido
semantico, a escrita “orienta a consciéncia e a inten¢do” (WUNDT apud VIGOTSKI, 2009, p.
317). Ao fazé-lo, leva a crianga a agir de modo mais intelectual, a ter mais consciéncia do
préprio processo.

Sobre isso, Luria ressalta que, "além da funcdo cognoscitiva da palavra e sua funcao
como instrumento de comunicacdo, ha sua funcdo pragmatica ou reguladora; a palavra nao é
somente um instrumento de reflexo da realidade, é o meio de regulacdo da conduta™ (1979, p.
95-96). Em nossas palavras, € um meio de regulacdo da apropriacdo dos conceitos e da
capacidade de argumentacdo, um mecanismo de instrucdo e autoinstrucdo. Assim como
Vigotski (2009), percebemos a escrita como uma funcéo especifica de linguagem, a qual requer,
diferentemente da fala, um desenvolvimento minimo de um alto grau de abstracéo, ja que € uma
linguagem de pensamento.

Assim, finalizada a produgéo coletiva dessa ficha, cada aluno(a) recebeu a sua copia
para que pudesse fazer a re-visdo, com identificacdo das necessidades de aprendizagem (itens
da carta) e, subsequente, autorregulacéo, que, conforme Dickel et al (2016), centraliza-se em
interpretar e explicar a agdo que estava a realizar, tomando consciéncia do que estava fazendo,
de como estava fazendo e para que o realizava, com base em acgdes metacognitivas e

metalinguisticas, balizadas por critérios claros, conhecidos e pré-definidos. Torna-se relevante
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destacar que o exercicio de re-visdo e autorregulacdo era feito, somente, ao término de cada
oficina, ap6s aprofundamento do contelldo em pauta.

A cena constante no Quadro 8 - SIS recomp&e um momento de socializac¢éo da re-visao
e autorregulacao feito a partir da ficha, em que se encontram a transcricdo da interacao entre
criangas e professora/crianga de forma simplificada e imagens do material escrito, a fim de
facilitar ao(a) leitor(a) uma melhor compreensdo do processo de autorregulacdo feito pela

crianca.
Quadro 8 - Sequéncia Interativa Simplificada (SIS)

Continuacao da anélise da primeira produgdo — autorregulacdo do elemento Argumento.

Linhas Interactantes
1. Profe: Paramos em que parte, vamos rever...
2. Alunos: argumento.
3. Profe: entdo, vamos pensar?! Argumento. O que é um argumento? O que que é argumentar a nossa
ideia?
4. Aurora: a gente ja fez isso.
5. Profe: entdo, o que é um argumento gente?
6. Aurora: justifica.
7. Profe: é justificar o qué?
8. Elsa: o problema!? ((responde em tom de davida))
9. Profe: o problema, dizer o porqué eu penso isso. Quem é que disse o porqué que pensa assim ((faz

referéncia a carta das criangas)), por que que acha aquilo um problema? Qual é a tua opinido,

Aurora?
10. Aurora: a minha opinido?
11. Profe: é.

12. Aurora: Calma, uhmm, pera ai ((aluna olha na carta)), minha opinido é que a gente sabe que a
Estacdo € um municipio pequeno, mas ele ((prefeito)) poderia convencer as pessoas a fazer uma
doacdo para poder construir ZOO.

13. Profe: por que tu pensa assim? Olha na tua carta se tem ... ((aluna 1€ baixinho sua carta))

14, Profe: ((se aproxima da aluna e questiona)) tem sera? Oh, turma vamos ver se ela tem?

15. Aurora: E tem ((menina sorri e 18)) as pessoas terdo muita diversdo nos sabados e domingos vendo
0s animais e elas dardo muita risada.

16. Profe: tem o porqué?

17. Aurora: tem.

18. Profe: entdo, sé sublinha de amarelo ((atividade de autorregulagdo — ficha))

Fonte: VPGG11/15, 17/11/2015.
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Imagem 16 - Registro Individual Produgéo Final (RI PP) e Ficha de Autorregulacdo (FA) da
aluna Aurora

Aurora

FICHA DE AUTORREGULACAQ

Fonte: Material de analise da pesquisadora.

Nessa cena, nos enunciados “a gente ja fez isso!”, “justifica” e “problema!?”, fica claro

que Aurora e Elsa possuem conhecimento especifico sobre o vocébulo “argumento”, sendo que,
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além de apresentar uma generalizacdo do termo e relaciona-lo a um sistema de conceitos®,
conseguem coloca-lo em acdo ndo mais somente na modalidade oral, mas escrita, j& em um
plano arbitrario, consciente e intencional; prova disso é que as alunas, no exercicio de re-visao
e autorregulacdo, identificam, em seu texto, qual é o argumento, do mesmo modo acontecendo

com “opinido”, j estudado e analisado em outro momento.

Quadro 9- Sequéncia Interativa Simplificada (SIS)

Continuacdo da analise da primeira producédo — autorregulagdo do elemento Argumento.

Linhas Interactantes
1. Juliet: profe eu tenho, eu tenho!!!
2. Elsa: eu, eu, eu,...
3. Profe: calma. Vamos ver se a Elsa tem?
4. Elsa: é que porque quando ndo tem nada para fazer a gente vai la brincar.
5. Profe: tem um porqué?
6. Elsa: ((crianca acena com a cabeca que sim)) heheheheh!!!
7. Juliet: a minha, a minha!!!
8. Profe: I&.
9. Juliet: a menina apenas mostra na folha.

Fonte: VPGG11/15, 17/11/2015.
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Imagem 17 — Registro Individual Primeira Producgéo (RI PP) da Carta de Reclamacéo da
aluna Juliet.

Fonte: Material de analise da pesquisadora

Juliet e Elsa também demonstram tomar consciéncia do que estdo a fazer e passam a
operar voluntariamente com as suas préprias habilidades, ja indicando os argumentos
sublinhados em seu texto (primeira producdo). Os alunos re-visam e autorregulam a progressao
do estudo a que se langaram, acompanhando o proprio processo de elaboragdo conceitual e
valendo-se do conhecimento cientifico para pensar e assinalar o que ainda precisava ser

agenciado em sua carta de reclamacao.

Quadro 10- Sequéncia Interativa Simplificada (SIS)

Continuagao da analise da primeira producdo — autorregulagéo do elemento Argumento.
Linha Interactantes

1. Profe: isso! ((a menina comemora))

2. Profe: criancas vamos concluir esse item. O que a gente escreve em um argumento? O que
€ mesmo um argumento?

3. Aurora: é quando a gente escreve 0 porqué, tipo, que a gente quer aquela coisa. Porque as
pessoas irdo 14 e dardo muita risada ((retoma o0 que escreveu na sua carta.))

4. Profe: isso, 0 porqué da nossa opinido. O porqué estamos falando...

5. Robin: daquela certa opini&o.

6. Aurora: copia Robin.
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7. Profe: daquela reclamacéo.

8. Profe: agora, analisem e assinalem na folha: tenho no meu texto ou ndo tenho?

9. Elsa: eu tenho

10. Anna: eu tenho!

11. Profe: vai Anna, I€.

12. Anna: porque no domingo nao tem nada para fazer, dai a gente vai passear, tomar sorvete e
comprar coisa no shopping.

13. Profe: muito bem! Gulliver, I€ a tua.

14 Gulliver: a minha néo tem!

Fonte: VPGG11/15, 17/11/2015.

A seguir, 0 Quadro 11 — SIS sinaliza uma peculiaridade da escrita, isto é, tornar clara
uma ideia, um conceito, também no intuito de exemplificar o que Luria afirma sobre tornar uma
ideia compreensivel, isto é, que o melhor recurso para clarificar a ideia é procurar escrever,

expressar esse pensamento em forma escrita.

Quadro 11- Sequéncia Interativa Simplificada (SIS)

Continuacdo da analise da primeira producéo — autorregulagdo do elemento Argumento.

Linhas Interactantes
1. Profe: ((pergunta para outra aluna)) vocé tem, meu amor?
2. Ariel: eu acho que é esse aqui, mas nao €, né?
3. Profe ((Ié onde a aluna apontou)): nds queriamos saber se vocé pode ajudar, 0 assunto é o

seguinte queremos ficar com a profe Margarida, mas a coordenadora Orquidea ... ((profe
pergunta)) por que vocés querem escolher a professora?

4, Ariel: porque nos queremo ter aula com a profe Margarida, ou ndo ((aluna demonstra
davida))

5. Profe: por que que vocé acha interessante a turma escolher a professora?

6. Ariel: ((fica pensando))

7. Profe: ((vé que a menina nao estd conseguindo)) criancas vamos ajudar a Ariel aqui, que
isso é de interesse da turma. Por que que vocés acham interessante a turma escolher a
professora?

8. Gulliver: porque é mais justo!

9. Anna: porque € mais justo a gente escolher a professora, porque de repente vem uma
professora muito braba e que os alunos ndo gostam.

10. Gulliver: mas é que depende de nos.

11. Anna: e dai a gente ndo consegue estudar porque a gente ndo gosta da professora.

12. Profe: olha ai ... quantos argumentos.

13. Ariel: ((vai para a classe escrever))

Fonte: VPGG11/15, 17/11/2015.
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Imagem 18 —Registro Individual Ficha de Autorregulagdo (Rl FA) da aluna Ariel

LACAO - CARTA DE RECL.

Fonte: Material de analise da pesquisadora.

Na interacéo e no registro de Ariel, observamos a ocorréncia de uma interagdo no plano
metacognitivo, que deu a ver outros elementos do sistema didatico, isto €, 0 momento em que
ela regula a sua propria aprendizagem e ascende conceitualmente, estabelecendo relacGes entre
linguagem interior e exterior, dialogando com as diferentes vozes, orientando-se através da
escrita, consciente de sua intengéo.

No instante em que a crianca assinala na Ficha de Autorregulacéo que, em sua primeira
versdo do texto, ndo ha argumento e nem sugestdo para solucdo do problema, bem como
reelabora tais elementos do género na producéo final, podemos inferir que Ariel vivencia um
processo de transicdo entre acdes ndo-conscientes e a¢des conscientes, num circular produtivo
(progressao em espiral), sendo que a escrita é uma das responsaveis por proporcionar a crianga
agir de maneira mais elaborada, a ter mais consciéncia do proprio processo de aprendizagem.

Gulliver vivencia uma situacdo parecida, pois se d& conta de que ndo inseriu o0

argumento na sua carta de reclamacéo.
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Continuacao da andlise da primeira producéo — autorregulacéo do elemento Argumento.

Linhas Interactantes

1. Profe: Vocé achou, Gulliver?

2. Gulliver: eu ndo tinha!!

3. Profe: por que que vocé quer que construa um estadio?
4, Gulliver: ndo tem 6h! ((Mostra o texto))

Fonte: VPGG11/15,

Imagem 19 — Registro Individual Primeira Produgdo (R1 PP) da Carta de Reclamagéo do

aluno Gulliver.

17/11/2015.

Fonte: Material de a

nalise da pesquisadora.

Quadro 13- Sequéncia Interativa Simplificada (SIS)

Continuacdo da anélise da primeira producdo — autorregulacéo do elemento Argumento.

Linhas Interactantes
1. Profe: e dai 0 que vocé vai escrever? O qué?
2 Gulliver: ((mostra a ficha de reescrita))

Fonte: VPGG11/15,

17/11/2015.




Fonte: Material de

Imagem 20 - Registro Individual Ficha de Autorregulagdo (RI1 FA) do aluno Gulliver
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FICHA DE AUTORREGULACAO - CARTA DE RE(

andlise da pesquisadora.

Quadro 14- Sequéncia Interativa Simplificada (SIS)

Continuacdo da analise da primeira producédo — autorregulacdo do elemento Argumento.

Linhas

Interactantes

1

Profe: ((Lé)) “porque tera mais um local de divertimento. Isso!”

Fonte: VPGG11/15

, 17/11/2015.

Santa Clara, (2005, p.29), ao recompor as ideias de Kellog (1994), afirma que

quando um individuo escreve sobre um determinado tema pode, a0 mesmo tempo,
aprender/descobrir 0 que sabe sobre ele, e esta propriedade da escrita de transformar
0 conhecimento é um dos principais componentes dessa habilidade, podendo-se
melhorar as ideias sobre um assunto especifico escrevendo sobre 0 mesmo. O autor
oferece como exemplo, o pensamento legal e o pensamento cientifico, cujos
complexos argumentos l6gicos que demandam, geralmente requerem o uso da escrita,
pois, uma vez precisam ser examinados e elaborados para serem bem sucedidos, se
apoiam no registro escrito para estas operagdes, de um modo que a linguagem falada
ndo permitiria, por ndo fornecer, em situagcdes usuais, um registro permanente que
permita este exame.
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No movimento de Gulliver, vimos a linguagem escrita sendo um recurso de registro
“permanente” que permitiu ao(a) aluno(a), através da ficha de autorregulacdo, um exame da sua
primeira producdo e a realizacdo de uma re-visdo dos elementos constitutivos da Carta de
Reclamacdo. Na perspectiva de Luria (2001), podemos complementar afirmando que a escrita
agiu como o “instrumento” primordial para os “processos de pensamento”, pois, além de
envolver 0 aluno em operagBes conscientes com categorias verbais, também possibilitou a
retomada do que ele(a) ja tinha escrito (re-visdo), garantindo o controle consciente sobre as
operacdes realizadas.

Seguindo a exploracdo dos materiais de campo, convidamos nosso(a) leitor(a) a olhar
para um conjunto de produces escritas de uma crianca. Ao mencionar conjunto, referimo-nos
a primeira producéo, ficha de autorregulacéo e producao final. A titulo de esclarecimento, vale
destacar que a producdo final s6 aconteceu apos findada a ficha de autorregulacéo e a percepcao
de que os(as) alunos(as) estavam em condicdes de retomar integralmente a primeira produgéo.
Ciente disso, a professora propds a realizacdo da reescrita geral da carta de reclamagéo,
individualmente, momento em que as criangas puderam ler o texto que elaboraram no inicio, as
re-visdes e as autorregulacoes e foram colocadas diante de um desafio final: juntar as diferentes
partes em um todo coerente. Para a producdo final, também puderam utilizar o mapa das

descobertas e 0 mural das aprendizagens.

Imagem 21 - Registro Individual Primeira Produgéo (Rl PP) da aluna Ariel

Fonte: Material de analise da pesquisadora.
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Imagem 22 - Registro Individual Ficha de Autorregulacéo (R1 FA) da aluna Ariel

FICHA DE AUTORREGULAGAO - CARTA DE RECLAMAGAG

Fonte: Material de analise da pesquisadora.
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Imagem 23 — Registro Individual Producéo Final (R1 PF) da aluna Ariel

Fonte: Material de analise da pesquisadora.

Fazendo uma analise contrastiva desse conjunto de escritas, ficam evidentes as
transformaces no contetdo das produgdes, apds exercicio de exame, re-visdo e autorregulagdo
dos elementos da Carta de Reclamagéo investigados. O elemento “sugestdes”, por exemplo,
desde a primeira producéo (escrita permanente) passou por duas transformacdes, uma ideia na
ficha de autorregulacéo: “que alunos poderiam sortiar a professora”, e outra na produgéo final:
“a minha opinido é que vocé escolha a professora”. Seguem alguns registro das criangas
durante esse processo de refacgdo textual, as quais podem ilustram essa atividade dialdgica, ou

seja, a percepc¢ao das criangas ao contraporem a propria escrita, o que ndo haviam registrado na
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primeira produgao, formas que as auxiliaram na aprendizagem e/ ou o que acharam do trabalho

com a ficha de autorregulagéo.

Bela: o que eu ndo tinha escrito na minha carta: cidade, saudagao inicial, saudagéo
final, ideia defendida, argumento.

Aurora: eu aprendi legendas, a gente também estamos corrigindo uma carta que
criamos com uma ficha e eu quero aprender muito mais.

Ariel: no meu texto aprendi e erei. Quando erei aprendi bastante.

Gulliver: a partir do cartaz que nos fizemos. Eu aprendi de varios jeitos de fazer uma
carta atraveés do livro, cartaz, jogo, pulpito com criancas.

E notavel a presenca da argumentacdo no processo de re-viso e autorregulacio, que é
caracterizadora do potencial constitutivo de conhecimentos na producdo escrita, como uma via
de mao dupla: a argumentacdo no agenciamento da elaboracdo do pensamento e da propria
verbalizacdo desse, tomada de consciéncia, vista através da escrita. Enfim, poderiamos abstrair
de tais observacOes que a atividade de produgdo escrita interligada ao processo de
autorregulacdo, isto é, as acdes reflexivas argumentativas-dialdgicas, constitui-se, também,
como ferramenta para a elaboracdo conceitual e essencial para a sistematizacdo dos conceitos.
Sendo assim, como afirma Vigotski (2009, p.321), “dao a crianga a possibilidade de projetar-

se a um nivel superior no desenvolvimento da linguagem”.

4.6 A producdo escrita como resultado de um processo de instrucdo e autoinstrucéo: a
sistematizacao e a institucionalizacao

Aprender a escrever é aprender a pensar.

(José Saramago)

Na busca por atribuir uma definicéo a escrita, Lima (2006) relaciona-a a uma tecnologia
gue moldou e capacitou a atividade intelectual do homem moderno. Em fungéo de mover a fala
do mundo oral-auricular para um novo mundo sensorial, 0 da visao, ela transforma tanto a fala
como o pensamento. Ademais, aponta que a escrita € considerada a lingua do distanciamento,
relativamente descontextualizada, precisando do respaldo extralinguistico. Segundo ela, na

linguagem escrita,

0 texto se processa mais lentamente, com maior tempo de planejamento, ha rascunhos
e revisdes: um produto lapidado que esconde os ‘andaimes da construcdo’. Além
disso, a escrita traz sua marca de milhares de mentes que a usaram para compartilhar
entre si sua consciéncia. Nela foi forjado um vasto vocabulario de uma ordem e
magnitude impossivel para a lingua oral. (LIMA, 2006, p. 53)
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A ideia de perceber a produc¢éo escrita como exercicio também de sistematizacao, o qual
a torna portadora de conceitos ja institucionalizados, vai ao encontro de Luria (2001),
principalmente, quando afirma que a escrita apresenta-se como resultado de uma aprendizagem
especial, que inicia com o dominio consciente de todos 0s meios de expressdo escrita.

J& Lima (2006) justifica a sua asser¢do citando Leontiev, o qual atribui de maneira
especial a escrita uma das mais acentuadas fungdes instrumentais: “a de poder servir como meio
ou instrumento do pensar”. A titulo de tentar abstrair esse poder da escrita, isto €, as referidas
possibilidades de desenvolvimento e apropriacdo conceitual das criancas, bem como o que as
criangas conseguiram sistematizar e institucionalizar a partir do trabalho com a SD sobre o
género Carta de Reclamacéo, voltaremos os nossos olhares para registros que elas fizeram
durante o processo, no mapa das descobertas e producdes escritas (inicial/final).

Na sintese das generalizacdes feitas pelas criancas, utilizamos cores, tomando como
referéncia a cor mais clara para aquela produzida primeiramente e a mais escura para a

produzida por altimo, seguindo a ordem cronoldgica de enlaces.
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Imagem 24 - Sintese das generalizac@es feitas pelas criancas acerca do género textual Carta e
Carta de Reclamacéo

meio de comunicagao
entre as pessoas,
quando ndo pdem

usar telefone se é um género textual,
Comticamicoinid também é um texto
papel com escrita carta. porque ela pode falar
dentro que vocé sot.Jre
manda a uma pessoa ac.on'.ceue.mr)t.os
por correio ou reais, imaginarios,
pessoalmente. informar sobre coisas
do mundo.

Carta;

tem uma fungdo, um
assunto e ideias. E um

Eelale{Dresiso énero textual, o
destinatario, data de ser . ’
emissor é a pessoa

envio, reclamacdo, X
. 1 ‘ a r a e que envia a cartae o
sugestdes, emissor, Y
2 recebedor é a pessoa
opinido, argumento,
I
reclamacao.

Para escrever uma

o . ue recebe.
revisdo da carta’. a

Fonte: Sistematizacdo da pesquisadora.

Analisando os registros, € possivel verificar, assim como destaca Vigotski em suas
investigacOes, que existe um processo de aprendizagem; ele tem a sua estrutura interior, a sua
sequéncia, a sua ldgica de desencadeamento e, no interior, na cabeca de cada aluno que estuda,
ha uma rede subterranea de processos que sdo desencadeados e movimentam-se no curso da
aprendizagem escolar, em nosso caso em especifico, no ensino/instrucdo e aprendizagem de
géneros textuais. Tratando-se da aprendizagem escolar, de acordo esse estudioso, isso se torna
mais evidente quando pontuamos o estado de desenvolvimento mental do aprendiz com base

em dois niveis: o nivel de desenvolvimento atual e o nivel de desenvolvimento iminente. Para
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tanto, a intervengdo docente e dos grupos, no &mbito da instrucdo e autoinstrucéo, torna-se
essencial na trajetoria dos alunos e exige muita problematizagdo e intervencao sistematica, uma
vez que ensino/instrucdo e desenvolvimento sdo dois processos que estdo em complexas inter-
relacdes.

Considerando a producgédo escrita como o resultado de um processo de instrugdo e
autoinstrucdo, tomamos as producdes iniciais/finais das criancas para uma analise contrastiva.
Nesse processo analitico, buscamos compreender o que a crianca podia fazer no momento da
producdo inicial, com autonomia, sem o0 auxilio dos mais experientes, e contrastamos com 0
que ela conseguiu fazer na producao final, sob as mesmas condigdes, exceto a questdo de ter
vivenciado durante um periodo, ap6s a primeira producdo, interacGes pedagdgicas, cujas
situacbes que lhes desencadearam foram intencionalmente organizadas para prové-las de
recursos linguisticos e discursivos préprios do género textual Carta de Reclamacdo. Para essa
reflexdo, ndo elegemos todos os contetdos trabalhados na SD, apenas o nGcleo duro (relato do
problema, opinido, argumento) do género investigado — Carta de Reclamacdo, ou seja, 0s
elementos que exprimem a sua funcdo, bem como caracterizam-no como pertencentes a
tipologia linguistica que vimos investigando: a argumentativa. Essa analise objetivou observar
0 avanco, em termos de complexificacdo da elaboragéo escrita (estilo e contetido), dos alunos®’

que produziram os referidos elementos, tanto na producéo inicial como na producéo final.

Imagem 25 - Nucleo duro do género textual Carta de Reclamacéo

Nucleo duro do género Carta de Reclamacao
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Fonte: Sistematizacdo da pesquisadora

67 Selecionamos, para analise, somente textos que produziram o relato do problema, opinido, argumentos em ambos
os momentos de producdo (inicial/final), justamente para termos base comparativa de possiveis mudancas.
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De 22 alunos que produziram a carta de reclamagao com a presenga do elemento “relato
do problema”, 10 deles ndo apresentaram mudancas significativas no processo de refaccao;
quanto a elaboragao da “opinido”, 14 de um total de 23 permaneceram no mesmo limiar e, com
relagdo a produgdo do “argumento”, 11 de um total de 21 alunos. Mudangas pontuais ocorreram
relacionadas a organizacao linguistica: troca de conectores, expressdo introdutoria da ideia,
complementacdo singela da ideia. Podemos concluir, com base nisso, que cerca de metade dos
alunos nao foi envolvida em situacdes didatico-pedagogicas que considerassem o limiar da sua
ZDI. Podemos inferir que faltou na SD uma ac¢do pontual da argumentagdo como agenciador
didatico.

Primeira producéo: “A sala que eu fago catequese estava muito suja”
Producéo final: “Escrevo para reclamar que a sala que eu faco catequese estava muito
suja”.

Primeira producéo: “Quero que os alunos que fazem catequese a tarde cuidem mais
da limpeza da sala”.

Producéo final: “Quero que a catequista da tarde converse com seus alunos para eles
cuidarem mais da limpeza da sala”.
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Imagem 26 — Registro Individual Primeira Producdo (RI PP) e Producdo Final (PF) da aluna
Wendy.

Fonte: Material de analise da pesquisadora
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Primeira producéo: “Eu gostaria que vocé fizesse um Parque de diversdes para a
gente se divertir. Porque quando ndo tem nada para fazer a gente vai 14 brincar”.
Producéo final: “Eu gostaria que vocé fizesse uma Parque de diversdes, pois ndo ha
muitas areas de lazer para a gente se divertir, porque quando nao tem nada para fazer
a gente vai 1 se divertir”.

Imagem 27 — Registro Individual Primeira Producdo (RI PP) e Producdo Final (PF) da aluna
Elsa.

Fonte: Material de andlise da pesquisadora

S&o observados resultados totalmente adversos com relag¢do & producéo final de alunos

que ndo tinham elaborado na primeira producao os elementos do nucleo e/ ou de alunos que 0s
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tinham produzido de forma muito precdria. O que podemos constatar a partir disso?
Primeiramente, que se faz necessario um estudo/anélise com maior profundidade sobre como
desenvolver intervencdes didaticas, atividades-guia, que se processem no movimento entre a
ZDR e ZDiI; e, ainda, que as intervengdes que, na SD Carta de Reclamacéo, incindiram no
referido movimento foram as que provocaram uma problematizacdo entre a escrita
“permanente” ¢ 0S conteudos apreendidos em aula. As criangas que ndo localizavam, na sua
primeira producdo, o elemento investigado eram alvo de contra-argumentacfes, de forma
direta, no movimento da cognicéo distribuida. Ja as criancas que tinham elaborado, na primeira
producdo, uma versdo dos elementos em estudo ndao foram expostas ao mesmo nivel de
contraposicéo, pois o nivel de complexidade do conteudo explorado com eles foi 0 mesmo do
gue com o outro grupo de criancas.

Sob a Otica de Vigotski, quando se observa o curso do desenvolvimento da crianca na
idade escolar e o processo de sua aprendizagem, vé-se efetivamente que toda matéria de ensino
sempre devera exigir da crianga mais do que ela pode dar hoje, ou seja, na escola, a crianca
precisa fazer uma atividade que a obrigue colocar-se acima de si mesma. “Isso se refere sempre
a um sadio ensino escolar”. A acdo escolar cabe a transferéncia ou ndo de conhecimentos
atrelados as funcdes que estdo em estagio iminente de desenvolvimento para o nivel de

desenvolvimento mental real da crianga. Confirma-se isso com 0 que segue.
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Imagem 28 — Registro Individual Producdo Final (Rl PP) e Producdo Final (PF) da aluna
Sophie.
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Na primeira produgdo de Sophie, o conhecimento atual centrou-se na elaboragéo da
saudacdo inicial, da sugestdo, da saudacdo final e assinatura. Na produgéo final, Sophie néo
avangou qualitativamente nesses elementos, simplesmente reecreveu-os, todavia demonstrou
avancgos nos outros quesitos. O que podemos inferir é que Sophie, assim como outras criancas,
no processo de refacgdo textual, apenas considerou como necessarios para producgdo e/ ou
alteracdes os elementos que sua carta de reclamacéo ndo continha ou que estavam incompletos,
ou seja, 0 nivel de desenvolvimento atual acerca daqueles conhecimentos, na dinamica, nao foi
instigado por novos conhecimentos, vivéncias e situacdes problematizadoras, mantendo o ritmo
da criancga, nesses aspectos, igual ou até diminuido.

Em suas pesquisas, Vigotski deparou-se com a complexidade entre o desenvolvimento
mental da crianca e a instrucdo escolar e voltou-se para o estudo da dindmica desse processo.
Analisou estudos realizados com testes de QI e observou que, entre as trés categorias de criangas
—com QI alto, com QI médio e QI baixo —, frente a dindmica do desenvolvimento mental delas,
era de esperar que as criancas com QI alto tivessem uma dindmica maior do que as que entraram
na escola com QI baixo. Todavia, o resultado é que a crianca que apresenta QI alto no inicio
demonstra uma dindmica do desenvolvimento mental menor do que a crianca com QI baixo.
Diante disso, considerou que “a escola tem uma acdo desfavoravel para o desenvolvimento
mental da crian¢a, diminuindo seu ritmo. A que mais ganha por meio das condicdes da instrucao
escolar é a crianca com o QI baixo e 0 mesmo ritmo é mantido pela crianca com 0 QI médio”
(VIGOTSKI apud ZOIA, 2010, p.172). O autor ndo para por ai e salientou que tal paradoxo
torna-se mais complexo quando comparado com o aproveitamento escolar, pois ha relagdes
entre o0 nivel de desenvolvimento da crianga no limiar da escola e o0 seu aproveitamento
absoluto.

Aqui, ndo haveremos de entrar nos meandros das medi¢des de QI, mas tdo somente
observar as producdes que as criangas realizaram, resultantes da participacdo ativa na SD. De
todo modo, o que o autor aponta € indicativo de algo que embasa a nossa analise. Consideramos
que a conducdo pedagdgica pode levar a diminui¢do nos ritmos de aprendizagem das criangas,
uma vez que, no agenciamento didatico, a professora poderia ter acionado conceitos cientificos
a partir do jogo dialdgico da argumentacdo, visando agir de forma especifica no
desenvolvimento delas, ndo deixando de levar em conta os aspectos fracos e fortes tanto dos

conceitos espontaneos como dos cientificos. Segundo Vigotski (2009, p. 245),

a fraqueza dos conceitos espontaneos se manifesta na incapacidade para a abstragéo,
para uma operacdo arbitraria com esses conceitos, ao passo que a sua aplicacéo
incorreta ganha validade. A debilidade do conceito cientifico é o seu verbalismo, que
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se manifesta como principal perigo no caminho do desenvolvimento desses conceitos,
na insuficiente saturagdo de concretitude; seu ponto forte é a habilidade de usar
arbitrariedade a ‘disposicédo para agir’.

Tais limites interventivos, isto é, a percep¢do docente e a sua disposicao para agir no
campo “forte” dos conceitos ndo é notdrio apenas nesse caso, mas em varias outras situacoes
no decorrer do desenvolvimento da SD, como visto no topico 2 (dois) deste bloco analitico, por
exemplo. Nesse contexto, urge a tomada de consciéncia docente de que o fundamental no
processo de instrugdo e autoinstrucdo é justamente o fato de que a crianca aprende 0 novo, que
a ZDI, como ja explicitado, determina esse campo das transicdes acessiveis a crianga e que ela
representa 0 momento mais determinante na relagcdo do ensino com o desenvolvimento. Fica
claro que a zona de desenvolvimento de cada crianga/grupo de criangas diverge
acentuadamente, sendo que as possibilidades de desenvolvimento e apropriacdo precisam ser
diferentes apesar de idénticas, isto é, o nivel de complexidade da intervencdo argumentativo-
dialogica docente deve ser pontual e processual, focalizando em cada crianga/grupo de criangas
aquilo que ainda nao est& desenvolvido.

Contudo, segundo Vigotski, ao abordar que a instrucdo/ensino deve apoiar-se na ZDlI,
nas possibilidades de desenvolvimento, nas fun¢des ainda ndo amadurecidas, ndo se esta
propriamente querendo passar uma receita nova para a escola, mas a instruindo a perceber o
que pedagogos modernos denominam de periodo “semsivel”. Montessori, por exemplo,
conseguiu mostrar que, em diferentes processos de ensino/instrucéo e aprendizagem da escrita
de criangas entre quatro e cinco anos, visualizava-se um emprego frutifero, rico e espontaneo
da escrita, o que Ihe possibilitou afirmar que é precisamente nessa idade que se concentram 0s
prazos perfeitos de aprendizagem da escrita, 0s seus periodos sensiveis.

Isso ocorre com qualquer conteddo de ensino, de acordo com Vigotski, pois todos
possuem a sua fase sensivel. O autor compreende que, desde o inicio, certas condi¢fes como,

por exemplo, uma instrucdo/ensino,

s6 podem influenciar o desenvolvimento quando os respectivos ciclos desse
desenvolvimento ja foram concluidos. Tdo logo se concluem, aquelas mesmas
condicBes ja podem se revelar neutras. Se o desenvolvimento ja pronunciou sua Gltima
palavra em determinada area, a fase sensivel ja esta concluida para tais condi¢des. O
inacabamento de determinados processos de desenvolvimento é condigdo
indispensavel para que essa fase possa ser sensivel em relagdo a determinadas
condices. (VIGOTSKI, 2009, p.336)
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Isso coincide perfeitamente com a anélise que vimos desenvolvendo dos textos. No caso
de Sophie, por exemplo, podemos inferir que os conteddos estruturantes do género, como
cabecalho, saudacdo inicial, saudacdo final e assinatura, ja encontram-se concluidos e, no ciclo
de generalizacdo, extrapolacéo e explosdo, como denominado por Vigotski, ndo se percebe mais
muita novidade. Diferentemente, 0os demais elementos constituintes da capacidade linguistico-
argumentativa (opinido, ponto de vista, argumento) ainda sdo passiveis de ascensao conceitual.

Nesse contexto, recuperamos a necessaria atuacdo da argumentacédo no movimento, de
forma centripeta e centrifuga, do conhecimento no processo pedagogico, o qual significa a
atividade de instrucdo e autoinstrugdo apoiando-se na inter-relagdo entre conhecimentos
espontaneos e cientificos, em que o desenvolvimento dos conceitos cientificos inicia no campo
da consciéncia e da arbitrariedade e continua crescendo de cima para baixo no campo da
experiéncia pessoal e da concretude. Num movimento ndo divergente, o desenvolvimento dos
conceitos espontaneos comega no campo da concretude e do empirico e movimenta-se no
sentido das propriedades superiores dos conceitos: da consciéncia e da arbitrariedade.

Nessa imbricacao conceitual, certifica-se ainda a importante funcéo da producéo escrita,
a qual gira sempre em torno do eixo das novas formac6es basicas, independentemente da idade
escolar da crianca, possibilitando a tomada de consciéncia e a apreensao com relagéo ao ensino
do género textual e/ ou objeto do conhecimento, a realizagdo de um modo mais acabado de um
livre projeto de discurso. Conforme Bakhtin, “quanto melhor dominamos 0s géneros tanto mais
livremente os empregamos, tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa
individualidade (onde isso € possivel e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a
situacdo singular da comunicag¢do” (2011, p.285). Para tanto, a medida que a crianga avanga no
ensino fundamental, ha que se lhe propiciar o aperfeicoamento de sua capacidade de elaboracéo
abstrata da linguagem e a possibilidade de, num movimento circular produtivo, ascender
conceitualmente.

Voltando-nos aos textos em apreciacéo e ao nosso objetivo de perceber o que os alunos
apreenderam a partir do desenvolvimento da SD, foi notdria, na producéo escrita, a implicagdo
de muitos dos conceitos espontaneos das criancas mobilizados em vivéncias anteriores do
desenvolvimento da SD, conforme agenciamento do sistema didatico, os quais, apés
generalizados, inter-relacionados ora através de enlaces reais-imediatos ora de enlaces ldgico-
verbais, a ponto de os conceitos cientificos sobreporem-se aos espontaneos, possibilitando as
criangas transmitir um complexo conteddo semantico, até certo ponto com independéncia da

expressdo verbal com que o assimilou.
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Percebemos que, na medida em que se desenvolveram as relacdes de generalidade,
ampliou-se a independéncia do conceito em face da palavra, do sentido, da sua expresséo, e
surgiu uma liberdade cada vez maior das operagdes semanticas em si e em sua expressao. A
passagem da linguagem interior para a linguagem escrita exigiu das criangas o que Vigotski
denomina de semantica da arbitrariedade. Exemplo disso teremos se relacionarmos as
elaboracgdes do conceito de carta, recompostas no organograma, com as producdes finais das
criancas.

Vamos de uma relagéo real-imediata - “‘um papel com escrita dentro que vocé manda a
uma pessoa por correio ou pessoalmente” - a enlaces ldgicos-verbais - “é um género textual,
também é um texto porque ela pode falar sobre acontecimentos reais, imaginarios, informar
sobre coisas do mundo” -, passando pela percepc¢éo das varias funcdes da carta, dentre elas, a
de reclamar, de que, para isso, era necessario organizar o texto com base em uma estrutura, um
estilo e um conteldo especifico - “Para escrever uma carta ¢ preciso destinatario, data de envio,
reclamacdo, sugestdes, emissor, opinido, argumento, revisdo da carta”.

Conforme Vigotski, so se pode tomar consciéncia do que existe. SO se pode subordinar
a si mesmo uma funcéo atuante. Mediante o0s exercicios escritos, especialmente, os realizados
no mapa das descobertas, na ficha de autorregulacdo e producéo final, as criancas tiveram,
talvez nessa SD, ndo de forma tdo qualificada conforme planejamento, a oportunidade de
registrar, de maneira espontanea, 0s conhecimentos elaborados, vivenciados, tomando
consciéncia deles e inter-relacionando-os a diferentes operacdes logicas. Enfim, com as
criancas imersas em situacdes argumentativo-dialdgicas, o processo de elaboracdo conceitual
de determinados objetos de aprendizagem transcendeu, passou da aplicacdo espontanea do
conceito de “reclamagdo”, submetido a um processo de colaboragdo envolto pela cognigédo
distribuida, para a tomada de consciéncia e sua aplicacdo arbitraria. Vejamos o grafico que

segue:
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Imagem 29 - Elementos constituintes do género Carta de Reclamacéo

Elementos constituintes do género Carta de Reclamacao
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Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora

Vale destacar sobre os dados explicitados no gréafico que os itens produzidos pelas
criangas na primeira produgdo de forma parcial e/ ou incompleta foram computados como
elementos elaborados. Contudo, deve ficar claro que foi durante o processo que os alunos
promoveram a revisao e reelaboracéo deles. Por exemplo, no item Saudacéo, 14 dos 22 alunos
que redigiram esse elemento na primeira versao da carta fizeram-no de maneira incompleta;
nessa mesma logica, tivemos, nos itens Relato do Problema, 3 (trés) alunos de 13; no item
Opinido Defendida, 8 (oito) alunos de 22, e, no item Saudacao Final, 7 (sete) alunos de 16.

Para tanto, observando a estrutura composicional dos textos, ou melhor, contrastando as
versdes da primeira producdo e da producdo final, é possivel perceber como o trabalho do
ensino/instrucéo e a autoinstrugdo por meio da argumentacdo foram constitutivos das producdes
das criangas, bem como dos conhecimentos sistematizados e institucionalizados por elas no
decorrer do processo. Quando tratamos de sistematizacdo e institucionalizacdo, apoiamo-nos
em Lerner (2002) que a concebe como uma acédo situada em relacdo com outras agdes, sendo
que sistematizar implica a existéncia de uma situacdo de ensino, na qual estejam envolvidas
praticas de leitura e escrita, essenciais a resolucdo de um problema que se postule, e a reflexao
acerca dessa acdo, para a qual devem convergir conhecimentos linguisticos e discursivos.
Conforme Dickel et al (2016), o ato de sistematizar, somado ao de refletir, é sucedido pela

institucionalizag&o, situagdo responsavel por convalidar os conceitos emergentes da reflexdo
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pelo confronto com os conceitos cientificos, processo almejado por n6s ao propormos a turma
a atividade de produgao final.

Diante disso, conforme gréafico, no geral, constatamos que em média 88% dos alunos
produziram uma carta de reclamacéo, considerando a sua forma composicional, contetdo e
estilo linguistico, ou seja, as criancas vivenciaram, nessa atividade de autorregulacdo da
producdo inicial e producgéo final, um movimento metacognitivo, de resolu¢do de um problema.
Para isso, tiveram o auxilio dos conhecimentos que traziam consigo, as suas Vvivéncias, a
explicacdo e a negociacao desse conhecimento com outras vozes e a valida¢do do conhecimento
resultante desse agenciamento argumentativo-dialdgico posto na ficha de autorregulacéo, mural
das aprendizagens. Nessa situacdo de institucionalizacdo, Dickel et al (2016) salientam que esta
implicado o papel do professor, na qualidade de provocador, fazendo-os perceber, comparar as
diferentes formulacGes que entraram em cena no curso das etapas anteriores até chegar na
producdo final.

Essa situacdo de provocacao é corroborada pela perspectiva de Leitdo (2013), visto que,
implicitamente, agrega acdes discursivas realizadas como parte de uma argumentacdo em nivel
epistémico, as quais, segundo a estudiosa, trazem para o discurso informagdes, conceitos,
definicbes pertinentes ao tema focalizado e/ ou implementam procedimentos e modos de
raciocinio tipicos do campo do conhecimento em questdo, provando a crescente importancia da
argumentacdo também como atividade linguistico-discursiva relevante a construcdo do

conhecimento, bem como ao processo de sistematizacdo e institucionalizacéo.

4.7 Ensaiando algumas consideracoes

A coisa mais importante a ser aprendida é o préprio aprendizado e, para consegui-
lo, aqueles que ensinam (professores) precisam ser ainda mais ensinaveis do que
seus estudantes [...]: o didlogo néo é primordialmente um meio para o fim da
construcéo do conhecimento, mas um fim em si mesmo, o mais importante fim da
educacdo [...]. Em minha opinido, o didlogo ideal de ‘ensinar’ aprendendo a
aprender através da promocéo do dialogo como um fim em si mesmo é a
contribuicdo mais distintiva e importante que uma perspectiva dial6gica traz ao
debate sobre educacéo [...].

(Heidegger e Wegerif)

Ao encerrar esse primeiro ciclo da investigagdo-acao, isto €, o desenvolvimento da SD
sobre o género Carta de Reclamacdo junto as turmas dos 3° (terceiro) anos do Ensino

Fundamental, o processo de selecdo e analise do material gerado no ano de 2015 (1° ano da
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investigacdo-agédo) e recompondo 0s nossos objetivos para essa etapao, vimos, com base nesse
processo exploratério, expressivo potencial analitico do material produzido em campo.

As sequéncias interativas e registros escritos observados indicam ser possivel
reconhecer a atuacdo da argumentacdo no processo pedagdgico, fundamentalmente, na triade
professora — aluno(a) — conhecimento. Ademais, permitem-nos examinar a sua incidéncia na
constituicdo do sistema didatico, bem como as suas repercussdes na sustentacdo do movimento
de elaboracdo conceitual dos sujeitos envolvidos no processo de ensino/instrucdo e de
aprendizagem. A vista disso, os estudos sobre a Teoria da Argumentacdo na dimenséo
Epistémica, da Didatica e da Teoria Historico-Cultural, bem como alguns conceitos
fundamentais ao processo de elaboracdo conceitual, mostram-se indispensaveis a nossa
pesquisa. A imagem que segue ilustra o potencial interpretativo que localizamos nesses campos
e o didlogo conceitual que tecemos entre eles, sob o qual nos apoiaremos para a compreensado
da argumentacdo na perspectiva a que nos propomos investigar, ou seja, como mobilizadora
de movimentos especificos que podem defini-la como principio constitutivo do processo

pedagogico.



203

Imagem 30 — Tessitura conceitual

[ PALAVRA ] [ ARGUMENTACAO ]

[ - Contetido intelectual e afetivo; significado e sentido; fenémeno do ]

pensamento e do discurso; generalizagiofconceito. Tearia

Histarico-

o i

[ PROCESSO PEDAGOGICO ] Teoriz

N menga Didatica
Epistémica
[ ] '
Instrugdo = | Desenvolvimento | — | Aprendizagem
I | autoinstrucdo
SISTEMA &> | ATIVIDADES-GUIA <::| ARG. NAS DIMENSOES: ESPISTEMICA;
DIDATICO CONTEUDO; AGENCIADOR DIDATICO.

ﬁ 0

Sequéncia
Didética ] I -Arbitrariedade
Conceitos Conceitos
N entifi - Tomada de
espontaneos cientiticos TR AT

Legenda: (] - conceitos que elucidam o problema de pesquisa.

)

2
0
[
=
e
-9
5}
s
a
=4
1r

(] - conceitos inter-relacionados aos da problematica de pesquisa.

Fonte: Sistematizagdo da pesquisadora com base na anélise exploratoria.

Essa tessitura conceitual, didlogo entre a Teoria Histério-Cultura, Teoria da
Argumentacdo na dimensdo Epistémica e da Didéatica, toma como foco a problemética desta
pesquisa, a qual se centra na investigacdo da emergéncia da argumentacdo no processo
pedagdgico, em que se movimentam discursivamente professor(a), aluno(a) e conhecimento,
cuja intencionalidade ¢ a elaboragéo de conceitos cientificos na esfera do sistema didatico. Sob
esse viés, compreendemos a argumentacdo na dimensdo Epistémica como uma atividade
discursiva, dialdgica, isto é, fundamentalmente, palavra. Palavra, por possuir um conteido
intelectual e afetivo, por possuir significado e sentido, por se constituir fendmeno do
pensamento e do discurso, ser generalizagdo/conceito. Ato de generalizacdo e formacdo de
conceitos que se da no processo pedagdgico movimentado pela instrucdo e autoinstrugéo,

responsaveis pelo desenvolvimento e, como consequéncia, pela aprendizagem.
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Tal saber-fazer pedagégico, neste sentido, ocorre através do agenciamento dos
elementos que constituem o sistema didatico que, no que lhe concerne, considerando a nossa
pesquisa, efetiva-se pelo desenvolvimento de sequéncias didatica. As SD, em nossa
investigacdo-acdo, configuram-se como uma modalidade de planejamento, cujo principio
central € a investigacdo e proposi¢do de atividades-guia envoltas, ante nosso ponto de vista,
pela argumentacdo em trés dimensfes: epistémica, como conteido e agenciadora didatica.
Nesse contexto, apontamos para a proposicdo aos estudantes de possibilidade de
desenvolvimento (ZDI), bem como a ascensao conceitual. Enfim, proporcionar em sala de aula
situacGes em que os estudantes sejam ouvidos e tenham oportunidade de interagir, posicionar-
se, contradizer, inter-relacionar conhecimentos (espontaneos e cientificos), tomar consciéncia
e agir arbitrariamente com o0s conceitos em investigacao, apropriando-se deles.

Né&o obstante, apreendendo o interior do espaco sala de aula, vimos que 0s movimentos
de instrucdo e autoinstrucdo abdicam da linearidade e exigem dos sujeitos que se constituam
protagonistas do seu processo, que, dentre outras coisas, encontrem no significado o fenémeno
do pensamento e, nele, a palavra, que se envolvam na mobilizacao de processos cognitivos para
além do individual, que percebam a problematizacdo como um meio para a inter-relacdo entre
conceitos espontaneos e cientificos, acdo que pode leva-los ao estabelecimento de relacdes
l6gicas entre os conceitos, & tomada de consciéncia e ao seu uso arbitrério, e que se tornem
capazes de sistematizar e institucionalizar saberes oralmente e por escrito.

Para tanto, com base na analise exploratoria, na problematica da pesquisa e nos objetivos
especificos tracados para esse ciclo, especificamente, acerca da emergéncia da argumentacéo
no processo pedagdgico, observando o movimento da professora-pesquisadora € 0 que 0S
materiais produzidos em campo davam a ver, algumas de nossas reflexdes foram sendo

sistematizadas e produzimos a sintese provisoria que segue:

a) A intervengéo do professor pauta-se em uma instrugdo construida sobre um
terreno ainda ndo amadurecido, considerando que “o ensino deve fazer o desenvolvimento
avangar” (VIGOTSKI, 2009, p. 333). Nesse ponto, vale destacar o possivel contributo da
argumentacdo como agenciador didatico do sistema didatico, presente nesse movimento
como atividade discursiva, arraigada no jogo dialdgico. Ademais, observam-se, no ambiente
de sala de aula, as palavras que os alunos verbalizam e os seus conhecimentos, promovendo o
agenciamento da inter-relacdo entre conhecimentos espontaneos e conhecimentos cientificos, o
que pode repercutir sobre o desenvolvimento ascendente dos conceitos espontaneos da crianga

em direcdo a consciéncia e a utilizagdo deliberada e arbitraria e viabiliza a aprendizagem, aquela
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que se expande na ZDI, possibilidade de desenvolvimento e apropriacdo, que se qualifica no
individuo.

b) A argumentacdo implicada nas condicGes funcionais de surgimento do
conceito — principio epistémico na premissa de que o conceito a ser aprendido ndo leva uma
vida desconexa, ndo é uma formacdo fossilizada e imutavel, “mas sempre se encontra no
processo mais ou menos Vvivo e mais ou menos complexo de pensamento, sempre exerce alguma
funcdo de comunicar, assimilar, entender e resolver algum problema” (VIGOTSKI, 2009, p.
154). Logo, o processo de formacdo de conceitos é desencadeado diante de um problema que
sO possa ser resolvido pela formacgéo de novos conceitos, deve haver, impreterivelmente, a acdo
da palavra e do seu desenvolvimento, das suas maltiplas formas de aplicagdo qualitativamente
diversas, contribuindo na orientagdo ativa da compreensdo, analise, discriminacéo,
comparacgdo, contraposicao, sintese, meios pelos quais o individuo “subordina ao seu poder as
suas proprias operacOes psicologicas, através do[s] qual[is] ele domina o fluxo dos préprios
processos psicolégicos e Ihes orienta a atividade no sentido de resolver os problemas que tem
pela frente”. (ld., ibid., p.169). Enfim, vimos a importancia da existéncia de acbes de
linguagem imbricadas no jogo dialégico da argumentacéo, como principio epistémico, o
qual podera permitir aos individuos integrarem-se nos fendmenos da realidade, nas relaces
entre as coisas, possuir um sistema de construcGes sintaticas que permitam formular ideias,
expressar julgamentos e, acima de tudo, dispor de formacgdes mais complexas, que possibilitem
0 pensamento tedrico, viabilizando a sua saida dos limites da experiéncia imediata e a
formulacédo de conclusdes por um caminho abstrato l6gico-verbal.

C) A argumentacdo como conteudo curricular, equacionada ao desempenho
argumentativo dos envolvidos no processo, independente da faixa etéaria, na perspectiva de
oferecer aos aprendizes o desenvolvimento das capacidades linguistico-discursivas necessarias
a praticas sociais de linguagem e ao estabelecimento de relaces dialdgicas. Isso posto, em
consonancia com Vigotski (2009), ndo defendemos o aprendizado unicamente espontaneo da
atividade verbal e/ ou escrita, caso queiramos que nossos(as) alunos(as) tenham plena
realizacdo de suas competéncias linguisticas. Consideramos, para isso, a ZDIl como um
balizador das atividades pedagdgicas em qualquer area, ja que 0s saberes espontaneos dos
alunos ndo podem ser ignorados, mas também ndo podem ser hiperestimados. Mazzeu (1999
apud Lima, 2006) ressalta que, quando se prop&e ao aluno apenas o registro espontaneo de suas
vivéncias, corre-se o risco de bloquear o pensamento conceitual essencial a compreensao do
significado dessas vivéncias, justificando que a emocao imediatista instigada por tais situacdes

impede a vis&o critica da propria realidade. Lima (2006, p. 22) acrescenta que devemos perceber
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o0 “ensino da lingua ndo como um fim em si mesmo: a0 mesmo tempo em que a linguagem é
utilizada para ‘alcangar o outro’ (a intera¢do, a comunicagdo), ela ¢ utilizada também para
desenvolver a propria consciéncia humana”.
Essas consideracdes, processos autorregulatorios, s6 se tornam possiveis, pois
constituo-me professora-pesquisadora, guiada pela racionalidade prético-reflexiva, envolta pela
busca constante de compreender, na fundamentagdo do processo pedagogico e do campo da
didatica, os meus movimentos e dos(as) meus(minhas) alunos(as) nas suas inter-relacdes no
sistema didatico, tomando, como norte, a elaboracdo e desenvolvimento do proprio trabalho
pedagogico, nas suas trés configuracdes: o prescrito, representado e o real.
Nesse contexto, ou seja, detectando a emergéncia da argumentacdo no movimento do
sistema didatico, personificando-se como agenciadora didética, principio epistémico e como
conteddo curricular, bem como vendo o potencial analitico do material didatico e das Teorias
Historico-Cultural, da Argumentacdo na dimensdo Epistémica e da Didéatica para interpretar tal
atuacdo, fundamentalmente, na triade professora-aluno(a) e conhecimento, prospectamos o
agenciamento da argumentacdo em outro plano, o do processo pedagdgico, como um
mecanismo dialdgico-discursivo de instru¢do e autoinstrucdo, produzindo, transmitindo e
transcendo conhecimentos.
Neste sentido, recobrando o objetivo geral da nossa pesquisa, bem como iniciando a
analise dos dados gerados a partir do trabalho desenvolvido nos anos de 2016 e 2017, deixamos
as seguintes questdes como pontos auxiliares para reflexdes as analises que seguem. No
trabalho de campo desenvolvido com os alunos matriculados no 4° (quarto) ano (2016) e no 5°
(quinto) ano (2017):
¢ olhando para 0 movimento da argumentacao no sistema didatico, especificamente, quando
o mecanismo dialdgico-discursivo de instrucdo e autoinstrucdo foi agenciado, que
incidéncias emergiram no desenvolvimento do aluno, da professora, na esfera do processo
pedagdgico?

e g, quais sdo as especificidades da emergéncia da argumentacao, em especial, aquelas que
se manifestam nas apropriagdes conceituais acionadas pelo(as) estudantes em resposta as

atividades-guia construidas nesse processo?



SA ARGUMEN:I'A(;AO NO PROCESSO PEPAGOGICO: DA INTENCIONALIDADE
A ELABORACAO DE CONCEITOS CIENTIFICOS

Neste ciclo, investimos em um dialogo com o material resultante da pesquisa de campo,
considerando os trés anos de imersao, 2015/2016/2017, e com as nossas experiéncias tedricas,
no intuito de promover uma reflexdo mais densa sobre o nosso problema de investigagéo, a
saber, considerando a tessitura do sistema didatico, em que se movimentam discursivamente
professor, aluno(a) e conhecimento, que dimensdes a argumentacdo assume nNo Processo
pedagogico, cuja intencionalidade é a elaboracéo de conceitos cientificos?

A exposicdo é delineada ora de forma mais pontual, destacando questdes sobre o
planejamento, a aula, as interacfes verbais e 0 movimento da argumentacdo no sistema didatico
especifico de cada ano, ora de forma global trazendo a lume, sob a ética longitudinal, o processo
de elaboracdo conceitual das criancas e da professora. Entretanto, nesse segundo bloco
analitico, isso sera feito a partir de um movimento microgenético do corpus, selecionado com
base nos objetivos especificos que constam da Tabela 6 (seis). Nela, o leitor encontra também

0s materiais que utilizados para explora-los e o tipo de analise a que se destinam.

Tabela 6 — Objetivos especificos: analise ciclo 2
OBJETIVOS ESPECIFICOS

METODO DE
ANALISE

MATERIAIS DE
ANALISE

a) Analisar a emergéncia da argumentacdo no movimento | - esferas conceituais Microgenética

de ensino/instrucdo e de aprendizagem, identificando suas | - sequéncias
especificidades, em especial, aquelas que se manifestam | interativas
nas apropriacbes conceituais acionadas pelos(as)
estudantes em resposta as atividades-guia construidas nesse
processo;
- sequéncias Microgenética
b) Examinar caracteristicas presentes nas verbalizagdes | interativas
situadas na inter-relacdo entre professor, aluno(a) e | - fichas de

conhecimento;

categorizacéo das
verbalizacdes docentes

- sequéncias Microgenética
c) Desenvolver uma analise contrastiva das producdes de | interativas
criangas no curso de trés anos de investigacdo, apreendendo | - produces escritas
0 movimento da argumentacdo no processo de elaboragcdo | - mapa das
conceitual, descobertas
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Essa dindmica analitica, fortalecida pelos pressupostos tedricos da Teoria Historico-
Cultural, da Teoria da Argumentacao na dimenséo Epistémica e da Didética, busca dar a ver a
complexidade e a laboriosidade da constituicdo e da trama que é o sistema didatico,
circunstanciado pelos diferentes atores que interatuam em sala de aula. Assim, acreditamos ser
possivel, também com base na analise exploratdria desenvolvida anteriormente, fundamentar
teoricamente a hipotese, segundo a qual a argumentacdo é principio constitutivo do processo
pedagdgico.

Desenredando elementos tanto da fundamentacdo pedagOgica como da didatica,
apresentamos, a seguir, a analise de trés cenas, conforme o ano de desenvolvimento da pesquisa,
sendo cada qual composta por diferentes eventos, tomando como base o material produzido
junto as criangas durante seu percurso no 3° (terceiro), 4° (quarto) e 5° (quinto) anos do Ensino
Fundamental. Para melhor clarear o que sera posto para analise, apresentamos 0 mapa dos

referidos eventos:

Quadro 15 - Mapa de eventos selecionados do material produzido nas SD: Carta de
Reclamacéo, Debate Regrado e Artigo de Opiniéo.

Material de
analise

Interac-
tantes

Cddigo
Evento Identificador

Periodo Estratégias

Elaboracéo coletiva da legenda
investigativa sobre género Carta
de Reclamacdo (CR), com

Setembro a
dezembro de
2015

Legenda
Investigativa

(LN

Pp. e
AA.

vistas a realizacdo de um
mapeamento das aprendizagens
a serem construidas,
descrevendo e recompondo
coletivamente todos 0s
elementos importantes que

precisavam constar nos textos.

Sequéncia
Interativa

Q16 - Sl

Ficha de
autorregulag
do

Pp.e

Socializacao da atividade de
autorregulacdo da primeira
producéo da Carta de
Reclamacéo, com o objetivo de
realizar uma avaliagdo continua
do processo de aprendizagem do
género, seja por parte da
professora e dos colegas
(heterorregulagdo) ou pelo
préprio(a) estudante
(autorregulacéo).

Sequéncia
Interativa

Q17-SI

Jogo “Carta
de
Reclamacéo

ER)

Pp.e
AA.

Jogo em grupos envolvendo os
elementos que estruturam o
género textual Carta de
Reclamacéo, visando ao
aprofundamento e
sistematizacdo de
conhecimentos relativos as

Sequéncia
Interativa

Q18-S
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propriedades do género
investigado, isto é, colocar em
acao esses conceitos atrelados a
situaces reais de comunicacéo.

Producéo
inicial e final
23R-
Peter/15

Realizacdo da producéo escrita
(inicial e final) da Carta de
Reclamacéo, visando promover
momento individual de
sistematizacdo dos
conhecimentos espontaneos
(inicial) e dos conhecimentos
elaborados durante a SD e
registros no Mapa das
Descobertas e Ficha de
Autorregulacdo e Mural das
Aprendizagens (final).

Producédo
Escrita

142 RI PP
1 43 RI PF

Ficha de
Autorregulag
do 23R-
Peter/15

Anélise e refaccdo da producéo
escrita inicial realizada com
base na Ficha de
Autorregulagdo, no intuito de
promover agdes de linguagem
que permitam a regulacédo do
conhecimento elaborado e
materializado no texto.

Producéo
Escrita

1 44 Rl FA:
145 RI FA:2

Produgéo
final -
06D-

Jasmine/15

Realizacdo da producéo escrita
(final) da Carta de Reclamagcéo,
visando promover momento
individual de sistematizacéo dos
conhecimentos elaborados
durante a SD e registros no
Mapa das Descobertas e Ficha
de Autorregulagdo e Mural das
Aprendizagens.

Producéo
Escrita

1 49 RI PF

Outubro a
dezembro de
2016

Mural das
Aprendizage
ns

Pp. e
AA.

Momento de socializa¢do dos
registros feitos no mapa das
descobertas sobre o género

textual debate regrado,
objetivando a retomada, revisao
e sintese dos contetidos
investigados.

Sequéncia
Interativa

Q 19- SI

Jogo:
classificagdo
categorial

Pp.e

Momento de socializagéo e
validacdo sobre como cada
equipe (dupla) separou 0s
grupos, visando dar suporte
intelectual as criangas para que
elas tivessem condicGes de
ampliar o conceito sobre
“opinido”, sendo capazes de
fazer generalizacOes a partir da
classificacdo categorial.

Sequéncia
Interativa

Q20-SI

Analise
textual

Pp.e
AA.

Correcéo da atividade: andlise
textual, tencionando explorar
com as criancas sobre a
importancia dos conhecimentos
que se tem acerca de
determinado assunto, 0s quais
agregam qualidade ou ndo a
opinido que emitimos,
constituindo ou ndo um ponto
de vista.

Sequéncia
Interativa

Q21-SI
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Ponto de
vista - 23R-
Peter/16

Realizacdo da producéo escrita
(final) de um ponto de vista,
visando promover momento

individual de sistematizacdo dos
conhecimentos elaborados

durante a SD Debate Regrado.

Producéo
escrita

1 46 RI PV

Ponto de
vista - 06D-
Jasmine/16

Realizacdo da producéo escrita
(final) de um ponto de vista,
visando promover momento

individual de sistematizacdo dos
conhecimentos elaborados
durante a SD Debate Regrado.

Producédo
escrita

150 RI PV

Setembro e
outubro de
2017

Analise
textual

Pp. e
AA.

Momento de socializacdo
da analise textual acerca dos
elementos que estruturam o

artigo de opinido, com vistas a
realizacdo de um mapeamento
das aprendizagens a serem
construidas, descrevendo e
recompondo coletivamente
todos os elementos importantes
que precisavam estar escritos no

referido género.

Sequéncia
Interativa

Q22-SI

Interpretacéo
textual

Pp. e

Exploracéo oral do texto:
“Corrup¢ao Cultura ou
Organizada?”, visando debater
sobre assunto, bem como
instigar os(as) alunos(as) a
estabelecer relacBes entre o
contelido e o registro dos Posts
produzidos por eles, na fungéo
de youtuber por um dia.

Sequéncia
Interativa

Q23-5I

Artigo de
Opinido
23R-
Peter/17

Realizacdo da producéo escrita
(final) do Artigo de opinido,
visando promover momento

individual de sistematizaco dos
conhecimentos elaborados
durante a SD e registros no

Mapa das Descobertas e Ficha

de Autorregulagdo e Mural das

Aprendizagens.

Producdo
Escrita

1 47 RI PF

Acrtigo de
Opinido —
06D-
Jasmine/17

Realizacdo da producéo escrita
(final) do Artigo de opinido,
visando promover momento

individual de sistematizacdo dos

conhecimentos elaborados
durante a SD e registros no

Mapa das Descobertas e Ficha

de Autorregulacdo e Mural das

Aprendizagens.

Producéo
Escrita

I 51 RI PF
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5.1 CENA 1 - “Profe, 0 que que é pra fazé?”’%%: a argumentagdo no movimento de instrugéo
e autoinstrucéo (2015)

Em 2015, nos meses de setembro a dezembro, como ja visto na analise exploratoria, foi
desenvolvida a SD Carta de Reclamacédo, computando um total de 20 horas/aula, distribuidas
em periodos de 1h 30min por semana. Muitas foram as estratégias que deram corpo ao trabalho,
dentre elas, criacdo de um mapa das descobertas, mural das aprendizagens, atividades orais,
analise de textos, construcdo de uma legenda investigativa acerca dos elementos constituintes
do género, jogo - carta de reclamacdo, ficha de autorregulacdo - avaliacdo da primeira producéo,
producéo final, digitacdo e envio das cartas produzidas aos seus destinatarios.®®

Trés, dentre as estratégias, destacam-se pelo potencial analitico e merecem ser
observadas com maior diligéncia, uma vez que foram planejadas visando construir
competéncias de produtores de textos. Nesse segundo bloco analitico, ajudam-nos, ainda, a
evidenciar o movimento da argumentacao no espaco/tempo em que ocorre a inter-relacdo entre
professora, aluno(a) e conhecimento.

A primeira delas é a elaboracdo coletiva da legenda investigativa sobre Carta de
Reclamacéo (CR). A legenda consiste na postulacdo de cores para identificacdo de elementos
gue compdem a CR, no caso, especificamente, no que diz respeito a sua estrutura e contetdo.
Na oportunidade, o objetivo era, além de realizar com as criancas a analise de uma CR, mapear
as aprendizagens a serem construidas, descrevendo e recompondo coletivamente todos 0s
elementos importantes que precisavam compor os textos, bem como explorar conhecimentos ja
edificados.

Esse exercicio deu encadeamento a proxima tarefa que destacamos, a ficha de
autorregulacdo. Relembrando que a ficha consiste em um instrumento, no planejamento
didatico, que objetiva a avaliacdo continua do processo de aprendizagem dos conteddos, seja
por parte da professora, dos colegas (heterorregulacdo) ou do(a) proprio(a) estudante
(autorregulacdo). A proposta requer que os sujeitos localizem obstaculos que se interpdem no
movimento de instruir e autoinstruir, sob dois angulos: instruir a aprender e aprender a
autoinstruir-se. Além disso, exige que tracem estratégias para que 0S superem e
permanentemente reorganizem os objetivos que mobilizam o desenvolvimento da SD e a

aprendizagem dos objetos de conhecimento.

68 23R-Peter (Q 17-SI, L 51)
89 A SD Carta de Reclamacdo consta na integra no apéndice D.
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Interposto a esse exercicio de avaliagdo continua, ocorreu a proposi¢ao do jogo “Carta
de Reclamagdo”, elaborado com base nas necessidades de aprendizagens da turma, localizadas
na primeira producdo da CR. O objetivo da proposta era o aprofundamento e a sistematizacao
de conhecimentos relativos as propriedades do género investigado, isto €, colocar em acgéo
conceitos atrelados a situagOes reais de comunicagdo, instigando os(as) alunos(as) a
posicionarem-se diante de problemas relacionados ao contexto historico e social do grupo,
focalizando temas eleitos por eles(as).

Essas tarefas planejadas e desenvolvidas no movimento do sistema didatico™
apresentaram potencialidades e fragilidades. Para melhor elucidar isso, convido o(a) leitor(a) a
acompanhar a transcricdo de algumas sequéncias interativas que nos possibilitam observar, em
2015, como a argumentacdo aparece no movimento de ensino/instrucédo e aprendizagem, como
se da o seu manejo em face do contetido e em termos de principio epistémico e agenciador
didatico e, ainda, em que medida o que estava em gérmen no material planejado, das referidas
tarefas, realiza-se na aula.

A SI 1 (um) apresenta a interacdo entre professora, alunos(as) e conhecimento,
desenvolvida apds a andlise de uma CR. Na situacdo’ foi proposta aos(as) alunos(as) a
estruturacdo da legenda investigativa, com a descri¢cdo dos elementos que precisavam estar em
uma carta de reclamacéo. Para o desenvolvimento da tarefa, a professora foi fazendo perguntas
que direcionavam o olhar das criangas para as questdes estruturantes do género. Assim, elas
iam interatuando, expondo o que lembravam sobre 0s objetos de conhecimento apreendidos e,

coletivamente no quadro, a professora ia refletindo sobre o que traziam e redigindo a legenda.

0 Recordemos que sistema didatico, segundo Camps (2012), compreende a inter-relacdo entre diferentes
elementos - o docente, o discente, objeto de conhecimento e seus objetivos -, entre o que conflui para a situacéo
de instrucdo e autoinstrucdo. Para materializar o movimento do sistema didatico em alguns de seus elementos,
criamos esta imagem, pela qual recuperamos a nossa hipdtese de trabalho, segundo a qual, no movimento
centripeto e centrifugo, como um circular produtivo, a argumentacdo é principio constitutivo do processo
pedagdgico.

1 O termo situacdo empregado em nossa analise advém da perspectiva vigotskiana, a qual nos remete a considerar
a influéncia que, também, “o meio exerce pela vivéncia da crian¢a, ou seja, dependendo de como ela elaborou
internamente sua relacdo com determinado momento ou situacdo. O meio determina a crian¢a, dependendo do
grau de sentido que ela atribui a ele” (VIGOTSKI, 2018, p. 83).



Quadro 16 — Sequéncia Interativa (SI) 1

Linha

10.
11.

12.
13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.
21.

22.
23.
24.
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Elaboracéo coletiva da legenda investigativa

Interactantes

]

Profe: quando foram no pulpito, vocés deixaram para 0s
colegas, disseram para os colegas...

Aurora: a opinido.
Profe: isso, 0 que vocés pensam disso?

Aurora: e 0 motivo.

Profe: isso. Agora, as duas mocitas aqui conseguiram
identificar os outros dois elementos.

Robin: fica a dica.

Profe: um é a minha opinido sobre aquilo e o segundo é o
motivo porque que eu penso assim. E uma justificativa,
porgue eu penso assim. E o motivo.

[.]*

Charlie: tem o argumento daquele coiso também.

Profe: antes do argumento, eu quero saber sobre a opiniao.

Aurora: é a opinido nossa!
Profe: qual nossa opinido sobre o telhado furado?

Aladim: é uma porcaria.
Profe: é uma porcaria.

Aurora: minha opinido.
Profe: t& qual a tua opini&o sobre o telhado furado?
Aurora: que ta ruim. O telhado ta horrivel.

Profe: isso ai! Agora, o argumento. Olha a Elsa ja esta
falando do item seguinte. Quando eu digo o porqué do?
((chama a aluna para explicar))

Elsa: ndo sei! ((fica envergonhada))

Profe: quando eu digo o porqué da minha ideia, eu estou
dizendoo ...

Aurora: argumento.

Profe: argumento.

[..]

Profe: por que que é ruim?

Elsa: porque pode chover dentro.

Profe: 6timo. Porque pode chover nas criancas que estao
fazendo educacao fisica.

Acdes discursivas

O exercicio do pulpito foi uma atividade
de expressdo oral que consistiu na
destinagdo de um tempo para o0s(as)
alunos(as), individualmente, dirigirem-
se ao pulpito e exporem sua opinido
sobre algo que ndo os agradava,
protestarem.

Exposicdo de conhecimento.
Confirmacdo da exposicdo da crianca
mais complemento.
Exposi¢do de conhecimento.
Direcionamento do que deve ser
discutido.

Reforca o posicionamento da professora.
Exposicdo de conhecimentos sem
proposicéo reflexiva.

Exposicao de conhecimento.
Direcionamento do que
discutido.

Exposicdo de conhecimento.
Pergunta solicitando uma resposta.

deve ser

Exposicdo de conhecimento.
Repeti¢do da fala da crianca.

Exposicdo de conhecimento.
Pergunta solicitando uma resposta.
Exposicédo de conhecimento.

Direcionamento do que deve ser
discutido e pergunta solicitando resposta.

Crianga Ié baixinho, turma ndo escuta,
mas a profe chama atencéo.
Exposicdo de conhecimento
proposicao reflexiva.

Exposi¢do de conhecimento.
Repeticdo da fala da crianca.

com

Pergunta solicitando uma resposta.
Exposi¢do de conhecimento.
Confirmacdo e complementacdo da
exposicdo da crianca.
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E notavel que a argumentacdo entra em movimento apenas na dimenséo do conteido.
A materializagdo disso pode ser observada quando as criangas nomeiam os conceitos em estudo
e/ ou elaboram sobre eles um enlace real-imediato e/ ou fazem uso de operadores
argumentativos introdutores de justificativas ou explicacbes de enunciados, como, por
exemplo: “Elsa: porque pode chover dentro”. Pode-se afirmar que, em parte, a atividade-guia
ndo se realiza, uma vez que a professora é quem ensaia possiveis reflexdes epistémicas, ndo
lancando mao da argumentacdo como agenciador didatico para ascender o ensino do ambito
cognitivo (exposicdo do conhecimento) para 0 metacognitivo (problematizacdo do
conhecimento).

Com base nas apreensdes de Prestes (2010) acerca da atividade-guia, poderiamos
afirmar que ela ndo se realiza integralmente nessa cena, uma vez que a docente ndo intervém
no processo de maneira a pressupor a participacdo ativa do(a) aluno(a) no sentido de
apropriacdo da producdo da cultura e da experiéncia humana, de estabelecimento de relagdes
afetivo-cognitivas. Para Prestes, baseada em Vigotski, a proposicao interventiva do adulto,
considerando a real traducdo do termo perejimvanie, deve abarcar atividades ‘“rica em
vivéncias, que geram neoformagoes.” (PRESTES, 2010, p. 185).

Quando a professora langa um questionamento que solicita uma resposta especifica,
como nas linhas 11, 15 e 22, agencia a argumenta¢do apenas na dimensdo do contetdo, ndo
promove, no grupo e/ ou na crianga com quem esté interatuando, possibilidades de pensar sobre
0s objetos de conhecimento, muito menos fornece possibilidade de desenvolvimento para que
ele/ela avance conceitualmente, passe a fazer sozinho aquilo que ainda ndo consegue fazer sem
auxilio, para que aja arbitrariamente com o conceito, aproprie-se dele. Com isso, o objetivo da
tarefa fica prejudicado, pois, apesar de os(as) alunos(as) terem sido colocados(as) na relagéo
com o gue seria ensinado, 0s conhecimentos espontaneos nao foram acionados de tal maneira
que as hipdteses levantadas ganhassem relevancia para a busca de respostas e confrontacao
entre sentidos iniciais e os construidos ao longo do percurso. Observe-se, por exemplo, que as
verbalizagdes de Aurora, nas L 10, 14 e 20, ndo ganharam visibilidade.

Como se pode observar, trata-se de um movimento complexo que confere a docente
grandes responsabilidades, entre elas, habilidades de intervencdo e o agenciamento de sua
propria pratica, que resultam de mudancgas em caracteristicas identitarias, ja enraizadas a uma
forma habitual de agir pedagogicamente.

Voltamo-nos, nesse ponto, para o agenciamento da legenda, realizado através da ficha
de autorregulacdo, situacdo destinada a avaliacdo e a reescrita da primeira producdo da CR. A

proposta foi envolver os(as) alunos(as) em uma atividade como detetives textuais, ou seja, de
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investigacdo dos elementos que estdo presentes em sua primeira producédo e os elementos que
ndo estdo ou estdo de uma forma que ndo condiz com o género textual estudado. Os(As)
alunos(as) tiveram que ler a carta que escreveram e observar cada elemento da ficha, seguindo
a legenda e fazendo um X (xis) nas colunas da ficha em que esta escrito “tenho no meu texto”
e/ ou “ndo tenho no meu texto”. Apds conclusdo de cada elemento investigado, a professora
propds a socializagdo/validagéo do trabalho no grande grupo, indagando sobre que elemento

estava em investigacéo, como o concebiam, quem o havia localizado em sua carta, entre outros.

Quadro 17 — Sequéncia Interativa (SI) 2

Socializacdo da atividade de autorregulacéo da primeira produgéo

Linha Interactantes Acdes discursivas
1. Profe: Paramos em que parte, vamos rever... Professora da inicio a socializagdo
da tarefa ja realizada
individualmente.
2. Alunos: argumento. Exposi¢do de conhecimento.
3. Profe: entdo, vamos pensar?! Argumento. O que é um | Pergunta solicitando explicacéo.
argumento? O que que € argumentar a nossa ideia?
4. Aurora: a gente j4 fez isso. Aluna recupera conhecimentos ja
explorados.
5. Profe: entdo, o que € um argumento, gente? Pergunta solicitando resposta.
6. Aurora: justifica. Exposicédo de conhecimento.
Profe: € justificar o qué? Pergunta solicitando resposta.
7. Elsa: o problema? Pergunta apresentando divida.
8. Profe: o problema, dizer o porqué eu penso isso. Confirmagdo da exposicdo da
crianga mais complemento.
9. Profe: Quem é que disse o porqué que pensa assim ((faz = Pergunta solicitando uma resposta.
referéncia a carta das criancas)), por que que acha aquilo um
problema? Qual é a tua opiniéo, Aurora?
Aurora: a minha opinido? Solicitacdo de confirmacéo.
10.  Profe: é. Confirmacao.
11.  Aurora: Calma, uhmm, pera ai ((aluna olha na carta)), Exposi¢do de conhecimento.
minha opinido é que a gente sabe que a Estacdo € um
municipio pequeno, mas ele ((prefeito)) poderia convencer
as pessoas a fazer uma doacdo para poder construir ZOO.
12.  Profe: por que tu pensa assim? Olha na tua carta se tem ... = Pergunta solicitando uma
((aluna Ié baixinho sua carta)) avaliacdo.
13.  Profe: ((se aproxima da aluna e questiona)) tem, serd? Oh, = Pergunta gerando avaliagdo.
turma vamos ver se ela tem.
14.  Aurora: E, tem ((menina sorri e 18)) as pessoas terdo muita Validag&o. Exposicéo de
diversdo nos sabados e domingos vendo os animais e elas = conhecimento.
dardo muita risada.
15. | Profe: tem o porqué? Pergunta solicitando confirmacéo.
16. | Aurora: tem. Resposta afirmativa.
17.  Profe: entdo, s6 sublinha de amarelo ((atividade de Comando da atividade.

autorregulacdo — ficha))

[.]



18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.
25.
26.
217.
28.
29.
30.
3L
32.

33.

34.

35.

36.
37.

38.
39.

40.

41.

42,

43.

Profe: criangas vamos concluir esse item. O que a gente
escreve em um argumento? O que é mesmo um argumento?
Aurora: é quando a gente escreve o porqué, tipo, que a gente
quer aquela coisa. Porque as pessoas irdo la e dardo muita
risada ((retoma o que escreveu na sua carta.))

Profe: isso, o porqué da nossa opinido. O porqué estamos
falando...

Robin: daquela certa opiniéo.

Aurora: copia Robin.
Profe: daquela reclamacé&o.

Profe: agora, analisem e assinalem na folha: tenho no meu
texto ou ndo tenho?

Elsa: eu tenho
Anna: eu tenho!

Profe: vai Anna, I€.

Anna: porque no domingo ndo tem nada para fazer, dai a
gente vai passear, tomar sorvete e comprar coisa no
shopping.

Profe: muito bem! Gulliver, 1€ a tua.

Gulliver: a minha ndo tem!

Profe: como ndo tem! Procura I4...
Profe: ((pergunta para outra aluna)) vocé tem, meu amor?
Avrriel: eu acho que é esse aqui, mas ndo é, né?

Profe ((1€ onde a aluna apontou)): “nds queriamos saber se
vocé pode ajudar, 0 assunto € o seguinte queremos ficar com
a profe Margarida, mas a coordenadora Orquidea” ... ((profe
pergunta)) por que vocés querem escolher a professora?
Avriel: porque nds queremo ter aula com a profe Margarida,
ou ndo (aluna demonstra davida)

Profe: por que que vocé acha interessante a turma escolher
a professora?

Avriel: ((fica pensando))

Profe: ((vé que a menina ndo esti conseguindo)) criangas
vamos ajudar a Ariel aqui, que isso é de interesse da turma.
Por que que vocés acham interessante a turma escolher a
professora?

Gulliver: porque é mais justo!

Anna: porque é mais justo a gente escolher a professora,
porque de repente vem uma professora muito braba e que
os(as) alunos(as) ndo gostam.

Gulliver: mas é que depende de nos.

Anna: e dai a gente ndo consegue estudar, porque a gente
ndo gosta da professora.
Profe: olha ai ... quantos argumentos.

Ariel: ((vai para a classe escrever - “porque as vezes a
professora € braba e os(as) alunos(as) ndo aprendem
direito”))
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Perguntas solicitando explicacéo.

Exposicdo de conhecimento.

Confirmacdo da exposicdo da
crianca mais complementacéo.
Exposicdo  de  conhecimento,
transparecendo  complementagéo
do raciocinio da professora.

Exposicdo de conhecimento sem
proposicédo de reflexao.

Pergunta solicitando avaliacdo -
possibilidade de reflexdo
epistémica.

Exposicdo de conhecimento mais
autorregulacéo.

Exposicdo de conhecimento mais
autorregulacéo.

Comando de atividade.

Exposicdo de conhecimento.

Confirmagcdo e comando de
atividade.

Exposicdo de conhecimento mais
autorregulacéo.

Comando de revisao.

Pergunta solicitando avaliag&o.
Exposi¢do de conhecimento mais
autorregulacéo.

Pergunta solicitando resposta.

Exposicédo de conhecimento.

Pergunta solicitando resposta.

Pergunta dirigida ao grande grupo,
solicitando resposta.

Exposicédo de conhecimento.
Exposi¢do de conhecimento.
Exposicéo de conhecimento.
Exposi¢do de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento sem
proposicéo de reflexéo.
Exposi¢do de conhecimento.
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[...]
44,  Profe: Vocé achou Gulliver? Pergunta solicitando resposta.
45.  Gulliver: eu ndo tinhal! Exposicdo de conhecimento mais
autorregulacéo.
46. | Profe: por que que vocé quer que construa um estadio? Pergunta solicitando resposta.
47.  Gulliver: ndo tem oh. ((Mostra o texto)) Exposicdo de conhecimento mais
autorregulag&o.
48. | Profe: e dai 0 que vocé vai escrever? O qué? Pergunta solicitando avaliacéo.
49.  Gulliver: ((mostra a ficha de reescrita)) Exposicdo de conhecimento.
50. | Profe: ((L&)) “porque tera mais um local de divertimento”. = Confirmacdo da elaboracdo da
Isso! crianca.
[...]
51. | Peter: profe, o que que é pra fazé? Pergunta demonstrando ddvida.
52.  Profe: olha a tua carta pra vé se tem argumento. Comando de revisdo.
53. | Peter: o que que é argumento? Pergunta solicitando explicacéo.
54.  Profe: é dizer porque da tua opini&o. Exposicdo do conhecimento sem
proposicéo de reflexdo.
55. Profe: ((profe I& a primeira producdo do(a) aluno(a) e = Pergunta solicitando resposta.
questiona)) “Eu protesto que matem animais em extingao”,
por qué? Tu tem o porqué?
56.  Peter: ndo! Exposi¢do de conhecimento mais
autorregulacéo.
57. | Profe: ndo tem. Entdo, escreve aqui 0. Comando da atividade.
58.  Peter: ((escreve na ficha — “porque essiste animais quase EXposicdo de conhecimento mais

extintos™))

autorregulacéo.

As verbalizagBes que seguem, identificadas com letras, foram anexadas nesta S| apenas para explicitar as
verbalizacdes de Peter acerca do conceito opinido nesta tarefa em especifico, bem como a sua postura diante
das situac@es, algo que sera analisado mais adiante.

a.
b.
C.

Peter: profe tem que fazer a opinido agora?
Profe: é.
Peter: € que tem que parar de matar animais em exting&o.

Pergunta solicitando explicacao.
Confirmacéo.
Exposicédo de conhecimento.

Na Sl 2, vimos que a argumentacdo ganhou mais espago no movimento interativo,
especificamente, se considerarmos a situacdo didatica (ficha de autorregulacéo), a forma de
intervencdo da professora, que, em alguns momentos, passou da realizacdo de perguntas
solicitando respostas para a solicitacdo de explicacfes e a consequente atuacdo das criancas, as
quais, espetacularmente, envolveram-se com o objetivo da proposta. 1sso nos chama a atengéo
qguando observados os marcadores conversacionais, nesse caso, especificamente os recursos
paralinguisticos, vistos nos gestos/olhares/agitacdo corporal da docente face as criangas,
individualmente e no grande grupo. Exemplo disso ocorre na ocasido em que se aproxima da
aluna e questiona-a - “tem, serd?” -, propondo avaliacdo da producédo da propria crianca e, ao
mesmo tempo, estende tal proposi¢do a turma, olhando para o grupo e dizendo: “Oh, turma,
vamos ver se ela tem.” (Q 17-SI 2, L 13).

A ficha de autorregulacdo foi pensada na perspectiva de instaurar a reflexdo
metacognitiva e metaconceitual, ou seja, levar o(a) aluno(a)/a turma a um nivel de reflexao
individual/coletiva para que tome consciéncia de suas apreensdes sobre os objetos de

conhecimento e as estratégias de autoinstrucdo, instigando-o/a a pensar: 0 que é que eu escrevi
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aqui? Como € que fiz? O que eu sei/sabia sobre isso? O que mais sei sobre isso? O que mais eu
aprendi? O que me ajudou a aprender? O que posso deduzir disso? Preciso reescrever esses
elementos, reelaborar minha primeira producdo? Por qué? Propunha-se, assim, gerar
problematizagdes internas/externas para que aos poucos esses ‘“pontos e contrapontos”, 0s
estabelecimentos de relacdo e atribuigdo de sentido auxiliassem o sujeito na regulagéo de suas
apropriacOes, na escolha de estratégias, processos e operacfes para ascender conceitualmente.

A potencialidade didatica da ficha pode ser constatada nas verbalizacfes das criancas.
Aurora, por meio dessa situacdo, demonstra recuperar conhecimentos explorados em situagdes
didaticas anteriores (Q17 — SI 2 — L 4 - “a gente ja fez isso "), revisa-los e generaliza-los (Q16
—SI'1-1L 10,14, 16, 20). Vejamos, no organograma, uma sintese das elaboracdes de Aurora

sobre o conceito “argumento”, organizados com base em suas manifestagdes nas SI 1 e Sl 2.

Imagem 31 - Sintese dos conhecimentos de Aurora

"e o motivo"
Q1i16-Sl, L4

"E quando a gente
escreve o porqué,
tipo, que a gente . )
quer aquela coisa. argumento
Porque as pessoas
irdo 14 e dardo muita Q16-Sl, L20
risada" .

Q17-sl,L19

Argumento

"é tem, as pessoas
terdo muita diversdo
) nos sabados e "jUStIfICé"
omingos vendo os
animais e elas dardo Q17-sl, L6
muita risada."

Q17-Sl, L14

Fonte: Sintese produzida pela pesquisadora com base nos conhecimentos que Aurora exp0s na tarefa de construcéo
da legenda investigativa e os verbalizados por ocasido da elaboracdo da ficha de autorregulacéo.
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Nas verbalizagcGes de Aurora, 0 que nos chama a atencdo é as expressdes “¢ tem”
(indicador de envolvimento do falante com os enunciados, expressando confirmacéo ao ponto
de vista em exploracdo) e “tipo”/“porque” (Operadores argumentativos introdutores de
justificativas ou explicacfes) (Q 17 - SI, L 14 e 19), que ilustram uma possivel tomada de
consciéncia de Aurora acerca do conceito “argumento”, bem com0 uma compreensdo de sua
funcionalidade na CR, em processo de regulacdo. Pensamos que isso se deve, principalmente,
a modalidade da proposta, mas também ao agenciamento da situacéo realizado pela professora.
Nos turnos anteriores a fala de Aurora, a docente lanca perguntas solicitando explicacéo e/ou
avaliacdo do elemento - “por que tu pensa assim? Olha na tua carta se tem ...”, “Tem, sera?”,
“criangas vamos concluir esse item. O que a gente escreve em um argumento? O que é mesmo
um argumento?”. Perguntas nessa dimensao, isto é, que promovem um pensar sobre dado
objeto, geram davida, exigem exposi¢cdo de conhecimento, validacdo de um ponto de vista,
acreditamos que acabam contribuindo de forma determinante para o estabelecimento de
reflexdes epistémicas, para a ascensao conceitual. No caso de Aurora, além de relagdes logico-
imediatas com o conceito, vimos o estabelecimento de relagdes l6gico-verbais.

Cumpre observar, nessas interacGes, como a maneira de intervencdo da professora e a
subsequente exposicdo de Aurora sintetizam a situacdo de reflexdo proporcionada pelos
elementos que compbdem o sistema didatico, agenciados ou ndo pela argumentacdo. Por
exemplo, no inicio da proposta de socializagcdo, Aurora, a partir da pergunta da professora,
solicitando resposta - “entdo, o que é um argumento, gente?”- , simplesmente expde:

’

“Justifica”. A sua resposta situa-se em um nivel de exposicdo de conhecimento sem a
verbalizacdo de conhecimentos sobre o objeto. Ja, na L18, apds novas negociacdes de
significado entre ela, a professora e a turma, de verificacdo e autorregulacdo de sua prépria
producdo textual e do questionamento solicitando explicacdo - “criangas vamos concluir esse
item. O que a gente escreve em um argumento? O que é mesmo um argumento? -, Aurora
verbaliza: “é quando a gente escreve 0 porqué, tipo, que a gente quer aquela coisa. Porque as
pessoas irdo ld e dardo muita risada”. Nessa elaboragdo, fica claro que a forma de
agenciamento dos elementos didaticos mobilizou internamente na crianga um processo de
reflexdo que a fez ir além de uma resposta que somente completa a pergunta da professora,
dando-lhe forma e usando, para isso, recursos discursivos-argumentativos, como operadores de
justificacdo e/ou explicacéo.

Na Sl 2, mesmo que de forma descontinua, 0 movimento da argumentagdo como
contetdo algado a condi¢do de agenciador didatico torna-se um mecanismo de instrucdo e

autoinstrucdo, além disso, auxilia, no plano pragméatico, na mobilizacdo de
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reflexdes/problematizacGes sobre o objeto de conhecimento em investigagéo, atingindo o plano
epistémico, isto é, a dimensdo da argumentacdo como principio impulsor da producdo do
conhecimento. Com isso, o nivel de interacdo ascende para a esfera metacognitiva, atribuindo
sentido ao vivenciado e gerando “neoformagdes”, novas generaliza¢fes conceituais. Logo, fica
claro que uma das especificidades da emergéncia da argumentacdo nessa dimensdo enseja a
partir de agdes em nivel metacognitivo. Conforme De Chiaro e Aquino (2017), o estudo sobre
metacognicao, na literatura académica que discute sobre aprendizagem e desenvolvimento
cognitivo, tem sido encontrado com diferentes enfoques. As autoras defendem a relagédo
constitutiva entre linguagem e cogni¢do humana, proposta pelas teorias sécio-historica. Para
elas, a metacognigdo refere-se ndo somente a habilidade do individuo de pensar sobre os seus
préprios pensamentos, como ainda que diferentes formas de uso da linguagem podem ter
diferentes influéncias no desenvolvimento cognitivo e metacognitivo desse individuo.

De Chiaro e Aquino (2017) remetem, em seus estudos, a autores como Rapanta,
GarciaMila e Gilabert (2013) e Kuhn (1991, 2005), os quais defendem, assim como elas, que
formas especificas do uso da linguagem, especificamente, a organizacdo discursiva da
argumentacgdo, possuem carater inerentemente metacognitivo. Apostam na argumentacao em
sala de aula como uma forma de ampliar a complexidade dos conhecimentos, as possibilidades
de revisdo critica destes e, assim, a qualidade do raciocinio em movimento. Tais possibilidades
de pensamento de alta ordem sdo definidas, conforme referéncias citadas por De Chiaro e

Arquino, como controle metacognitivo propiciado pela argumentacéo.

A argumentagdo parece propiciar oportunidades aos estudantes de refinarem suas
compreensdes sobre determinado assunto, possibilitando-os separar aquilo que é
relevante do que é irrelevante, fazer conexdes entre contextos e ampliar o poder
explicativo de seus conhecimentos. (Rapanta, GarciaMila e Gilabert (2013) e Kuhn
(1991, 2005) apud DE CHIARO; AQUINO, 2017, p. 415)

Romanowski e Wachowicz corroboram tal perspectiva ao conceber metacogni¢ao

como favorecedora da auto-avaliacdo e autorregulaco:

a metacognicdo traz uma nova possibilidade para a realizacdo da auto-avaliagdo:
avaliar-se e ajustar-se est4 além de manifestar a impressdo superficial sobre a propria
aprendizagem. A participacdo do aluno permite o estabelecimento de um roteiro
durante o desenvolvimento das atividades metacognitivas, nas quais podem ser
percebidas as modificagdes e avangos realizados, ao mesmo tempo em que séo feitos
os ajustes necessarios. (ROMANOWSKI; WACHOWICZ, 2003 p. 131)
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Isso posto e reportando-se as sequéncias interativas em analise, é importante
observarmos que a possibilidade de fornecer condig¢des aos estudantes para controlar e gerir os
préprios processos cognitivos instiga-os a compreender/assumir a grande responsabilidade e
autonomia que possuem no desenvolvimento do seu préprio processo de aprendizagem. Nesse
contexto, € possivel destacar a metacogni¢do como uma especificidade-chave da argumentagéo,
especialmente, como propulsora da autorregulacdo e/ ou hetero-regulagcdo do processo de
instrucdo/autoinstrucao e desenvolvimento dos estudantes.

Boruchovitch (2014), estudiosa de processo de autorregulacdo da aprendizagem,
descreve que investigacOes realizadas nas Ultimas décadas constatam que a intervencdo em
estratégias de aprendizagem, principalmente quando envolve um trabalho de apoio afetivo e
motivacional, qualifica consideravelmente o desempenho escolar dos alunos, “suprindo
deficiéncias no processamento da informacdo em diversas areas — como matematica, leitura e
escrita — e contribuindo para a regulacdo de aspectos cognitivos, afetivos e motivacionais
relacionados a aprendizagem” (p. 402)

A autora, com base nos estudos de Pintrich (2000), concebe a autorregulacdo como a
integracdo de diferentes aspectos: cognicdo, afeto e contexto, uma vez que o cerne desse
processo € 0 modo como esses aspectos interagem durante a aprendizagem. Ainda considera
que a capacidade de escolha, bom processamento da informacdo, tomada de deciséo,
planejamento e responsabilidade pelas suas proprias acdes sdo caracteristicas de estudantes
envolvidos em estratégias de autorregulacao.

Se compararmos a Sl 2 com a Sl 1, vemos que a proposta de construcdo da legenda
investigativa tem potencial pedagdgico e, inclusive, abarca possibilidade de colocar em acéo a
autorregulacdo da aprendizagem (controle metacognitivo propiciado pela argumentacéo),
todavia, 0 seu agenciamento ndo contribuiu para tal processo e, consequentemente, para as
elaboracdes conceituais como poderia, considerando que as interagdes ndo ascendem para
proposicOes logico-verbais. A docente, além de fazer centralizar as exposi¢des sobre o0 objeto
de conhecimento, ndo problematizava as verbalizagcbes das criangas, estabelecendo
contrapontos entre conhecimentos espontaneos e cientificos. Ja na atividade da ficha, é
perceptivel uma evolugdo na situacdo de agenciamento da tarefa, a argumentacao esté presente
como conteudo e, também, em certos momentos, presentifica-se na conducao do processo e,
em decorréncia, nas atribui¢bes de sentido e nas reflexdes epistémicas dos sujeitos. Dado o
carater longitudinal da pesquisa, podemos adiantar ao nosso leitor que constata¢cbes como essa
se tornardo mais evidentes no avancar das sequéncias didaticas, nas diferentes tarefas e

situagdes interativas, no decorrer dos trés anos de imerséo no campo.
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No desenvolvimento da tarefa “Jogo: Carta de Reclamagdo”, ¢ possivel, em certos
momentos, verificar a presenca da argumentacdo nas trés dimensdes. Com algumas
particularidades a mais do que ja apresentado, as intervencbes da professora agregam nova
modalidade de questionamento e isso incide nas interacGes entre as proprias criancas. Da
situacdo do jogo, todos os(as) alunos(as) participaram, cada um na sua vez. Com os olhos
vendados, deveriam jogar o marcador em cima da trilha, bem como jogar o dado. Ao tirar a
venda, o grupo teria 1h 30min. para dialogar sobre o que registrar na ficha e, na sequéncia,
expor aos colegas. O didlogo consistia em elaborar sobre o assunto selecionado, por exemplo,
o relato do problema, a opinido, o argumento e/ ou sugestdo para a solucdo do problema. Ap6s
0 tempo de preparacdo destinado ao grupo, deveriam dirigir-se a turma para socializagdo e
avaliacdo da proposicdo; o grupo que nao estava jogando deveria dizer se a formulacao estava
coerente ou nao, se tinha alguma réplica, se validava ou ndo a pontuacdo para o grupo da vez.

Na sequéncia interativa que segue, o tema sorteado pelo grupo foi “bairros” e o elemento
que caiu no dado foi “sugestdo”. Entdo, o grupo reuniu-se para discutir acerca de problemas, ja
apresentados pelos colegas em outras aulas (exercicio do pulpito), sobre o tema e elaborar uma
“sugestao”. Enquanto as criangas dialogavam e preparavam a sua apresentacdo, a professora
acompanhava-as, lancando mao de recursos paralinguisticos e supra-segmentais, fazendo

intervencdes conforme necessario.

Quadro 18 — Sequéncia Interativa (SI) 3

Jogo: carta de reclamacéo

Linha Interactantes Acdes discursivas
[..] )

1. Profe: ATENCAO! Marcando tempo. Sugestdes para Comando para iniciar 0 jogo.
bairros, os bairros tm problemas...

2. Aurora: a gente ta perdido na folha. Solicitacdo de auxilio.

3. Maria: JA SEI! Pros bairros tem uma sugestdo sobre que = Exposicao de conhecimento.
tem muitos lixos nos bairros e que o povo ta sendo muito
porco em fazer isso.

4. Robin: deixa eu falar. Solicitacdo de turno.

5. Profe: calma, uma SUGESTAO para resolver o Pergunta gerando divida.
problema, sera que isso € uma sugestdo ou um problema?

6. Robin: deixa eu falar! Solicitacdo de turno.

7. Aurora: FALA!

8. Robin: uma sugestdo: o prefeito ir mais |4 pra ver o que = Exposicdo de conhecimento.
as pessoas passam

9. Maria: Eeeee! ... da pra ser isso que vocé disse e também  Concordancia do ponto de vista e
gue ele faca alguma coisa contra complementac&o.

10. Robin: é porque causa que ele ndo faz nada, as vez ele = Concordancia do ponto de vista e

passa la so que ele ndo faz nada.

complementacéo.
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11. Maria: s6 que acontece que ele nunca faz ((a meninafala Concordancia do ponto de vista e
muito baixinho, parece que ndo quer que ninguém complementacéo.
escute))

12. Robin: ¢, outra sugestdo também é ele tira aqueles bichos | Exposi¢do de conhecimento.
de 14, porque tem um monte de bicho até cavalo e perto | Concordancia do ponto de vista e
do poco onde a gente pega agua e tem complementac&o.

13. Profe: quais seriam entéo as sugestdes pra resolver esses = Pergunta solicitando avaliacéo.
problemas dos bairros?

14. Robin: é porque aquele povo 14 embaixo faz um monte = Exposicdo de conhecimento.
de sujeira. ((aluno continua seu dialogo com a colega e
ignora a pergunta da profe))

15. Profe: ok, elas vdo falar as sugestfes e vocé anota Comando da atividade. Professora
Dorothy. ((a profe dirige-se ao grande grupo e da da inicio a segunda parte do jogo:
continuidade ao jogo)) exposicdo para a turma da

proposicdo elaborada e sua
avaliacdo.

16. Robin: eu falo. Solicitagéo de turno de fala.

17. Profe: Ela que jogou meu amorzinho, entdo é a vez dela Comando da atividade.
falar. Atencao!

18. Maria: Nossa sugestdo € que a gente tem que fazer = Apresentacdo de uma resposta
alguma coisa porque tem muitos lixos nos bairros. para  proposicdo do  jogo.

Retomada do ponto de vista
inicial.

19. Profe: qual é a sugestdo, é pra fazer o qué? Pergunta solicitando resposta e

avaliacéo.

20. Maria: é fald alguma coisa tipo representarem porque = Reformulacdo do seu ponto de
tem muito lixo, até no poco onde as pessoas bebem tem | vista inicial sobre o tema -
um monte de lixo. Exposicdo de conhecimento

com apresentacdo do problema e
ndo de uma sugestdo para ele.

21. Robin: FUI EU QUE FALEI! Defesa implicita de seu ponto de

vista.

22. Gulliver: t4, tu deu a tua opiniao! Exposicdo de conhecimento

com contraposicdo ao ponto de
vista da colega e reflexdo
epistémica.

23. Profe: entdo, qual é a sugestdo? Pergunta solicitando resposta.

24. Maria: falar com as pessoas. Exposicao de conhecimento.

Mudanca do ponto de vista inicial.

25. Profe: falar com as pessoas, falar na réadio, fazer uma Repeticdo da fala da crianca e
companha. complementacéo de ideias.

26. Maria: E. Concordancia.

27. Profe: falar com as pessoas, valeu essa sugestdo? Pergunta solicitando resposta.

28. Grupo contrario: VALEU!

Mesmo o0 jogo caracterizando-se como uma tarefa diferenciada da ficha de
autorregulacédo, dindmico, focado no trabalho em grupo, vale destacar que um dos objetivos que
0 embasava era a autorregulago e heterorregulacio da aprendizagem. E justamente esse ponto
que queremos trazer a pauta, pois € notavel que quando a atividade favorece, exige dos sujeitos
um pensar sobre as suas elaborac@es, a docente também avanca no agenciamento didatico. Na
L5 da SI 3 - “calma, uma SUGESTAO para resolver o problema, sera que isso é uma sugestao
ou um problema?” -, além de estrear, na sua forma de intervencdo com uma pergunta gerando

duvida aos(as) alunos(as), a professora instaura, no grupo que esta elaborando a sua proposicéo
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para o jogo, um movimento de elaboracdo de pontos de vista, checagem, contrapontos, réplica,
concluséo acerca do motivo que os guia.

Torna-se interessante acompanhar, nessa interacdo, as elaboracdes da aluna Maria que,
inicialmente, emite um ponto de vista— “JA4 SEI! Pros bairros tem uma sugestdo sobre que tem
muitos lixos nos bairros e que o povo ta sendo muito porco em fazer isso” (L3) —, sendo que,
de imediato, é colocada pela professora diante de uma problematizacao: se aquela proposicao
externalizada por ela era uma sugestdo ou um problema acerca do tema em discussdo. Maria ao
ouvir a docente recolhe-se e, possivelmente, pde a contraprova sua certeza, que resulta no
recurso supra-segmental “JA SEI!”, dando vez ao colega Robin que, ansioso para falar, continua
a construcdo da sua ideia. Assim que escuta o colega - “uma sugestao: o prefeito ir mais la pra
ver o que as pessoas passam’ -, que implicitamente contrapde-se a sua ideia, manifesta-se

’

dizendo: “Eeeee! ...dd pra ser isso que vocé disse e também que ele faga alguma coisa contra’
(L9).

Com base nessa verbalizacdo de Maria, poderiamos pensar que ela apreendeu o conceito
de “sugestdo”, pois apresenta concordancia com ponto de vista do colega (Eeeee!), inclusive,
apresentando-lhe complementacdo - “sé que acontece que ele nunca faz.” (L 11) — e
estabelecendo expressdes ou modulagdo de julgamento por meio do operador argumentativo
“so que”. No entanto, Maria atua nessa interagdo promovendo enlaces reais-imediatos, tanto
gue, no momento em que precisa socializar a proposi¢do do grupo para a turma, a aluna replica
0 seu ponto de vista inicial: “Nossa sugestao é que a gente tem que fazer alguma coisa porque
tem muitos lixos nos bairros” (L18). Ouvindo isso, a docente lanca um questionamento,
solicitando avaliacdo/explicacdo - “qual é a sugestdo, é pra fazer o qué?” (L19) -, e Maria
envolve-se em uma reflexdo epistémica e reelabora a sua proposicéo - “¢ fala alguma coisa
tipo representarem porque tem muito lixo, até no pogo onde as pessoas bebem tem um monte
de lixo.” (L20) -, mantendo-se, apesar da tentativa de explicar o que seria dar uma “sugestao”,
na exposicao do problema. O colega Robin logo se da conta que Maria esta confusa e interpde
a colega e o grupo - “FUI EU QUE FALEI!” -, intensificando a entonac¢do da voz, usando
marcas paralinguisticas e fazendo gestos com membros superiores (L 21), como se dissesse:
deixa eu falar!

Com muitas criancas falando ao mesmo tempo, percebe-se que o grupo avaliador ignora
a fala de Robin e Gulliver heterorregula o enunciado de Maria - “td, tu deu a tua opinido!” (L
22) - e deixa claro que, para além do conceito de sugestdo, domina o conceito de opinido. O
estudante, ouvindo os colegas, afirma que a exposicgéo feita pelo grupo nao é uma “sugestao”.

Esse contraponto implica imediatamente no ponto de vista de Maria que, ap0s novo
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questionamento agenciado pela professora - “entdo, qual é a sugestdo” (L 23) -, diz: “‘falar
com as pessoas” (L 24). Diante da nova exposi¢do da aluna, a docente apenas repete a sua
assercao e complementa dizendo: “... falar na rddio, fazer uma companha.” (L 25). Aqui,
perde-se a oportunidade de problematizar o conhecimento verbalizado por Gulliver e Maria,
fazer a argumentac&o atuar como principio epistémico, valorizando a cognicéo distribuida.
Mas, considerando o fluxo interativo anterior a isso e olhando para as particularidades
da argumentacdo no movimento do sistema didatico, € possivel afirmar que a argumentacéo,
além de fazer-se presente como contetdo, esta sutilmente e em certos momentos de forma
interdependente transitando pelas dimens@es de agenciamento didatico e principio epistémico.
Isso permite observar em aula, mesmo que de forma sutil, 0 que estava em germe no material

planejado. Um quadro distinto desse veremos em 2016.

5.2 CENA 2 — “Parece bilboqué”’?: a argumentacdo no movimento de instrucdo e
autoinstrucao, mediante as apropriacdes conceituais dos alunos em 2016

Passado um ano do trabalho feito sobre CR, estando 0s(as) estudantes no 4° (quarto) ano
do Ensino Fundamental e a docente imersa em novas perspectivas tedricas e didaticas,
convidamos o (a) nosso (a) leitor (a) a olhar para as interagcGes em curso no desenvolvimento
da SD Debate Regrado (DR). Essa SD ocorreu durante 0os meses de outubro a dezembro,
computando um total de 23 horas/aula, distribuidas em periodos de 3h por semana, com vistas
a aprofundar os conceitos de opinido, ponto de vista e argumento, bem como 0 seu uso no
género textual Debate Regrado.

As tarefas mobilizadoras desse estudo foram: jogo dramatico, analise das cartas
“respostas”, elaboragdo do mapa das descobertas e do mural das aprendizagens, pesquisa sobre
0 género em estudo, primeira producéo do DR, elaboracdo de uma legenda investigativa e ficha
de autorregulacdo, jogo das diferencas (linguagem formal e informal), leitura de textos,
experiéncias envolvendo diferentes campos de visdo (livros ZOOM e PONTO DE VISTA),
andlise de textos, producgdo escrita, entrevista, exercicio - circuito de pontos de vista, jogo:
pontos de vista, autorregulagio da primeira produc&o, producéo final”2.

Dentre as situagOes didaticas envolvendo as referidas tarefas, selecionamos trés para

aprofundamento analitico: a primeira diz respeito a um dos registros feitos no Mural das

223R- Peter (Q 19-SI, L 185)
3 A SD sobre o0 Debate Regrado encontra-se no Apéndice E.
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Aprendizagens, referente a socializagdo coletiva dos apontamentos realizados no mapa das
descobertas sobre o género textual DR; a outra, ao exercicio de analise textual envolvendo duas
cartas de reclamacdo (a enviada por um aluno e a carta recebida da nutricionista em resposta);
e, por ultimo, ao Jogo da classificacdo categorial, especificamente a situacdo de socializagéo e
validacdo de como cada equipe (dupla) classificou os enunciados.

O Mural das Aprendizagens, como ja visto, objetivava partilhar conhecimentos, bem
como instigar o processo de elaboracdo conceitual nas criangas. Através dessa proposta, 0s
sujeitos podiam verbalizar 0s seus pensamentos sobre conceitos em investigacdo, assim como
defenderem e justificarem 0s seus pontos de vista, convencerem o0s colegas sobre a validade
dos seus préprios posicionamentos, chegarem a um consenso. Essa situacdo didatica tornou-se
recorrente, pois ainda na SD Carta de Reclamagdo, mostrou-se um espaco favoravel a
negociacdo social de saberes e meio de compreensdo mutua entre pares, sendo a argumentacao,
em suas distintas dimensdes, a agenciadora da negociacao de significados no jogo dialdgico.

A Sl 4 ilustra 0 momento de socializagdo dos registros feitos no mapa das descobertas
sobre 0 género textual em foco, sendo a sua sintese anotada no Mural das Aprendizagens da
turma. As criancas partilharam com o grande grupo o que redigiram no seu mapa e, com a

cognicao distribuida, novas generaliza¢des foram produzidas.

Quadro 19 - Sequéncia Interativa (SI) 4

Mural das Aprendizagens: momento de socializagdo dos registros feitos no mapa das descobertas sobre o
género textual debate regrado.

Linha Interactantes Acoes discursivas
1 Wendy: “pessoas discutem um assunto e falam se Exposi¢do de conhecimento.
concordam ou ndo” ((aluna esta lendo o que registrou no
seu mapa das descobertas))

2 Profe: pessoas discutem sobre um assunto e falam se Repeticdo do que a crianca fala.

concordam ou n&o. Fala Icaro...

3 Icaro: no sei se ndo é a mesma coisa, eu coloquei assim ~ Exposic&o de conhecimento com

oh, “todos devem concordar ou ndo para que seja feito proposicdo comparativa a
ou tirado”. exposi¢do da colega.

4 Profe: seja feito ou tirado? Pergunta gerando duvida.

5 Peter: é a mesma coisal Exposi¢do de conhecimento,
validagéo do ponto de vista de
caro.

6 Icaro: assim oh, com o telhado da escola, se todos Exposi¢do de conhecimento.

concordar, se querem deixar esse ai ou se querem
colocar outro novo...

7 Melody: pode tirar ou colocar. Exposicdo de conhecimento.

8 Profe: vocé esta querendo dizer assim oh que tem ideias =~ Retomada da ideia do(a) aluno(a)

diferentes, opinides diferentes. com complementaco.

9 Peter: cada um tem sua opinido. Exposi¢do de conhecimento.

10 Profe: cada um tem sua opinido. T4, mas o que é uma Pergunta solicitando explicacéo.

opinido?
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Peter: um argumento.
Icaro: um argumento de /.../

Jack: é que cada um dé sua ideia para que melhore
aquilo la ou que/.../

Avriel: cada um dé sua ideia /.../ ((criangas comecam a
falar a0 mesmo tempo))

Profe: perai que vocés disseram duas coisas diferentes.

Icaro: tem argumento diferente

Profe: CALMA LA. ((gesticulando com membros
superiores, sinalizando que algo possui inconsisténcia)).
Tem num debate opinides diferentes e argumentos.
Agora, me ajudem! O que que é uma opinido?

Aladim: falar.

Profe: falar.

Aladim: ndo!

Icaro: opinido é sobre o que t& pensando.

Profe: é o que uma pessoa pensa? ((criancas falam ao
mesmo tempo))

Jasmine: é a sua ideia!

Jack: é o que ela ((referindo-se a uma pessoa)) pensa
sobre aquilo.

Icaro: profe, profe, é uma sugest&o do que da prase /.../

Profe: é uma sugestdo? Opinido é uma sugestao?
((turma fica pensativa))

Profe: vamos dar um exemplo concreto. icaro, tu ta
dizendo que opinido é o que a pessoa pensa, né, sobre. O
que vocé pensa do Datashow?

Icaro: muito bom! Ele é bom pra nossa sala de aula por
causa que quando a profe qué passa um filme alguma
coisa, que nem |4 na otra escola onde eu estudava no

saldozinho e depois volta pra sala, nem que fosse pra
passa um video de dois segundo.

Profe: muito bem! Agora, tenta explicar pra profe vocé
deu... o Icaro, turma, deu uma opini&o do Datashow?
Alguns alunos: simmmm

Profe: t4, entdo o que que é uma opinido? Tenta explicar
pra profe como € que vocé chegou a elaboracdo dessa
opinido. Que estratégia vocé usou? O que que é uma
opinido?

Melody: a opinido é o que vocé acha sobre 0 assunto.
Profe: a opini&o é o que ele ((reportando-se ao icaro))
acha sobre o0 assunto ou cada um acha sobre o assunto?
Icaro: E, por exemplo eu posso gostar disso ai ((aponta
0 dedo para o Datashow)) ai vai o Aladim e diz que nao
gosta porque fica atrapalhando alguma coisa pra ele
Aladim: E... ((sorri)) tem um /.../
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Exposicdo de conhecimento.
Exposic¢do de conhecimento,
demonstrando concordéancia com
colega Peter.

Exposicdo de conhecimento.

Exposic¢do de conhecimento.

Direcionamento do que deve ser
falado.

Exposicédo de conhecimento.
Pergunta solicitando explicago.

Exposicédo de conhecimento.
Repeticdo da fala da crianca.
Exposicéo de conhecimento -
contraposicdo ao seu proprio
posicionamento.

Exposigéo de conhecimento.
Contraposicdo ao seu
posicionamento inicial | 12.
Pergunta gerando duvida.

Exposicao de conhecimento.
Exposicao de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento com
alteracdo de ponto de vista.
Pergunta gerando duvida.

Exposi¢éo de conhecimento,
propondo reflexdo.

Exposi¢do de conhecimento.

Pergunta solicitando avaliag&o.

Exposicdo de conhecimento.
Perguntas solicitando explicagdo.

Exposi¢do de conhecimento.
Pergunta gerando davida.

Exposi¢do de conhecimento com
restabelecimento do ponto de vista
L 21

Exposi¢do de conhecimento.
Apresenta concordancia com a
opinido do colega.
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Melody: tem gente que ndo gosta.

Icaro: E... tem um caminh&o dentro da sala dai ndo da.
J& no Maria se tivesse isso ai ((aponta para o Datashow))
seria muito melhor por causa que ... € muito ruim ((aluno
esta se referindo sobre a situagao de ter que ir para outro
espaco para utilizar o Datashow))

Profe: t4, entdo vamos colocar aqui ((mural das
aprendizagens)) é o que a pessoa acha sobre o assunto.
Agora, eu quero fazer uma outra pergunta, se eu disser
assim oh, tem que ver se o que eu falar sobre o assunto,
no caso 0 Datashow, é uma opinido ou ndo?

- No Datashow, da para passar filmes.

Icaro: sim.

Profe: é uma opinido? ((movimenta a cabeca
intensificando a duvida))
Alguns alunos: nd&ao!

Peter: ta s6 afirmando.
Jack: é uma opinido que...

que ndo!
Peter: é uma afirmacéo!

ndo é uma opinido... claro

Avriel: é uma informacéo.
Peter: ¢ AFIRMACAO!

Ariel: informac&o sobre /.../

Profe: se eu disser o que eu penso sobre o Datashow,
estou pensando que o Datashow da pra passar filme. E
uma opinido?

Jack: ela t& afirmando que d& pra passa filme ((Peter se
envolve na resposta))

Peter: ndo é! ((referindo-se a pergunta da professora))
Profe: é uma opinido?

Jack: NAO!

Profe: por que que ndo?

Peter: porque ta afirmando que d& pra passar filme.

Profe: como assim afirmando?
Jack: é uma opinido que da pra passar filme.

Profe: é opinido entdo?
Peter: Néo!

Jack: porque tem uns que ndo sabem, tipo tem uns que
vao chega aqui na escola e ndo vao sabe que é pra passa
filme.

Peter: entéo, é uma afirmacdo e ndo uma opinido!

Alguns alunos: ((sorriem))
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Exposicdo de conhecimento
demonstrando concordancia ao
colega Icaro.

Exposicéo de conhecimento
refor¢ando seu posicionamento.

Pergunta solicitando avaliag&o.

Exposigéo de conhecimento.
((Implicitamente parece estar
“preso” & expressao que evoca a
opinido.))

Pergunta gerando davida.

Exposicdo de conhecimento,
contrapondo opini&o de icaro.
Exposicéo de conhecimento,
contrapondo colega Peter.
Exposicdo de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento.
Reforcando sua opinido.
Exposicao de conhecimento.
Exposi¢édo de conhecimento.
Reforgando sua opinido.
Exposicdo de conhecimento.
Direcionamento do que deve ser
falado, pergunta solicitando
resposta.

Exposicdo de conhecimento.
Demonstra concordancia ao
posicionamento de Peter.
Exposicdo de conhecimento.
Pergunta gerando duvida.
Exposicdo de conhecimento.
Pergunta solicitando explicacéo.
Exposicdo de conhecimento com
argumento.

Pergunta solicitando explicacéo.
Exposi¢do de conhecimento.
Demonstra divida ainda, se é
opinido ou informacéo.
Pergunta solicitando confirmacéo.
Exposi¢do de conhecimento.
Reafirma o seu posicionamento
Exposi¢éo de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento.
Reafirmando seu posicionamento
a partir de um contraponto ao do
colega Jack.
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Profe: uma afirmacdo € diferente de uma opinido?
Peter: totalmente!

Profe: Como assim Peter? Explica.

Peter: opinido é o que tu acha, afirmacdo é o que é
certo.

Profe: ahh ((ndo é uma expressdo de concordancia,
apenas de que estd ouvindo a crianga)).

Avriel: que tem certeza que é!

Profe: que ndo tem como dizer outra coisa diferente?
Peter: E! Que é certo!

Profe: ndo tem como alguém chegar aqui e dizer assim
oh, ndo d& pra passa filme nesse Datashow?

Icaro: claro que nfo da!

Profe: a pessoa esta falando...
Icaro: a opinido dela que ndo da pra passa ((icaro
interpde a profe))

Profe: é a opinido dela?
Icaro: sim.

Alguns alunos: unh unh! ((acenando que nao))
Avrriel; tu nem sabe o que que é opinido!

Profe: vocés concordam ou ndo com o que o Peter esta
dizendo? ((turma fica pensativa)) o Peter esta falando
que ... 0 meu pensamento sobre o Datashow: no
Datashow dé para passar filme. Essa minha fala, é uma
opinido ou ndo é uma opinido?

Melody: vocé esté afirmando alguma coisa.

Profe: o Peter disse que ndo, porque eu estou afirmando
alguma coisa que ndo tem como ser diferente, da pra
passar filme, é obvio que da.

Avriel: vocé tem a certeza que da pra passa filme.

Profe: alguém vai falar diferente?
Alguns alunos: nao!

Profe: ndo, porque isso...

Peter: s6 vdo fala errado dai. ((aluno interpde a profe))
Profe: agora, se eu dissesse eu acho um étimo recurso
pra educacao, pras aulas, o Datashow.

Alguns alunos: E UMA OPINIAO!

Profe: qual a diferenca, entdo?

Melody: é uma opinido porque é uma coisa... ((Jack se
intromete na fala))

Jack: é uma opinido porque fala se é bom pra ((Melody
se intromete na fala))

Melody: a opinido é o que tu acha sobre o assunto, mas
tipo assim afirmativo é uma coisa que tu t4 afirmando.
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Pergunta gerando duvida.
Exposic¢do de conhecimento.
Reafirma seu posicionamento.
Pergunta solicitando explicacéo.
Exposicdo de conhecimento com
argumentacao.

Expressdo de que esta atenta
ouvindo a crianca.

Exposicéo de conhecimento.
Demonstra concordéancia ao
posicionamento de Peter.
Pergunta solicitando confirmacéo.
Exposicdo de conhecimento.
Pergunta gerando dlvida.

Exposicdo de conhecimento.
Mudanca de ponto de vista.
Exposicao de conhecimento.
Exposigéo de conhecimento.
Contraposicdo ao ponto de vista L
71.

Pergunta gerando duvida.
Exposigéo de conhecimento.
Reafirmando seu posicionamento
inicial.

Exposicao de conhecimento.
Contrapondo opinido de icaro.
Exposigéo de conhecimento.
Contraposicdo a fala do colega.
Pergunta gerando davida.

Exposicdo de conhecimento.
Demonstra concordancia ao
posicionamento de Peter.
Repeticdo do posicionamento de
Peter.

Exposi¢do de conhecimento.
Concordancia com
posicionamento de Peter.
Pergunta solicitando confirmacéo.
Exposi¢éo de conhecimento.
Aceno de concordancia.
Repeticdo da fala da crianca e
ensaio de complementacéo.
Exposicdo de conhecimento.
Exposicdo de conhecimento com
proposicéao de reflexdo.
Exposicdo de conhecimento.
Pergunta solicitando explicacéo.
Exposicdo de conhecimento.

Exposi¢do de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento com
argumentacao.
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Dire: com licenca Profe, criancas lembrem que amanha
é lanche livre.

Charlie: tem que trazer material?

Jack: eu vo0 traze salgadinho.

Dire: tem que trazer material porque nés vamos ali pelas
oito e voltamos ali pelas dez e quinze, é pra trazer
material e lanche livre.

Turma: ta.

Profe: obrigada Dire. Criangas, o que a Dire Ale falou, é
uma opinido ou é um fato?

Peter: um fato.

Alguns alunos: um fato ((criancas falam ao mesmo
tempo e aluna Jasmine fica com a méo erguida
solicitando turno de fala))

Jasmine: e o Aladim deu a opini&o dele sobre. ((Aluna
atenta as conversas paralelas))

Profe: o que que o Aladim fez? ((muitas criangas falam
ao mesmo tempo))

Melody: deu a opinido dele porque ele falo que os dois
Va0 Se um jogo muito curto.

Aladim: ((Sorri, atraindo atencdo da turma para ele))

Profe: entdo, na verdade, a opinido € um comentario...é
0 que eu acho sobre o...
Alguns alunos: assunto

Profe: entdo, vamos colocar ((anotar no mural das
aprendizagens)) é o que a pessoa acha sobre o assunto, é
0 seu comentério sobre o fato, isso? O fato no caso que a
Dire falou ali na porta é a gincana. Aladim, muito bem,
0 Aladim deu a opinido sobre a gincana, entdo aqui oh,
ele fez um comentario sobre um fato, sobre a gincana
que vai acontecer amanhd ((enquanto a professora fala o
Aladim fica se achando e fazendo graca para os
colegas))

Jasmine: mas que graca que tem?

Profe: ndo tem nenhuma, agora, eu quero saber, ohh foi
falado duas coisas, xixxixi ((profe pede siléncio)) foi
falado que durante o debate se expressam opinides
diferentes, o que as pessoas acham sobre as coisas
Peter: e argumentos.

Profe: e argumentos. O que que sdo 0s argumentos?
((criangas falam juntas ndo da pra entender, profe chama
atencdo.)) Peter vocé disse que também no debate
existem argumentos, o que sdo argumentos?

Peter: sdo parecidos com uma afirmagdo, que que é
argumento? ((aluno questiona, mexendo a cabeca,
demonstrando ddvidas))

Profe: da um exemplo de argumento, explica. O que
seria um argumento?
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Direcdo entra na sala e faz um
comunicado sobre 0 passeio que
fardo - jogos entre turmas no
ginasio municipal.
Esclarecimento de duvida.
Comentario.

Resposta aos questionamentos
dos(as) alunos(as).

Concordancia.

Pergunta gerando davida. ((Aqui,
a professora entra com um novo
conceito, “fato”, no intuito de
auxiliar as criancas na
diferenciacéo entre afirmacéo e
opinido. Conceito que sera
explorado no Jogo da classificacdo
categorial, na continuidade da
SD.))

Exposicdo de conhecimento.
Exposi¢do de conhecimento.

Exposi¢do de conhecimento.
Pergunta solicitando explicacéo.

Exposicdo de conhecimento.

Exposicédo de conhecimento com
proposta para reflexdo.
Complementagéo raciocinio da
professora

Exposicdo de conhecimento com
proposta de reflexao.

Exposicdo de conhecimentos
propondo reflexdo.

Exposi¢do de conhecimento.
Pergunta solicitando explicagdo.

Exposicdo de conhecimento com
duvidas acerca do conceito —
recupera sua ideia inicial -
AFIRMACAO.

Pergunta solicitando explicagdo.
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Peter: a3aah,

Profe: tenta dizer. Pensa no debate se vocés usaram
argumentos ou néo? ((Icaro levanta a méo pra falar)).
Calma, deixa o Peter pensar...

[...] 11 turnos extraidos.

Peter: ¢ ele fala o que ele ta pensando

Profe: t4, mas falar o que ele ta pensando, vocés ndo
disseram que € opinido?

Jack: é opinido.

Profe: e nem ¢é s falar o que se esta pensando, porque
eu falei o que estava pensando sobre o Datashow e néo
era uma opinido, era um fato.

Melody: profe, argumento por acaso nao é o que tua
acha que da pra faze com esse equipamento?
Icaro: profe, profe, ((aluno solicita turno de fala))

Melody: ou o que vai se, o que vai melhorar? N&o é
iss0?

Profe: sera que é iss0?

Icaro: que nem nos tava fazendo, acho que foi segunda,
quinta ou sexta, ndo ontem ((aluno Peter fica rindo da
forma que o colega esta falando))

Ariel: qual é a graca disso, ESCUTA! ((aluna chama
atencdo do colega Peter))

Icaro: argumento n&o é acrescentar mais uma coisa
naquilo que a gente ta falando?

Profe: acrescentar mais uma informacéo naquilo que
vocé j4 estava falando?

Icaro: é

Profe: por exemplo?

Icaro: tipo ((aluno fica pensativo))

Profe: ohh, vamos ir anotando((mural)), o icaro t&
dizendo que é acrescentar mais uma informacao,
informacdes eu ia dizer por que ndo pode ser s6 uma,
pode ser mais que uma, né? Acrescentar mais uma
informacdo sobre...

Icaro: profe, s6 vo da um dica t&, s ndo é pra da
risada... oh ja tdo dando risada...

Profe: xixixi ((chama atencéo)), qué?

Icaro: é que tipo nos tava falando sobre as olimpiadas e
dai d& pra comeca falar de outra coisa dentro das
olimpiadas, que aconteceu dentro dela ou fora, dai pode
vim o Papa Francisco... d& pra mistura as coisa.

Profe: entdo, vocé t4 falando de misturar assuntos?
Jack: isso é engracado? ((alguns alunos riem))

Profe: Icaro, d4 um exemplo, entdo assim oh,
acrescentar mais uma informagao sobre o que esta sendo
falado. Ento, oh, esta sendo falado, o que esta sendo
falado no debate?

Peter: um fato.

Profe: est4 sendo falado um fato no debate?

Alguns alunos: uhmm uhmm ((concordam acenado com
a cabeca))

Icaro: um fato que tem opiniéo.

Melody: um comentério sobre o fato.
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Pergunta solicitando avaliag&o.

Exposicdo de conhecimento.
Pergunta gerando duvida.

Exposicdo de conhecimento.
Exposicdo de conhecimento com
proposta de reflexéo.

Exposicdo de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento.

Pergunta gerando duvida.
Exposicao de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento.
Pergunta gerando ddvida.

Exposicdo de conhecimento.
Pergunta solicitando explicacéo.

Exposi¢do de conhecimento com
proposta de reflexao.

Expressdo de que esta atenta a fala
da crianga.
Exposicdo de conhecimento.

Pergunta gerando duvida.

Pergunta solicitando explicacéo.

Exposi¢do de conhecimento.
Pergunta gerando davida.
Exposi¢do de conhecimento.
Concordancia ao posicionamento
de Peter.

Exposic¢do de conhecimento.
Concordancia mais complemento.
Exposi¢do de conhecimento.
Concordancia mais complemento.
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Profe: um comentério sobre o fato. Um fato, mais uma
opinido, mais um argumento. Entdo, por exemplo, qual
foi o fato que eu disse sobre o Datashow?

Icaro: que passa filme.

Profe: que passa filme. Qual foi meu comentario sobre
esse fato, minha opiniéo?

Icaro: que é bom porque no precisa se tivesse que ir
para outro lugar...

Profe: calma 4, que ele é muito bom porque auxilia nas
aulas, agora acrescento uma informacao a mais, por que
ele é muito bom?

Peter: porque ele pode /.../((icaro toma o turno))

Icaro: profe, profe, agora, eu sei. Lembra quando a
profe dava um trabalho da pra gente faze uma
apresentacdo de slides coisa assim, e dai d& pra gente por
no Datashow.

Aladim: ou passar video de um trabalho.

Profe: porque ele pode auxiliar os(as) alunos(as) na
apresentacdo de um trabalho...

Icaro: que nem nos cartaz que a gente tava fazendo...
Alguns alunos: eu tirei cem, eu tirei cem...

Profe: entdo, o que que € um argumento? ((turma fica
pensativa)) é acrescentar uma informac&o a mais no que
esta sendo falado, mas que informacé&o seria essa?
Alguns alunos: bhaaa!

Profe: é qualquer informag&o? E sobre qualquer assunto
como o Icaro falou?

Peter: tipo, o Papa Francisco! ((Referindo-se a qualquer
assunto))

Jasmine: eu acho que quando tu vai fazer algum
trabalho, tu ndo vai dizer assim ah agora eu vou da meu
argumento, vocé vai ter que falar outra coisa...

Profe: entdo, o que seria dar esse argumento? O que
seria dar esse argumento sobre a maquina, sobre o
Datashow?

Icaro: a gente ja estudo sobre isso, agora n&o consigo
lembra... sabe aquela aula 14 que vocé falou pra nos:
escrevem o que vem na cabega de vocés sobre
argumento.

Profe: era la quando nds tava trabalhando com cartas.
Vocés também tinham... entdo, vamos relembrar das
cartas...

Icaro: profe!

Profe: ah.

Icaro: ndo era para pedir pra alguém? ((crianca fica
pensativa))

Profe: oh, quando nds estdvamos trabalhando com as
cartas, vocés tinham que dar a opinido de vocés sobre o
problema...

Icaro: e tinha que ter um argumento.

Profe: e 0 que é um argumento sobre?

Melody: é uma outra opinido.

Icaro: € tipo...

Profe: entdo, vocé estd me dizendo que argumento é
outra opinido?
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Exposicao de conhecimento com
proposicao de reflexdo.

Exposi¢do de conhecimento.
Pergunta solicitando resposta.

Exposicdo de conhecimento.
((implicitamente aluno revisa seu
ponto de vista inicial e postula
nova assercdo coerente com a
expressa na L 140))

Exposicao de conhecimento com
pergunta solicitando resposta.

Exposicdo de conhecimento.
Exposicdo de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento.
Retomada das ideias dos(as)
alunos(as) mais complemento.

Exposicéo de conhecimento.

Pergunta solicitando explicagdo.

Pergunta gerando davida.
Exposi¢do de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento.

Pergunta solicitando explicacéo.

Exposicéo de conhecimento com
associacdo a algo ja estudado.

Retomada da ideia do(a) aluno(a)
e comando de revisao.

Demonstra estar atenta a crianca.
Exposi¢do de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento
propondo reflex&o.

Exposicédo de conhecimento.

Pergunta solicitando explicacéo.
Exposicédo de conhecimento.

Pergunta gerando davida.
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170 Icaro: profe, profe, como a coisa falou, opini&o é tipo Exposicao de conhecimento.
que tem que troca o telhado 14, porque quando ndo vem
nuvem fica muito quente e tem as parte quebrada e
quando ((aluno se intromete))

171 Melody: é o que eu falei antes! Exposicdo de conhecimento.

172 Jack: e quando ta chovendo que a gente tem atividade Exposicdo de conhecimento.

de educacéo fisica a agua fica caindo.

173 Profe: muito bem, entdo o que é o argumento? Pergunta solicitando explicagéo.

174 Jack: argumento é a opinido sobre... Exposi¢do de conhecimento.

175 Alguns alunos: ndo &, nao é!! Exposi¢do de conhecimento com
contraposicdo as ideias de Jack.

176 Ariel: NAO! E o porqué que vocé ta precisando... Exposicdo de conhecimento.

177 Melody: E O PORQUE, E O PORQUE!!! ((aluna fica Exposi¢do de conhecimento com

eufdrica por se lembrar e balanca os bragos paracimae  concordancia a assercéo de Ariel.
para baixo))))

178 Profe: é o porqué... Repeticdo da fala da crianca.

179 Melody: é o porqué precisa ser melhorado... Exposicdo de conhecimento.

180 Profe: € o porqué pensa assim ((criangas vibram e falam = Retomada da ideia do(a) aluno(a)

a0 mesmo tempo)) mais complemento.

181 Melody: igual tem nas carta que nds escrevemo!!! Exposicdo de conhecimento.

182 Profe: oh, “acrescentar mais uma informacgdo sobre /.../” = Retomada da ideia do(a) aluno(a)

((1€ no bloco)) dizendo o porqué se pensa assim. mais complemento.
((escreve no bloco complementando a ideia acima))

183 Icaro: eu me lembrei aos poucos... Autorregulacao.

184 Profe: muito bem! Confirmacao.

185 Peter: parece bilboqué. Heterorregulacdo - com
associacdo ao objetivo do
brinquedo (varias tentativas até
encaixar)

186 Profe: oh icaro, olha s que legal! E que estratégia tu Pergunta solicitando explicagéo.

usou pra lembrar? ((aluno fica pensativo))

187 Aladim: lembrou de outra coisa. Heterorregulacéo

188 Profe: Vocé fez comparagdo com o qué? Pergunta solicitando resposta.

189 Jack: das cartas! Heterorregulacéo

190 Icaro: do que nos tinha aprendido... Autorregulacdo -metacognicao.

191 Profe: do que nés aprendemos com as cartas. Repeticdo da fala da crianca.

192 Icaro: ndo precisa olhar no caderno é s6 tu memorizar. Autorregulacdo -metacognicao

193 Aladim: tem que da os parabéns.

[...] 29 turnos de continuidade.

Iniciemos concedendo destaque ao tempo dedicado a socializagdo, interacdo e
construcdo de saberes na SD DR, o que condiz com o agenciamento dos elementos que
compdem o sistema didatico. Conforme Pascucci e Rossi (2005), é imprescindivel um contexto
educacional onde o adulto esteja atento aos processos de construcdo de conhecimento e de
negociacdo de significados. A isso acrescentamos a atencdo a construgdo e negociagdo que
podem ser agenciados de modo eficaz e significativo em uma condi¢do de troca social e
problematizacdo do objeto de conhecimento, por meio do jogo dialégico da argumentacao.

Nessa perspectiva, planejar e gestar uma aula em hipdtese alguma devem ser concebidos
como a organizacdo e proposi¢cdo de um aglomerado de exercicios, técnicas, estratégias e

recursos que, acrescidos de conhecimento cientifico, estabelecem-se como elementos
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suficientes para que a crianga apreenda. Pelo contrario, com base no que estamos percebendo
através do material produzido em campo, trata-se de agenciar didaticamente os elementos que
compdem o sistema didatico para que a aula propicie a ocorréncia de possibilidades de
desenvolvimento (ZDI) de forma a desenvolver nos(as) alunos(as) que ali se encontram
condigOes para que deem continuidade a esse apreender em diferentes contextos e espacos, de
forma arbitraria e autbnoma.

Conforme Gomes et al (2017, p. 117), ancoradas nos pressupostos da teoria historico-

cultural, na sala de aula,

faz-se fundamental a mediacdo dos professores e dos colegas para que o ensino-
aprendizagem dos contedos escolares possa promover desenvolvimento mental
nos(as) alunos(as), ou seja, desenvolver capacidades de pensar, refletir, comparar,
contrastar, raciocinar, compartilhar saberes, direitos e deveres, expectativas, normas e
resultados.

Diante disso, queremos direcionar o nosso olhar e o do(a) leitor(a) também para o
movimento de ensino/instrucdo e de aprendizagem agenciados em sala de aula, sobre como 0s
processos de instrucao e autoinstrucdo postos em acdo pelos elementos que compdem o sistema
didatico despertam processos internos de desenvolvimento mental, sobre como as inter-relacdes
de saberes s@o estabelecidas e a argumentacdo contribui para as apropria¢fes conceituais,
constituindo-se como elemento fundamental aos processos pedagdgicos.

No Q 19 — Sl 4, comparando-o com as Sl 1 e 2, vimos uma modificacdo consideravel
no agir da docente, ja que, poucas vezes, em suas acOes, ativou a alternativa da pergunta-
resposta com as criangas, mas as fez envolverem-se na situagéo, instigando a sua colaboragéo
com o desenvolvimento de argumentos, com a exposi¢do de um ponto de vista, justificativa,
contrapontos, concessao, restricdo, com 0 manejo de recursos linguisticos que permitem que o
discurso seja apresentado como negociavel. Expresso em outros termos, a docente agenciou
elementos do sistema didatico para que as criancas se envolvessem no jogo dialégico da
argumentacdo. A presenca da argumentacdo nessa dimensdo, como agenciador didatico, esta
presente nas intervencbes em que a professora langava questionamentos, solicitando
explicacOes, avaliacdes e gerando duvidas, tendo como base as proposi¢Bes das criancgas, e
acionava recursos conversacionais e operadores argumentativos.

Em termos quantitativos, no Q 19-SI 4, temos 193 turnos, sendo 69 atribuidos a docente
e 124, as criancas. Das 69 intervengdes da professora, 44 caracterizaram-se como perguntas
solicitando ou gerando explicacéo (16), duvida (18), avaliagdo (4), confirmacdo (2) e resposta

(4).
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No inicio da Sl 4, as criangas socializam conhecimentos que acreditam caracterizar o
Debate Regrado. Wendy da inicio ao dizer: “pessoas discutem um assunto e falam se
concordam ou ndo” (L 1). Na sequéncia, outras exposi¢des sdo feitas até que Peter verbaliza:
“cada um tem sua opinido” (L 9), trazendo o conceito de opinido para 0 movimento interativo.
Diante disso, a professora langca uma problematizacao - “cada um tem sua opinido. T4, mas o
que é uma opinido?” (L 10) -, solicitando ao grupo explicacéo acerca do conceito e langando a
Peter e ao grupo possibilidades de a¢Ges epistémicas na esfera metaconceitual.

Peter assume o desafio - “um argumento” (L 11) - e icaro concorda com ele dizendo:
“um argumento de /.../” (L 12). Jack também responde - “é que cada um dé sua ideia para que
aquilo 1a4 ou que /../” (L 13) -, por sua vez, Ariel reafirma o posicionamento de Jack,
verbalizando “cada um da sua ideia /.../”. A professora, diante disso, chama atencdo do grupo
- “CALMA LA. ((gesticulando com membros superiores sinalizando que algo no movimento
possui inconsisténcia)). Tem num debate opinides diferentes e argumentos. Agora, me ajudem,
0 que que é uma opinido?” (L 17) - e retoma o proposito da discussdo, reposicionando o tema

opinido. Disso, entdo, resultam algumas generalizacGes (Imagem 32).
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Imagem 32 - Sintese dos conhecimentos das criancas.

falar (Aladim) Q19-

SI, L18
é por exemplo eu
posso gostar disso
ai e vai o Aladim e opinido é sobre o
diz que ndo gosta que td pensando
porque fica (icaro) Q19- S, L 21

atrapalhando
(fcaro) Q19-SI, L 34

Opiniao

a opinido é o que

vocé acha sobre o E a sua ideia
assunto (Melody) (Jasmlnez)?fllQ-SI, L

Q19-SI, L 32

profe, profe, é uma

sugestdo do que da

pra se (icaro) Q19-
SI, L 25

E o0 que ela pensa
sobre aquilo (Jack)
Q19-SI, L 24

Fonte: Sintese produzida pela pesquisadora.

As generalizacBes que as criancas produzem ocorrem, também, devido as acdes
discursivas da docente, problematizando e gerando duvida acerca das assercGes: “é 0 que uma
pessoa pensa?”; “é uma sugestdo. Opinido é uma sugestdo?”’; “vamos dar um exemplo
concreto. icaro, tu ta dizendo que opini&o é o que a pessoa pensa, né, sobre. O que vocé pensa
do datashow?”; “Muito bem, agora, explica pra profe vocé deu... o icaro, turma, deu uma
opinido sobre o datashow? ”; “Td, entdo o0 que é uma opinido? Tenta explicar pra profe, como
é que vocé chegou a elaboracdo dessa opinido? Que estratégia vocé usou? O que é uma
opinido?”; “a opinido é o que ele acha sobre ou cada um acha sobre o assunto?”. Perguntas
com essas caracteristicas possibilitam que o nivel da interacdo avance para 0 metacognitivo,
em que as criangas reflitam sobre o que estdo pensando e dizendo, sobre como estdo

aprendendo, assim como para 0 metaconceitual, em que pensem sobre o significado do
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elemento que as estd fazendo operar, do conceito em movimento, e produzam generalizaces
conscientes.

Todavia, percebemos, olhando para o todo da SlI, que, para além de agenciar o
movimento da atividade discursiva dos interactantes na dada situacdo, € fundamental ndo se
ausentar da gestdo das inter-relagdes em curso no sistema didatico, uma vez que 0s movimentos
de ensino/instrucdo e de aprendizagem ddo-se tanto na esfera individual como no grupo. Em
nosso caso, mesmo a professora percebendo que parte da turma tinha demonstrado, em suas
verbalizacgdes, recursos paralinguisticos e supra-segmentais, apreensao do conceito em debate,
ndo desvia o foco das elaboracbes dos demais. Nisso, nota que algumas criangas, ao
explicitarem o conceito opinido, ficavam presas aos termos que a acionavam (é o que ela acha,
0 que ela pensa...), o que a fazia lancar novo questionamento ao grupo. E isso o que ocorre na
situacdo de registro no Mural das Aprendizagens.

Na oportunidade, a docente aproveitou para retomar o objeto da disputa conceitual que
antecedera o registro, propondo-lhes uma situacao arbitraria: “ta, entdo vamos colocar aqui
((mural das aprendizagens)) é o que a pessoa acha sobre 0 assunto. Agora, eu quero fazer uma
outra pergunta, se eu disser assim oh, tem que ver se o0 que eu falar sobre o0 assunto, no caso o
Datashow, € uma opinido ou nao? - No Datashow, d& para passar filmes.” (L 38). Dito isso,
surge: “Icaro: sim.” (L 39). Ao ouvir o posicionamento do aluno, a professora imediatamente
refaz o questionamento: “é uma opinido? ((movimenta a cabe¢a intensificando a duvida))” (L
40), chamando a atencdo do aluno e da turma para a pergunta que tinha sido feita. A resposta
de icaro desestabiliza a docente, pois ele foi 0 aluno que, anteriormente, tinha conseguido
elaborar um enlace real-imediato do conceito e explicita-lo: “é, por exemplo, eu posso gostar
disso ai ((aponta o dedo para o Datashow)) e ai vem o Aladim e diz que nédo gosta porque fica
atrapalhando alguma coisa pra ele” (L 34). Porém, ao ter de agir arbitrariamente com o
conceito, Icaro faz outros enlaces.

A interacdo segue (L 41 a 53): Alguns alunos: nddad! Peter: ta s6 afirmando. Jack: é
uma opinido que... ndo é uma opinido... claro que nao! Peter: € uma afirmacao! Ariel: é uma
informacao. Peter: ¢ AFIRMACAO! Ariel: informacao sobre /.../. E, a professora reelabora a
problematizacdo: Profe: se eu disser o que eu penso sobre o Datashow, estou pensando que o
Datashow da pra passar filme. E uma opini&o? Jack: ela ta afirmando que da pra passa filme
((Peter se envolve na resposta)) Peter: ndo é! ((referindo-se a pergunta da professora)) Profe:
é uma opinido? Jack: NAO! Profe: por que que ndo? ”. Diante disso, a docente faz um exercicio
de reflexdo com a turma e, ao reconhecer um nivel de elaboracdo individual que precisa receber

intervencdo, mesmo que 0s outros ja chegaram a elaboracdo desejada, reelabora os seus
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questionamentos e segue com a proposicdo reflexiva: “como assim afirmando? E opinido,
entdo? E a opinido dela?”, até a L 144,

Durante essa interacdo (L 39 a 144), a professora instigou a turma a observar a diferenca
entre opinido e fato até perceber que um aluno, icaro, também tinha apreendido e estava
conseguindo acompanhar o raciocinio do grupo: “que é bom porque ndo precisa se tivesse que
ir para outro lugar...” (L 145). Naquele momento, a professora reelaborou a exposicao de icaro,
associando-a ao conceito de opinido que ela tinha emitido, tornando a resposta coerente a
pergunta. Observa-se, pela exposicdo do aluno, que ele estabelece enlaces importantes,
autorregula o que havia dito anteriormente, recupera a sua opinido sobre ter um datashow em
sala de aula e explicita o conceito de opini&o.

Outro aspecto que pode ser constatado € que, mesmo esse aluno ndo interatuando
intensamente durante toda a discussdo (em um total de 105 turnos de fala), ele mostra estar
atento as elaboragdes produzidas pela cognicdo distribuida. 1sso pode ser constatado nas breves
insercOes que ele tenta fazer, talvez, no intuito de engajar-se a discusséo: “Profe: ndo tem como
alguém chegar aqui e dizer assim oh, ndo da pra passa filme nesse Datashow? Icaro: claro
que ndo da! Profe: a pessoa esta falando... icaro: a opini&o dela que n&o da pra passa. Profe:
é a opinido dela? icaro: sim.” (L 70 a 75). Mas, em seguida, € contraposto por alguns colegas
e, mais claramente, pela colega Ariel, com a uma heterorregulacdo metaconceitual - “fu nem
sabe 0 que que é opinido!” (L 76 e 77) -, manifestacdo que o faz ficar, aparentemente, na
“berlinda” da discussdo, até que tome o turno de fala (L 143) e envolva-se com o raciocinio da
professora, estabelecendo novos enlaces e generalizacBes sobre o conceito de opinido e
argumento.

Vimos, nesse exemplo, que as intervencdes da professora sdo, também, influenciadas
pelas reacOes e elaboracdes das criancas provenientes das relacdes com a situacdo vivenciada e
gue essas, por sua vez, implicam no agenciamento do sistema didatico, possibilitando ou nao a
elaboracdo conceitual. Nesse exemplo em especifico, vimos o0 mecanismo-dialégico de
instrucdo e autoinstrucao sustentar e possibilitar, a partir do jogo dialégico da argumentagéo
(assercoes, réplicas, tréplica, negociacdo de significados, atribui¢do de sentidos), 0 movimento
de elaboracédo conceitual. Notamos ainda, nesse movimento interativo, uma docente atenta para
a producéo de atividades discursivas, para a oferta de situagdes em que as criangas possam dizer
sobre, debatam o conteudo, atuem em um nivel metacognitivo e metaconceitual, pensem sobre
0s conhecimentos produzidos, negociem significados: a porta de entrada para a tomada de

consciéncia e a arbitrariedade.
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Algo que corrobora o exposto pode ser observado nas apropriacOes feitas por Peter
acerca do conceito opinido, as quais, podemos afirmar, foram possibilitadas, principalmente,
pelo mecanismo-dialdgico de instrucdo e autoinstrucdo, agenciado pelo jogo argumentativo.

Vejamos, em continuidade, os enlaces de sentido promovidos por Peter, com a Imagem 33.

Imagem 33 - Sintese dos conhecimentos de Peter.
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Fonte: Sintese produzida pela pesquisadora.

que tu acha,
afirmagdo é o
gueé certo."

Peter, em um momento da interacao, sentiu-se em condi¢Oes para posicionar-se diante
de uma indagacéo da professora e a réplica de um colega, argumentando o seu ponto de vista e
sustentando-0 a cada interposicdo que se sucede: “como assim, Peter? Explica”. Peter:
“opinido € o que tu acha, afirmacéo é o que é certo”.

Isso também € visivel com Ariel e Melody (L 169 a 177), na situacdo em que a
professora faz uma pergunta gerando duvida: “entdo, vocé esta me dizendo que argumento é

outra opinido?”. A partir dessa problematizago, decorreu a interagio entre criangas - “Icaro:
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profe, profe, como a coisa falou, opini&o é tipo que tem que troca o telhado Ia, porque quando
ndo vem nuvem fica muito quente e tem as parte quebrada e quando” -, sendo que a aluna
Melody intrometeu-se e disse: “é o que eu falei antes!”. E Jack exp0s: “e quando td chovendo
que a gente tem atividade de educagao fisica a agua fica caindo.” Alguns alunos atentos ao
debate manifestaram-se - “ndo é, ndo é!!” - e Ariel verbalizou: “NAO! E o porqué que vocé ta
precisando...”. Melody, euforicamente, finalizou: “E O PORQUE, E O PORQUE!!! ((aluna

balanca os bragos para cima e para baixo))” (Imagem 34).

Imagem 34 — Manifestacdo de Melody

Observamos, nessas trocas, 0 jogo dialégico da argumentacdo emergindo tanto no
discurso das criangas como no da docente. Na docente, manifestado, geralmente, através da
proposi¢ao de questionamentos e da inser¢do do operador argumentativo “entdo”, e com a
perspectiva de sintetizar ou retomar o dito pela crianca/grupo e, a partir disso, lancar a divida,
solicitar explicacdo ou avaliacdo. Ja nas criancas, identificamos, além do uso dos operadores
argumentativos, 0 emprego de recursos paralinguisticos e supra-segmentais, entre 0s quais 0
corpo, como no caso de Melody, de bragos para cima e para baixo enquanto mencionava “E O
PORQUE, E O PORQUE!!!”, como se essa agitacdo com os bracos reforcasse a sua assercao,
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aliados a entonagéo da voz. Esses recursos contribuem na atribuicdo de sentidos e indicam as
relagOes afetivo-cognitivas estabelecidas na situacdo vivenciada.

No Q19 — SI 4, observa-se, também, que a docente repetiu varia vezes a mesma
indagacédo, ora solicitando explicacdo, avaliacdo ou gerando duvida, ora solicitando resposta e
confirmacdo. Em cada ocorréncia, ha uma intencdo especifica, muitas vezes porque as
verbalizagdes das criangas ndo sdo suficientes para explicitar o conceito em debate: “Profe:
cada um tem sua opinido, t& mas o que é uma opinido? Peter: um argumento. Icaro: um
argumento de /.../ Jack: é que cada um dé sua ideia para que melhore aquilo 14 ou que /.../
Ariel: cada um déa sua ideia /.../ Profe: perai que vocés disseram duas coisas diferentes. Icaro:
tem argumento diferente Profe: CALMA LA. Tem num debate, opinides diferentes e
argumentos. Agora, me ajudem! O que que é uma opinido?” (L 10 a 17); outras, para engajar
novas criangas a reflexdo: “Profe: vocés concordam ou ndo com o que o Peter esta dizendo? O
Peter esté falando que ... 0 meu pensamento sobre o Datashow: no Datashow da para passar
filme. Essa minha fala, é uma opinido ou nio é uma opinidao?” (L 78); outras ainda para que
a propria crianca repetisse o que havia dito no intuito de fazé-la se ouvir, pensar no que esta
dizendo, reelaborar a sua verbalizacdo: “Profe: muito bem! Agora, tenta explicar pra profe
vocé deu... o Icaro, turma, deu uma opinido do Datashow? Alguns alunos: simmmm. Profe:
ta, entdo, o que que é uma opinido? Tenta explicar pra profe como é que vocé chegou a
elaboracgdo dessa opinido. Que estratégia vocé usou? O que que é uma opinidao?” (L 29 a 31);
outras, para sintetizar conhecimentos ja expostos: Jasmine: e o Aladim deu a opinido dele
sobre. Profe: o que que o Aladim fez? Melody: deu a opini&o dele, porque ele falo que os dois
vao se um jogo muito curto. Profe: entdo, na verdade, a opinido é um comentario...¢ o que eu
acho sobre o... Profe: entdo, vamos colocar ((anotar no mural das aprendizagens)) é o que
a pessoa acha sobre 0 assunto, € o seu comentario sobre o fato, isso? [.../” (L 100 a 106); ou,
ainda, para instigar elaboracdes individuais para além das coletivas.

Conforme Leitdo (apud RODRIGUES, 2006), os mecanismos semioticos que dao
sustentacdo a argumentacdo, ou seja, a sua propria composicao discursiva, viabilizam os
recursos semioticos necessarios para que os(as) alunos(as) possam regular as contraposigdes
postas em movimento na interacdo. Cada movimento do jogo argumentativo (assercao,
argumento, contra-argumento, conclusdo) possui funcdo imprescindivel na promocao da
reflexdo a um nivel metacognitivo, no caso da argumentacdo na dimenséo epistémica, e, sob
nosso ponto de vista, a um nivel metaconceitual.

Rodrigues (2006) explicita tal perspectiva afirmando que, ao envolver-se nessa

dimensdo discursiva, a crianga, aos poucos, vai alternando o foco de sua atencéo frente ao
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contetido discutido (nivel cognitivo) para os seus préprios pontos de vistas acerca dele (nivel
metacognitivo). Essa mudanca de orientagdo conduz a uma distingdo do processo de raciocinio
do(a) aluno(a), que comeca a ter 0s seus proprios pensamentos como objeto de reflexdo,
autorizando-o(a) a dizer que ela favorece o desenvolvimento da funcdo autorreguladora do
pensamento.

Com o que vimos no Q 19-SI 4, podemos acrescentar que a argumentacdo favorece o
desenvolvimento, também, da funcdo heterorreguladora. Sdo muitas as situacbes em que as
criancas passam a regular e a refletir ndo apenas sobre as suas elaboragdes, mas também sobre
as dos colegas, possibilitando-lhes novas elaboracdes e interferindo na ascensao conceitual pela
atuacdo na esfera da cognicdo distribuida.

No desenvolvimento do jogo: classificacdo categorial e no exercicio de anélise textual,
por exemplo, isso fica bem evidente. O jogo foi criado com o objetivo de dar suporte intelectual
as criancas para que tivessem condic¢des de ampliar o conceito sobre “opinido”, sendo capazes
de fazer generalizacOes a partir da classificacdo categorial. A ideia era fazé-las perceber quais
as caracteristicas de uma opinié@o e como ela difere de outros elementos como fato e ponto de
vista.

Para tanto, a turma foi organizada em duplas e entregue para as duplas um ndmero
grande de enunciados, propondo que os agrupassem de tal forma que fosse possivel denominar
cada grupo com uma palavra, designa-lo com um conceito. Depois que 0 grupo cumprisse a
tarefa, solicitou-se que indicasse o porqué de separar 0s enunciados precisamente daquela
forma. Concluida a tarefa, houve uma terceira: que reduzisse o nimero de grupos em “dois”,
novamente atribuindo-lhes um nome e explicando a razéo que levou a esse novo agrupamento.
Na sequéncia, fez-se uma retomada dos conhecimentos que a turma elaborou sobre ponto de
vista e estabeleceu-se relacdo com os enunciados classificados. A reflexdo ocorre através da

socializacdo do trabalho das duplas com o grande grupo.

Quadro 20 — Sequéncia Interativa (SI) 5

Jogo: classificacdo categorial— socializacdo e validacdo de como cada equipe (dupla) separou 0s

grupos.
Linha Interactantes Acdes discursivas

1. Profe: proximo. Comando da atividade.

2. Wendy: o nome dos nossos grupos sdo “assuntos Exposi¢do de conhecimento. ((Os

amplos e assuntos restritos”, agora, a N0ssa estratégia. = conceitos dos termos “amplos” e
“restritos” foram explorados na
tarefa de interpretacdo textual das
obras: Zoom e Ponto de Vista, onde



10.

11.

12.

13.
14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.
23.

Juliet: “a nossa estratégia foi ir lendo as frases e
vendo as que tinham assuntos mais amplos e restritos
e assim fizemos os grupos restritos e amplos com
mais e menos assuntos, tem dois grupos”.

Wendy: a gente troxe pra vocés verem o exemplo que
eu vou ler dos assuntos restritos “fevereiro e margo
deste ano foi construida uma nova cobertura para o
pétio da escola”. Aqui, ja t& informando que foi
construida a cobertura para o patio da escola. Agora,
a Juliet vai ler o amplo.

Juliet: “fevereiro e margo deste ano foi construida
uma nova cobertura para o patio da escola que
acredito estar mais adequada do que a anterior”.
Wendy: e, nesse dai, tem opinido que ele diz que
acredita estar mais adequada do que a cobertura
anterior.

Profe: ok, as meninas estavam... ah, ndo era vocés,
né? Eram as meninas la ((se referindo para a dupla da
irma gémea de Wendy)) que estavam em davida entre
opinido e ponto de vista.

Wendy: ((acena com a cabec¢a que ndo))

Profe: depois, ndés vamos ter que discutir se é uma
opinido que tem nessas frases ou se é um ponto de
vista.

Peter: é, é verdade!

Jack: tudo o que vem pela frente o Peter diz, ele ndo
pensa.

Profe: Peter, € uma opinido ou um ponto de vista que
tem nessas frases? Nos j& discutimos isso.

Jack: pronto, agora se ferro!

Profe: Juliet, 1€ de novo a ampla pra ele analisar se é
um ponto de vista ou uma opinido.

Juliet: “fevereiro e margo deste ano foi construida
uma nova cobertura para 0 patio da escola que
acredito estar mais adequada do que a anterior”.
Peter: é ponto de vista.

Profe: por qué?

Peter: porque ponto de vista também tem uma
opinido.

Jack: /.../ ele diz tudo o que vem pela frente! Ele ndo
pensa! ((musicalizou essa frase para brincar com o
colega)). ((criancas acham graca))

Profe: xixixixi, todo ponto de vista tem uma opini&o?
Peter: simmmm

Profe: mas o ponto de vista é formado sé por opiniéo?
Peter: e argumento.

as criancas puderam discutir o
quanto os conhecimentos que se
possui sobre um assunto (amplo ou
restrito) podem influenciar na
elaboracdo do ponto de vista de
cada um. Como podemos observar,
nesta SI, esses termos foram
recuperados pelas alunas como
recurso para nomear 0s grupos de
sentencas))

Exposicdo de conhecimento com
autorregulacéo.

Exposicao de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento.

Exposicao de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento com
proposta de reflexéo.

Exposi¢do de conhecimetno com
proposta de reflexao.

Exposicdo de conheciemnto com
expressdo de concordancia.

Pergunta gerando davida.

Comando de revisdo.

Exposi¢do de conhecimento.

Exposicdo  de  conhecimento.
Heterorregulacéo - fazendo
assercao contraria a de Wendy L 6
Pergunta solicitando explicacéo.
Exposi¢do de conhecimento.

Com argumentacdo.

Pergunta gerando divida?
Exposicdo de conhecimento.
Pergunta gerando divida?
Exposicdo de conhecimento.
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24.
25.
26.
217.
28.
29.
30.
3L
32.
33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.
40.
41,

42.
43.

Profe: e argumento, e tem argumento ali?

Peter: néo.

Profe: 1€ de novo.

Juliet: “fevereiro e marco deste ano foi construida
uma nova cobertura para o patio da escola que
acredito estar mais adequada do que a anterior”.
Peter: ndo, porque argumento é o0 porqué, o porqué
que ficou melhor.

Melody: tem sim.

Peter: pra defende a opinido.
Melody: profe, tem sim!

Profe: qual que é entao?

Melody: bom, eu acho que teria

altima frase ali.
Peter: mas ndo é uma frase aquilo la.

... porque... Ié a

Juliet: “fevereiro e margo deste ano foi construida
uma nova cobertura para o patio da escola que
acredito estar mais adequada do que a anterior”.
Melody: eu acho que ali onde ela fala que acredita
estar mais melhor que a anterior tem um argumento.
Peter: ndo é, argumento é o que defende a opinido.

Jack: é, argumento é o que defende a opinido.

Profe: o que seria um argumento, entdo?

Peter: seria porque que ta melhor.

Wendy: €, eu também acho isso, porque se eu tivesse
um argumento, ele teria que ta dizendo o porqué esta
melhor.

Profe: entdo, sera que ali forma um ponto de vista?
Alguns alunos: ndo! Nao! Néo forma.

[..]
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Pergunta solicitando avaliacéo.
Exposic¢do de conhecimento.
Comando de revisao.
Exposicdo de conhecimento.

Exposicéo de conhecimento.

Com argumentacdo.

Exposicéo de conhecimento.

Com contraposicao.

Exposicéo de conhecimento.

Com argumentacéo.

Exposicdo  de  conhecimento.
Contraponto ao posicionamento de
Peter.

Pergunta solicitando explicacao.
Exposi¢do de conhecimento.

Exposicdo  de  conhecimento.
Contraponto ao posicionamento de
Melody.

Exposi¢do de conhecimento.

Exposicao de conhecimento.
Com defesa de seu ponto de vista.
Exposicdo de conhecimento.

Com contraposi¢do e
argumentacao.

Exposicdlo  de  conhecimento
demonstrando  concordancia ao

ponto de vista de Peter.
Pergunta solicitando explicagdo.
Exposicéo de conhecimento.
Exposicdo de conhecimento.

Pergunta gerando duvida.
Exposi¢do de conhecimento.

Como podemos observar no Q 20 — Sl 5, a atividade do jogo, além das intervencGes da

professora, proporciona aos interactantes analisar a tarefa desenvolvida pela dupla Wendy e

Juliet. A dupla classificou os seus grupos de sentencas a partir da estratégia “frases com

assuntos amplos” e “frases com assuntos restritos”, apontando que, nas frases com assuntos

amplos, havia opinido do enunciatario (L 6). Apds a problematizacéo langada pela docente -

“Peter, € uma opinido ou um ponto de vista que tem nessas frases? Nos ja discutimos isso.” (L

12) -, o grupo iniciou uma reflex&o sobre as sentencas e a classificacdo dada pela dupla, isto &,

um processo de heterorregulagdo dos pensamentos expostos. A negociacdo epistémica ficou

explicita quando Melody disse: “eu acho que ali onde ela fala que acredita estar mais melhor
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que a anterior tem um argumento” (L 33), e Peter contrapds: “ndo é, argumento é o que defende
a opinido” (L 37). Jack entra na conversa e reforca a asser¢do de Peter - “é, argumento € o que
defende a opinido” (L 38). Intensificando o movimento reflexivo, a professora indagou: “o que
seria um argumento entdo? (L 39). Peter estabelece uma relacdo real-imediata - “seria porque
que ta melhor” (L 40)-, estabelecendo uma ligacdo com o assunto da sentenca - o telhado da
escola. Wendy complementa a assergéo proposta por Peter, autorregulando a sua exposi¢édo com
um argumento: “é eu também acho isso, porque se eu tivesse um argumento, ele teria que ta
dizendo o porqué esta melhor” (L 41).

Movimento semelhante pode ser observado no exercicio de analise textual (Q21 — Sl 5),
0 qual objetiva explorar com as criangas a importancia dos conhecimentos que se tem acerca
de determinado assunto, os quais agregam qualidade ou ndo a opinido que emitimos,
constituindo ou ndo um ponto de vista. O estabelecimento de relagbes dialdgicas entre esses
conceitos conduziu as criangas a pensarem sobre as opinifes postas nos textos em analise
(cartas) e os conhecimentos mobilizados pelos envolvidos para a elaboracdo do referido
posicionamento, trazendo ao debate, através do jogo dialégico da argumentacgdo, o conceito de

ponto de vista.

Quadro 21- Sequéncia Interativa (SI) 6

Correcdo da atividade: analise de duas cartas, uma de reclamacdo de um aluno representante do 3° ano - enviada
a nutricionista do municipio e a outra, da propria nutricionista, respondendo a reclamag&o.

Linha Interactantes Acoes discursivas

Profe: continuando, podemos dizer que esses textinhos se | Pergunta gerando divida. ((O
constituem em um ponto de vista? termo textinhos, utilizado pela
professora, refere-se as duas cartas
em andlise no exercicio. A carta de
reclamagdo do(a) aluno(a) Romeu
(reclamando do carddpio da
merenda escolar) e a carta da
nutricionista do municipio, em
resposta a reclamacéo feita pelo(a)

aluno(a).))
1. Alguns alunos: sim. Exposi¢do de conhecimento.
2. Clark: ndo. Exposi¢cdo de conhecimento com

contraposicdlo ao  colega -
heterorregulacéo.

3. Profe: por que que ndo Clark? Pergunta solicitando explicacdo.
4. Clark: Ahh, ndo sei! Reposta a indagacéo.

5. Aurora: sim. Exposi¢do de conhecimento.

6. Profe: por que que sim? Pergunta solicitando explicacéo.

7. Anna: porque sim. Reposta a indagacéo.



10.

11.

12.
13.
14,

15.
16.

17.

18.

19.

20.
21.

22.
23.
24.
25.
26.
217.
28.
29.

30.

Profe: porque sim ndo é resposta. Vamos 14, posso dizer que
esses textos aqui se configuram um ponto de vista?
Alguns alunos: simmmm!

Profe: ((faz gestos com o corpo querendo dizer: como
assim?))
Aurora: porque cada um acha uma coisa sobre 0 mesmo
assunto.

Profe: e ponto de vista é o que eu acho sobre o assunto?

Aurora: /.../
Elsa: ndo, isso é opinido.

Profe: entdo, opinido é diferente de ponto de vista?
Gulliver: é

Profe: o que que é uma opinido e 0 que é um ponto de vista?
((profe escreve no quadro as palavras “opinido” e “ponto de
vista” e questiona)) isso aqui é igual ou diferente?
((chamando atencdo para as duas expressdes))

Alguns alunos: diferente.

Aurora: uma é como se V& e a outra é como se expressa.

Profe: como assim, Aurora?
Aurora: ai, me Deus.

L]

Profe: e eu posso dizer isso com base em qué? Como é que
eu sei que ali tem um ponto de vista? ((criangas ficam
pensativas)) porque além da opinido dela tem o qué?
Alguns alunos: conhecimentos.

Aurora: pelo jeito que ela tad falando ((respondendo a
pergunta da professora))

Profe: entdo, ponto de vista é diferente de opinido?

Alguns alunos: simmmm!

Profe: é diferente?

Aurora: é ... 0 ano passado a gente tinha falado que era
igual, mas néo é!

Profe: pois €, analisando, agora, melhor esses textinhos a
gente pode ver que néo é.

Gulliver: agora, a gente tem um conhecimento mais amplo!
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Pergunta gerando duvida.
Exposic¢do de conhecimento.
Pergunta solicitando explicagéo.

Exposicdo  de  conhecimento
reforcando seu ponto de vista.

Pergunta gerando ddvida.

Exposicdlo  de  conhecimento
contrapondo ponto de vista da
colega.

Pergunta gerando duvida.
Exposicdo  de  conhecimento
expressando  concordancia a0
posicionamento de Elsa.

Pergunta gerando duvida.

Exposicdo de conhecimento.

Exposicdo de  conhecimento,
demonstrando alteracdo de ponto
de vista inicial e concordancia ao
posicionamento  dos  colegas
Gulliver e Elsa. ((Vale destacar que
a exposicéo deste conhecimento da
aluna pode estar associada as
tarefas ja desenvolvidas:
interpretacdo da obra Zoom e a
experiéncia pratica desenvolvida
com objeto GALO - ativando
campos de visbes diferentes —
longe/perto/atrés/frente/ao  lado/
embaixo/ em cima)).

Pergunta solicitando explicagéo.
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[-]

31. Profe: Sera que n6s conseguimos elaborar pontos de vistas = Pergunta solicitando avaliagdo.
no nosso debate regrado?

32. Aurora: mais ou menos, porque a gente ndo teve uns pontos = Heterorregulagao/autorregulagéo

de vista muito amplos, a gente teve uns pontos de vista mais  Com argumentacao.
restritos, ndo soubemos falar muito certo...

33. Profe: por que Aurora? Por que as vezes nés ndo temos Pergunta solicitando explicagéo.
tanto...
34. Alguns alunos: conhecimentos. Heterorregulagdo com argumento.

35. | Aurora: é, n6s ndo tinha estudado bastante, nds tinha Autorregulacdo com argumento.
botado s6 umas coisa e ...

A SI 6 reprisa 0 que ja vinhamos tratando e ainda mostra-nos o agenciamento por parte
das criancas frente as proprias exposi¢des no que diz respeito ao ponto de vista. Aurora, apds
chegar a uma definigdo para o conceito e diante de um questionamento problematizador da
professora (“Sera que nos conseguimos elaborar pontos de vistas no nosso debate regrado?”),
autorregula e argumenta as suas verbalizacBes e heterorregula as dos colegas acerca da
producéo do debate regrado, dizendo: “mais ou menos, porque a gente ndo teve uns pontos de
vista muito amplos, a gente teve uns pontos de vista mais restritos, ndo soubemos falar muito
certo... &, n6s ndo tinha estudado bastante, nés tinha botado s6 umas coisa e ... ”(L 24). Sob
esse contexto, vale destacar que essas considerac@es de Aurora ajudam-nos a perceber nosso(a)
aluno(a) como um ser social, sujeito de um projeto de instrucdo e autoinstucao coletivo, em que
a cognicao também encontra-se distribuida no movimento do sistema didatico, em que apreende
a aprender, interage, explica, coopera, confronta, generaliza, apropria-se dos objetos de
conhecimentos, estabelece relacGes, atribui sentidos. Na Imagem 35, podem ser observados 0s
enlaces produzidos por Aurora, na continuidade da Sl 5, a qual, na integra, totaliza 113 turnos

de fala.
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Imagem 35 - Sintese dos conhecimentos de Aurora

“mais ou menos, “eu to querendo
porgue a gente N80 dize que ponto de “tipo, 0 Bobe o
teve uns pontos de vista & como tu Bruce estdo
vista muito amplos,  enxerga aquilo que brigando, eu to
a gente teve uns 1u ta falando...” | vendo se eles tdo
pontos de vista 26 quieto ou tio
mais restritos, ndo brigando mesmo,
soubemos falar um ia ataca o
“Ela tem um ponto muito certo....” outre.” .23 “opinido... eu to
de vista amplo 1.110 falando... uma

engquanto eu tenho
um ponto de vista
restrito.” [.100

“8, tipo... ev'sou
uma aluna ndo
entendo nada

disso, aprofe ela

onto

opinido que eu to
tendo sobre isso.”
1.31

“minha opinido &
essa que eu falei
sobre o ponto de
vista...ahh ndo

estudo, tem sei... & o que cada
conhecimento ..." um fala o que
.98 acha...” .33

“ah ,eu to aqui
dentro nem vi a
apresentagdo e vo
la fora e digo que
ndo gostei, sem
saber.” .96

"da cia gente ve
aqui gque o ponto
de vista da

de

vista

"porque elaja
tem mais
conhecimento
sobre o assunto.
.53

"porque nio e
muito confidvel,
porgue ele ndo

nutricionais... tem tantos
olha o tamanho " cenhecimentos.”
.72 .57
"nao li, ndo e
estudei sohre . ISSD’.,
brigas..." |.65 "zonhecimentos” uvidosos.” .59

.63

Fonte: Sintese produzida pela pesquisadora com base nos conhecimentos que Aurora expds na tarefa de analise
das duas cartas, uma de reclamacdo de um aluno representante do 3° ano - enviada a nutricionista do municipio e
a outra, da propria nutricionista, respondendo a reclamagé&o.

Outra manifestacdo de Aurora, apds a elaboracdo desses enlaces conceituais,
envolvendo autorregulacdo epistémica (metaconceitual), ocorreu a partir da seguinte interacao:
“Profe: entdo, ponto de vista é diferente de opinido? Alguns alunos: simmmm! Profe: é
diferente?” A pergunta da professora, Aurora respondeu “é ... 0 ano passado a gente tinha
falado que era igual, mas nédo é!” A professora concordou com a aluna: “pois é, analisando,

agora, melhor esses textinhos, a gente pode ver que ndo é¢” (L 81 a 85). Na oportunidade,
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Gulliver envolveu-se no didlogo e argumentou em favor da proposicdo de Aurora: “agora, a
gente tem um conhecimento mais amplo!” (L 86), também autorregulando os seus processos de
aprendizagem.

Agenciamento parecido com esse ocorre no Q19 - Sl 4, quando Peter disse “parece
bilboqué” (L 162), ensejando uma definicdo para a estratégia de autorregulagdo de
aprendizagem feita por seu colega icaro por meio de uma imagem. A presenca da argumentacéo
nas dimensdes de agenciador didatico, contetido e principio epistémico faz o processo de
instrucdo e autoinstrucdo, como no caso do conceito de “opinido” (Q 19-Sl 4) e “ponto de vista”
(Q 21-SI 6), avancar para um pensar sobre como chegou-se a determinada elaboragdo, que
estratégia foi usada, o que se sabia sobre e o que se sabe no presente, mobilizando o
desenvolvimento de um processo que contribui para a compreensao e a autorregulacdo do
conceito e da forma de aprender.

Além disso, resulta, desse movimento, o entendimento que os enlaces conceituais
produzidos, nas situagcbes de instrugdo e autoinstrugdo, encontram sustentacdo em
conhecimentos produzidos em outros momentos, recuperados pelas criangas como argumento
para novas elaboracbes ou para retomada de elaboragdes ja produzidas. Isso ocorreu com o
trabalho realizado em 2015, acerca do género textual Carta de Reclamacédo. Vejamos as falas
que seguem: “Icaro: a gente ja estudd sobre isso, agora, ndo consigo lembra... sabe aquela
aula la que vocé falou pra nos: escrevem o que vem na cabega de vocés sobre argumento.” (L
136); “Icaro: que nem nos cartaz que a gente tava fazendo...” (L 128); “Melody: igual tem
nas carta que nos escrevemo!!!” (L 158).

Considerando o que os dados até aqui analisados tém nos mostrado com relacdo a
presenca da argumentacdo no sistema didatico em suas diferentes dimens@es, intimamente
relacionadas, impde-se a seguinte questdo: € possivel definir a argumentacdo como principio
constitutivo do processo pedagdgico sem que esteja presente no agenciamento do sistema
didatico e, fundamentalmente, como agenciadora do sistema didatico? Outros elementos
advirdo do movimento do ensino/instrucéo e da aprendizagem no ano de 2017, que, somados

aqueles, poderdo contribuir para a complexificacdo dessa questao.
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5.3 CENA 3 — “e nos ficamos debatendo”’*: a argumentacdo no movimento de instrucéo
e autoinstrucdo mediante as apropriacdes conceituais dos alunos em 2017

Vimos, na analise do material de 2015 e 2016, que, nas situacGes pedagdgicas em que
ocorrem conflitos entre saberes, ou seja, a problematizacdo do objeto de conhecimento, seja por
meio do material didatico, da intervencdo docente ou da interagédo entre os sujeitos do processo,
a elaboracdo de conceitos torna-se mais proficua. Ademais, como nos referimos a uma
investigacdo-acdo, constatam-se, em 2016, mudangas significativas no planejamento, na
conducdo didatica e no agir discursivo se comparados a 2015, as quais resultaram em uma
ocorréncia maior de momentos de debate, de conflitos envolvendo um problema de
conhecimento, especificamente, nas trocas verbais apos intervencdo docente.

Isso ratifica a primordial funcdo do professor no processo de ensino/instrugcdo e
desenvolvimento dos(as) alunos(as) (nas atividades-guia), assim como a possibilidade de
promover em sala de aula interacdes verbais que favorecam a elaboracdo do conhecimento
cientifico, isto €, que se constituam pela referéncia a um objeto do conhecimento e pelo
agenciamento de negociacdo de saberes, de estratégia de discurso, de
autorregulacdo/heterorregulacao, de instrugéo e autoinstrucdo, de que tomem parte as criancgas.

Baseadas em tais consideracdes, recompomos objetivos especificos para os quais ainda
precisamos voltar-nos: examinar como podem ser caracterizadas as verbalizacdes docentes na
inter-relacdo entre professora, aluno(a) e conhecimento; explorar em que medida o trabalho
real, desenvolvido pela docente, atende ao prescrito e ao representado; e desenvolver uma
analise contrastiva das producdes de criancas no curso de trés anos de investigacéo,
apreendendo 0 movimento da argumentacdo no processo de elaboracdo conceitual. Para tanto,
convidamos nosso(a) leitor(a) a emergir conosco na analise do material gerado por meio do
desenvolvimento da SD Artigo de Opinido (AO), implementada 2017. Essa insercdo em campo
encerra 0 periodo de trés anos dedicados a geracdo de material e investigacdo do problema,
tendo os estudantes do 5° ano do ensino fundamental, totalizando 28 criangas, como
protagonistas.

Em 2017, a SD ocorreu durante os meses de setembro e outubro, computando um total
de 29 horas, distribuidas em periodos de 9h por semana. A SD focalizou o aprofundamento
conceitual no que diz respeito a elaboracdo de diferentes tipos de argumentos, o uso de

expressdes que os estruturam e estabelecem relacdes de sentido. Alem disso, objetivou a

4 23R-Peter (Q 22-SI, L 128).
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exploragdo das propriedades do género AO como forma composicional, estilo e contetdo, e das
propriedades da linguagem: ponto de vista, argumento, contra-argumento, expressoes
articuladoras da argumentacao.

As tarefas mobilizadoras desse estudo foram: exploracdo de conceitos ja estudados nas
SD CR e DR, anélise de textos e videos, definicdo de um assunto debativel (corrup¢éo),
pesquisas sobre o assunto, mural - teia das discussdes, pratica - youtuber por um dia com
producdo de um post, primeira producdo, compreensao e interpretacdo de artigos de opiniédo,
mapa das descobertas, bloco das aprendizagens, jogo da trilha com exploracdo de formas de
argumentar, minidebate, legenda investigativa, jogo de terceiro excluido com anélise de tipos
de argumentos, exercicios de fixacdo, produgdo de um documentério sobre o que trabalhamos
na SD, producao final, producdo textual coletiva, momento de socializacdo dos trabalhos para
comunidade escolar.”™

A primeira sequéncia interativa que selecionamos para anélise desse periodo refere-se a
um momento de socializagdo sobre os elementos que compdem o Artigo de Opinido. As
criancas estavam envolvidas com a analise dos textos ja explorados e com a localizacéo,
conforme legenda investigativa, dos itens indispensaveis para a composi¢ao de um texto com
esse género. Primeiramente, as criancas realizavam a tarefa individualmente e, depois,
socializdvamos os achados, debatiamos o seu contetdo, faziamos a sintese das conclusées a

que o grupo chegava, anotando no bloco’® das aprendizagens.

Quadro 22 — Sequéncia Interativa (SI) 7

Momento de socializagdo da analise elementos que estruturam o artigo de opinido.

Linha Interactantes Acdes discursivas
1. Profe: aqui, posso usar “diferentes tipos de argumentos”, né? E = Esta tarefa envolveu momento
ai, para terminar o texto o que eu coloco? O que que se pde no de anéalise e socializacdo sobre
final do texto? Pensam... os elementos que estruturam o

artigo de opinido. O trecho que
selecionamos da Sl diz respeito
a discussdo desencadeada no
grupo acerca do elemento
“conclusdo”. Entdo, na linha 1,
veremos a professora
finalizando a exploracéo do que
compde o desenvolvimento do

5 A SD sobre Artigo de Opinido esta integralmente apresentada no Apéndice F.
6 O bloco de aprendizagens corresponde ao Mural das Aprendizagens, apenas o nome foi alterado devido ao
novo formato do suporte.
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11.

12.
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14.

15.
16.

17.
18.
19.

20.
21.

22.
23.

24,

Peter: pode botar um exemplo.
Melody: termina como um artigo de opini&o.
Peter: pode dar um exemplo também!

Profe: como assim como um artigo de opinido?

Melody: tipo assim no Ultimo texto que a gente ((Jasmine
interpGe a colega))

Jasmine: com o teu ponto de vista.

Peter: é a opinido.

Profe: ponto de vista. VVamos ler o Gltimo paragrafo do texto,
vamos ver o que ele coloca... ((profe solicita que os(as)
alunos(as) peguem o texto em analise)) Vamos la galera,
procurem |4 pra ver ... pra ver ... como que ele termina o artigo
de opinido? O que ele coloca no fim?

Melody: profe, profe, ele fez tipo um resumo de tudo o que ele
escreveu no final ((criancas falam ao mesmo tempo))

Profe: é? Ele fez isso? ((profe chama aten¢do da turma que esta
conversando)) Gente, olha o que a Melody falou.

Melody: ele fez tipo uma concluséo.

Profe: A Melody j& levantou possibilidades de como terminar
o texto. A Melody disse que, no final, ele faz um resuminho de
tudo o que ele falou. Seré que ele faz um resumo de tudo o que
ele falou?

Peter: ndo, porque isso € parte do texto.

Melody: t4, mas ele pode botd uma concluséo.
Profe: o que que é uma concluséo?

Peter: concluir o texto com a ideia final.

/////

Profe: t4, mas que ideia seria essa para concluir?

Peter: a mais importante.

Melody: tipo aqui oh, profe tipo aqui oh ((aluna chama atencéo
para o texto e fica girando o dedo sobre a folha — ultimo
parégrafo)), ele fala sobre a corrupg¢do cultura de novo, sobre a
organizada e tal...

Peter: sim, mas o texto é sobre isso Melody!

Melody: mas, ele EXPLICA ISSO DE NOVO. ((expressdo de
indignacéo))

Profe: ela esta defendendo a ideia de que ele faz um resuminho
no final. Vamos ler para ver se o argumento da Melody é
valido? Ela fala que, no final, ele fala de novo um pouquinho
de cada coisa, vou ler ali... ultima parte... “A corrupg¢ao secreta
e organizada ndo é privilégio de pais pobre, ‘atrasado’. Porém,
se pensarmos que corrupgdo mata - porque desvia dinheiro de
hospitais, de escolas, da seguranga-, entdo a mais homicida é a
corrupgdo estruturada. Precisamos evitar que a necessaria
indignacdo com as microcorrupgBes ‘culturais’ nos leve a
ignorar a grande corrupgao. E mais dificil de descobrir. Mas é
ela que mata mais gente.”
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texto (diferentes tipos de
argumentos) e lancando o
guestionamento, gerando

divida sobre o que deve ser
escrito para concluir um texto
de opinido.

Exposicédo de conhecimento.
Exposicédo de conhecimento.
Exposi¢cdo de conhecimento,
refor¢a seu posicionamento.
Pergunta solicitando
explicacéo.

Exposic¢do de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento.
Exposicao de conhecimento.
Pergunta solicitando avaliacéo.

Exposigédo de conhecimento.
Pergunta gerando duvida.

Exposicdo de conhecimento.
Pergunta gerando davida.

Exposicdo de conhecimento,
contrapondo Melody.
Exposi¢do de conhecimento.
Pergunta solicitando
explicacéo.

Exposi¢do de conhecimento.
Exposi¢do de conhecimento.
Pergunta solicitando
explicacéo.

Exposi¢do de conhecimento.
Exposi¢édo de conhecimento.

Exposi¢do de conhecimento.
Exposicdo de conhecimento.
Reforca sua opinido e contrapde
Melody.

Pergunta solicitando avaliag&o.
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45,
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56.

Peter: isso é um fato!
Icaro: é, praticamente isso ai é um fato, ele ta dizendo que /.../.

Profe: o que que é um fato?

Peter: é uma coisa que acontece, que aconteceu ou vai
acontecer.

Jack.: profe, reforcando o que ele falou no texto.

Profe: é uma coisa que acontece, aconteceu ou vai acontecer.
Peter: mas, isso é certo, desviou o dinheiro de hospitais ...

Profe: isso é certo, esta noticiado?
Peter: simmmmm!

Profe: ou é a opinido dele?

Peter: t& noticiado.

Profe: onde que esté noticiado?
Peter: ndo sei aonde, em algum lugar.
Jasmine: pode ser a opinido dele.

Profe: ok, mas temos que ver se estd noticiado aqui ((referindo-
se ao texto))

Peter: ((aluno acena com a cabeca que ndo.))

Profe: gente, pensem com a profe, vamos debater a ideia da
Melody, o que eu coloco no texto para terminar?

Peter: um fato.

Profe: ela disse um resuminho e, agora, a conclusao, o que tu
disse? ((dirige-se a aluna))

Melody: uma conclusao sobre o texto, sobre o que que ele achd,
ai eu ndo sei como explicar...

Peter: o que ele sabe. Ah, mas eu acho que é um fato.
Melody: ndo é, ele tipo d& uma reforcada no que ele fald.

Profe: eu posso colocar ali, entdo, que ele faz uma sintese do
que ele falou?
Peter: eu colocaria um fato.

Melody: um fato é tipo assim... ((kaud M. interp8e a colega))
Jack.: profe, que nem aquele texto que a gente fez aqui pra
passa na radio, no final, a gente falou obrigado pela atencdo e
dai o icaro reforco... /.../ ((icaro interpde Jack))

icaro: reforcamos que .../.../ ((muitas criancas falam a0 mesmo
tempo))

Melody: é, tipo isso!

Profe: ah. Sera que é isso?

Peter: mas nao deixa de ser um fato, a gente vai faze isso.

Profe: Escutem, Peter, o que que é um fato?

Peter: é uma coisa que acontece.
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Exposicdo de conhecimento.
Exposicdo de conhecimento.
Demonstra concordancia ao
posicionamento de Peter.
Pergunta solicitando
explicagdo.

Exposicédo de conhecimento.

Exposicéo de conhecimento.
Repeticdo da fala da crianca.
Exposicdo de conhecimento.
Reforga sua opini&o.

Pergunta solicitando avaliag&o.
Exposicédo de conhecimento.
Pergunta gerando duvida.
Exposicdo de conhecimento.
Pergunta solicitando avaliag&o.
Exposicédo de conhecimento.
Exposicdo de conhecimento.
Contrapde Peter.

Confirmacéo a exposicao do(a)
aluno(a) Peter mais
complemento.

Exposicao de conhecimento.
Pergunta solicitando avaliacéo.

Exposicdo de conhecimento.
((Mesmo o(a) aluno(a)
acenando com a cabeca que ndo
estava noticiado nada no texto
em analise (I. 40), volta a
defender a assercdo de que é um
fato))

Pergunta solicitando avaliag&o.

Exposicdo de conhecimento.
Demonstra concordancia as
ideias de Jasmine.

Exposicdo de conhecimento.
Contrapde Melody.

Exposicdo de conhecimento.
Contrapde Peter.

Pergunta gerando duvida.

Exposicdo de conhecimento.
Reforca seu posicionamento.
Exposi¢do de conhecimento.
Exposi¢éo de conhecimento.
Concorda com Melody usando
de exemplo.

Exposicdo de conhecimento.

Exposicdo de conhecimento.
Pergunta gerando davida.
Exposicdo de conhecimento.
Contrap®e os colegas.

Pergunta solicitando
explicacéo.

Exposicdo de conhecimento.
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88.

Profe: e 0 que esta escrito aqui é um fato?
Alguns alunos: é a opinido.
Peter: mas isso ndo acontece? A falta de dinheiro e tal.

Profe: ((dirige-se aos que disseram que é opinido e questiona))
como que estaria escrito se fosse um fato?

Wendy: profe, assim oh, no final, ele pode ta reforcando a
opinido dele, do fato que ele disse no meio do texto ((Melody
interpbe a colega))

Melody: ele ta reforcando a opinido.

Wendy: como uma concluséo.

Profe: como uma concluséo, seria isso?
Peter: ndo sei, eu acho que é um fato.

Melody: ele ta finalizando o texto dando a concluséao dele sobre
0 que ele entendeu sobre aquilo, o0 que ele sabe sobre aquilo, 0
que ele acha sobre aquilo...

Peter: eu vou demora pra muda minha opiniéo.

Profe: por que tu acha que é um fato, Peter?

Peter: porque isso acontece.

Profe: oh, vamos ver ... pra ser um fato... ali no texto, esta
dizendo assim oh: “mas ela”, a corrup¢do organizada né?, é a
“que mata mais gente” ((Melody interpde a profe))

Melody: tipo assim, profe, que tavam dizendo que ((Peter
interpde Melody))

Peter: ta, entdo, é uma conclusdo!?

Profe: t4, mas o que é uma conclusao?

Peter: é um final.
Profe: € um final como, como é que eu monto esse final?

Peter: com ideais.

Profe: com ideias, t4, mas que tipo de ideias? Ideias referentes
a quée?

Peter: o que 0 povo acha.

Profe: o que o povo acha... 0 que o povo teria que fazer... Dar
uma sugestdo... Poderia ser isso?

Peter: mostrar para 0 povo 0 que vai acontecer se ndo terminar
a corrupgdo, a organizada por exemplo.

Alguns alunos: ahh! ((conversas paralelas))

Peter: mostrar um exemplo de coisas ruins que pode acontecer.
Profe: isso ndo seria nos argumentos?

Peter: é, isso é um argumento.

Profe: vamos analisar de novo, escutem: “A corrup¢o secreta
e organizada ndo é privilégio de pais pobre, ‘atrasado’. Porém,
se pensarmos que corrup¢do mata - porque desvia dinheiro de
hospitais, de escolas, da seguranca-, entdo a mais homicida é a
corrupcéo estruturada.” ((Peter interpde a professora))

Peter: ah, ele ta reforcando ainda mais a opinido dele que tem
que investigar mais a organizada.

Profe: entdo, vocé ta concordando com o Jack que disse que ele
faz um reforco da ((Peter interpGe a profe))

Peter: mas ndo com a Melody.
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Pergunta solicitando avaliacéo.
Exposicdo de conhecimento.
Exposicdo de conhecimento.
Reforca seu posicionamento.
Pergunta solicitando
explicagdo.

Exposi¢cdo de conhecimento.
Reforca ponto de vista da
Melody.

Exposicédo de conhecimento.
Exposi¢cdo de conhecimento.
Complementacdo do ponto de
vista de Melody.

Pergunta gerando davida.
Exposicdo de conhecimento.
Reforca seu ponto de vista.
Exposicdo de conhecimento.
Argumenta para defender sua
opinido.
Pergunta solicitando
explicacéo.

Exposicao de conhecimento.
Exposicdo de conhecimento
com possibilidade de reflexdo.

Exposicdo de conhecimento.
Exposicdo de conhecimento

com indicio de mudanca de
posicionamento.

Pergunta solicitando
explicacéo.

Exposicdo de conhecimento.
Pergunta solicitando
explicacéo.

Exposicdo de conhecimento.
Pergunta solicitando
explicacéo.

Exposi¢éo de conhecimento.
Pergunta gerando duvida.

Exposigédo de conhecimento.

Exposi¢do de conhecimento.
Exposi¢do de conhecimento.
Pergunta gerando ddvida.
Exposi¢éo de conhecimento.
Comando de reviséo.

Exposicdo de conhecimento —
com mudanca de assercao.
Pergunta solicitando
confirmacao.

Exposicdo de conhecimento e
defesa de seu ponto de vista.
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114.
115.

Profe: e ta concordando com a Melody quando ela diz que ele
faz um resumo das ideias.

Peter: ele ndo t4 reforcando? ((questiona para reforcar a
opinido dele))

Melody: ENTAO! Ele ja ndo falou isso no texto? Agora, ele so
t4 reforcando a ideia dele!

Peter: entdo, mas ndo resumindo, MELODY!!

Melody: ELE JA FALO, PETER!

Peter: mas o qué? Ele ndo tA RESUMINDO!

Melody: ele ja FALO aquilo no texto.

Peter: tu falo que era resumi e ndo ta... ndo é um resumo! Nao
€ um resumo isso!

Profe: calma, calma, agora o Peter vai argumentar, porque ele
é contra ((Peter interpde a professora))

Peter: o resumo é uma forma de texto, né? Entdo, se isso aqui
ja é um texto, vai te dois textos dentro de um? Porque resumo
é uma forma de texto, ndo é uma complementa¢do de uma
opini&o resumida. E um outro texto, ent&o dois textos dentro de
um?

Profe: o que que tu pensa sobre isso Melody?

Melody: ah?

Profe: vocé ndo ouviu o que ele disse?

Melody: ndo!

Profe: vem aqui Peter, perto ...

Peter: por exemplo, resumo é uma forma de texto, entdo, ndo
pode te dois texto dentro de um s@.

Aladim: e como é que numa historia de livro tem o resumo.
Melody: mas é que eu ndo sabia como explica aquilo.

Profe: ah.

Melody: por isso que eu falei isso, mas eu ndo sabia como
explica aquilo... ele tava dando uma concluséo sobre aquilo.

Profe: entdo, vocé esta concordando com o Peter?

Melody: sim.

Profe: vocé usou uma palavra equivocada ((referindo-se a
resumo)) porgue vocé ndo achou outra.

Melody: é.

Peter: profe, entdo, eu estou certo?

Profe: pergunta para Melody.
Peter: diz que eu to certo? Diz que eu to certo? ((aluno ri e
saracoteia na frente da colega))
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Pergunta solicitando
confirmacéo

Exposicdo de conhecimentos
com defesa do seu ponto de
vista — exposto na linha 86.
Exposi¢cdo de conhecimentos
com defesa do seu ponto de
vista.

Exposicdo de conhecimento
com contraposicao.

Exposi¢cdo de conhecimentos
com defesa do seu ponto de
vista.

Exposicdo de conhecimentos
com contraposicao.

Exposicdo de conhecimentos
com defesa do seu ponto de
vista.

Exposicdo de conhecimentos
com defesa do seu ponto de
vista

Solicitagdo de explicagdo.

Exposicdo de conhecimentos
com defesa do seu ponto de
vista.

Pergunta solicitando avaliag&o.
Pergunta solicitando resposta.

Comando de reviséo.
Exposi¢do de conhecimentos.

Exposicdo de conhecimentos.
Exposicdo de conhecimentos
com mudanca de
posicionamento.

Expressdo de que esta atenta ao
gue a crianca esta dizendo.
Exposicdo de conhecimentos
com argumento sobre o porqué
havia denominado de resumo.
Mas, concordando com o colega
gue o termo ndo era 0 mais
adequado.

Pergunta  solicitando
confirmacao.
Exposicdo de conhecimentos.
Exposicdo de conhecimentos.

uma

Exposi¢do de conhecimentos.
Pergunta solicitando
confirmacéo.

Comando de reviséo.
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116. | Profe: ndo, vocé ndo fez essa pergunta pra mim. Ele me disse: = Comando de revisdo.
profe, entdo, eu estou certo? ... Melody, responde praele... vocé
ouviu o argumento dela?
117. | Peter: ndo.
118. | Profe: entdo, escutal Comando de reviséo.
119.  Peter: ela disse que sim.
120.  Profe: é isso que vale? ((referindo-se a expressdao do(a) Exposicdo de conhecimento
aluno(a), como se ndo importasse o argumento, o importante = propondo reflexao.
era ele estar certo))
121.  Wendy: ele ta certo, entdo, ndo importa a opinido dos outros.  Exposi¢do de conhecimentos.
122.  Melody: na verdade, quem estd mais certo nessa histéria é a Exposi¢do de conhecimentos.
Wendy.
123. | Peter: por qué? Exposicédo de conhecimentos.
124. | Melody: porque ela que deu a opinido certa! ((comega uma Exposi¢do de conhecimentos.
conversacao na sala porque chegam quatro colegas que estavam
em uma outra atividade e o Peter diz a eles que estd num debate
com a Melody e a Melody comega a discursar /.../ muitas
criancas falando ao mesmo tempo))
125. | Profe: Deu, chega, vou contar até 3... 1, 2, 3... olha s6 Aurora, Comando da atividade.
Robin, Gullivere ...
126. | Alunos: Elsa.
127.  [...] ((professora recompde o que foi feito no periodo em que
estavam ausentes))
128. | Peter: e nds ficamos debatendo. Exposicao de conhecimentos.
129. | Profe: profe, isso, mas ndo quer dizer que vocés que chegaram, Exposicdo de conhecimentos
agora, ndo podem ter opinides diferentes. Entdo, olhem aquipra = com proposicéo de reflexdo
profe, vejam o que sintetizamos das nossas discussdes e vejam
se vocés concordam ou discordam com essas ...

[.]

Focalizando, de imediato, a caracterizacdo das verbalizacdes docentes, no Q 22-Sl 7,
podemos visualizar que de um total de 129 turnos de interagdo, 44 pertencem a docente, sendo
que 32 configuram-se como questionamentos (duvidas 9, explicacdo 11, confirmagdo 3,
resposta 1, avaliacdo 8), cinco como comando de revisdo do texto em andlise ou do que algum
colega havia verbalizado. Os demais turnos consistem em: comando da atividade (1),
confirmacéo da exposicéo da crianga mais complemento (1), exposi¢do de conhecimento com
proposicao reflexiva (3), repeticdo da fala da crianca (1) e expressdo de que esta atenta ao que
a crianca esta falando (1). Diante disso, € perceptivel o processo de autorregulacdo do trabalho
pedagogico e a tomada de consciéncia do seu papel no processo de instrucéo e de autoinstrucao,
bem como na proposicdo de atividades-guia, 0 que envolve o agenciamento da argumentacéo
em suas dimensdes, a real e importante implicabilidade da argumentacdo na apropriacdo
conceitual, como constituinte do processo pedagdgico.

Nas L 9 a 13, observamos ainda que, a partir da problematizacéo e do jogo dialdgico da
argumentacao, ocorreu o desenrolar de um processo de negociacdo de significados, no caso,
referente ao vocabulo “conclusdo”. Reafirma-se, ainda, se atentarmos para o conteido das L 13

a 23 edalL 85a 110 que esse agenciamento fomentado pela docente junto a0 movimento da
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argumentacdo como contetdo, al¢ado a condi¢do de agenciador didatico (nivel pragmaético de
acordo com Leitdo), torna-se um mecanismo de instrugdo e autoinstrugdo que promove 0
desenvolvimento sociocognitivo dos(as) alunos(as). Melhor explicitando, assim, estdo
presentes interacfes em que capacidades como pensar, refletir, comparar, constatar, raciocinar,
atribuir sentido, estabelecer relagdes, compartilhar saberes emergem, repercutindo na ascensédo
conceitual dos envolvidos no processo, seja individual ou coletivo, em um nivel metacognitvo
e metaconceitual.

Aprofundando a nossa reflexdo, trazemos o excerto de outra Sl, a qual se refere a
exploracdo oral de um artigo de opinido, em que os estudantes, além de debater acerca da tese
defendida no texto “Corrupgdo Cultural ou Organizada?”’, de Renato Janine Ribeiro, sdo
instigados a estabelecer relacGes entre o conteudo e o registro dos posts produzidos por eles, na
funcdo de youtuber por um dia. O registro consistia na classificacdo dos tipos de corrupcdes
apresentadas pelos grupos, em um espiral, as quais poderiam ser microcorrupgdes e ou

macrocorrupgdes.

Quadro 23- Sequéncia Interativa (SI) 8
Exploracdo oral do texto: “Corrupg¢ao Cultura ou Organizada?” e debate sobre assunto

Linha Interactantes Acoes discursivas

(-]

1. Profe: ahhhh! Olha o que o Juan disse! Xixxxx, Peter,
senta! A opinido do Juan é que se deve comegar pelas
microcorrupgdes porque se eu combater as pequenas
corrupcBes eu ndo vou ter corrupgdes grandes.

2. Aurora: verdade! ((acena com a cabeca em forma de
concordancia.))

Comando de revisdo com repeticdo
da fala da crianca.

Exposi¢do de conhecimento.

3. Profe: sera que tem I6gica o que ele falou? Pergunta gerando davida.

4. Alguns alunos: simmmm! Exposicao de conhecimento.

5. Profe: por que dizem isso? Concordam com ele em que Pergunta solicitando explicagdo.
sentido?

6. Peter: por causa do argumento dele, significa/.../ Exposicdo de conhecimento.

7. Profe: como? Pergunta solicitando explicagéo.

8. Aurora: porque ele tem razéo! Exposicdo de conhecimento.

9. Profe: por que ele tem razdo? Pergunta solicitando explicag&o.

10. = Aurora: porque a gente deve comegar pelas menor pra Exposicdo de conhecimento.
depois ir pras maior.

11.  Profe: e 0 autor do texto diz que a gente tem que fazer Pergunta solicitando avaliacéo.
€Omo isso, COMo que se combate esse processo?
[-]

12.  Profe: agora, qual a relacdo deste texto com o espiral que Pergunta solicitando avaliacéo.
nos fizemos?

13.  Peter: nenhuma! Exposicdo de conhecimento.

14.  Melody: tem, sim. Profe, que, no espiral textos, tem tem Exposicédo de conhecimento.

corrupcao organizada e ((Peter interpGe Melody))



15.  Peter: ndo, que, no espiral, tem coisas pequenas que sao Exposicao de conhecimento.
corrupc@es culturais e a organizada que é a grande. ((aluno
diz isso em pé e quando se refere a corrupgao organizada
fica fazendo circulos com os bragos))

16.  Profe: ((muitas criangas falam ao mesmo tempo)) olha sd, Pergunta solicitando avaliacéo.

atencdo! Existe alguma relacdo do espiral com este texto
gue nos lemos?

17.  Peter: sim! Exposi¢do de conhecimento.

18.  Alguns alunos: simmm! ((falam concomitante com Peter)) = Exposi¢do de conhecimento.

19. | Melody: sim, profe! Exposi¢do de conhecimento.

20.  Robin: mostrar em qual daquelas parte esta ((Peter interpde = Exposi¢ao de conhecimento.

Robin))

21. | Peter: profe, o espiral tem coisas pequenas que sao Exposicdo de conhecimento.

corrupcBes pequenas ((Melody interpde Peter))

22.  Melody: que seria a cultural. Exposicdo de conhecimento.

23. | Peter: e grandes Exposicao de conhecimento.

24.  Melody e Peter: que sédo as organizadas! ((falam ao mesmo = Exposi¢édo de conhecimento.

tempo))

25. | Profe: deixa s6 eu fazer uma pergunta para o Peter. Peter, 0 = Pergunta solicitando explicacao.

que que te fez aderir o ponto de vista da Melody? Por que a
principio vocé disse néo.

26.  Peter: porque na hora gque ela usou um argumento me deu Exposicdo de conhecimento.

uma ideia.

27. | Profe: que argumento que ela usou? Pergunta solicitando explicacao.

28.  Peter: ndo me lembro agora.

29. | Profe: porque primeiro vocé disse que ndo tinha nada a ver, = Pergunta solicitando confirmac&o.

né?

30.  Peter: ((acena com a cabeca que sim)) e ela falou que tem. Exposicdo de conhecimento.

31. | Melody: eu disse que sim porgue, no espiral, tinha dois Exposicdo de conhecimento com

tipos de corrupcdo, a cultura e a organizada. justificacéo.

32.  Peter: isso, dai eu me lembrei a cultura é pequena e a Exposicdo de conhecimento.

organizada é grande. Recupera o0 argumento a que faz
referéncia na L 26

33. | Profe: ai??? Vocé pegou a fala dela e fez o teu argumento?  Pergunta solicitando explicacéo.

34.  Peter: é! Exposicdo de conhecimento.

35. | Melody: ele ampliou! Exposi¢do de conhecimento.

36. | Profe: que argumento é o teu? ((reportando-se para o Pergunta solicitando explicagdo.

Peter))

37. | Peter: que no no no nesse negégico aqui ((Melody Exposicao de conhecimento.

complementa))

38.  Melody: no espiral. Exposicdo de conhecimento,
complementando raciocinio do
colega.

39. | Peter: tem texto, exemplos com corrupgdo pequenas e Exposicdo de conhecimento.

corrupcGes grandes.

40.  Profe: o que que ele fez, Melody? Pergunta solicitando explicag&o.

41. | Melody: ele amplio! Exposicdo de conhecimento.

42.  Profe: ampliou o qué? Pergunta solicitando explicag&o.

43. | Melody: a opinido dele. Exposicdo de conhecimento.

]
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No Q 23-S1 8, fica explicita, se observarmos as verbalizagdes de Peter, a ascensdo dos
enlaces conceituais, a ponto de, a partir de determinado momento, a crianga passar a usa-lo de

forma arbitraria e consciente, ou, expressando de outra forma, a ponto de 0 agenciamento da
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instrucéo e autoinstrugédo fornecer condigdes a esse estudante para dar continuidade ao aprender
para além do contexto inicial de ensino, de forma autdnoma.

Nas L 6 e L 26, Peter fez uso arbitrario do conceito de argumento quando disse: “por
causa do argumento dele, significa/.../”, “porque na hora que ela usou um argumento me deu
uma ideia.”, de tal forma que, ao ser questionado sobre o seu argumento para defender a sua
posicao e 0 porqué passou a concordar com Melody, fez uso desse recurso e disse: “gue no no
no nesse negogico aqui ((Melody complementa))”, “tem texto, exemplos com corrupcao
pequenas e corrup¢oes grandes.” (L 37 e L 39). Podemos afirmar que Peter avanca da
atribuicdo de enlaces légico-imediatos que produziraem 2015 a enlaces logico-verbais em 2016
até o uso do conceito como um instrumento no seu sistema de conceitos, que mobiliza para
atribuir sentido a outra problematizacdo, no caso, a existéncia ou ndo de relacdo entre o
conteddo posto no espiral e 0 assunto sobre as micros e macrocorrup¢des colocadas em pauta
pelo autor do texto em discusséo.

A observacdo da cena até aqui envolveu a breve anélise de materiais especificos do ano
de 2017, no caso, duas sequéncias interativas de exercicios proximos aos ja analisados nos anos
anteriores, no intuito apenas de captar algumas recorréncias. Mas, para além disso, queremos
juntamente com nosso(a) leitor(a) olhar como as elaboragdes comportaram-se ao longo de trés
anos de trabalho, bem como de que maneira a argumentacdo, quando consubstanciada no
processo pedagdgico, favorece a complexificacdo e a ascensdo conceitual dos participantes.
Para isso, na sequéncia, desenvolveremos uma analise contrastiva das elaboragdes discentes e
formas de intervencdo docente, tomando, para analise, as suas verbalizagdes em momentos de

interacdo, registros das criancas no mapa das descobertas e producdes escritas.

5.3.1 “Agora, a gente tem um conhecimento mais amplo”’’: as elaboragdes conceituais de Peter
e Jasmine no percurso dos trés anos de investigacdo-acédo

Para essa andlise contrastiva, selecionamos o material de duas criangas em especifico,
Peter e Jasmine. Peter € um aluno bastante ativo e que aparece com frequéncia nas Sl. Jasmine,
por sua vez, € uma estudante mais introvertida, com poucas verbalizagdes em aula, envolvendo-
se nas interagdes apenas quando solicitada e/ ou em momentos esporadicos. Buscando

verticalizacdo analitica, continuaremos enfocando, no material de anélise, as elaboracfes dos

7 Gulliver (Q 21-SI, L 31)
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conceitos explorados até aqui. Para iniciar, vejamos as verbalizacBes de Peter acerca dos
vocabulos opinido, ponto de vista e argumento de 2015, 2016 e 2017.

Imagem 36 - Sintese dos conhecimentos de Peter -2015

“eu protesto
que matem

0s animais

em extingao”

;;:ir;][l: “profe tem
xiste que fazer a
animais opinido
quase OPINIAO/ARGUMENTO agora?”
extintos”.
2015
Peter
“e que tem
. ; que parar de
0 que que é TR
argumento? animais em
extingao.”

Fonte: Sintese produzida pela pesquisadora com base nos conhecimentos que Peter expds em diferentes momentos
de socializacdo, enfocando os conceitos “opinido” e “argumento”, durante o desenvolvimento da SD sobre o
género textual Carta de Reclamacéo.
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Imagem 37 - Sintese dos conhecimentos de Peter - 2016

Fonte: Sintese produzida pela pesquisadora com base nos conhecimentos que Peter exp6s em diferentes momentos
de socializagéo, enfocando 0s conceitos “opinido”, “ponto de vista” e “argumento”, durante o desenvolvimento da
SD sobre o género textual Debate Regrado.
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Imagem 38 - Sintese dos conhecimentos de Peter — 2017a
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78

78 ey tenho que saber sobre o que eu to falando.”

“conhecimentos amplos sobre o assunto.”

“temos que elaborar argumentos para defender nossa opinido.”

“profe, quando que nés vamos fazer um debate de novo?”

“aaah! Um debate informal? Entdo, agora, ta acontecendo um debate.”

“aaaah! Esse ¢ um exemplo!”

“é o que ela acha também, ¢ uma opinido!”

“traz fatos.” “pra reforcar a opinido dela!”

“profe aqui oh! Tem mais “Um pais vai para o brejo quando se divide, e quando os seus habitantes passam a se
odiar uns aos outros;” Isso ¢ um fato porque isso aconteceu 14 na Coreia do Norte e Coreia do Sul era s6 um pais,
ai brigaram e se dividiram.”

“profe, ela ta certa, mas eu s to refor¢ando a opiniéio dela!”

“utilizando um fato, um exemplo.”

“profe, eu concordo com a Melody porque, por exemplo, elas falaram sobre os buracos nas estradas, né?
Também sobre a falta de remédios, isso afeta o Brasil inteiro, em todos os lugares do Brasil ha isso.”

“e ¢ essa a ideia do autor!”

“que nos ndo devemos mais dar bola para as pequenas corrupgdes, corrupgdes culturais, e sim para as grandes, as
corrupgdes organizadas.”
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Fonte: Sintese produzida pela pesquisadora com base nos conhecimentos que Peter expds em diferentes momentos de socializagdo, enfocando
“ponto de vista” e “argumento”, durante o desenvolvimento da SD sobre o género textual Artigo de Opinido, ndo
expostos nas Sl transcritas neste texto.

2

0s conceitos “opinido”,

Imagem 39 - Sintese dos conhecimentos de Peter — 2017b

"porque na hora que
ela usou um
argumento me deu
uma ideia". Q 23-SI,
l.26

"é a opindo" Q 22-SI,
.8

"eu vou demorar
para mudar minha
opinido" Q 22-SI, I.

Opiniao, 7
argumento,
ponto de
vista.

"ndo, que no espiral
tem coisas pequenas

que sdo corrupgoes "é, isso é um
culturais e a argumento". Q 22-
organizada que @ a SI, 1. 84

grande". Q 23-SI, I.
15

"por causa do
argumento dele,
signigica" Q 23-SI, |.6

Fonte: Sintese produzida pela pesquisadora com base nos conhecimentos que Peter expos em diferentes momentos de socializagdo enfocando

LERNTS

0s conceitos “opinido”, “ponto de vista” e “argumento”, durante as SI transcritas neste texto.

“ta, mas ndo € o que tu acha, é o que ele acha.”

“porque eles botaram uma coisa mais ampla e n6s botamo poca coisa. Eu botaria o que eles botaram no meu.”
“... Nos achamos que ele botou muito pouco argumento para formar uma opinido e ele s6 boto na comunidade,
pode ser em todos os lugares, ndo tem exemplo nenhum e na comunidade podem ser todos corruptos, por que
prejudica a comunidade...”

“nos daria mais exemplos, por exemplo, que prejudica vérias areas que ndo sao corruptas e ndo sé a comunidade
porque na comunidade pode ter gente corrupta que ganha com isso.”

“por causa da argumentagdo que ¢ um exemplo.”

“¢€ opinido e argumento.”

“formando um ponto de vista, com argumento”

“ndo, € um argumento restrito.”

“de uma noticia, de fatos.”
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Ao selecionarmos as verbalizagOes de Peter sobre os conceitos de opinido, argumento e
ponto de vista e situando-os longitudinalmente, podemos perceber ndo apenas a
complexificacdo na elaboracdo conceitual do estudante, mas uma mudanca nas operacdes de
pensamento acessiveis a ele, na forma de interagir, na forma de afetar-se com as situacoes
propostas. Se tomarmos 0s enunciados - “eu protesto que matem os animais em extingdo”
(2015), “opinido é o que tu acha, afirmag¢do é o que é certo.” (2016) e “profe aqui oh! Tem
mais ‘Um pais vai para o brejo quando se divide, e quando 0s seus habitantes passam a se
odiar uns aos outros,’ Isso é um fato porque isso aconteceu la na Coreia do Norte e Coreia do
Sul, era s6 um pais ai brigaram e se dividiram.”, “profe, ela td certa, mas eu s to refor¢ando
a opinido dela!”, “temos que elaborar argumentos para defender nossa opinido.” (2017) —, é
valido afirmarmos que, em 2015, Peter estava inteiramente ligado a expressdo literal do sentido
que ele atribuiu ao ato de protestar (exercicio do pulpito) e, mesmo ele transmitindo um
complexo contetido semantico, 0s seus enlaces esgotavam-se no estabelecimento das situaces
reais-imediatas da propria experiéncia.

Mas observamos que, na medida em que se desenvolvem as relacdes de generalidade
com o trabalho sobre debate regrado (2016) e artigo de opinido (2017), amplia-se a
independéncia do conceito em face do vocéabulo “opinido” e uma autonomia cada vez maior
das operacdes semanticas em si e em sua expressao verbal. Em 2016, Peter, para além do uso
imediato do conceito, ascendeu a uma reflexdo epistémica, promovendo enlaces légicos-verbais
e atribuindo-lhe uma definicdo. Em 2017, por sua vez, ja identificava-o em diferentes situacdes,
situando-o dentro de um sistema de conceitos, definindo-o, autorregulando-o, exemplificando-
0 e, como veremos nas producdes escritas, compreendendo-o a ponto de utiliza-lo de forma
autdnoma e arbitréria em outros contextos.

Em 2015, Peter ndo apresentava interesse e envolvimento com as situagcdes propostas,
ficava alheio ao desenvolvimento da aula, tanto que aguardava a professora terminar as
orientacOes para dizer: “o que é pra fazé mesmo?”. Tal relacdo estabelecida com o estudo e a
pesquisa refletia-se também em suas producdes, as quais eram feitas de qualquer jeito,
rapidamente, sem lhes destinar muita importancia. O seu desejo estava em finalizar a tarefa para
brincar, fazer piadas, “baguncar”. Seguem imagens com versoes da Carta de Reclamagéo

produzida por Peter.
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Imagem 40 — Registro Individual Primeira Producdo (R PP) Carta de Reclamacdo aluno Peter

Fonte: Material de a desquisadora - Primeira Producdo/2015.

Imagem 41 — Registro Individual Producéo Fina (Rl PF) Carta de Reclamagdo aluno Peter

Fonte: Material de andlise da pesquisadora - Producédo Final/2015.

Vimos, comparando as versdes da CR de Peter, que, inicialmente, ele apenas reproduz
0 que verbalizou no exercicio do pulpito (exercicio de expressdo oral onde as criangas subiam
no pulpito para expressar a sua opinido - reclamacdao acerca de um assunto). Porém, na producao

final, apos desenvolvimento da SD, ele reorganizou os seus pensamentos acerca dos conceitos
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em investigacdo, como opinido e argumento, e traduziu, na sua escrita, a principal funcdo do
género, a qual era reclamar de algo que ndo se aprovasse. Enfim, percebemos, na producéo final
de Peter, uma implicacdo consideravel do trabalho desenvolvido sobre o género, ndo tanto do
agenciamento do sistema didatico como um todo, mas, de forma mais pontual, da realizacdo do
exercicio ficha de autorregulagdo (Imagem 42 e 42a).

Imagem 42 — Registro Individual Ficha de autorregulacéo (R1 FA) - Carta de Reclamacao aluno
Peter’®

T

S S S

Fonte: Material de analise da pesquisadora - Ficha de Autorregulacdo parte 1/2015.

™ Argumento: “porque esiste animais quase estintos”.
Sugestdo: “parar de matar animais”
Saudagao final: “Obrigado pela atengdo”.
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Imagem 42a— Registro Individual Ficha de autorregulacéo (Rl FA)- Carta de Reclamacdo aluno

Peter®®

cAC

1 CMA DE AUTORREGULACAD - CARTA DE RECLAMACAD
FICHA DE AUTORREGULAGAO -~ CARTA DE RECLAMAGAO

Fonte: Material de andlise da pesquisadora - Ficha de Autorregulagdo parte 2/2015.

No exercicio da ficha, somente com a frequente cobranca da docente, Peter envolveu-
se e foi autorregulando item por item. Observando as fichas, vimos que o aluno deu-se conta de
que ndo tinha em seu texto inicial: o cabecalho, o argumento, a sugestdo e a saudacéo final. Os
demais elementos, segundo avaliacéo dele, estavam presentes em seu texto e/ ou necessitavam
de algum ajuste. Interessante destacar aqui que Peter colocava-se como avaliador de sua propria
producéo, estabelecendo contrapontos entre conhecimentos esponténeos e cientificos somente
nos momentos de socializagdo do processo com o grande grupo. Entéo, quando todos j& haviam
regulado a sua primeira producédo e a professora langava a proposta de socializacdo, Peter

voltava-se para o seu texto e a sua ficha.

Peter: profe, tem que fazer a opinido agora?
Profe: é.

80 Cabecalho: “Estacdo 28 de outubro de 2015”.

Saudacdo Inicial: “Presada Secretaria do Meio Ambiente”.

Descrigdo ou relato do problema: “Eu protesto que estdo matando animais em risco de extingdo”.
Opinido: “parar de matar os animais.”
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Peter: é que tem que parar de matar animais em extincao.

(--)

Peter: profe, o que que é pra faze?

Profe: olha a tua carta pra ve se tem argumento.

Peter: 0 que que é argumento?

Profe: é dizer o porqué da tua opinido. ((profe I1é a primeira producéo
do(a) aluno(a) e questiona)) “Eu protesto que matem animais em
extingdo”, por qué? Tu tem o por qué?

Peter: n&o.

Profe: ndo tem. Entdo, escreve aqui 0.

Peter: ((aluno escreve na ficha)) “porque existe animais quase
extintos ”.

Peter, logo, localizou a opinido na primeira producdo, perguntou para a docente se era
aquilo a fazer e assinalou na sua ficha. No caso do argumento, a situacdo foi diferente, pois ele
demonstrou ndo dominar o conceito e questionou a professora, que, por sua vez, agenciou a
atividade em nivel cognitivo, expondo conhecimentos e direcionando o olhar da crianca para o
que tinha de escrever sobre aquele elemento estruturante do género. Fica evidente que as
verbalizacdes da docente seguem a triade pergunta-responde-avalia, alheias ao jogo dialogico
da argumentacéo.

Ja em 2016 e 2017, Peter apresentou um envolvimento maior em relacdo as situacoes
propostas durante todo o desenvolvimento das SD. Isso nos fez pensar: qual foi a fonte de
motivacao e de necessidades afetivas de que estava se alimentando Peter, naquelas ocasifes?
Sim, porque alguma coisa no movimento de instrucdo e autoinstrucdo, no agenciamento
didatico, devia estar sendo captado de maneira diferenciada por ele, que, diferentemente do ano
anterior, mostrava-se um aluno atuante e interessado em aprender. Uma possibilidade é
compreender que Peter apercebe-se em um processo de aprendizagem e passa a experimentar-
se nisso, atribuindo sentidos, testando compreensdes, debatendo posicdes, relacionando-se
afetivamente de forma diferente com as situacdes pedagdgicas.

Tal mudanca também fica evidente na forma de Peter agir com colegas e com a
professora, na realizacdo das tarefas no tempo que destina as verbalizagdes de seus pensamentos
e aos registros escritos. Peter, para além de produzir enlaces reais-imediatos com 0s conceitos
em investigacdo - “ndo, porque argumento é o porqué, 0 porqué que ficou melhor.” (Q 20-SI
5, L 28) -, como na situagcdo em que associa 0 argumento a uma justificativa para trocar o
telhado da escola, realiza enlaces ldgico-verbais - “ndo €, argumento é o que defende a

opinido. ” (Q 20-SI 5, L 37) -, heterorregulando a elaboragdo em pauta durante a interacgéo e
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defendendo o seu ponto de vista, o de que ndo havia um argumento naquela sentenca, porque
ndo havia defesa da opini&o.

Em 2017, agenciou as suas proprias intervengdes, problematizando-as, contrapondo-as
as dos colegas, estabelecendo relacdes epistémicas (metaconceituais) acerca dos objetos de
conhecimento em investigacdo, como podemos ver no Q 22-Sl 7: Peter: ah, ele t4 refor¢cando
ainda mais a opinido dele que tem que investigar mais a organizada (L 86). Profe: entdo, vocé
ta concordando com o Jack que disse que ele faz um reforco da (L 87). Peter: mas ndo com a
Melody. (L 88). Profe: e ta concordando com a Melody quando ela diz que ele faz um resumo
das ideias. (L 89). Peter: ele ndo ta reforcando? (L 90). Melody: ENTAQ! Ele ja néo falou
iss0 no texto? Agora, ele so té reforcando a ideia dele! (L 91). Peter: entdo, mas ndo resumindo,
MELODY! (L 92). Melody: ELE JA FALO, PETER! (L 93). Peter: mas o qué? Ele ndo ta
RESUMINDO! (L 94). Melody: ele ja FALO aquilo no texto. (L 95). Peter: tu falo que era
resumi e ndo ta... ndo € um resumo! Nao é um resumo isso! (L 96). Peter: o resumo é uma
forma de texto, né? Entdo, se isso aqui ja € um texto, vai te dois textos dentro de um? Porque
resumo é uma forma de texto, ndo é uma complementacdo de uma opinido resumida. E um
outro texto, entdo, dois textos dentro de um?” (L 98).

Para melhor ilustrar a inter-relacdo entre caracteristicas encontradas no jogo dialégico
da argumentacéo a que vimos discorrendo, selecionamos um excerto do Q 22-S1 7 e elaboramos
uma tabela que qualifica a interacdo de que Peter participa.

Tabela 7 — Caracteristicas encontradas no jogo dialdgico da argumentacéo

CODIGO ACOES ARGUMENTATIVAS e MARCAS
IDENTIFICADOR OPERADORES ARGUMENTATIVOS SUPRA-SEGMENTAIS
Q22-SI7,L 86 Assercdo com argumento
Q22-S17,L 88 Contraposicdo - mas
Q22-S17,L 90 Reforca sua assercao
Q22-S17,L 91 Reforca sua assercdo com argumento — | Intensifica sua asser¢cdo com
entdo mudanca hna entonagdo do
vocébulo “ENTAO”.
Q22-S17,L 92 Contraposicado a assercao da colega — entdo, | Intensifica sua assercdo com
mas mudanca na entonacdo ao referir-
se a colega “MELODY”.
Q22-S17,L 93 Reforca sua assercao. Intensifica seu posicionamento
tonificando sua fala.
Q22-S17,L 94 Contraposicdo a assercdo da colega com | Enfatiza seu argumento com
argumento - mas mudangca no tom de voz:
“RESUMINDO”.
Q22-S17,L 95 Contraposicdo a assercdo da colega com | Enfatiza seu argumento com
argumento. mudanca no tom de voz: “FALO”.
Q22-S17,L 96 Contraposicdo a assercdo da colega com | Faz  momento  de  pausa,
argumento. possibilitando a colega momento a
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mais para refletir sobre o que
estava em debate.

Q22-SI7,L 98 Reforca seu posicionamento com argumento | Insere  no argumento marcas
— entdo, porque prosodicas de indagacoes,
possibilitando a colega momentos

de reflexdo.

Fonte: Sistematizacdo da pesquisadora com base no Q 22-SI 7

Nesse excerto, em especifico através das marcas supra-segmentais e elementos da
argumentacdo, € possivel constatarmos, mais uma vez, junto as acdes de pensamento a
influéncia do meio nas elaboracdes de Peter. O que se pode concluir, diante disso e mediante
outras situacdes aqui transcritas, € que a argumentacdo como agenciadora do sistema didatico
presentifica-se como um instrumento tanto externo como interno ao sujeito, movimentando o
processo de instrucdo e autoinstrucdo e mostrando-se fundamental aos atos de pensar, ensinar
e aprender, ou seja, ao estabelecimento de relacbes afetivo-cognitivas e a construcdo de
sentidos. Enfim, compreendemos que, dessa forma, aprende-se mais do que contetido, mas um
modo de pensar, 0 que ratifica Vigotski (2007) quando assevera que, para compreendermos a
fala de outrem, precisamos entender para além das palavras, temos de compreender o seu
pensamento e conhecer a sua motivagao.

Nas producdes escritas, tanto na de 2016 como na de 2017, respeitadas as suas devidas
complexificacGes, Peter articulou operagdes sumamente complexas de construcao arbitraria do
tecido semantico, agindo de modo mais intelectual e consciente com os conceitos (Imagem 43
e 44).



Imagem 43 — Registro Individual (R1) Producéo escrita - Ponto de Vista aluno Peter
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Fonte: Material de analise da pesquisadora - 2016.

Imagem 44 — Registro Individual Producéo Final (Rl PF) — Artigo de Opinido aluno Peter

benny SIS

Fonte: Material de analise da pesquisadora - Producao final artigo de opinido/2017.
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Analisar as producgdes escritas, conforme Vigotski (2009, p.320-231), ajuda-nos a
perceber como a crianga opera voluntariamente com as suas proprias habilidades,
especificamente, quando “suas habilidades se transferem do plano inconsciente e automatico
para o plano arbitrario, intencional e consciente.” Para tanto, olhando o artigo de opinido de
Peter (Imagem 44), por exemplo, podemos constatar o que ele foi capaz de realizar sozinho e
de que conceitos apropriou-se no decorrer de trés anos de trabalho.

Peter redigiu com propriedade o seu ponto de vista sobre a corrupgdo, utilizando
argumentos consistentes, demonstrando ter apreendido o que € emitir uma opinido e argumenta-
la, formando um ponto de vista, mostrando coeréncia entre as suas verbalizagdes em momento
de sistematizacdo com o grande grupo e o registro no bloco das aprendizagens - “Profe: o que
que é um artigo de opinido? Pra que que ele serve? Em um artigo de opinido, a gente da a
nossa... Alguns alunos: opinido. Profe: s6 a opinido? Peter: e defende ela. Profe: e defende a
opinido. Peter: formando um ponto de vista, com argumento.” — € cOM 0S Seus registros
individuais no mapa das descobertas - “para defender sua opinido precisa de argumento, ele
pode ser formado por exemplo, fato, noticia e reportagem precisa de uma conclusdo, o nome
de autor, paragrafo e pontuacdo e uma tese. Existem palavras que ligam os dados escrevemos,
por exemplo, porque — como — quando etc”.

No desenvolvimento de Peter, vimos claramente a transi¢do de processos motivados e
condicionados pela situacdo interativa a linguagem escrita. Para producdo textual, ele mesmo
recriou a situacdo e representou-a no pensamento, no caso, elaborando pontos de vista acerca
de determinado assunto e defendendo-os com perspicécia. Detectamos que Peter ascende nédo
apenas conceitualmente, mas desenvolve capacidades e habilidades que contribuem para a
constituicdo de seu perfil como estudante, sujeito capaz de interagir em nivel metacognitivo e
metaconceitual, bem como refletir e posicionar-se criticamente frente as diferentes situacdes

que Ihe acometem. Segundo Vigotski:

O meio exerce influéncia sobre o desenvolvimento da crianca de forma distinta, em
idades diferentes, porque a propria crianca se modifica, assim como se altera sua
relagdo com a situacdo. Como ja dissemos, o meio exerce influéncia pela vivéncia da
crianga, ou seja, dependendo de como ela elaborou internamente sua relacdo com
determinado momento ou situagdo. O meio define o desenvolvimento da crianca
dependendo do grau de sentido que ela atribui a ele. (VIGOTSKI, 2018, p. 83)

As relacOes estabelecidas por Peter com as situacdes vivenciadas no decorrer dos trés
anos de trabalho foram distintas, bem como o préprio Peter modificou-se no percurso. A

manutencdo de situagdes que implicaram formas complexas de pensamento ao longo de 2015,
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2016 e 2017 produziu um meio que permitiu vivéncias diferentes e, como observamos, a
producdo de sentidos distintos. Nessas situacdes, esteve a argumentacdo presente no

agenciamento didatico, o que, certamente, interferiu nas vivéncias e relacdes afetivas
estabelecidas por Peter.

Nesse ponto, convidamos o(a) leitor(a) a olhar para algumas das interacGes verbais,
acerca dos objetos de conhecimento selecionados (opinido, ponto de vista e argumento),
produzidas por Jasmine, estudante cujo perfil difere substancialmente de Peter

Imagem 45— Sistematizacdo dos conhecimentos da aluna Jasmine

"é asua
ideial" (Q19
-SI, 1.23
com o teu a6 R
ponto de deu a opinido
vista." . dele sobre".
(Q22-SI,1.7) Jasmine (Q19-51,1.99)
verbalizacdes:
2015 a 2017
"eu acho que
quando tu vai fazer
algum trabalho tu "
ndo vai dizer assim mas que
a agora eu vou da gragca que
meu argumento, tem?"(Q19—SI,
voceé vai ter que
falar outra |‘107)
coisa..."(Q19-SI,
1.157)

Fonte: Sintese produzida pela pesquisadora com base nos conhecimentos que Jasmine expds em diferentes
momentos de socializagdo - extraidos das sequéncias interativas 2015 a 2017.

Observando as verbalizagdes de Jasmine e tomando como base as sequéncias interativas
transcritas até o momento, podemos destacar que ela era uma aluna que mantinha para si as

relacfes de sentido que estabelecia e que fazia poucas interferéncias nas discussdes em aula,

mesmo assim pontuais e coerentes com as negociagdes que estavam em movimento. Quando
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exclamou “é a sua ideia!” (Q19 — Sl 4, L 23), produziu uma asser¢do acerca do vocédbulo
opinido, promovendo relagbes de sentido a partir da situagdo interativa. Na oportunidade, a
professora recompds a fala do aluno Peter e langou o seguinte questionamento: “cada um tem
sua opinido. T4, mas o que € uma opinido?”, solicitando explicacdo, sendo que Peter reelaborou
0 seu pensamento - “um argumento” -, a0 que Jack replicou - “é que cada um dé sua ideia para
que melhore aquilo la ou que - € Ariel complementou: “cada um da sua ideia”. Diante disso,
a professora langou um comentario: “perai que vocés disseram duas coisas diferentes.” E fcaro
interpds-se a docente afirmando: “tem argumento diferente”. A professora problematizou mais
uma vez: “calma la. Tem num debate, opinides diferentes e argumento. Agora, me ajudem! O
que que é uma opinido?” Tal questionamento gerou contrapontos: “falar”, disse Aladim;
“opini&o é sobre o que ta pensando”, disse Icaro. E a professora questionou o grupo: “é o que
uma pessoa pensa?”’; e Jasmine disse: “é a sua ideia!”’, demonstrando-se envolvida na situacao
interativa, mesmo que com frequéncias menores de participacao verbal.

No Q 22 — Sl 7, quando em discussao o elemento concluséo, Jasmine disse: “com o seu
ponto de vista” (L 7), referindo-se a um modo sobre como terminar um texto de opinido. A

>

professora problematizou: aqui posso usar “diferentes tipos de argumentos”, né? E ai, para
terminar o texto, o que eu coloco? O que que se poe no final do texto? Pensam...” E seus
colegas dizem: “Peter: pode botar um exemplo. Melody: termina como um artigo de opini&o.
Peter: pode dar um exemplo também!”” A professora solicitou explicacdo: “Profe: como assim,
como um artigo de opinido? Melody: tipo assim no ultimo texto que a gente”; € Jasmine
interp6s a colega dizendo: “com 0 seu ponto de vista”, mostrando novamente estar atenta as
negociagles de significado em movimento, estabelecendo reflexdes epistémicas acerca do
conceito.

Jasmine demonstrou seriedade e dedicacdo em todas as tarefas. Isso também se
depreende de seus registros escritos, 0s quais ilustram os conceitos de que se apropriou durante

0 percurso da pesquisa (Imagem 46, 47 e 48).
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Imagem 46 — Registro Individual Produgdo Final (RI PF) da Carta de Reclamacdo da aluna

Jasmine

Fonte: Material de andlise da pesquisadora - 2015.

Imagem 47 — Registro Individual (RI) Producdo escrita — Ponto de Vista da aluna Jasmine

Fonte: Material de analise da pesquisadora — 2016.



Imagem 48 — Registro Individual Produgéo Final (R1 PF) — Artigo de Opinido da aluna Jasmine
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Ao comparar entre si as producdes da aluna, podemos perceber que ela amplia
consideravelmente as suas elaboragdes, usa os conceitos com propriedade, conforme amplia-se
o0 nivel de complexidade e de exigéncia dos géneros estudados. Em 2015, a sua opinido e o
argumento, apesar de serem elaboracbes simples, eram adequados ao contexto
sociocomunicativo posto para aquele momento: “Eu quero lhe pedir para abaixar o prego da
assinatura revista Nosso Amiguinho por que esta caro de mais e quem quer fazer assinatura e
ndo tem dinheiro...”. Jasmine fez uso dos conceitos estudados, promovendo enlaces reais-
imediatos.

Ja em 2016, Jasmine conseguiu posicionar-se diante de um assunto, apontando pros e
contras, usando expressdes especificas para introduzir o seu ponto de vista: “O meu ponto de
vista foi que o Brasil teve vantagem e desvantages, pois teve roubos, teve alegrias, teve
medalhas, teve tristeza. E tambem deixou muito a desejar na area da saude e educagao, n0sso
pais ficou em destaque e foi um evento lindo e apaixonante”. Os seus enlaces, além de reais-
imediatos, ascendem para l6gico-verbais, afirmamos isso, também, uma vez que, em seu mapa
das descobertas, registrou: “ponto de vista é a opinido que ¢ defendida pelo argumento”.

No ano de 2017, na composicdo do artigo de opinido, Jasmine realizou muitos outros
enlaces conceituais. Através de sua escrita, podemos inferir que a aluna apreendeu, para além
do conceito de opinido e ponto de vista, a funcdo da argumentacdo para defesa de uma tese.
Jasmine, em seu texto, apresentou o assunto corrup¢do com definigdes baseadas em textos que
estudamos durante a SD, posicionou-se e defendeu tal assercédo através do uso de argumentos
consistentes: “Eu acho que a corrupg¢do é muito ruim, pois todo o dinheiro rubado poderia ser
investido na saude, na educacgado, nas estradas, na seguranca, em obras inacabadas... Na
minha opinido a corrupcdo é um ato que prejudica as pessoas trazendo inUmeras
consequencequéncias que causam a desestabilidade social. Gabriel Mamed fala no seu texto
que a corrupcao nao é praticada apenas por politicos e empresarios, e também que a corrup¢ao
cria uma certa inseguranca quando atinge principalmente o estado. Tem pessoas que pensam
como eu, porque acredito que todo mundo quer viver em um pais sem Corrupgadé...”

No excerto do texto de Jasmine, identificamos varios objetos de conhecimentos
investigados durantes as SDs, como opinido, argumento, contra-argumento, argumento de
autoridade com mencéo ao autor, ponto de vista, expressdes que introduzem a opinido, também

explicitados por ela em seu mapa das descobertas.

“falam sobre um assunto, cada um tem sua opinido e analisam se concordam ou ndo.”
06/10/2016
“Ponto de vista é achar um ponto de vista para ver as coisas” 03/11/2016
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“Ponto de vista é a opinido que é defendida pelo argumento”. 11/11/2016
“Conhecimento é 0 que a pessoa sabe sobre o assunto, amplo é mais sobre o assunto —
restrito é menos sobre o assunto” 24/11/2016

“Quanto mais argumentos mais aprofundados e convincente sera 0 ponto de vista”.
24/11/2016

“0 artigo de opinido é formado por argumentos diferentes. Nele pode ter exemplos,
conhecimentos cientificos e pessoais, causa e consequéncia. 02/10/2017”

“o artigo de opinido tem palavras chave de expressées e com elas deixamos 0s
paragrafos mais compreenciveis. 06/10/2019”

Com base nas observac6es acerca das elaboragcdes conceituais de Peter e Jasmine e em
nosso referencial tedrico, € possivel destacar que a instrucéo e a autoinstrucdo (atividades-guia),
agenciadas pela argumentagdo, podem (ou ndo) desencadear processos internos de
desenvolvimento, como a elaboracdo conceitual. Considere-se nisso que a ZDI tem, para a
dindmica do desenvolvimento, mais importancia que o nivel de desenvolvimento atual/real,
uma vez que aquela refere-se a possibilidades de apropriacdo de quaisquer conceitos, conforme
Smolka (2000), a possibilidades de tornar proprio, atribuir pertenca, tornar pertinente, no
adequar, no transformar...

Como defendem Gomes et al (2017, p.117), “é por meio da atividade-guia construida
pelos participantes da sala de aula que nos constituimos sujeitos aprendizes” e, mediante ela,
apresentar aos(as) alunos(as) desafios face ao que ja sabem. Esse circular produtivo pode ser
observado no desenvolvimento das SD ao longo dos trés anos, ja que se faz a exploracdo de
objetos de conhecimento especificos, abordados a cada ano em niveis de complexidade
diferentes. Com isso, os(as) discentes foram sendo desafiados a debater os objetos de
conhecimento, utilizando a argumentacao, também como instrumento para agenciamento da

sua propria aprendizagem.

5.3.2 “Calma, calma, agora, o Peter vai argumentar por que ele é contra”®: as intervencoes
docentes frente as elaboracgdes conceituais das criancas

Por tratar-se de uma investigacdo-acdo e por situar-se no campo da didatica, faz-se
necessaria uma atencao maior as agoes discursivas da professora ao longo dos trés anos, sobre
como ocorreu 0 agenciamento didatico e, mais especificamente, como podem ser caracterizadas

as intervencgdes docentes na inter-relacdo entre professora-aluno(a) e conhecimento.

81 professora (Q 22-S1 7, 1. 97)



279

Para tanto, elegemos, entre as sequéncias interativas transcritas em se¢des anteriores,
trés para andlise contrastiva, sendo uma de cada ano de imersdo em campo: Q17 — Sl 2, 2015,
que ilustra momentos de socializacdo da turma sobre a atividade de autorregulacdo da primeira
producdo do género textual Carta de Reclamacdo; Q19 - Sl 4, 2016, que transcreve também
um momento de socializagdo do grande grupo, todavia acerca das apreenses feitas do género
Debate Regrado; e Q22 - SI 7, 2017, que apresenta um momento de socializagdo da turma sobre
a analise desenvolvida dos elementos que compdem o género textual Artigo de Opiniéo.

Para categorizacdo e analise dos turnos de fala da docente, construimos a seguinte ficha,

exposta na imagem 49.

Imagem 49 — Ficha de categorizacdo dos turnos de fala da docente

Formas de intervencdo da Professora Quantidade de
QUADRO 51 - intervencdes
Comando da atividade
Comando de revisdo

Direcionamento do que deve ser falado

Retomada de ideias dos alunos + Complemento
Confirmacdo da exposi¢iio da crianga + complemento
Confirmacio da exposicdo da crianca

Exposicdo de conhecimentos | Com proposicdo reflexiva

Sem proposicio reflexiva
Explicacdo + solicitacio de complementacdo da crianca
Repeticio da fala da crianga

Expressdo de que estd atenta ao que a crianga estd falando
Leitura de excertos de textos, exercicios...
Ouestionamentos solicitando e ou gerando  |Dividas

|Explicacdo
Confirmagdo
|Resposta
AvaliacBo
Total de turnos da Sequéncia Interativa: Total de turnos da Professora:

Total de turnos dos alunos:

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora.

Essa categorizacdo foi elaborada tendo como base as trés sequéncias interativas ja
mencionadas, as quais envolviam a mesma professora, 0 mesmo grupo de alunos e uma situagéo

didatica de idéntica natureza, focalizada na socializagdo de conhecimentos acerca dos géneros
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em investigacdo, envolvendo o grande grupo e tendo como objetivo o registro das elaboragoes
no Mural das Aprendizagens.

Vimos anteriormente, na anélise das SI, no movimento do sistema didatico, diante das
possibilidades de desenvolvimento propostas pela docente, que as criancas ascendiam do nivel
cognitivo de interacdo para o nivel metacognitivo e metaconceitual, quando expostas a uma
situacdo problematizadora acerca dos objetos de conhecimento em pauta, ou seja, quando a
argumentacdo transforma-se em mecanismo de instrucao e autoinstrucdo. Referimo-nos que a
situacdo esta no nivel cognitivo quando a interacao entre os envolvidos circundava em torno da
exposicdo de conhecimentos, em que perguntas eram feitas e respostas eram dadas e
confirmadas sem a proposi¢do reflexiva, sem a ddvida, sem elaboragdo de hipdteses e
contrapontos. E que avanca para o nivel metacognitivo e metaconceitual quando exigido dos
interactantes e/ ou sendo-lhes proporcionada a discussdo sobre os conhecimentos expostos, em
que o objeto de conhecimento em pauta ganhava novas generalizagdes, era problematizado,
passava de um interlocutor a outro com asserc¢oes, argumentos, contrapontos, conclusdes, de
forma coerente, fazendo progredir a reflexdo, individualmente e coletivamente, assim como a
interpretacdo e a defini¢do do objeto em estudo.

Nesse contexto, comparando tais niveis de interacdo das criancas com as agOes
interventivas da docente, identificamos intrinseca relacdo, como se pode compreender a partir

dos dados a seguir.



Imagem 50 — Ficha de categorizacgéo dos turnos de fala da docente Q17 - Sl 2

Formas de intervencao da Professora Quantidade de
QUADRO SI -2 (2015) intervengbes
Comando da atividade 3
IComando de revisio
Direcionamento do que deve ser falado -
Retomada de ideias dos alunos + Complemento -
IConfirmagdo da exposicdo da crianga + complemento 1
Confirmacdo da exposicdo da crianca 2
Exposigdo de conhecimentos Com proposigio reflexiva -
Sem proposicdo reflexiva 3
Explicagdo + solicitagdo de complementacdo da crianga -
Repetigdo da fala da crianga -
Expressio de que esta atenta ao que a crianca esta falando -
Leitura de excertos de textos, exercicios... -
Questionamentos solicitando e ou gerando Davidas -
Explicacio 3
Confirmagdo 1
Resposta 9
Avaliagdo 5
Total de turnos da Sequéncia Interativa: 57 Total de turnos da Professora: 31
Total de turnos dos alunos: 26

Fonte: Elaboracédo da pesquisadora.

Imagem 51 — Ficha de categorizagéo dos turnos de fala da docente Q 19 —S1 4

Formas de intervencdo da Professora Quantidade de
QUADRO SI-—4 (2016) intervengdes
Comando da atividade -
(Comando de revisdo 1
Direcionamento do que deve ser falado 1
Retomada de ideias dos alunos + Complemento 4
IConfirmacdo da exposigdo da crianga + complemento S
IConfirmacdo da exposigdo da crianga 1
Exposi¢do de conhecimentos Com proposigao reflexiva g
Sem proposigdo reflexiva
Explicacdo + solicitagdo de complementacdo da crianga -
Repeticdo da fala da crianga 6
Expressdo de que esta atenta ao que a crianga esta falando 3
Leitura de excertos de textos, exercicios... -
lQuestionamentos solicitando e ou gerando Davidas 18
Explicacdo 16
Confirmacio 2
Resposta 4
Avaliagdo 4
Total de turnos da Sequéncia Interativa: 193 Total de turnos da Professora: 69
Total de turnes dos alunos: 124

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora.

281
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Imagem 52 — Ficha de categorizacgéo dos turnos de fala da docente — Q 22- SI 7

Formas de intervengdo da Professora Quantidade de
QUADRO SI -7 (2017) intervenges
IComando da atividade 1
IComando de revisdo 5

Direcionamento do que deve ser falado
Retomada de ideias dos alunos + Complemento

IConfirmacdo da exposicio da crianga + complemento 1
IConfirmacdo da exposicdo da crianga
Exposigdo de conhecimentos Com propesigdo reflexiva 3

Sem proposigdo reflexiva
Explicagdo + solicitagdo de complementagdo da crianga

Repeti¢do da fala da crianga 1

Expressdo de que esta atenta ao que a crianga estd falando 1

Leitura de excertos de textos, exercicios...

Questionamentos solicitando e ou gerando Duvidas 9
Explicagdo 1
Confirmagao 3
Resposta 1
Avaliacdo 8

Total de turnos da Sequéncia Interativa: 129 Total de turnos da Professora: 44

Total de turnos dos alunos: 85

Fonte: Dados tabelados pela pesquisadora conforme material de anélise.

Com relagdo as acdes discursivas, contrastando as fichas de categorizacdo, vimos que a
docente, de forma progressiva, foi assumindo o seu papel de interlocutora exigente, ndo se
dando por satisfeita com o que as criangas externalizavam de imediato, dando voz a elas, tempo
e espaco a interacdo, gerando duvidas sobre o dito, solicitando explicacdes, avaliacdo, e até
propondo reflexdes quando fazia a exposic¢ao de algum conhecimento.

No Q17 — Sl 2, 2015, de um total de 57 turnos de interagdo, 31 foram assumidos pela
professora e 26 pelos(as) alunos(as), sendo que os movimentos da docente centraram-se em:
expor conhecimento (3), retomar e/ ou confirmar exposi¢cdo da crianga com complementacéo
(4), dar comando de revisao e de tarefa (7), perguntar solicitando explicacéo (3), confirmacéo
(1), resposta (9) e avaliagéo (5). J& em 2016, no Q19 — Sl 4, o tempo e 0 espago dedicados a
interacdo arampara 193 turnos de fala, sendo 69 assumidos pela professora e 124 pelas criancgas.
Dos 69 turnos, 38 classificam-se como questionamentos: 18 gerando duvida, 16 solicitando
explicacdo, 4 solicitando respostas, dois solicitando confirmagbes e quatro solicitando
avaliagdes.

Outro aspecto que se ampliou foram 0s momentos de exposicéo de conhecimento; além
de expor algo sobre o contetdo em foco, a docente langava um comentério reflexivo, como, por

exemplo: “Profe: ohh, vamos ir anotando((mural)), o icaro t& dizendo que é acrescentar mais
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uma informacao, informacd@es eu ia dizer por que ndo pode ser s6 uma, pode ser mais que uma,
né? Acrescentar mais uma informacgdo sobre...” (Q19 — Sl 4, L 30). A docente faz isso ora
lancando perguntas de confirmacdo ora deixando espaco para alunos complementarem.

Em 2017, Q 22 — SI 7, temos um total de 129 turnos, sendo 44 assumidos pela docente
e 85 pelas criangas. Dos 44, 32 localizam-se na categoria proposi¢do de questionamentos:
gerando davida (9), solicitando explicacdes (11), confirmacéo (3), resposta (1), avaliacdo (8).
As exposicoes de conhecimento também mantiveram-se na esfera da proposicao de reflex@o
sobre o que estd em investigacao.

Destarte, temos de considerar, antes de delinearmos algumas consideracgdes sobre os
dados, todo o processo de investigagdo-acdo agenciado pela docente no periodo de trés anos, as
autorregulacbes da préatica pedagdgica a cada SD desenvolvida, as leituras, as sessfes de
orientacdo, a inter-relacdo de conhecimentos proporcionada pelo Gepalfa. Enfim, ha que se
considerar o olhar reflexivo sobre o vivido, caracterizando-se como a regulacdo da
autorregulacédo, percurso extremamente complexo, ndo s6 por constituir-se em uma analise da
prépria pratica, mas por envolver o processo de elaboracdo conceitual dos(as) participantes
deste estudo no movimento do sistema didatico.

Diante disso, é valido considerarmos que, para além do planejamento, de estratégias e
consignas eficazes, que possibilitem ao(a) aluno(a) ascender conceitualmente, o agenciamento
desses elementos é indispensavel. Contrastando as intervengdes docentes com as exposicdes
das criancas, vimos gque o ato de pensar sobre um objeto de conhecimento, bem como a sua
apropriacdo procedeu, com maior fecundidade, através da proposicdo de atividades-guia,
agenciadas pelas argumentacdo, isto é, de assercdes que se diferenciam de outras, que possuem
um posicionamento, mesmo que implicito, um expressar de pontos e contrapontos, pelas
comparacg0es, pela busca de razbes e/ ou argumentos para defini-lo, pelas generalizacGes de
significado, pelas inter-relacdes dentro de um sistema de conceitos.

A organizacdo discursiva da docente, especificamente, que se enquadra na
categorizacao de questionamentos gerando duvida, explicacdo e/ ou avaliagdo, mostra-se como
fundamental para a instituicdo do jogo dial6gico/da argumentacdo em sala de aula, isto €, para
manter o movimento da problematizacdo dos objetos de conhecimento.

A dimensdo da argumentacdo como agenciador didatico € identificada quando a
professora munida de suas capacidades argumentativas inter-relaciona os elementos do sistema
didatico, estabelecendo unidades de sentido entre o trabalho prescrito (contetdos, objetivo,
tarefas, instrumentos, estratégias, dinamicas), o trabalho representado (suas perspectiva

teodricas, metodologia de trabalhos, crengas, valores) e o trabalho real (a gestdo da aula, o que
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realmente efetiva-se no movimento das situac6es de ensino e aprendizagem) (BRONCKART,

2006). Por meio de perguntas, a docente mobiliza, na interacdo, atividades de reflexdo em niveis

metacognitivos e metaconceituais e:

a) estimula os(as) alunos(as) a explicar o que disseram: “como assim um artigo de opinidao?”
(Q 22-S17,L 5);

b) pde em davida a assercao dos(as) alunos(as) para a turma também pensar sobre o dito:
“A Melody ja levantou possibilidades de como terminar o texto. A Melody disse que, no
final, ele faz um resuminho de tudo o que ele falou. Sera que faz um resumo de tudo o que
ele falou?” (Q 22-S17, L 13);

c) estimula a crianca a posicionar-se e defender seu ponto de vista: “por que tua acha que
é um fato, Peter?” (Q 22-SI 7, L 68) “calma, calma, agora, 0 Peter vai argumentar porque
ele é contra” (Q 22-S17, L 97);

d) gera contrapontos entre o posicionamento dos interactantes, colocando um deles na
posicao de oponente: “vocés concordam ou ndo com o que o Peter esta dizendo?” (Q 19-SI
4, L 78) “entdo, vocé esta concordando com o Peter? (Q 22-SI 7, L 109);

e) leva acrianca e, por vezes, a turma a pensar mais de uma vez sobre o que esta falando:
“muito bem, agora, tenta explicar pra profe, vocé deu... o Icaro, turma, deu uma opini&o do
Datashow?” (Q 22-SI 7, L 29);

f) instiga o(a) aluno(a) a perceber como chegou aquela conclus&o: “oh fcaro, olha s6 que
legal! E que estratégia vocé usou para lembrar?” (Q 19-SI 4, L 186);

g) propbe a regulacdo das proéprias producbes — movimentos de autorregulacdo e
heterorregulacdo: “sera que n6s conseguimos elaborar pontos de vistas no nosso debate
regrado?” (Q 21-S1 6, L 23);

h) realiza reflexdes acerca do conteudo debatido utilizando situacGes arbitrarias: “ta,
entdo, vamos colocar aqui: € 0 que a pessoa acha sobre o assunto. Agora, eu quero fazer
outra pergunta, se eu dizer assim oh, tem que ver se 0 que eu falar sobre o assunto, no caso
o Datashow, é uma opinido ou ndo? — No Datashow, da para passar filmes.” (Q 19-Sl 4, L
38); “como que estaria escrito se fosse um fato” (Q 22-S1 7, L 60);

1) proporciona aos estudantes que argumentem e contra-argumentem posicionamentos:
“nao, vocé ndo fez essa pergunta pra mim. Ele me disse: profe, entdo, eu estou certo? ...
Melody, responde pra ele... vocé ouviu o argumento dela?” (Q 22-SI 7, L 116).

Com o exposto, pretendemos postular que a argumentacdo como agenciadora implica
no movimento do sistema didatico e isso incide sobre a gestdo da aula, das situacbes que lhe

ocorrem e de seu percurso no estabelecimento de consonancia entre o trabalho real
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desenvolvido pela docente e o prescrito e o representado, ou seja, na semantica do agir docente,
discente e do processo pedagogico.

A emergéncia da dimensdo da argumentacdo como contetdo veio a lume em duas
importantes esferas: primeiramente, como conteudo a ser problematizado, por meio do estudo
dos géneros textuais Carta de Reclamacdo, Debate Regrado e Artigo de Opinido, o que
possibilitou as criangas o desenvolvimento da capacidade argumentativa, bem como muni-las
de recursos linguisticos para agir discursivamente; em segundo, como atividade discursiva por
envolver os interactantes em situacdes de instrucdo e autoinstrucdo envoltas por proposicdes
reflexivas acerca dos objetos de conhecimento, nas quais eram exigidos pontos de vista
diferentes, assercodes, justificativas, contrapontos, negociac¢des de significados, conclusdes, isto
¢, acOes discursivas nos planos pragmatico (acGes verbais) e argumentativo (operacdes
definidoras da argumentacéo) (LEITAO, 2005).

Essas consideracOes ajudam-nos a perceber que a dimensdo da argumentacdo como
contetido ndo se restringe a condicdo de ser, ela prdpria, o contetdo (como o foi neste estudo),
mas diz respeito a necessidade de haver um contetdo a ser debatido, problematizado, posto sob
investigacdo. Assim, entra em acdo a argumentacdo na dimensdo como conteudo, isto &,
fornecendo recursos linguisticos, nos planos pragmatico e argumentativo (LEITAO, 2005), aos
interactantes em uma dada situacéo de ensino/instrucao e de aprendizagem.

Entre as ja referidas dimensdes, vimos a transversalizagdo da dimensdo da
argumentacdo como principio epistémico, que fornece tanto ao discente como ao docente
possibilidades de desenvolvimento na esfera da episteme, da atribuicdo de sentido ao conteudo
debatido, da elaboragdo conceitual. Em outras palavras, observamos que a emergéncia da
argumentacdo no agenciamento do sistema didatico, considerando tais dimensdes, acaba por
metamorfosear-se em um mecanismo dialdgico-discursivo de instrucdo e autoinstrucao,
viabilizando acGes pedagogicas nos planos metacognitivo, metaconceitual e metalinguistico,
bem como a tomada de consciéncia e a ac¢ao arbitraria acerca dos objetos de conhecimento
investigados.

A vista disso, é que nos sentimos com seguranga para apontar a intima relagdo entre
argumentacdo como agenciadora didatica e a nossa hipdtese central da tese: argumentacdo
como principio constitutivo do processo pedagogico. Por que do processo pedagogico?
Essencialmente, por ele ser revestido por uma intencionalidade que tem como objetivo produzir,
transmitir, transcender conhecimentos, ou seja, por implicar no desenvolvimento de acgdes
pedagogicas, instruir e instruir-se. Na perspectiva vigotskiana, implica “uma atividade

autdbnoma da crianca que € orientada por alguém que tem a intencionalidade de fazé-lo. Ou seja,
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obutchenie implica a atividade da crianga, a orientacdo da pessoa e a intengdo dessa pessoa”
(PRESTES, 2010, p. 188). Sob tal perspectiva, podemos afirmar que tal processo pedagdgico,
ou seja, produzir, transmitir, transcender conhecimentos, envolve a atribui¢do de sentidos, 0s
quais sdo sempre produzidos por sujeitos em relacdo com a situacdo vivenciada, sdo partes de
uma préatica historicamente construida, nas palavras de Smolka (2000), de uma “trama
complexa de significagdes”, nas quais 0s interactantes apropriam-se, promovem a apropriagéo
por meio do discurso em sala de aula. Nada melhor para sintetizar essa concepgao de processo
pedagdgico a que nos referimos do que recuperar o espiral circular produtivo com os elementos
constituintes do sistema didatico, ja que, a nosso ver, ele ilustra e, de certa forma, corrobora e
valida a nossa tese, isto é, a argumentacdo como principio constitutivo do processo pedagdgico.

Findado esse segundo bloco analitico, convidamos nosso(a) leitor(a) a acompanhar, na

sequéncia, algumas consideracdes que encerram a nossa exposic¢ao.



6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao reconhecermos que 0 processo de instrugcdo, autoinstrucdo e de aprendizagem da
producdo escrita de textos, no caso pertencentes a tipologia argumentativa, padece ainda de
muito investimento tanto no que se refere a fundamentacdo do processo pedagogico como a
didatica, vista como teoria pedagbgica, propusemo-nos a investigar 0 movimento da
argumentacdo no sistema didatico sob trés vieses - como principio epistemoldgico, como
conteudo curricular e como “agenciador” didatico -, problematizando a sua incidéncia e a sua
atuacdo no processo de elaboracdo conceitual tanto da professora quanto das criancas. A
problematica que nos guiou durante a pesquisa e que possibilitou, nas palavras de Vigotski, o
“A-vivenciamento” a esta tese teve, portanto, a seguinte formulagdo: considerando a tessitura
do sistema didatico, em que se movimentam discursivamente professor, aluno(a) e
conhecimento, que dimensfes a argumentacdo assume no processo pedagdgico, cuja
intencionalidade é a elaboracéo de conceitos cientificos?

A nossa investigacdo, alem do objetivo acima explicitado, tomou como base outras
expectativas como norteadoras do trabalho:

a) analisar a emergéncia da argumentacdo no movimento de ensino/instrucdo e de

aprendizagem, identificando as suas especificidades, em especial, aquelas que se

manifestam nas apropriacfes conceituais acionadas pelos(as) estudantes em resposta as
atividades-guia construidas nesse processo;

b) examinar algumas caracteristicas presentes nas verbalizacGes situadas na inter-

relacdo entre professor, aluno(a) e conhecimento e em que medida o trabalho real,

desenvolvido pela docente, atende ao prescrito e ao representado;

c) desenvolver uma analise contrastiva das producfes de criangas no curso de trés anos

de investigacao, apreendendo o movimento da argumentacéo no processo de elaboracédo

conceitual,

d) explorar a tessitura conceitual frente & emergéncia da argumentagdo no processo

pedagdgico, observando o movimento da professora-pesquisadora e o potencial

analitico do material produzido em campo;

e) investigar o potencial interpretativo da Teoria Historico-Cultural, da Teoria da

Argumentagdo na dimensdo Epistémica e da Didatica para compreensdo da

argumentacdo no agenciamento do sistema didatico, fundamentalmente, da triade

professora — aluno(a) — conhecimento.
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Damos inicio ao trabalho de investigacdo-acdo, colocando-nos como sujeitos participes
do processo, como observadora e observada, ativando continuamente a reflexdo na e da acéo
docente, buscando pela autoconsciéncia e regulacdo do proprio saber-fazer-pedagogico.

Acreditando, como destaca Becker (2000), na producdo de um amplo processo de
reflexdo epistemoldgica como condicdo para a transformagdo docente, bem como na
indissociabilidade entre teoria e pratica, voltamo-nos para as pesquisas desenvolvidas no Brasil
sobre a argumentacdo e sua relacdo com a constru¢do do conhecimento, especificamente, as
que referenciam contextos escolares e que tomam a argumentacdo como elemento fundamental
no processo de ensino/instrucdo e de desenvolvimento. Nessa busca, localizamos produgdes
existentes no campo da Educacéo e da Psicologia e Linguistica.

Ao explorar os resultados das teses e dissertacdes, apesar de dispormos de interlocutores
com 0s quais manter um dialogo critico, percebemos que, no campo em que nos situamos, a
Educacdo, ainda ndo havia sido pauta de investigacdo a argumentacdo como principio
constitutivo do processo pedagogico, nem se investido na realizacdo de um esfor¢o sistematico,
longitudinal e denso, que viesse gerar uma teorizacdo acerca das elaboracdes conceituais
produzidas pelos sujeitos nesse processo, confirmando, assim, a pertinéncia de nosso estudo.

A opcdo pela realizagdo de uma investigacdo-acao remeteu ao desenvolvimento de uma
pesquisa pouco afeta a0 modelo tradicional de “tese”. Trata-se de uma metodologia constituida
de ciclos que incidem um sobre o outro, ndo como um circular repetitivo, mas como um
movimento retrospectivo e prospectivo do préprio processo de investigacdo. Em virtude disso,
a constituicdo tedrica também ndo foi delimitada desde o principio, mas foi ganhando
consisténcia no percurso; foi no didlogo entre a Teoria Histdrico-Cultural, a Teoria da
Argumentac¢do na dimenséo Epistémica e a Didatica que foi sendo dimensionado o lugar teérico
deste estudo.

A consisténcia tedrica foi legitimada, ou seja, considerada fecunda, potente ao nosso
problema de instigacdo, somente com a analise exploratoria (Capitulo 4). Esse primeiro bloco
analitico tomou como referéncia o material produzido em campo durante o desenvolvimento da
sequéncia didatica sobre Carta de Reclamacéo, no ano de 2015, com as criangas no 3° (terceiro)
ano do Ensino Fundamental, que nos possibilitou enxergar elementos fundamentais para a
constituicdo da tese desenvolvida nesta exposicao, dentre eles: 0 movimento da argumentagéo
no sistema didatico sob os trés vieses, bem como a sua possivel incidéncia e atuagdo no processo
de elaboracéo conceitual tanto da professora quanto das criangas; a poténcia interpretativa da
base teorica escolhida para a compreensdo da argumentacdo no agenciamento do sistema

didatico, fundamentalmente na triade professora, aluno(a) e conhecimento; o potencial analitico
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do material produzido em campo; e a pertinéncia da tessitura conceitual, edificada pelas trés
abordagens teoricas, para dar a ver a emergéncia da argumentacao no processo pedagdgico.

Apés tais delineamentos, voltamos a campo e desenvolvemos a sequéncia didatica
sobre Debate Regrado, bem como redimensionamos 0 nosso procedimento analitico. Para tanto,
definimos que 0 nosso segundo bloco de anélise comportaria um procedimento microgenético
(Capitulo 5), pois, através da atencdo aos detalhes e a selecdo de eventos, teriamos condicbes
de melhor observar o movimento da argumentacéo e suas especificidades durante o processo
de desenvolvimento da investigacdo-acdo, considerando ainda as relacGes subjetivas e as
condigdes sociais da situacdo no processo de elaboracgdo conceitual.

Nesse bloco, apresentamos a analise trés cenas, cada uma correspondendo a um ano de
desenvolvimento da pesquisa e constituida por diferentes eventos. Assim, selecionamos parte
do material ja analisado e produzido em campo, em 2015, estando as criancas no 3° (terceiro)
do Ensino Fundamental, e, sucessivamente, materiais produzidos em campo em 2016, estando
as criancgas no 4° (quarto) ano, e materiais produzidos em 2017, com as criangas no 5° (quinto)
ano do Ensino Fundamental.

Essa modalidade analitica possibilitou-nos identificar, além do movimento da
argumentacdo no sistema didatico como principio epistemolédgico, contetdo curricular e
agenciador didatico, a emergéncia de suas especificidades no processo de instrucdo,
autoinstrucdo e aprendizagem, em especial, aquelas que se manifestavam nas apropriagoes
conceituais acionadas pelos(as) estudantes em resposta as atividades-guia construidas no
processo.

Diante disso, especificamente, recuperando as analises desenvolvidas com base no
material produzido em campo no ano de 2015, passamos a considerar que:

e as estratégias de autorregulacdo/heterorregulacdo presentes no ambito do sistema
didatico acabam por mostrarem-se como instrumentos didaticos potenciais, pois, se
agenciadas argumentativamente, favorecem as criangas na interpretacdo e explicagéo
dos objetos de conhecimento investigados, da acao realizada, isto é, possibilitam-lhes
transcender para a elaboracdo de reflexGes epistémicas, generalizagdo de conceitos, ter
consciéncia do que faz, de como se faz e para que se faz, acompanhando o seu préprio
processo de aprendizagem.

e aselaboracdes das criangas, se considerarmos os conceitos de “opinido” e “argumento”
trazidos para a analise, emergiram de situagdes didaticas em que a docente intervinha
com questionamentos. Nessas situacdes, as crian¢as mobilizavam algum tipo de

reflexdo sobre o conceito, em especial, quando o questionamento solicitava uma
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explicagdo, avaliacdo ou gerava duvida, exigindo que elas falassem sobre o conceito ou
ainda autorregulé-lo, contrapondo seus conhecimentos com seus usos em situagoes reais
de comunicacdo. Quando a intervencdo da professora gerava a davida, mais produtiva
tornava-se a interacdo, chegando a producdo de enlaces ldgico-verbais por parte de
alguns alunos. Tal movimento repercute sobre o processo de pensamento, de atribuicdo
de sentido, de exposicdo oral, de escuta e, principalmente, de problematizacdo do objeto
de conhecimento.

e Oselementos que compdem o sistema didatico, tendo a argumentacdo como agenciador,
acabam por configurarem-se como mobilizadores de reflexdes em nivel metacognitivo
e metaconceitual. As limitacdes localizadas nas elaboracbes das criangas ocorriam
guando havia limitagdes no agenciamento didatico, especificamente, quando a
professora centrava-se na proposicao de questionamentos que solicitam resposta e/ ou
confirmagéo e exposicdo de conhecimentos, sem abertura para reflexdo, mantendo a

interacdo no nivel cognitivo (de exposicdo de conhecimentos).

Chegar a essas consideracdes, a partir do material produzido em campo no ano de 2015,
foi-nos de extrema importancia, pois atuaram como elementos de regulacdo para as nossas
préximas acles na pesquisa. Também implicaram no trabalho docente em suas trés esferas: no
trabalho real, no prescrito e no representado. No entanto, as maiores mudancgas necessarias
situavam-se na esfera do trabalho real, mudangas nos comportamentos verbais e ndo verbais
que eram produzidos durante o desenvolvimento das sequéncias didaticas, que, por vezes, ndo
encontravam consonancia com o trabalho prescrito (planejamento) e o representado
(concepcdes que embasavam a pratica).

Apos esse momento de reflexdo da acdo docente, damos continuidade ao movimento
retrospectivo e prospectivo do préprio processo de investigacdo-acao. Logo, para a analise do
material produzido em campo no ano de 2016, ja tinhamos o delineamento de algumas
consideracdes, as quais serviram também de contraponto para a leitura do material em analise.
Diante dessas observacdes, foi possivel corroborar os pontos ja destacados e ainda apontar que:

e apresenca da argumentacdo no sistema didatico traz os(as) alunos(as) para o dialogo,
sendo que, através de instrumentos intelectuais como a comparacdo, deducéo,
exemplificacdo, categorizacdo, contraposi¢do, proprios da logica argumentativa,
avaliam a sua propria atividade de aprendizagem (autorregulacéo), assim como a de

seus colegas (heterorregulacdo), pondo em movimento atividades de metacognicao e

metaconceitualizagdo. Tais processos mostram-se nas situacGes de interacdo como
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responsaveis por ativar as inter-relagdes de saberes, a negociacdo de significados, as
generalizagGes e elaboragGes conceituais situadas dentro de um sistema de conceitos;

e apresencadaargumentacdo como agenciador didatico nas acbes mobilizadas no sistema
didatico viu-se refletir também na postura discente. As criangas demonstravam estar
mais “livres”, seguras para expor ¢ defender o que pensavam, atribuir sentidos,
contrapor conhecimentos, negociar até chegar a um consenso acerca do que estava em
pauta no processo de instrugédo, autoinstrucdo e de aprendizagem;

e ministrar aulas significa mais do que planejar estratégias de ensino diferenciadas,
selecionar contetidos e tracar objetivos de aprendizagem conforme o ano em que 0s(as)
alunos(as) encontram-se. Trata-se de agenciar didaticamente os elementos que
compdem o sistema didatico para que a aula ofereca possibilidades de desenvolvimento,
de forma a mobilizar nos(as) alunos(as) que ali encontram-se condicdes para que deem

continuidade a esse apreender para além da sala de aula, de forma arbitraria e autbnoma.

Em 2017, com o desenvolvimento da sequéncia didatica sobre Artigo de Opinido, além
da analise do material produzido em campo, focalizando a emergéncia da argumentacdo no
processo pedagogico, bem como as suas especificidades, fez-se uma analise contrastiva das
producdes das criangas no curso dos trés anos de investigacdo. Com isso, buscamos apreender
0 movimento da argumentacdo no processo de elaboracdo conceitual e entre as verbalizacGes
da professora. Com essa analise, vimos que:

e a gestdo da aula, ou seja, 0 seu agenciamento apresentou necessidade de envolver a
totalidade do sistema didatico, melhor especificando, a inter-relacdo entre os elementos
que o constituem lembrando que, como destaca Camps (2012, p. 28), “se debera tener
en cuenta que su actividad estd marcada por el contenido de ensefianza que es el objeto
que media en dicha relacion y por los objetivos que la escuela se plantea en relacién con
¢1”. Logo, foi no movimento, de forma centripeta e centrifuga, do conhecimento,
agenciado pela argumentacdo em suas trés dimensGes, que vimos as elaboracGes
conceituais ascenderem e 0s discentes tornarem-se sujeitos do seu proprio processo de
aprendizagem;

e a argumentacdo carece ser naturalizada no processo de instrucdo e autoinstrucgéo,
constituir-se como um instrumento externo e interno fundamental que os atos de pensar,
ensinar e aprender recebem da presenca de um interlocutor também pensante, seja
professor ou colega, promovendo elaboragfes conceituais mais profundas e cada vez

mais complexas;
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e a argumentacdo precisa constituir-se como uma competéncia docente para atuar na
dimensdo de agenciadora didatica, para ascender a niveis de operacdes reflexivas tanto
do discente quanto docente, uma vez que a pratica pedagogica requer um planejar e um
replanejar constante (autorregulacdo), conforme necessidades de desenvolvimento dos
envolvidos no processo;

e as acOes verbais docentes permitem, dentre outras coisas, estimular os(as) alunos(as) a
explicar o que disseram, por em davida a asser¢do dos(as) alunos(as) para a turma
também pensar sobre o dito, estimular a crianca a posicionar-se e defender o seu ponto
de vista, gerar contrapontos entre o posicionamento dos interactantes, colocando um
deles na posicéo de oponente, levar a crianca e, por vezes, a turma a pensar mais de uma
vez sobre o que esta falando, instigar o(a) aluno(a) a perceber como chegou aquela
conclusdo, propor a regulacdo das proprias produgdes, em um movimento de
autorregulacdo e heterorregulacdo, realizar reflex6es acerca do conteudo debatido
atraves de situacOes arbitrarias, proporcionar aos estudantes que argumentem e contra-
argumentem posicionamentos, envolver a proposi¢cdo de questionamentos, gerando
davida, explicacdo e/ ou avaliacdo, 0os quais se mostram como fundamentais para a
instituicdo do jogo dialdgico da argumentacao;

 aacdo docente implica um movimento de fundamentacdo pedagogica, pois foi somente
a partir da argumentacdo como agenciadora da préatica - problematizando concepcdes
tedricas, processo de ensino e aprendizagem, inter-relacionando conhecimentos
espontaneos e cientificos, negociando significados com as criancas -, que a professora-
pesquisadora ascendeu conceitualmente, evoluiu como profissional, foi capaz de atuar
em nivel metacognitivo e metaconceitual em sala de aula, ir da exposicdo do
conhecimento e da triade pergunta-responde-confirma para a problematizacdo dos

conceitos e a construcdo de “neoformagdes”.

Diante dessas consideracdes, ndo podemos esquecer dos muitos autores com que
dialogamos e que deram suporte a problematizacao e defesa de nossas pressuposi¢oes. Dentre
eles, destacamos a relevancia dos estudos de Vigotski (2007, 2009, 2014, 2018), Leitdo (2006,
2007, 2011, 2013), Rodrigues (2010) e Dickel et al (2016).

Das ideias vigotskianas, destacamos a importancia atribuida a instrugdo escolar para o
processo de desenvolvimento e elaboragdo conceitual, a qual requer a participacédo ativa da
crianca no processo de apropriacdo dos produtos da cultura e da experiéncia humana: a “palabra

esta inserta en un contexto del cual toma su contenido intelectual y afectivo, se impregna de ese
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contenido y pasa a significar mas o menos de lo que significa aisladamente y fuera del contexto”
(VIGOTSKI, 2014, p. 333). A palavra constitui-se fendmeno do discurso engquanto o discurso
estd vinculado ao pensamento e focalizado por sua luz, constituindo-se uma
generalizacao/conceito.

Ao enriquecer as palavras, encontramos as contribuicdes de Leitdo e Rodrigues, para
quem, nas relagdes dialdgicas, ha um processo em que mdaltiplas ideias avaliativas e diversas
formas de significar contradizem-se e entrecruzam-se nas atividades comunicativas de uma
maneira mutuamente responsiva, que se parece com as réplicas do “dialogo” face a face. Esse
movimento responsivo é visto como 0 componente critico da argumentacao, atraves do qual se
evidencia o impacto da oposicdo sobre o argumento defendido e capturam-se eventuais
transformacdes nas ideias, nas formas de conhecimento em questdo. Nesse ambito, ocorre a
argumentacdo na dimensao epistémica, a qual se constitui como um processo dialégico que
promove a constru¢do do conhecimento, uma vez que traz, em sua propria organizacao, a
possibilidade de promover uma reflexdo em nivel metacognitivo, levando os individuos a um
movimento de autorregulacdo do pensamento, pois se vincula diretamente as propriedades
semiotico-discursivas.

Sob esses termos tedrico-praticos e considerando a importancia de, no processo de
instrugdo, autoinstrucdo e de aprendizagem, oferecer condig¢des para que as criangas vivenciem
diferentes situacdes de interacdo em que se atribuam sentidos as palavras, promova-se a inter-
relacdo entre conceitos espontaneos e cientificos e permitam-se relacbes que garantam a
instituicdo do mecanismo dialdgico-discursivo, destacamos as contribuicdes de Dickel et al
(2016). Essas pesquisadoras tratam a modalidade de sequéncia didatica como uma forma de
promover a construcdo de oportunidades de aprendizagem, que ultrapassasse os limites da
experiéncia imediata dos(as) estudantes, enfatizando a promocao de contextos que estimulem
0 movimento de possibilidade de desenvolvimento e apropriagdes (ZDI). Além disso, constitui-
se como um método de pesquisa, quando a propria professora é a pesquisadora do objeto que
objetiva investigar.

Diante desses destaques teoricos, reiteramos a compreensdo da argumentacdo em sua
dimensao epistémica como uma atividade discursiva, dialdgica, que permite agir nos discursos.
Por isso, a argumentacdo é fundamentalmente palavra, significado e sentido, fendmeno do
discurso e, portanto, fendmeno do pensamento e, focalizado por sua luz,
generalizagdo/conceito.

Além disso, apreendendo a argumentacdo nessa dimensao, atrelada ao desenvolvimento

das capacidades de abstrair e generalizar (significado) e vinculada aquilo que nos afeta
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profundamente, pela unidade afeto-cognicdo, que acgdes epistémicas sdo mobilizadas.
Evidenciamos, em nossa exposi¢éo, que atividades discursivas que conduzem os(as) alunos(as)
a manifestarem-se em situacdes para, frente a um objeto de conhecimento, justificar a sua
assercao, responder a posicbes contrarias, verificar concepcgdes, submeté-las a revisdo, sdo
acbes de linguagem constituintes de um mecanismo dialégico-discursivo de instrucdo e
autoinstrucdo, bem como mobilizadoras de possibilidades de desenvolvimento, de apropriagéo
conceitual (ZDI).

Sob a luz dessas reflexes e do nosso exercicio de andlise, fundamentamos a tese
segundo a qual a argumentacdo pode/deve vir a ser principio constitutivo do processo
pedagogico. A sua emergéncia foi evidenciada/requerida:

1) no planejamento didatico, na sele¢cdo e combinacdo de metas, ferramentas e ambiente,
implicando no agenciamento da cognicdo distribuida, na interacdo entre envolvidos e no
processo instrucdo, autoinstrucdo e de aprendizagem, na esfera do sistema didatico;

2) na mobilizacdo do movimento, de forma centripeta e centrifuga, dos conhecimentos
espontaneos e cientificos, atuando no estabelecimento das relaces dialdgicas dentro de um
sistema de conceitos;

3) na atividade metacognitiva e autorregulatoria, do que se sabe sobre o objeto investigado e do
que ainda se precisa descobrir;

4) no agenciamento de conhecimentos cientificos, na argumentacdo como contetdo com suas
peculiaridades linguisticas, recursos ldgico-verbais, a palavra, o sentido, a réplica, a assercao,
0 argumento, o0 contra-argumento, e a sua funcdo de elaborar e defender pontos de vista, na
perspectiva do estabelecimento da compreensdo mutua, processo ativo e responsivo;

5) na propulsédo de atividades discursivas, que viabilizam aos sujeitos imersos no processo de
instrucdo e autoinstrucdo a ascensdo conceitual, bem como sistematizar e institucionalizar
conhecimentos que s@o objeto da propria consciéncia, abrindo “perante a crianga o sésamo dos
conceitos conscientizados e arbitrarios” (ROUSSEAU apud VIGOTSKI, 2009, p. 277);

6) no curriculo escolar, equacionada ao desempenho argumentativo dos envolvidos no
processo, independente da faixa etaria, oferecendo aos aprendizes o desenvolvimento das
capacidades linguistico-discursivas necessarias as praticas sociais de linguagem e ao
estabelecimento de relagdes dialdgicas;

7) no estabelecimento de relacdes de sentido entre as vivéncias da crianga, ou seja, da forma
como ela elaborou internamente a sua relacdo com determinado momento e a situacao didatica
em desenvolvimento;

8) na busca pela autoconsciéncia e regulagdo do saber-fazer-pedagdgico.
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Esse Gltimo ponto merece uma observacdo. E fago-a em primeira pessoa.

Durante todo o processo de pesquisa, o olhar reflexivo sobre o vivido foi sendo apurado,
requerendo de mim, professora-pesquisadora, atitudes de transformacéo. Tudo comegou com a
percepcdo de possiveis incoeréncias entre o trabalho real, o prescrito e o planejado. Assim
sendo, questionava-me: o que precisa saber-fazer um professor para ser bem-sucedido naquilo
que ¢ a especificidade de seu oficio: 0 agenciamento de processos de instrucdo e autoinstrucao
e seu percurso, das expectativas e dos objetivos predefinidos pelo documento orientador
escolar, das necessidades de aprendizagens e das possibilidades de desenvolvimento dos(as)
alunos(as). Com o passar do tempo, conforme se dava 0 movimento da minha agao docente, no
lugar que ocupava, com as criangas com gquem trabalhava, essa problematica foi ganhando
diferentes configuracdes, dando a ver a possibilidade de muitas pesquisas, tanto que foi
necessario, para compor o texto que por ora concluo, recompor a minha trajetéria profissional
e intelectual, bem como o que me fazia olhar com maior tenacidade para as questdes relativas
a elaboracédo do conhecimento cientifico no processo pedagdgico.

Como docente de anos iniciais e responsavel pelo projeto de producéo textual, assumi o
compromisso, primeiramente, comigo, de retomar as minhas compreensdes acerca do processo
de instrucdo, autoinstrucao e aprendizagem da producdo textual, voltando-me para a questdo
sobre como os conhecimentos linguisticos-argumentativos poderiam auxiliar na reflexdo sobre
o0s conhecimentos, as condicdes, as possibilidades implicados na linguagem em funcionamento.
Enfim, comprometi-me a responder, considerando a tessitura do sistema didatico, em que se
movimentam discursivamente professor, aluno(a) e conhecimento, que dimensdes a
argumentacdo assume no processo pedagdgico, cuja intencionalidade é a elaboracdo de
conceitos cientificos?

Com base na andlise desenvolvida e nos resultados apresentados, consideramos ter
atingido os objetivos propostos para este estudo, respondido ao nosso problema de pesquisa,
bem como dado conta do compromisso assumido na condi¢do de professora-pesquisadora.
Acreditamos, ainda, ter contribuido para ampliagdo das discussfes acerca dos processos
pedagogicos, especificamente, para a compreensdo da emergéncia da argumentacdo no
agenciamento do sistema didatico, a qual, considerando as suas dimensdes, acaba por
metamorfosear-se em um mecanismo dialdgico-discursivo de instrucdo e autoinstrucdo, que
possibilita agdes pedagdgicas nos planos metacognitivo, metaconceitual e metalinguistico, a

tomada de consciéncia e a a¢do arbitréria acerca dos objetos de conhecimento investigados.
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Todavia, apds chegar a essa proposi¢do, como possibilidade para futuras investigacoes-
acoes, deixamos algumas questfes: quando se pensa na formacéo continuada de professores,
organizacao curricular de cursos de licenciatura, que principios precisam ser levados em
conta, considerando que a argumentacao necessita, também, ser competéncia docente para
atuar na dimensdo de agenciadora didatica e como propulsora de niveis de operacGes
reflexivas tanto entre discentes quanto em docentes? Ainda nesse ambito, sob que condicdes e
principios devem pautar-se a gestdo de uma situacdo de aula e seu percurso? Que relacbes
isso pode ter com a formacéo, a construcéo da identidade docente e o seu oficio?

Isso posto, concluimos este trabalho na expectativa de realizar outras pesquisas que
venham ndo somente a corroborar 0s nossos resultados, mas a fundamentar o processo
pedagdgico e o campo da didatica. Reiteramos, por fim, 0 nosso compromisso com a formacao
docente na perspectiva de constituirmo-nos ‘“profissionais autonomos, investigativos,
reflexivos, capazes de tomar decises sobre sua acdo pedagdgica em situacdes instaveis e
complexas” (DICKEL et al, 2011, p. 3), profissionais guiados pela racionalidade da pratica
reflexiva, a qual pauta a perspectiva do professor como pesquisador, um profissional que reflete
e produz conhecimento pedagdgico por meio de um processo de reflexdo na e sobre a acéo

pedagbgica.



REFERENCIAS

BACHELARD, Gaston. A formagcao do espirito cientifico: contribui¢do para uma psicanalise
do conhecimento. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996.

BAKHTIN, M. [VOLOSHINOV, V. N.]. Marxismo e filosofia da linguagem. 11. ed. S&o
Paulo: Hucitec, 2002.

. Estética da criagdo verbal. Traducdo: GALVAO, Maria Ermantina. 2ed. S&o Paulo:
Martins Fontes, 2011.

. Problemas da poética de Dostoiévski. 2. ed. revista Trad. Paulo Bezerra.Rio de
Janeiro, Forense Universitaria, 1997.

. O discurso no romance. In: Questdes de literatura e de estética: A teoria do romance.
Trad. Aurora F. Bernardini et alii. 6 ed. S&o Paulo: Hucitec, 2010.

BECKER, Fernando. A epistemologia do professor: o cotidiano da escola. 8?2 ed., Sdo Paulo:
Vozes, 2000.

BRAIT, Beth (Org.). Bakhtin: outros conceitos-chave. Sdo Paulo: Contexto, 2014.

BRANDAO, C. R.; STECK, D. Pesquisa participante: a partilha do saber. In: . (Org.).
Pesquisa participante: o saber da partilha. Sdo Paulo, Aparecida: Idéias e Letras, 2006. 295 p.

BRASIL. MEC. Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa. Brasilia:
MEC/SEF, 1997.

Base Nacional Comum Curricular. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/, 2018. Acesso em: maio/2018.

BRONCKART, Jean-Paul. Atividade de linguagem, textos e discursos. Por um
interacionismo sociodiscursivo. Tradugdo: Anna Rachel Machado, Péricles Cunha. Sdo Paulo:
EDUC, 1999.

. Atividade de linguagem, discurso e desenvolvimento humano. Tradugéo: Anna
Rachel Machado, Maria de Lourdes Meirelles Matencio. Campinas, SP: Mercado de Letras,
2006.

. A atividade de linguagem em relacao a lingua — Homenagem a Ferdinand de Saussure.
In: GUIMARAES, A. M. M.; MACHADO, A. R.; COUTINHO, A. (Org.). O interacionismo
sociodiscursivo. Campinas: Mercado de Letras, 2007. p. 19-42.

BROUSSEAU, Guy. Introducdo ao estudo da teoria das situactes didaticas: conteudos e
métodos de ensino. Sdo Paulo: Atica, 2008.

BRUNER, J. A Cultura da Educacéo. Trad. Marcos A. G. Domingues. Porto Alegre: Artmed,
2001.



298

CAREL, Marion; DUCROT, Oswald. La Semantica Argumentativa. Una Introduccion a la
Teoria de los Blogues Semanticos. Edicion literaria a cargo de Maria Marta Negroni y Alfredo
M. Lescano. Buenos Aires: Colihue, 2005.

CAMPS, Anna e colaboradores. Propostas didaticas para aprender a escrever. Traducao:
Valério Campos. Porto Alegre: Atmed, 2006.

CAMPS, A.; DOLZ, J. Introduccion: Ensefiar a argumentar: un desafio para la escuela
actual. CL & E: Comunicacion, lenguaje y educacion. Afio 1995, Numero 26. Disponivel em:
file:///C:/Users/User/Downloads/Dialnet-EnsenarAArgumentar-2941554%20(1).pdf.  Acesso
em nov./2018.

CAMPS, A.. La investigaciéon en didactica de la lengua en la encrucijada de muchos
caminos. Revista iberoamericana de educacion, n.° 59, pp. 23-41. 2012.
Revista iberoamericana de educacion, n.° 59, pp. 23-41.

CAMPOQOS, S.; PESSOA, V. Discutindo a formacéo de professoras e de professores com Donald
Schon. In: Geraldi, C.; Fiorentini, D.; Pereira, E. M. A. (Orgs.). Cartografias do trabalho
docente. Campinas/SP: Mercado de Letras, 1998.

COLL, César; COLOMINA, R. Interacdo entre alunos e aprendizagem escolar. In: COLL,
César; PALACIOS, Jesus; MARCHESI, Alvaro (Orgs.). Desenvolvimento psicoldgico e
educacdo: psicologia da educacdo. Traducdo Angélica Mello Alves. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1996. v.2. p. 298-314

COLLARES, Darli. Epistemologia genética e pesquisa docente: estudo das acdes no
contexto escolar. Lisboa: Instituto Piaget, 2003.

COLE, M.; ENGESTROM, Y. A cultural-historical approach to distributed cognition. In: G.
Salomon. Distributed Cognitions: Psychological and Educational Considerations, New York,
Cambridge University Press, p. 1-46, 1993.

DANIELS, Harry. Vygotsky e a pesquisa. Traducdo Edson Bini. Sdo Paulo: Edi¢cdes Loyola
Jesuitas, 2011.

DE CHIARO, Sylvia; AQUINO, Katia Aparecida da Silva. Argumentacéo na sala de aula e
seu potencial metacognitivo como caminho para um enfoque CTS no ensino de quimica:
uma proposta analitica. Educ. Pesqui., S&o Paulo, v. 43, n. 2, p. 411-426, abr./jun., 2017.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/ep/v43n2/1517-9702-ep-43-2-0411.pdf. Acesso em:
junho/20109.

DE CHIARO, Sylvia; LEITAO, Selma. O papel do professor na construcéo discursiva da
argumentacdo em sala de aula. Psicologia, Porto Alegre, v. 18, n. 3, p. 350-357, 2005.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/prc/v18n3/a09v18n3.pdf. Acesso em: junho/20109.

DICKEL, Adriana (et al). Praticas pedagdgicas em lingua portuguesa e literatura: espaco,
tempo e corporeidade. Porto Alegre: Edelbra, 2016. (Colecdo Entre Noés: Ensino
Fundamental/ Anos Iniciais).



299

DICKEL, Adriana; ANDREOLA, Neusa; CAIMI, Flavia Eloisa. Em busca do protagonismo
do(a) professor(a) em seu processo formativo: uma experiéncia de formacao continuada. In:
25° Simposio Brasileiro e 2° Congresso Ibero-Americano de Politica e Administracédo da
Educacdo tem como tema central Politicas Publicas e Gestdo da Educacgdo: construcdo
historica, debates contemporaneos e novas perspectivas. Sdo Paulo/ SP, 2011. Disponivel em:
http://www.anpae.org.br/simposio2011/cdrom2011/PDFs/trabalhosCompletos/comunicacoes
Relatos/0423.pdf. Acesso em: novembro/2017.

DICKEL, Adriana (et al). Possibilidades de in(ter)vencbes pedagogicas na sala de aula: um
olhar sobre as microinteracdes. Cadernos de Educacéo | FaE/PPGE/UFPel | Pelotas [33]: 143
-165, maio/agosto 2009. Disponivel
em:https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/view/1654/1537. Acesso em
out/2017.

DICKEL, Adriana; LAIMER, Juliana; SCARTAZZINI, Silvia Maria. Processos discursivos de
sistematizacdo de conhecimentos sobre a linguagem escrita em turmas de 4° e 5° anos do ensino
fundamental. In: 1l Seminério Nacional de Pesquisa em Educacéo: conexdes e didlogos na
po6s-graduacao - UFFS. Chapecd, 2016. Disponivel em:
http://docs.wixstatic.com/ugd/a90bcc_0e4436a9c6944a90b86dbal1032cc381.pdf. Acesso em:
dez/ 2018.

DOLZ, Joaquim; SCHNEUWLY, Bernard, NOVERRAZ, Michele e colaboradores. Géneros
orais e escritos na escola. Campina, Sdo Paulo: Mercado de Letras, 2004.

ENGEL, Guido Irineu. Pesquisa-a¢do. Educar, Curitiba, n. 16, p. 181-191. 2000. Editora da
UFPR. Disponivel em: http://www.educaremrevista.ufpr.br/arquivos_16/irineu_engel.pdf.
Acesso em mar¢o/2016.

ESTACAO-SMECDT. Projeto Politcio-Pedagdgico: Escola Municipal de Ensino
Fundamental Pedro Cecconelo. Estacao/RS, Gltima atualizagéo 2014.

ESTEBAN, Maria Paz Sandin. Pesquisa qualitativa em educacdo: fundamentos e tradicGes.
Porto Alegre: AMGH, 2010. FIORIN, José Luiz. Argumentacdo. Sdo Paulo: Contexto, 2015.

FREITAS, L. C. Critica da organizacdo do trabalho pedagdgica e da didatica. Campinas,
SP: Papirus, 1995.

GARRIDO, Margarida Vaz et al. Cognicdo social: fundamentos, formulacdes actuais e
perspectivas futuras. Psicologia, Vol. XXV (1), 2011, Edic¢Ges Colibri, Lisboa, pp. 113-157.
Disponivel em: http://www.scielo.mec.pt/pdf/psi/v25n1/v25n1a06.pdf. Acesso em junho/2019.

GIRALDI, Luciana Ponce Bellido; SIGOLO, Silvia Regina Ricco Lucato. Perspectiva
longitudinal de pesquisa em Educacéo no Brasil. Atos de Pesquisa em Educacdo. Blumenau,
V. 11, n.l, p. 02-22, jan. [abr. 2016. Disponivel em:
https://proxy.furb.br/ojs/index.php/atosdepesquisa/article/view/4247/3271. Acesso em
junho/2018.

GOMES, Claudia Aparecida Valderramas. Revisitando Espinosa e Marx na Psicologia
Histdrico-Cultural: reflexdes sobre a unidade afetivo-cognitivo. In: Congresso Nacional de



300

Psicologia Escolar e Educacional, 10., Maring4-PR. Anais..., 2011. Disponivel em:
http://newpsi.bvs-psi.org.br/eventos/x_conpe.pdf. Acesso em: ago/2019.

GOMES, Maria de Fatima Cardoso; DIAS, Maira Tomayno de Melo; VARGAS, Patricia
Guimarées. Entre textos e pretextos: a producgéo escrita de criangas e adultos na perspectiva
historico-cultural. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2017.

GOMES, Maria de Fatima Cardoso; DIAS, Maira Tomayno de Melo. Praticas sociais de leitura
em uma sala de aula de jovens e adultos: contrastes em foco. Educacédo em Revista. Belo
Horizonte,  v.31, n.02, p. 183-210,  abril-junho/2015. Disponivel  em:
https://www.researchgate.net/publication/307811749. Acesso em: julho/2019

GOES, Maria Cecilia Rafael de. A abordagem microgenética na matriz histérico-cultural: uma
perspectiva para o estudo da constituicao da subjetividade. Cad. CEDES, vol.20, n.50, p. 9-25,
abr. 2000. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-
32622000000100002&script=sci_abstract. Acesso em: out./ 2016.

GOULART, Cecilia. Enunciar é argumentar: analisando um episédio de uma
aula de Historia com base em Bakhtin. Pro-Posicdes, v. 18, n. 3 (54) - set./dez. 2007.

HOLLAN, J.; HUTCHINS, E.; KIRSH, D. Distributed cognition: toward a new foundation
for human-computer interaction research. Transactions on Computer-Human Interaction
(TOCHI)7, 2, p. 174-196, 2000. Disponivel em:
https://www.Iri.fr/~mbl/Stanford/CS477/papers/DistributedCognition-TOCHI.pdf. Aceso em:
ago./2018.

KAUFMANN, J. C. A invencdo de si: uma teoria de identidade. Lisboa: Instituto Piaget,
2004.

KLEIMAN, A.B. Processos identitarios na formacéo profissional — o professor como agente de
letramento. In: M.L.G. CORREA; F. BOCH (eds.), Ensino de lingua: representacdo e
letramento. Campinas, Mercado de letras, p. 75-91, 2006.

KOCH, I. G. V. Argumentacéo e linguagem. 112 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.
. Desvendando os Segredos do Texto. 5.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

LEAL. Telma, MORAIS, Artur Gomes. A argumentacdo em texto escritos: a crianca e a
escola. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

LEITAO, S. & FERREIRA, A.P.M. Argumentac&o infantil: condutas opositivas e antecipacio
de oposicdo. In: L. Meira & A.G. Spinillo (Orgs). Psicologia Cognitiva: cultura,
desenvolvimento e aprendizagem (236-258). Recife: Editora da UFPE, 2006.

LEITAO, Selma. Uma perspectiva de analise do Papel da Argumentcdo em Ambientes de
Ensino-Aprendizagem, p. 241-264. IN: MOUTINHO, Karina; LYRA, Pompéia Villachan;
SANTA-CLARA, Angela. Novas tendéncias em psicologia do desenvolvimento: teoria,
pesquisa e intervencdo. Recife: Ed. Universitaria da UFPE, 2013.



301

. Argumentacdo e Desenvolvimento do Pensamento Reflexivo. Psicologia: Reflexéo e
Critica, 20 (3), 454-462, 2007a.

. O lugar da argumentac&o na construcio do conhecimento em sala de aula. In: LEITAO,
Selma; DAMIANOVIC, Maria Cristina (Org.). Argumentacéo na escola: o conhecimento em
construcdo. Organizadores. Campinas SP: Pontes Editors, 2011.

. Processos de construcdo do conhecimento: a argumentacao em foco. Pro-Posicdes
Dossié Linguagem e construcdo de conhecimento: a argumentacdo em sala de aula. Revista
Quadrimestral da Faculdade de Educacdo/ UNICAMP, Campinas, SP, v18 n.3, p.75-92,
set./dez. 2007b.

LEONTIEV, A. Sobre o desenvolvimento histérico da consciéncia. In: LEONTIEV, A. O
desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Horizonte Universitario, p. 89-142, 1978.

. Linguagem e razdo humana. Lisboa: Editorial Presenca, s. d., 1984.

. Actividade e consciéncia. In: VILHENA, V. M. (org.). Praxis: a categoria materialista
de prética social. Volume II. Lisboa: Livros Horizonte, 1980, p. 49-77.

. Actividad, conciencia, personalidad. La Habana: Editorial Pueblo y Educacion,
1981.

LIMA, Maria Conceicdo Alves de. Textualidade e ensino: os aspectos l6gico-semantico-
cognitivos da linguagem e o desempenho discursivo escolar. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2006.

LURIA, Alexander Romanovich. Pensamento e linguagem: as Gltimas conferéncias de Luria.
Porto Alegre: Artes Médicas, 2001.

Desenvolvimento cognitivo: Desenvolvimento cognitivo seus fundamentos
culturais e sociais. Sdo Paulo: Icone, 1990.

Psicologia geral. V. I. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 1979.
MARCELO, Carlo. Traducao: Cristina Antunes. A identidade docente: constantes e desafios.

Form. Doc., Belo Horizonte, v. 01, n. 01, p. 109-131, ago./dez. 2009. Disponivel em
http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br. Acesso em ago./2019.

MARCUSCHI, Luiz Antbnio. Géneros textuais: definicdo e funcionalidade. In: DIONISIO,
Angela Paiva; MACHADO, Anna Rachel; BEZERRA, Maria Auxiliadora (Orgs.). Géneros
textuais e ensino. 4 ed., Rio de Janeiro: Lucerna, 2005, p.19-36.

. Anélise da Conversacao. S&o Paulo: Atica, 2003

MATSUKI, Edgard. Ministro da Educacdo classifica resultado da ANA como
"preocupante™. Colaboracdo para o UOL, em Brasilia 17/09/2015 17h35, atualizada em
18/09/2015 10h48. Disponivel em: https://educacao.uol.com.br/noticias/2015/09/17/ministro-
da-educacao-classifica-resultado-da-ana-como-preocupante.htm. Acesso em: ago/2018




302

MERCER, Neil; Hennessy, Sara; Warwick, Paul. Dialogue, thinking together and digital
technology in the classroom: Some educational implications of a continuing line of inquiry.
International Journal of Educational Research. Journal homepage:
www.elsevier.com/locate/ijedures, 2017.

MINAYO, M. C. de S. (Org.). Pesquisa social: teoria méetodo e criatividade. 172 ed. Petropolis,
RJ: Vozes, 1994.

MOLL, Luis C. Vygotsky’s zone of proximal development: Rethinking its instructional
implications. Infancia y Aprendizaje, 50-51, 157-168, 1990.

NEMIROVSKY, Myriam. O ensino da linguagem escrita. Porto Alegre: Artmed, 2002.

OLIVEIRA, Rosiska D. e Oliveira, Miguel D. Pesquisa social e a¢do educativa. In. Carlos
Rodrigues Brandao, (Org.). Pesquisa participante. Sdo Paulo: Brasiliense, 1981.

ORSOLINI, Margherita. A construcdo do discurso nas discussdes em sala de aula: uma anélise
sequencial. p. 123-144. In: PONTECORVO, Clotilde; AJELLO, Anna Maria;
ZUCCHERMAGLIO, Cristina. Discutindo se aprende, interagdo social, conhecimento e
escola. Trad. Claudia Bressan e Susana Termingnoni — Porto Alegre: Artmed, 2005.

Paris, S. & Winograd, P. How metacognition can promote academic learning and instruction.
In: B. Jones & L. Idol (Orgs.), Dimensions of thinking and cognitive instruction. Hillsdale,
N. J.: Erlbaum, 1990.

PASCUCCI, M.; ROSSI, F. Professores e criangas nos discursos: a construcdo de textos
escritos. In: PONTECORVO, C.; AJELLO, A. M.; ZUCCHERMAGLIO, C. Discutindo se
aprende: interagdo social, conhecimento e escola. Porto Alegre: Artmed, 2005. cap. 8, p. 163-
185.

PERELMAN, C. & OLBRECHSTS-TYTECA, L. Tratado da argumentacao: a nova retorica.
Trad. Maria Emantina Galvao. S&o Paulo: Martins Fontes, 2014.

PIMENTA, S. G. Formacao de professores: identidade e saberes da docéncia. p. 15-34. In:
PIMENTA, S. G. (Org.). Saberes pedagdgicos e atividade docente. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2002.

PIOVESAN, Armando; TEMPORINI, Edméa Rita. Pesquisa exploratéria: procedimento
metodoldgico para o estudo de fatores humanos no campo da satde publica. Revista Saude
Publica, 29 (4) 1995. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/rsp/v29n4/10. Acesso em:
nov./2018.

PLATIN, C. A argumentacdo historica, teorias, perspectivas. S&o Paulo: Parabola Editorial,
2008.

PONTECORVO, Clotilde. Discutir, argumentar e pensar na escola. O adulto como regulador
da aprendizagem, p. 65-88. IN: PONTECORVO, Clotilde; AJELLO, Anna Marig;
ZUCCHERMAGLIO, Cristina. Discutindo se aprende, interagdo social, conhecimento e
escola. Trad. Claudia Bressan e Susana Termingnoni — Porto Alegre: Artmed, 2005.



303

PRESTES, Zoia Ribeiro. Quando néo é quase a mesma coisa: anélise de traducdes de Lev
Seminovitch Vigotski no Brasil, repercussées no campo educacional. 2010. (Doutorado em
Educacdo) — Faculdade de Educacédo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2010.

RODRIGUES, Sylvia Regina de Chiaro Ribeiro. A argumentacdo em sala de aula: um
caminho para o desenvolvimento da auto-regulacdo do pensamento. Tese de Doutorado.
Orientadora Prof.2 Dr2 Selma Leit&o. Universidade Federal de Pernambuco. CFCH. Psicologia
Cognitiva. 194 folhas, Recife, 2006.

ROMANOWSKI, J.P.; WACHOWICZ, L. A. Avaliacdo formativa no ensino superior: que
resisténcias manifestam os professores e os alunos? In: ANASTASIOU, Léa das Gracas
Camargo; ALVES; Leonir Pessati. Processos de ensinagem na universidade: pressupostos
para as estratégias de trabalho em aula. Joinville: UNIVILLE, 2003, p. 121-139.

RUSSEL, David. Rethinking Genre in School and Society: An Activity Theory
Analysis. lowa State University. Disponivel em http://www.iastate.edu>. 1997. Acesso em
ago/2017.

SANTA CLARA, Angela Maria Oliveira. A constituicdo dialdgico-argumentativa do
conhecimento no processo de producdo do texto escrito. Tese (Doutorado) Orientadora:
Prof2@ Dr? Leitdo Santos, Selma. Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia Cognitiva,
Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2005.

SANTA-CLARA, Angela; SPINILLO, Aline Galvao. “Pontos de convergéncia entre o inferir
e o argumentar”. Psic.: Teor. E Pesq. [on line] v.22 n.1 Brasilia jan./abr. 2006. Universidade
Federal de Pernambuco- p. 87-96. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0102-
37722006000100011&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em: junho/2019.

SANTOS, José Vicente Tavares dos. A construcdo da viagem inversa: ensaio sobre a
investigacdo nas Ciéncias Sociais. Cadernos de Sociologia, Porto Alegre, v.3, n.3, p. 55-88,
jan/jul. 1991.

SAUSSURE, Ferdinand. Curso de Linguistica Geral. Org. por Charles Bally e Albert
Sechehaye com a colaboracdo de Albert Rediliger. 5% ed. Séo Paulo: Cultrix, 1973.

SCHON, D.A. Educando o Profissional Reflexivo: um novo design para o ensino/instrucéo
ea aprendizagem. Trad.Roberto Cataldo Costa. Porto Alegre: Artmed, 2000.

SILVA, Ana Carla da; DE CHIARO, Sylvia. O impacto da interface entre a aprendizagem
baseada em problemas e a argumentacdo na constru¢cdo do conhecimento cientifico.
Investigacdes em Ensino de Ciéncias — Capa>v. 23, n. 3 (2018). Disponivel em:
https://www.if.ufrgs.br/cref/ojs/index.php/ienci/article/view/1103/pdf. Acesso em julho/2019.

SMOLKA, Ana Luiza Bustamante. O (im)proprio e o (im)pertinente na apropriagdo das
praticas sociais. Cad. CEDES [online]. 2000, vol.20, n.50, pp.26-40. Disponivel
em: http://dx.doi.org/10.1590/S0101-32622000000100003. Acesso em: junho/19.




304

STURMER, Clarisse Hendges. Escrita em sala de aula: situando o papel da interagio
verbal na producéo de textos. Dissertacdo de Mestrado Em Educacéo. Orientadora Prof® Dr2
Adriana Dickel. Universidade de Passo Fundo, UPF, Brasil. 2010.

TEZZA, Cristovdo. “Discurso poético e discurso romanesco na teoria de Bakhtin”. In:
FARACO et al. Uma introducéo a Bakhtin. Curitiba: Hatier, 1988.

TRIPP, David. Pesquisa-acdo: uma introducdo metodologica. Educacéo e Pesquisa, Sao Paulo,
v. 31, n. 3, p. 443-466, set./dez. 2005.

URBANO, Hudinilson. Marcadores conversacionais. In.: PRETI, Dino (org.). Analise de
Textos Orais. Sdo Paulo: FFLCH/USP, 1995.

VIGOTSKI, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento na idade escolar. In: VIGOTSKI, L. S.;
LURIA, A.R., LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. Sao Paulo:
Icone, Edusp, 1988.

VIGOTSKI, L. S. Pensamento e linguagem. Séo Paulo: Martins Fontes, 1995.

VIGOTSKI, L. S. A Construcao do Pensamento e da Linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes,
2009.

VIGOTSKI, L. S. A formagdo social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores. Organizadores Michael Cole [et al]; Tradugdo José Cipolla Neto, Luis
Silveira Menna Barreto, Solange Castro Afeche. — 72ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 2007.

VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas — Il, Pensamiento y Lenguaje. Conferencias sobre
Psicologia. (Edicdo dirigida por Alvarez, A. e Del Rio, P.) Madri: Machado Grupo de
Distribucion, 2014.

VIGOTSKI, L. S. Sete aulas de L. S. Vigotski sobre os fundamentos da pedologia.
Organizacdo [e tradugéo] Zoia Prestes, Elizabeth Tunes; traducgdo Claudia da Costa Guimarées
Santana. - 1. ed. - Rio de Janeiro: E-Papers, 2018.

VYGOTSKI, L.S. Los métodos de investigacion reflexolégicos y psicolégicos. In:
VYGOTSKI, Lev S. Problemas Teoricos y Metodoldgicos de la Psicologia. Obras Escogidas.
Traducdo de Josde Maria Bravo. Madrid: Visor, tomo I, 1991, p. 3-22.

WOOD, D.; BRUNER, J.; ROSS, G. The role of tutoring in problem solving. Child Psychol.
Psychiat., Vol. 17, pp 89-100. Pergamon Press. Printed in Great Britain, 1976.

ZEICHNER, Kenneth M. A formacao reflexiva de professores: ideias e praticas. Lisboa:
Educa, 1993.



Tipos de documentos:

APENDICES

APENDICE A

Protocolo de registros dos

Categoria: SD — SEQUENCIA DIDATICA
Categoria: DB — DIARIO DE BORDO
Categoria: RI - REGISTRO INDIVIDUAL

Sub categorias:

MD - MAPA DAS DESCOBERTAS (RI MD)
RI- CARTA DE RECLAMACAO PRIMEIRA PRODUCAO (RI CRPP)
FA — FICHA DE AUTORREGULACAO
RI- CARTA DE RECLAMACAO PRODUGCAO FINAL (RI CRPF)
Categoria: VA — VIDEOS DAS AULAS
Sub-categorias: VAGG- VIDEOS DAS AULAS (Camera Filmadora Grande Grupo)

documentos produzidos durante o trabalho de campo:
setembro a dezembro de 2015

VAPG — VIDEOS AULAS (Camera Go Pro Pequenos Grupos)

Categoria: SI — SEQUENCJA INTERATIVA (Cenas interativas transcritas)
Sub-categoria: SIS — SEQUENCIA INTERATIVA SIMPLIFICADA (Cenas interativas
transcritas Simplificas, sem explicitacdo das capacidades de linguagem)

Tipo de
Material

Cadigo

Data

Descricao

SD

SD/15

08/2015

Planejamento didatico acerca do género
textual Carta de Reclamacdo. Propriedades
do género: estrutura composicional:
cabecalho, saudacéo inicial, corpo da carta,
saudacdo final, assinatura; conteddo:
assunto, reclamacéo, opinido, argumento,
sugestdo; género textual diferente funcédo;
correspondéncias » cartas: emissor —
receptor, meio de comunicagéo.
Propriedades da lingua: estilo linguistico:
linguagem formal, operadores
argumentativos. A referida sequéncia
didatica foi desenvolvida nos meses de
setembro a dezembro de 2015, computando
um total de 20 horas/aula, distribuida em
periodos de 1h 30min. por semana,
envolvendo alunos matriculados no 3°
(terceiro) ano do Ensino Fundamental,
divididos em duas turmas (3° anos A / 3° ano
B)

DB

DB/15

01/08/15 a
15/12/15

Registros de experiéncias pessoais €
coletivas (sessdo de orientacdes) referente a
pesquisa em desenvolvimento. Via de
analise de situagdes, de tomada de decisbes
e de correcdo de rumos. Uma forma de
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“distanciamento reflexivo”. (ZABALZA,
2004)

RI MD 01A-Wendy/15

RI MD 02A-Aurora/15

RI MD 03A-Charlie/15

RI MD 04C-Harry/15

RI MD 05C-Aladim/15

RI MD 06D-Jasmine/15

RI MD 07E-Melody/15

RI MD 08E-Romeu/15

RI MD 09H-Robin/15

RI MD 10H-Gulliver/15

RI MD 11J-Alice/15

RI MD 12K-Jack/15

RI MD 13K-Aslan/15

Mapa das Descobertas - Atividade na
perspectiva de ser para 0s alunos um espago

- 01/09/15 a
Rl MD RI MD 14L-Anna/15 02/12/15 especifico para que possam registrar,
RI MD 15L-El§a/15 documentar todo o processo de trabalho,
RI MD 16L-Ariel/15 suas aprendizagens e, para mim, enquanto
RI MD 17L -lcaro/15 professora,  um  instrumento  de
RI MD 18L-Bruce/15 acompanhamento individual do
Rl MD 19M-Sophie/15 conhecimento real de cada crianca, bem
RI MD 20M-Juliet/15 como observacdo dos niveis de
Rl MD 21M-Bela/15 generalizacdo conceitual produzidos sobre
RI MD 22R-Dorothy/15 objeto de estudo.
Rl MD 23R-Peter/15
Rl MD 24Y-Clark/15
RI MD 25M-Maria/15
RI PP 01A-Wendy/15
RI PP 02A-Aurora/15
RI PP 03A-Charlie/15
Rl PP 04C-Harry/15
RI PP 05C-Aladim/15
RI PP 06D-Jasmine/15
RI PP 07E-Melody/15
RI PP 08E-Romeu/15
RIPP 09H-Rob|_n/15 Primeira Producéo - atividade por considerar
RI PP 10H-Gulliver/15 junto com a crianca a importancia desse
RI PP 11J-Alice/15 registro escrito — compreendendo-0 como
RI PP 12K-Jack/15 um momento de exposicdo individual dos
RI CRPP RI PP 13K-Aslan/15 06/10/2015 elementos a serem investigados, bem como

Rl PP 14L-Anna/15

RI PP 15L-Elsa/15

Rl PP 16L-Ariel/15

RI PP 17L-icaro/15

RI PP 18L-Bruce/15

RI PP 19M-Sophie/15

R1 PP 20M-Juliet/15

RI PP 21M-Bela/15

RI PP 22R-Dorothy/15

RI PP 23R-Peter/15

RI PP 24Y-Clark/15

Rl PP 25M-Maria/15

um recurso de autorregulacdo e fonte de
pistas sobre 0s caminhos possiveis para
(re)organizar, (re)conduzir o planejamento,
no caso do professor, e de refaccdo textual
para o aluno.
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RI FA

RI FA 01A-Wendy/15

RI FA 02A-Aurora/15

Rl FA 03A-Charlie/15

RI FA 04C-Harry/15

RI FA 05C-Aladim/15

RI FA 06D-Jasmine/15

RI FA 07E-Melody/15

RI FA 08E-Romeu/15

Rl FA 09H-Robin/15

RI FA 10H-Gulliver/15

RI FA 11J-Alice/15

Rl FA 12K-Jack/15

RI FA 13K-Aslan/15

Rl FA 14L-Anna/15

RI FA 15L-Elsa/15

RI FA 16L-Ariel/15

RI FA 17L-icaro/15

RI FA 18L-Bruce/15

RI FA 19M-Sophie/15

Rl FA 20M-Juliet/15

Rl FA 21M-Bela/15

RI FA 22R-Dorothy/15

RI FA 23R-Peter/15

RI FA 24Y-Clark/15

Rl FA 25M-Maria/15

27/10/15 a
02/12/15

Ficha de Autorregulacdo — atividade que
permitiu ao aluno a regulacdo da propria
aprendizagem, balizada por critérios claros,
conhecidos e pré-definidos.

Rl CRPF

RI PF 01A-Wendy/15

RI PF 02A-Aurora/15

RI PF 03A-Charlie/15

RI PF 04C-Harry/15

Rl PF 05C-Aladim/15

RI PF 06D-Jasmine/15

RI PF 07E-Melody/15

RI PF 08E-Romeu/15

RI PF 09H-Robin/15

RI PF 10H-Gulliver/15

RI PF 11J-Alice/15

RI PF 12K-Jack/15

Rl PF 13K-Aslan/15

RI PF 14L-Anna/15

Rl PF 15L-Elsa/15

Rl PF 16L-Ariel/15

RI PF 17L-icaro/15

RI PF 18L-Bruce/15

R1 PF 19M-Sophie/15

RI PF 20M-Juliet/15

Rl PF 21M-Bela/15

Rl PF 22R-Dorothy/15

RI PF 23R-Peter/15

02/12/2015

Producgdo Final — atividade que permitiu a
refaccdo do texto, considerando as
propriedades investigadas.
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Rl PF 24Y-Clark/15

RI PF 25M-Maria/15

VAGG/15 01/09/15
a 02/12/15 Tempo do video.
VA VAPG/L5 03115 Descricdo das atividades desenvolvidas e
video gravadas.
a02/12/15
Tempo: 22:42

VAGG VAGG01/15 01/09/2015 Inicio do trabalho com o género textual
Carta; confeccdo do Mapa das Descobertas.
Tempo: 09:41 + 12:07
Retomada do trabalho ja desenvolvido sobre
géneros textuais em outras aulas; proposicao

VAGG VAGG02/15 01/09/2015 da investigacdo sobre género Carta;
Delineamento de objetivos de
aprendizagem; Minuto de pensamento: O
que é carta?

Tempo: 43:20 + 25:22
Socializacdo do pensamento: 1° esquema

VAGG VAGG03/15 08/09/2015 coletivo envolvendo a conceitualizacdo do
género Carta; contagcdo e exploracdo da
histéria “O Carteiro Chegou”.

Tempo: 16:39 + 43:44

VAGG VAGGO4/15 15/09/2015 Fi_na}lizagéo d.o trabalho com a Ahisyéria e
atividade escrita sobre correspondéncias (em
duplas).

Tempo: 20:35 + 10:00 + 32:03
Atividade de socializacdo e comparacdo dos

VAGG VAGGO5/15 99/09/2015 elementos cor’pposicionais das dife[entes
cartas. Exercicios de compreensdo e
interpretacdo sobre funcdo do género Carta
de Reclamacdo.

Tempo: 32:36 + 07:38 + 31:42
Minuto do  Pensamento/Mapa  das

VAGG VAGGO6/15 20/09/2015 | Descobertas. - Afividade  Pulpito.
Socializacdo dos assuntos possiveis de
serem reclamados e ideias para posterior
producdo escrita.

Tempo: 51:51 + 30:38
Término atividade pulpito.

VAGG VAGGO7/15 06/10/2015 | Atividade escrita: Primeira Produgdo.
Exercicios de compreensdo e interpretacdo
sobre o género Carta de Reclamacéo.
Tempo: 52:27 + 27:01

VAGG VAGG08/15 2711002015 | Organizacao - coletiva da  legenda
investigativa X objetivos de aprendizagens.
Jogo da Reclamacéo.

Tempo: 52:06 +07:43 +07:40
VAGG09/15 03/11/2015 Registro do .Jogo. Qo_nfecgéo da F!cha de
Autorregulacdo. Inicio da Analise da
VA Primeira Producgéo (Cabecalho)
Tempo: 45:13 + 19:43 + 19:53
VAPGO9/15 03/11/2015 InteracBes verbais entre professor e alunos:

davidas e debates sobre atividades
desenvolvidas.
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VA

VAGG10/15

10/11/2015

Tempo: 52:22 +27:08 + 09:30

Retomada do que ja foi estudado. Minuto do
Pensamento/Mapa das descobertas.
Continuagdo da andlise da primeira
producdo (Saudacdo, Problema, Opinido).
Autorregulacéo.

VAPG10/15

10/11/2015

Tempo: 19:53 + 19:53 + 07:17 + 17:06
Interagdes verbais entre professor e alunos:
dividas e debates sobre atividades
desenvolvidas.

VA

VPGG11/15

17/11/2015
E
24/11/2015

Tempo: 52:25

Retomada do que ja foi estudado. Minuto do
Pensamento/Mapa das descobertas.
Continuagdo da anélise da primeira
producdo (Argumento, Sugestdo, Saudacéo,
Assinatura, Emissor). Autorregulacédo

VAPG11/15

17/11/2015
E
24/11/2015

Tempo: 16:45; 08:06; 16:53

Interacdes verbais entre professor e alunos:
duvidas e debates sobre atividades
desenvolvidas.

VA

VPGG11.1/15

02/12/2015

Tempo: 1:31:42
Avaliacéo e autoavaliagdo.
Produgdo Final.

VAPG11.1/15

02/12/2015

Tempo: 19:53; 13:47

Interacdes verbais entre professor e alunos:
davidas e debates sobre atividades
desenvolvidas.

EMA

EMA/15

FEV/2016

Episddio descritivo que sinaliza movimentos
das aprendizagens do grupo, seguindo a
I6gica de aplicacdo da sequéncia didatica e
objetivos do trabalho desenvolvido.




APENDICE B
Protocolo de registros dos
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documentos produzidos durante o trabalho de campo:

Tipos de documentos

Categoria: SD — SEQUENCIA DIDATICA
Categoria: DB — DIARIO DE BORDO

Categoria: Rl - REGISTRO INDIVIDUAL
Sub categorias:

MD - MAPA DAS DESCOBERTAS (RIMD)
RI- DEBATE REGRADO PRIMEIRA PRODUCAO (RI DBPP)

FA — FICHA DE AUTORREGULACAO

Outubro a dezembro 2016

Rl - DEBATE REGRADO PRODUCAO FINAL (RI DBPF)
Rl- DEBATE REGRADO PONTO DE VISTA (Rl DBPV)

Categoria: VA — VIDEOS DAS AULAS

Sub categorias: VAGG- VipEOS DAS AULAS (Camera Filmadora Grande Grupo)
VAPG — VIDEOS AULAS (Céamera Go Pro Pequenos Grupos)

Categoria: S| — SEQUENCIA INTERATIVA (Excertos interativos transcritos)

Tipo de
Material

Cddigo

Data

Descricao

SD

SD/16

08/2016

Planejamento didatico acerca do género
textual Debate Regrado. Propriedades do
género: estrutura composicional: abertura,
fases do debate, participacdo da plateia,
recapitulacdo, conclusdo e agradecimentos;
conteddo: Olimpiadas Rio-2016;
Propriedades da lingua: estilo linguistico:
linguagem formal/informal, opinido,
argumento e contra-argumento, expressdes
articuladoras da argumentacdo (PONTO DE
VISTA). A referida sequéncia didatica foi
desenvolvida nos meses de outubro a
dezembro, computando um total de 23
horas/aula, distribuidas em periodos de 3h
por semana, envolvendo alunos
matriculados no 4° (quarto) ano do Ensino
Fundamental, divididos em duas turmas (4°
anos A/ 4° ano B)

DB

DB/16

01/08/16 a
15/12/16

Registros de experiéncias pessoais e
coletivas (sessdo de orientacOes) referentes a
pesquisa em desenvolvimento. Via de
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analise de situacdes, de tomada de decisbes
e de correcdo de rumos. Uma forma de
“distanciamento reflexivo”. (ZABALZA,
2004)

RI MD

RI MD 01A-Wendy/16

RI MD 02A-Aurora/16

RI MD 03A-Charlie/16

RI MD 04C-Harry/16

RI MD 05C-Aladim/16

RI MD 06D-Jasmine/16

RI MD 07E-Melody/16

RI MD 08E-Romeu/16

RI MD 09H-Robin/16

RI MD 10H-Gulliver/16

RI MD 11J-Alice/16

Rl MD 12K-Jack/16

RI MD 13K-Aslan/16

RI MD 14L-Anna/16

RI MD 15L-Elsa/16

Rl MD 16L-Ariel/16

RI MD 17L-icaro/16

RI MD 18L-Bruce/16

Rl MD 19M-Sophie/16

RI MD 20M-Juliet/16

RI MD 21M-Bela/16

Rl MD 22R-Dorothy/16

RI MD 23R-Peter/16

RI MD 24Y-Clark/16

Rl MD 25M-Maria/16
(transferida)

RI MD 25K-Tiana/16

RI MD 26C-Bob/16

Rl MD 27L-Paul/16

RI MD 281-Juan/16

03/10/16 a
05/12/16

Mapa das Descobertas - Atividade na
perspectiva de ser para 0s alunos um espago
especifico para que possam registrar,
documentar todo o processo de trabalho,
suas aprendizagens e, para mim, enquanto
professora, um instrumento de
acompanhamento individual do
conhecimento real de cada crianga, bem
como observacdo dos niveis de
generalizacdo conceitual produzidos sobre
objeto de estudo.

RI PP

RI PP 01A-Wendy/16

RI PP 02A-Aurora/16

RI PP 03A-Charlie/16

RI PP 04C-Harry/16

RI PP 05C-Aladim/16

RI PP 06D-Jasmine/16

RI PP 07E-Melody/16

RI PP 08E-Romeu/16

RI PP 09H-Robin/16

RI PP 10H-Gulliver/16

RI PP 11J-Alice/16

RI PP 12K-Jack/16

RI PP 13K-Aslan/16

RI PP 14L-Anna/16

RI PP 15L-Elsa/16

RI PP 16L-Ariel/16

RI PP 17L-icaro/16

RI PP 18L-Bruce/16

RI PP 19M-Sophie/16

RI PP 20M-Juliet/16

RI PP 21M-Bela/16

R1 PP 22R-Dorothy/16

RI PP 23R-Peter/16

13/10/2016

Primeira Produc&o - atividade por considerar
junto com a crianga a importancia desse
registro escrito — compreendendo-o como
um momento de exposicdo individual dos
elementos a serem investigados, bem como
um recurso de autorregulacdo e fonte de
pistas sobre 0s caminhos possiveis para
(re)organizar, (re)conduzir o planejamento,
no caso do professor, e de refaccdo textual
para o aluno.
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RI PP 24Y-Clark/16

RI PP 25M-Maria/16
(transferida)

RI PP 25K-Tiana/16

RI PP 26C-Bob/16

RI PP 27L-Paul/16

RI PP 28I-Juan/16

RI FA

RI FA 01A-Wendy/16

RI FA 02A-Aurora/16

RI FA 03A-Charlie/16

RI FA 04C-Harry/16

RI FA 05C-Aladim/16

RI FA 06D-Jasmine/16

RI FA 07E-Melody/16

RI FA 08E-Romeu/16

RI FA 09H-Robin/16

RI FA 10H-Gulliver/16

RI FA 11J-Alice/16

RI FA 12K-Jack/16

RI FA 13K-Aslan/16

RI FA 14L-Anna/16

RI FA 15L-Elsa/16

RI FA 16L-Ariel/16

RI FA 17L-icaro/16

RI FA 18L-Bruce/16

RI FA 19M-Sophie/16

RI FA 20M-Juliet/16

RI FA 21M-Bela/16

RI FA 22R-Dorothy/16

RI FA 23R-Peter/16

RI FA 24Y-Clark/16

RI FA 25M-Maria/16
(transferida)

RI FA 25K-Tiana/16

RI FA 26C-Bob/16

RI FA 27L-Paul/16

RI FA 28I-Juan/16

31/10/2016 a
05/12/16

Ficha de Autorregulacdo — atividade que
permitiu ao aluno a regulagdo da propria
aprendizagem, balizada por critérios claros,
conhecidos e pré-definidos.

RI DBPF

RI PF 01A-Wendy/16

RI PF 02A-Aurora/16

RI PF 03A-Charlie/16

RI PF 04C-Harry/16

RI PF 05C-Aladim/16

RI PF 06D-Jasmine/16

R1 PF 07E-Melody/16

RI PF 08E-Romeu/16

RI PF 09H-Robin/16

RI PF 10H-Gulliver/16

RI PF 11J-Alice/16

RI PF 12K-Jack/16

RI PF 13K-Aslan/16

RI PF 14L-Anna/16

RI PF 15L-Elsa/16

RI PF 16L-Ariel/16

RI PF 17L-icaro/16

RI PF 18L-Bruce/16

RI PF 19M-Sophie/16

RI PF 20M-Juliet/16

05/12/2016

Producgdo Final — atividade que permitiu a
refaccdo do texto, considerando as
propriedades investigadas.
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RI PF 21M-Bela/16

RI PF 22R-Dorothy/16

RI PF 23R-Peter/16

RI PF 24Y-Clark/16

RI PF 25M-Maria/16
(transferida)

RI PF 25K-Tiana/16

RI PF 26C-Bob/16

RI PF 27L-Paul/16

RI PF 28I-Juan/16

RI PV 01A-Wendy/16

RI PV 02A-Aurora/16

RI PV 03A-Charlie/16

RI PV 04C-Harry/16

RI PV 05C-Aladim/16

RI PV 06D-Jasmine/16

R1 PV 07E-Melody/16

RI PV 08E-Romeu/16

RI PV 09H-Robin/16

RI PV 10H-Gulliver/16

RI PV 11J-Alice/16

RI PV 12K-Jack/16

RI PV 13K-Aslan/16

RI PV 14L-Anna/16

RI PV 15L-Elsa/16

Registros escritos sobre o ponto de vista

RIDBPV R1 PV 16L-Ariel/16 05/12/2016 defendido no DR.
RI PV 17L-icaro/16
RI PV 18L-Bruce/16
RI PV 19M-Sophie/16
RI PV 20M-Juliet/16
RI PV 21M-Bela/16
RI PV 22R-Dorothy/16
RI PV 23R-Peter/16
RI PV 24Y-Clark/16
RI PV 25M-Maria/16
(transferida)
RI PV 25K-Tiana/16
RI PV 26C-Bob/16
RI PV 27L-Paul/16
RI PV 28I-Juan/16
VAGG/16 03/10/16
a 05/12/16 Tempo do video.
VA Descricdo das atividades desenvolvidas e
VAPG/16 03/10/16 video gravadas.
a 05/12/16
Tempo: 44:54min + 15:00min
Inicio do trabalho com o género Debate
Regrado.
Retomada do que foi trabalhado sobre Carta
VAGG VAGgllel\éAPG 03/10/2016 | de Reclamag;é}o.
E Jogos dl’élmatICOS.
VAPG Cor_1fec<;ao do Map_a das des,cqbertas e
registro dos conhecimentos prévios sobre
DB.
Tempo: 1h 15min
VAGG e VAPG 06/10/2016 Socializagé_o dos registros feitos_no MD_.
02/16 Contextualizacdo sobre DR, diferenciar o

género debate de outros géneros orais,
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exploracdo dos videos: jogo dramaético -
turma, mesa redonda, debate: televisivo, sala
de aula, pulpito.

VAGG e VAPG
03/16

10/10/2016

Tempo: 54:16min + 10:53min

- Mural das aprendizagens (registro
coletivo): as propriedades do género e da
linguagem que iremos investigar nesta S.D.
Revisdo do video do “Debate Regrado na
sala de aula — Olimpiadas de Lingua
Portuguesa” para que juntos possamos
elencar as principais caracteristicas desse
género.

Proposicdo da realizacdo de um debate
regrado.

Sugestdo: roteiro para Debate Regrado:
Definicdo do tema /problema para o debate.

VAGG e VAPG
04/16

13/10/2016

Tempo: 52:29min + 27:03min

Ensaio e organizacdo para o DR.

Divisdo da turma em grupos com momento
para producdo de argumentos, pontos de
vista,...

Retomada das regras para o DR (Roteiro).
Primeira producdo Debate Regrado.

Mapa das Descobertas — registros de novas
apreensoes.

VAGG e VAPG
05/16

20/10/2016

Tempo: 56:45min + 19:53mmin

Mural das aprendizagens — socializagéo
sobre conhecimentos espontaneos e o que
iremos investigar nesta S.D.

Elaborando, de forma coletiva, em um
painel, a Legenda Investigativa comum para
a turma (checklist).

Mapa das Descobertas — registros de novas
apreensoes.

VAGG e VAPG
06/16

24/10/2016

Tempo: 1h23min

Explorar com as criangas as diferentes
maneiras de comunicar-se, diferenciando a
linguagem formal da informal,
principalmente na modalidade oral. Jogo das
diferengas.

Atividade escrita sobre diferentes géneros -
estilo linguistico proprio, considerando que
cada um possui uma funcdo/objetivo/um
porqué de ser escrito e ocorre em uma
situagdo de comunicacdo especifica formal
ou informal.

VAGG e VAPG
07/16

31/10/2016

Tempo: 1h27min

Retomada conhecimentos explorados na
Gltima aula.

Mapa das Descobertas — registros de novas
apreensoes.

Jogo dramatico: qual a fungdo? Em que
situacdo? Registro do jogo.

Autorregulacdo do  Debate  Regrado
produzido pela turma, considerando o que ja
estudamos, isto é, que esse género textual
possui um estilo linguistico formal.

- Praticar e avaliar com as criangas também
modos de portar-se em um debate regrado:
postura, tom de voz e atitudes: mediador,
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debatedores, plateia. (Ficha de
autorregulacdo).

Tempo: 1h 23min
Retomada conhecimentos explorados na
dltima aula.

VAGG e VAPG Atividade: Transforme os discursos abaixo,
03/11/2016 . .

08/16 apresentados na linguagem informal, para a
linguagem formal.

Mapa das Descobertas — registros de novas

apreensdes

Tempo: 1h16min

Inicio da oficina 2 - Investigar e apreender

que elementos compdem o Conteldo do

Género textual Debate Regrado: diferentes
VAGG e VAPG pontos de vista.

09/16 07/11/2016 Mapa das Descobertas — registros de
conhecimentos espontaneos sobre ponto de
vista.

Atividade diferentes pontos de vista: livro
ZOOM, experiéncias com bin6culo e
registro da experiéncia.
Tempo: 47:27min + 17:56min
Retomada conhecimentos explorados na
Gltima aula.
Mapa das Descobertas — registros de novas
apreensoes.

VAGG e VAPG Exploragéo: o conhecimento sobre o assunto

10/11/2016 . N X L

10/16 agrega qualidade a minha opinido
constituindo-se, assim, em um PONTO DE
VISTA.

Atividade de analise textual: carta de

reclamacdo aluno + carta resposta a essa

reclamacéo nutricionista.

Tempo: 30:09min + 40:17min

Retomada do que estdvamos fazendo na

Gltima aula e finalizacdo da atividade.
VAG(lslfl\éAPG 17/11/2016 Correcdo da atividade com debate de ideias.

Mapa das Descobertas — registros de novas

apreensoes.

Socializaco das apreensdes e registro no

Mural das aprendizagens.

Tempo: 1h19min

Retomada dos registros feitos no Mural das
VAGG e VAPG 18/11/2016 | AAPrendizagens. . N

12/16 O_rgar]lzagao das entrev_lstas para atividade
Circuito de Pontos de Vistas.

Jogo: “classificacdo categorial” (envolvendo
respostas das cartas) Registro do jogo.
Tempo: 56:16min + 1h10min + 1h 20min
Retomada do que ja foi estudado.
Exploracdo diferencas entre opinido, ponto
de vista e fato.

VAG(133;91\6/APG 21/11/2016 Ativ_idade: circui_to de pontos de vistas,
andlise das entrevistas em grupos.
Socializagdo das analises para grande grupo
— ficha de registro da atividade.
Inicio do jogo PONTO DE VISTA -

VAGG e VAPG Tempo: 43:33 +59:22+ 1h 36min + 1h12min

29/11/2016 A - . .
14/16 Finalizacdo do jogo, registro do jogo.
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Assistir a0 Video do Debate Regrado
produzido pela turma e proceder a avaliacdo
DO ELEMENTO PONTO DE VISTA,
considerando o que ja estudamos, isto é, que
esse género textual possui um CONTEUDO
constituido por alguns elementos, dentre
eles, a exposicdo de um PONTO DE VISTA.
(Ficha de autorregulagdo - Atividade Mini
Debate).

Mapa das Descobertas — registros de novas
apreensoes.

Organizacdo do DR producdo final

VAGG e VAPG
15/16

05/12/2016

Tempo: 52:32min + 1h 05min + 49:31min
Debate Regrado — producéo final.

Sintese  coletiva dos conhecimentos
apreendidos — Mural das Aprendizagens.

- Mapa das descobertas: registro individual
e revisdo dos conhecimentos apreendidos.

- Producéo escrita: Ponto de Vista.

- Culminancia.
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APENDICE C
Protocolo de registros dos
documentos produzidos durante o trabalho de campo:
Setembro e outubro 2017

Tipos de documentos
Categoria: SD — SEQUENCIA DIDATICA
Categoria: DB — DIARIO DE BORDO

Categoria: Rl - REGISTRO INDIVIDUAL

Sub categorias:

MD - MAPA DAS DESCOBERTAS (RI MD)

RI- ARTIGO DE OPINIAO PRIMEIRA PRODUCAO (Rl DBPP)
FA - FICHA DE AUTORREGULAC}AO

Rl — ARTIGO DE OPINIAO PRODUCAO FINAL (RI DBPF)

Categoria: VA — VIDEOS DAS AULAS
Sub categorias: VAGG- VIDEOS DAS AULAS (Camera Filmadora Grande Grupo)
VAPG - VIDEOS AULAS (Céamera Go Pro Pequenos Grupos)

Categoria: S| — SEQUENCIA INTERATIVA (Excertos interativos transcritos)

Tipo de

Material Cadigo Data

Descricao

Planejamento didatico acerca do género
textual Artigo de Opinido. Propriedades do
género: estrutura composicional: introdugéo,
desenvolvimento  (opinido, tipos de
argumentos e  contra-argumento) e
concluséo; conteudo: Corrupgéo;
propriedades da lingua: estilo linguistico:
linguagem formal, expressdes articuladoras
da argumentacdo. A referida sequéncia
didatica foi desenvolvida nos meses de
setembro e outubro, computando um total de
29 horas/aula, distribuidas em periodos de
9h por semana, envolvendo alunos
matriculados no 5° (quinto) ano do Ensino
Fundamental.

SD SD/17 07/2017

Registros de experiéncias pessoais e
coletivas (sessdo de orientacoes) referentes a
11/09/17 pesq_uisa em desenvolvimento. Via_ de
DB DB/16 analise de situagdes, de tomada de decisGes
06/10/17 x

e de correcdo de rumos. Uma forma de
“distanciamento reflexivo”. (ZABALZA,
2004)

Rl MD 01A-Wendy/17
RI MD 02A-Aurora/17
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RI MD

RI MD 03A-Charlie/17

RI MD 04C-Harry/17

RI MD 05C-Aladim/17

RI MD 06D-Jasmine/17

RI MD 07E-Melody/17

RI MD 08E-Romeu/17

RI MD 09H-Robin/17

RI MD 10H-Gulliver/17

RI MD 11J-Alice/17

RI MD 12K-Jack/17

RI MD 13K-Aslan/17

Rl MD 14L-Anna/17

RI MD 15L-Elsa/17

RI MD 16L-Ariel/17

RI MD 17L-icaro/17

RI MD 18L-Bruce/17

Rl MD 19M-Sophie/17

Rl MD 20M-Juliet/17

Rl MD 21M-Bela/17

RI MD 22R-Dorothy/17

RI MD 23R-Peter/17

Rl MD 24Y-Clark/17

Rl MD 25M-Maria/17
(transferida)

Rl MD 25K-Tiana/17

RI MD 26C-Bob/17

Rl MD 27L-Paul/17

RI MD 28I-Juan/17

03/10/16 a
05/12/16

Mapa das Descobertas - Atividade na
perspectiva de ser para 0s alunos um espaco
especifico para que possam registrar,
documentar todo o processo de trabalho,
suas aprendizagens e, para mim, enquanto
professora, um instrumento de
acompanhamento individual do
conhecimento real de cada crianca, bem
como observacdo dos niveis de
generalizagdo conceitual produzidos sobre o
objeto de estudo.

Rl AOPP

RI PP 01A-Wendy/17

RI PP 02A-Aurora/17

RI PP 03A-Charlie/17

RI PP 04C-Harry/17

RI PP 05C-Aladim/17

RI PP 06D-Jasmine/17

RI PP 07E-Melody/17

RI PP 08E-Romeu/17

RI PP 09H-Robin/17

RI PP 10H-Gulliver/17

RI PP 11J-Alice/17

RI PP 12K-Jack/17

RI PP 13K-Aslan/17

RI PP 14L-Anna/17

RI PP 15L-Elsa/17

RI PP 16L-Ariel/17

RI PP 17L-icaro/17

RI PP 18L-Bruce/17

RI PP 19M-Sophie/17

RI PP 20M-Juliet/17

RI PP 21M-Bela/17

RI PP 22R-Dorothy/17

RI PP 23R-Peter/17

RI PP 24Y-Clark/17

RI PP 25M-Maria/17
(transferida)

RI PP 25K-Tiana/17

RI PP 26C-Bob/17

RI PP 27L-Paul/17

18/09/2017

Primeira Producdo - atividade por considerar
junto com a crianga a importancia desse
registro escrito — compreendendo-o0 como
um momento de exposicdo individual dos
elementos a serem investigados, bem como
um recurso de autorregulacdo e fonte de
pistas sobre os caminhos possiveis para
(re)organizar, (re)conduzir o planejamento,
no caso do professor, e de refaccdo textual
para o aluno.
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RI PP 28I-Juan/17

RI FA

RI FA 01A-Wendy/17

RI FA 02A-Aurora/17

RI FA 03A-Charlie/17

RI FA 04C-Harry/17

RI FA 05C-Aladim/17

RI FA 06D-Jasmine/17

RI FA 07E-Melody/17

RI FA 08E-Romeu/17

RI FA 09H-Robin/17

RI FA 10H-Gulliver/17

RI FA 11J-Alice/17

RI FA 12K-Jack/17

RI FA 13K-Aslan/17

RI FA 14L-Anna/17

RI FA 15L-Elsa/17

RI FA 16L-Ariel/17

RI FA 17L-icaro/17

RI FA 18L-Bruce/17

RI FA 19M-Sophie/17

RI FA 20M-Juliet/17

RI FA 21M-Bela/17

RI FA 22R-Dorothy/17

RI FA 23R-Peter/17

RI FA 24Y-Clark/17

RI FA 25M-Maria/17
(transferida)

RI FA 25K-Tiana/17

RI FA 26C-Bob/17

RI FA 27L-Paul/17

RI FA 28I-Juan/17

Ficha de Autorregulacdo — atividade que
permitiu ao aluno a regulagdo da propria
aprendizagem, balizada por critérios claros,
conhecidos e pré-definidos.

Rl AOPF

RI PF 01A-Wendy/17

RI PF 02A-Aurora/l17

RI PF 03A-Charlie/17

RI PF 04C-Harry/17

RI PF 05C-Aladim/17

RI PF 06D-Jasmine/17

RI PF 07E-Melody/17

RI PF 08E-Romeu/17

RI PF 09H-Robhin/17

RI PF 10H-Gulliver/17

RI PF 11J-Alice/17

RI PF 12K-Jack/17

RI PF 13K-Aslan/17

RI PF 14L-Anna/17

RI PF 15L-Elsa/17

RI PF 16L-Ariel/17

RI PF 17L-icaro/17

RI PF 18L-Bruce/17

RI PF 19M-Sophie/17

RI PF 20M-Juliet/17

Rl PF 21M-Bela/17

RI PF 22R-Dorothy/17

RI PF 23R-Peter/17

RI PF 24Y-Clark/17

RI PF 25M-Maria/17
(transferida)

05/12/2016

Producdo Final — atividade que permitiu a
refaccdo do texto, considerando as
propriedades investigadas.
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RI PF 25K-Tiana/17

RI PF 26C-Bob/17

RI PF 27L-Paul/17

RI PF 28I-Juan/17

VAGG/17 11/09/17
a 06/10/17 Tempo do video.
VA Descricdo das atividades desenvolvidas e
VAPG/17 11/09/17 video gravadas.
a 06/10/17
Tempo: 52:22min. + 38:07min + 58:04min
+55:04 + 27:45
Inicio do trabalho com o género Artigo de
Opinido.
Retomada do que foi trabalhado sobre
Debate Regrado.
Brincadeira da danca das cadeiras
cooperativa; relembrando conceitos ja
VAGG e VAPG trabalhados.

01/17 11/09/2017 Boletim informativo: exploragéo.
Brainstorming,  “JORNAL  MURAL”
definicéo tema de investigacdo
CORRUPCAO.

Contextualizacdo temas: andlise de videos
com registro.
Confeccdo do Mapa das descobertas e
registro dos conhecimentos prévios sobre
Corrupcao.
Tempo: 30:37min. + 17:00min. + 51:40min.
+ 24:59min. 55:09mi.
Discussdo: 0 que € produzir um ato
corrupto? o0 que é ser corrupto? o que é
corrupgao?
Confecgdo da “Teia das Discussoes”.

VAEG G VAngfl\;APG 13/09/2017 Atiyi_dade: atos corruptos.

VAPG Anélise de texto.
Youtuber por 1 dia.
Confeccéo painel coletivo: corrupgo, e eu
com isso? (Mural da escola)
Mapa das descobertas: registro das
apreensdes acerca da corrupcéo.
Tempo: 40:00min. + 21:00min. + 12:00min.
+ 53:00min. + 20:23min.
Revisdo do que foi realizado na aula anterior.
Proposta de participar com programa na
Radio da Escola.
Leitura e compreensdo de textos.

VAG€371\7/APG 15/09/2017 Exploracdo oral dos questionamentos.
Contextualizacdo do género Artigo de
Opinido.
Gravacao topico a ser socializado na Radio
(texto “A Caminho do Brejo™)
Mapa das descobertas: registro
conhecimentos espontaneos sobre Artigo de
Opinido.
Tempo: 52:00min. + 45:23min. +33:30min.
+ 52:09min.
VAG(();471\7/APG 18/09/2017 | Apresentacdo dos Posts. Registro.

Confeccdo do espiral — classificacdo e
andlise dos atos corruptos.
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Compreenséo e interpretacdo textual.
Teia das discussdes.
Primeira producdo Artigo de Opinido.

VAGG e VAPG

Tempo: 52:30min. + 42:00min. + 46:44min.
+ 54:34min.
Reflexdo sobre textos de opinido analisados

22/09/2017 com mapeamento dos objetivos de ensino da
05/17 ! .
SD (registrar em um painel)
Jogo da trilha. Registro.
Socializacéo do registro
Tempo: 42:22min. + 07:23min. + 52:20min.
+ 18:45min.
Socializacdo e retomada do que ja
estudamos, registro no bloco das
aprendizagens.
Atividade de analise textual e identificacdo
VAGSB?1\7/APG 25/09/2017 de tépico investigado sobre o género.
Jogo: terceiro  excluido. Tipos de
argumentos. Registro do jogo.
Socializacao do registro com reflexdo sobre
as ideias.
Atividade: paréagrafos dissertativos com
lacunas
Tempo: 52:21min. + 38:56min. + 22:14min.
+ 52:18min. + 20:00min.
Retomada conhecimentos explorados na
Gltima aula.
VAGG e VAPG 02/10/2017 C_orre(;éc_) da  atividade paragrafos
07/17 dissertativos.
Atividade de analise textual e identificacdo
de tépico investigado sobre o género.
Mapa das Descobertas — registros de novas
apreensdes
Tempo: 52:14min. + 39:26min. + 52:00 +
27:08min. + 52:00
Finalizagdo da atividade de andlise textual.
Retomada conhecimentos explorados na
Gltima aula — registro no bloco das
aprendizagens.
VAGG e VAPG 04/10/2017 Atividade detetives textuais: confecgdo
08/17 individual de uma legenda investigativa.
Socializacéo dos elementos da legenda para
o0 grande grupo.
Mapa das Descobertas — registros de novas
apreensdes
Revisdo do mapa das descobertas estudadas
e ficha de autorregulacéo.
vaGG e vaee S S A
09/17 06/10/2017 < s :
Produgdo do documentario.
Produgcéo textual coletiva.
Tempo: 08:12min.+ 52:00min. + 22:00
Revisdo textual — artigo de opinido.
VAGG e VAPG Culminéncia: toda equipe escolar, assistir o
08/12/2017 .- <
10/17 documentario com apresentacdo do texto

coletivo produzido pela turma.
Ponto de Visto do 5° ano sobre Corrupcao.
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APENDICE D
Sequéncia Didatica Carta de Reclamacéo

A presente sequéncia didatica refere-se ao trabalho desenvolvido sobre o género textual
Carta de Reclamacdo. Antes de iniciar a sua producdo, foi realizada uma revisao dos conteidos
que estavam sendo trabalhos com a turma. Naquele momento, foi eleito o género Carta de
Reclamacéo para investigagdo, uma vez que a maioria das criangas disse ser este 0 seu texto
preferido (conforme tabulacdo desenvolvida em aulas anteriores). Além disso, foi solicitado a
professora regente a caracterizacdo da turma, por escrito. De posse disso, passou-se para a
elaboracdo da SD.

A organizagédo da SD segue 0s seguintes passos: situacéo inicial, primeira producéo,
exercicios de investigacdo acerca das necessidades de aprendizagens das criancas, producao
final e culminéncia. Chamamos a atencdo do nosso leitor para os balGes que aparecem no
decorrer da SD, os quais explicitam as atividades, situacdes didaticas imprescindiveis que
precisam ser realizadas nos diferentes momentos da SD, conforme fluxograma da proposta de
SD desenvolvida pelo Gepalfa (DICKEL, et al, 2016. p. 78-79). Todavia, vale destacar que 0s

baldes foram inseridos apenas em uma das atividades desenvolvidas, a titulo de exemplificacao.

Em sintese, a presente SD possui como contetidos de ensino:

v PROPRIEDADES DO GENERO: contexto de producdo (incluir o autor, o leitor (ou
ouvinte) e seus papéis sociais, objetivo do texto, locais por onde circulam (ou sdo

Selecéo das publicados) esses textos etc.; contetido tematico (temas que sao tratados em textos
iedad A - .
s do género pertencentes a esse género); forma composicional (sua organizacao).
eda

linguagem.

v PROPRIEDADES DA LINGUA: estilo linguistico (marcas enunciativas
caracteristicas, linguagem formal e informal).

e Situacao Inicial:

- Relembrar, com as criangas. o trabalho realizado no inicio do ano referente ao objetivo do
projeto de Produgéo Textual, bem como o texto estudado sobre o joalheiro e sua lupa.
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Questdo para reflexdo: pensando nas aulas de
NOME: Producdo Textual, que sentido podemos atribuir a
LUPA se considerarmos a sua real fungéo?
- Com esse exercicio, esperamos que as criangas
recuperem as contribuicdes que fizeram no dia em que
foi explorado este texto: “investigar os textos”,
“procurar coisas com mais atengdo”, “encontrar pistas”,
... Para finalizar, lembra-los que, naquela oportunidade,
eles mesmos intitularam-se como “Detetives textuais”
e entregar uma folha com o contorno de um boneco para
que atribuam caracteristicas ao desenho e transformem-
no em um detetive ou em uma detetive, como
preferirem.

- Na sequéncia, explorar com as criangas que esta folha
J sera a identificacdo do envelope que guardara o
MINH-1§ “MAPA DAS DESCQBERTAS” de cada um deles e,
PESCOBERTISE neste momento, questloné-los,: _
' 1.  Quem imagina o que sera isso?
2. O que é um mapa? Para que ele serve? Como ele é organizado?
3. Quem ja viu um mapa, o0 que ele informava? Qual € o seu

Organizar com os alunos contelido?
um espaco especifico para « .
que possam registrar, 4. Por que chamaremos o nosso mapa de “Mapa das descobertas™?

documentar (000 0 processo 5. Faremos descobertas sobre o qué?
6. Como faremos para registrar essas descobertas?

Obs: A ideia desta atividade é propor a producdo de um Mapa conceitual, isto é,
oportunizar as criangas para registrarem tudo o que irdo aprender sobre o género que
sera estudado.

- Entregar para cada crianca uma folha de oficio A3 para que possam colocar o titulo no seu
mapa: Ex:

MEU MAPA DAS DESCOBERTAS / N\
Acompanhamento

individual do
4 conhecimento real de cada
crianga, bem como

observacao dos niveis de
generalizagdo conceitual
produzidos sobre objeto de

estudo.
)

- Feito isso e, no intuito de explorar os conhecimentos prévios das criangas sobre o género
CARTA, serdo desenvolvidas as atividades: “Minuto do Pensamento” e “Registro do
Pensamento”.



Estratégia didatica
que aciona os saberes
dos alunos sobre as
PGeasPLem
investigacéo.
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e “Minuto do Pensamento”: explicar para as criangas que esta atividade consiste em
ficar durante um minuto pensando sobre uma palavra ou expressdo que seré escrita no
quadro. Para marcar esse tempo, a professora utilizard uma ampulheta.

- Para exemplificar, fazer com as criancas um exercicio sobre o género ja estudado:

RECEITA
CULINARIA Pensar:
1. O que eu sei sobre esta palavra?
NrZ’:e"‘it‘;a . 2. Do que me lembro quando penso
. . nesta palavra?
. . comidas 3.
ingredientes saborosas fome

e “Registro do Pensamento”: momento em que as criangas se voltardao para 0 “Mapa das
descobertas” e deverdo anotar tudo o que pensaram sobre a palavra escrita no quadro
pela professora.

e Paradar inicio a atividade, deve-se escrever no quadro:

“Minuto” do Pensamento: CARTA

e Apo0s as criancas pensarem um minuto sobre a palavra CARTA, solicitar que elas
registrem esse pensamento no MAPA DAS DESCOBERTAS.

Considerando a importancia da
interacéo.

e Na sequéncia, propor a 3socializacdo dos pensamentos e 0 registro no caderno,
lembrando de que ninguém podera mexer no que escreveu no “Mapa das Descobertas”,
esse conhecimento sera ampliado aos poucos, conforme formos estudando sobre o

género.
Vet e ® Contacdo de historia: O Carteiro Chegou
& L
““JANET & ALLAN AHLBERC
O CARTEIRO CHEGOU Promog&o de uma
N situacdo desencadeadora
s 25 da SD.

- Exploracéo oral da historia
Momento antes da leitura: (dados da capa, qual sera o assunto da historia, ...)

1. O que podemos visualizar na capa deste livro?
2. Quem sdo estas personagens?
3. Que o sera que diz nesta historia?
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O que sera que o carteiro esta levando nesta sacola?
Qual é a funcdo do carteiro?

Onde o carteiro trabalha?

Por que existem os correios?

8. Pelo correio, apenas recebemos cartas?

No ok

Durante a leitura: ler cada trecho da historia e questionar as criangas:

9. O que sera que tem dentro deste envelope?

10. O que esta dizendo no envelope?

11. Seré que é uma carta? Por que vocés afirmam isso?

12. Quem é o remetente?

13. Para quem € esta correspondéncia?

14. O que esta escrito nesta correspondéncia? Qual o objetivo? Qual o nome desse
género textual?

Momento apds a leitura:

1. O que conta a historia?

Quem sdo os personagens?

O que eles estavam fazendo?

Em que tempo ocorre a histéria? Como sabem disso?

Como inicia a historia?

Que sentimento vivencia o personagem principal da histéria? Em que momento
da historia cada um (sentimento de medo, fome, fadiga) se sobressai? Por qué?

7. Como termina essa historia?

o0 A wN

Através de questionamentos, além de explorar a compreensao textual, queremos levar
os alunos a perceber que nem tudo o que o carteiro entrega sdo cartas, mas, sim,
correspondéncias.

Constituicdo de um corpus que envolva uma boa quantidade
de textos e fatos linguisticos, a ser acionado no

Extrapolando a histéria' desenvolvimento das atividades.

Atividade: O carteiro chegou!

A professora passara pelas classes dos alunos com uma sacola (carteiro), entregando
correspondéncias. Cada crianca devera abrir sua correspondéncia, ler e identificar no
caderno:

a) Que tipo de correspondéncia é esta?

b) Qual é sua funcéo, isto €, com que objetivo foi escrita?

¢) O que esta dizendo?

d) Quem a escreveu?

e) Quem a recebeu?

Apos cada crianca finalizar a atividade anterior, faremos a socializa¢do no grande grupo.
Conforme as criangas irdo expondo oralmente as suas percepcdes sobre a
correspondéncia que receberam, a professora ird fazendo os registros em um painel, bem
como intervindo nas exposi¢des das criangas, caso necessario.

Neste exercicio, 0 objetivo centraliza-se na discriminacgdo de diferentes tipos de carta
(reclamacéo, solicitacdo, pessoal, comercial, carta do leitor), bem como fazer
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apontamentos para questdes que investigaremos enquanto estivermos trabalhando com

0 Género Textual Carta.

Ex. do Painel
i ,

Que tipo qe O que esta Qual sua Quem a Quem a

Alunos correspondenc dizendo? funcéo? escreveu? recebeu?

3° Ano A ia é? ' (Ao ' '
Que o preco Sr. Gerson
Gabrieli Carta dos alimentos Reclamar de Sr. Helena (do (Gerente do

. algo lar)
estd alto. supermercado)

e A seguir, seguem as cartas postas na atividade:

Brasilia, 3 de maio de 2003
Sr.
Carlos Ferreira
Coordenador de vendas

Prezado Senhor:

Tendo em vista que as negociacoes com a Organizagao Jasmim Ltda. ja foram
concluidas com sucesso, mas o contrato aguarda ainda a assinatura de um de seus
diretores, informo que nao poderei estar de volta a sede antes da proxima terga-
feira, dia 8 de outubro. Solicito, por essa razao, que seja encaminhado ao departa-
mento financeiro o pedido de mais duas diarias em meu nome.

Atenciosamente,

Marisa Rocha

Caro Editor,

Eu, como outras criangas que gostam de ler, s6 posso escolher um livro ou revista
em quadrinhos de vez em quando por causa do prec¢o. Fico desapontado, porque
gostaria de ler muito mais do que estou lendo hoje.

Jodo, 10 anos, de Atibaia, SP.

Fonte: Guia de Planejamento e orientagoes didaticas para o professor do 3° ano do ciclo 1. SME/DOT: Sao
Paulo, 2003.
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PAINEL DO LEITOR
Orca

"Terrivel a morte da treinadora do parque de Orlando, que teve o 'rabo de
cavalo' abocanhado por uma orca ('Orca agarrou treinadora pelo cabelo, diz
funcionario do SeaWorld', 'Folha Online', 25/2).

Os 'especialistas' apressam-se em culpar a orca, mas eu a defendo: &
corriqueiro nesses parques vermos treinadores premiando 0s animais com peixes
apos as exibicdes. Eles abanam um peixe a beira do tanque e o animal salta e o
abocanha. Ora, qual a diferenca para a orca entre um tentador filé de peixe e o rabo
de cavalo' da treinadora, abanando a sua frente? Que outra reacdo se poderia
esperar do animal?

Espero que a Sociedade Protetora dos Animais defenda a orca, com a
autoridade que eu nao tenho, e que as treinadoras percebam a temeridade de
abanar seus cabelos a frente do animal, depois que o acostumaram a abocanhar
peixes sendo abanados a beira do tanque. Uma providencial touca de natac&o teria
evitado a tragédia."

HELMIR ZIGOTO (Brasilia, DF)
Fonte: Folha de S. Paulo, S3o Paulo, Painel do Leitor, 26 fev 2010.

S —
Sao Paulo, 20 de novembro de 1997.

Adoret a reportagem Ligados nos seus direitos, do
dia 15 de novembro de 1997.

Eu nunca me liguel nessa coisa de direitos do
conswmidor, mas agoravouficar ligada pra nao dangar.
Vou ser como o Lucas que voltou a livraria pra trocar
o livro.

E essa historia de tratar bem criancas 56 quando
elas estao com os pais é um absurdo, mas da pra
entender. Vendedor tem que vender, nao é verdade? Se
ele nao vender, nao ganha, e se nao ganhar, nao come!
E todo mundo sabe que crian¢a ndo tem dinheiro. Eu
ndo tenho!

Mariana, nao fique triste. Logo vocé vai ser grande
e vai poder fazer compras sozinha.

Beatriz Gomes, Rua Ernesto Monjardim, 55, Parque
das Horténcias, CEP 06754-060, Sao Paulo, SP.
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Rio Branco, 7 de maio 2001.

Oi Beatriz,

Recebi na semana passada uma carta do nosso
amigo Marcos. Ele ndo esta mais morando em
Salvador; o pai dele foi transferido para Aracaju. Ele
me contou um monte de novidades, entre elas o sucesso
que foi a feira de livros na escola em que ele estuda.
Ele me falou, também, do livro que esta lendo — O
Menino Marrom. Eu ja li esse livro; a professora
deu no més passado. A bistiria é super legal E dificil
imaginar alguém marrom e alguém cor-de-rosa, mas
quando a gente comega a ler o lfvro, entende tudo
rapidinbo e nao quer mais parar.

Nossa! Esqueci de perguntar sobre vocé. Escreva
pra mim contando as novidades.

N\ 1000 beijos,
~
P el
d*./ I\ Marcela
o 0 SO

l

Séo Paulo, 1 de junho de 2009.
Querida Mariana

Tudo bem com vocé? Aqui vai tudo bem.

Lembra do livro O Pequeno Principe que eu comentei com voce,
na carta de margo? Eu demorei uns dois meses pra ler porque nao
estava rolando uma simpatia. Ja tinha visto o filme, achei muito bonito,
mas a musica me fez dormir em algumas partes.

Como as pessoas dizem, o livro € bem melhor que o filme, porque
quando eu leio um livro que vai me envolvendo, tenho a mania de grifar
as frases que mais chamam a minha atencédo. E sabe o que eu
descobri? Algumas das frases daqueles cartées de amizade sdo desse
livro. Olha sé! Vé se vocé conhece essa: “Tu te tornas eternamente
responsavel por aquilo que cativas!"

Aparecem muitas mensagens bonitas. Comecei a pensar como
ficamos amigas, como é cultivar uma amizade, e como hoje esta dificil
achar um verdadeiro amigo.

Como eu conhego vocé, sei que vai gostar de ler esse livro.
Depois me escreve, comentando, ok?

Beijos e até breve.

Vivi
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Sao Paulo, 5 de fevereiro de 2010.
A Empresa de Alimentos Doce D+
A/c Departamento de Atendimento ao Consumidor

Prezados senhores,

No ultimo feriado, fui para Curitiba. La comprei dois tabletes do chocolate
Rufs no supermercado Emilia. Para minha surpresa, ao chegar em Sao
Paulo e abrir um deles, vi que estava todo esbranquicado, quase podre.
Fiquei mais surpreso ainda quando abri a segunda embalagem e também
encontrei outro chocolate estragado.

Como nao posso voltar ao supermercado onde fiz a compra, pego-lhes que
entrem em contato comigo para que seja feita a troca do produto.

Meu telefone é: (11) 7777-7777

Atenciosamente,
Caio Fernandes de Souza
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Sao Paulo, 19 de fevereiro de 2009.

Prezada senhora Maria Aparecida Brandao.

Como a senhora ja tem ciéncia pelos relatorios semestrais, desde que
comecei a trabalhar nesta empresa, ha quase dois anos, pude contribuir
para elevar o nivel de vendas em 15%. Além disso, tenho cumprido

todas as metas estabelecidas pela dire¢ao, nos prazos solicitados e com a
satisfagao de nossos clientes atestada pelos relatdrios mensais de controle

de qualidade.

Assim sendo, creio que nao estaria ousando em solicitar um aumento

na minha remuneragao. De acordo com o que consegui levantar com os
colegas do mercado e em dados publicados em jornais, a maior parte dos
bons profissionais que ocupam cargo semelhante ao meu tem remuneragao
aproximadamente 10% maior do que a minha.

Caso esse aumento me seja concedido, vou recebé-lo como
reconhecimento pelo meu esforco e, por isso, me sentirei estimulada
a contribuir cada vez mais com o crescimento de nossa empresa.

Desde ja agradeco sua atengao e subscrevo-me cordialmente.

Sandra Vieira Torres

Sae Paule, Zl de wwaio de. Z0019.

Prezada dova Eliea.

Como a senhora ja sabe, meu pai foi franeferide o tra-
balle e terei de wudar para Curitiba 1o wmeio do avo.

Cowm 120, a clasee do T° B vai ficar cewm rc.Preee.n‘i'arﬂ‘c.
Aeewn, como a eenhora é a diretora da e<cola, 3oe+aria

de eolicitar eua autorizacao para e_le,scrwoe Uvh 1OVOo re

Erc.een‘l’ ante.

Caso sea precieo, estare: a dieposicao para orqavuzar

eeoa eleicao, procurande candidatoes, marcando a data

da votacao, beww como or‘iarizando ae urae e a conta-

aewm doe votoe.

Peco de.eoulpae por causar esee Prob\e_vm e deede ia

asradec,o <ua atewvcao.

Caio Fervande< de Souza,

reprecentante de clasee do T avwo B
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Exploragéo da atividade:
e Ap0s socializacdo dos saberes dos colegas referentes as correspondéncias recebidas,
responda:

a) O que estes textos tém em comum?

b) Vocés devem ter percebido que, em algumas das cartas, 0 emissor apenas
pede algo ao destinatario da carta. Em outras, mais do que pedir, ele
reclama de algo, em algumas conta algo pessoal que viveu. Das cartas
exploradas nesta atividade, quais delas possuem uma reclamacgéo?

c) O que é reclamar? (Procurar, no dicionario, o significado do verbo
reclamar)

d) Do que os emissores destas cartas estdo reclamando?

e) Na sua opinido, eles tém razdo em fazer esta reclamagéo? Por qué?

f) Levando em conta os significados do verbo reclamar e as cartas de
reclamacao que lemos, pense em siléncio...

O que é uma carta de reclamagéo?

Atividades:
e Minuto do Pensamento;
e Registro do pensamento;
e Socializacdo do pensamento (Registrar em um painel coletivo - “Mapa das
Aprendizagens” - esta socializagdo, destacando as questfes que iremos investigar neste
trabalho sobre o Género Carta de Reclamacéo)

Formular com os alunos
a proposta de trabalho,
. . bem como registrar
e Compreensdo de uma Carta de Reclamacao: conhecimentos prévios.




Getulio Vargas, 10 de setembro de 2015.

llustrissimo Senhor Prefeito Municipal,

Eu, Valdir, venho expor a seguinte situacao: no trajeto que
fazemos até a escola, percebemos que no cruzamento da Rua
Jacob Gremmelmair com a Avenida Severiano de Almeida estdo
ocorrendo inUmeros acidentes, pois falta um semaforo, no
sentido de orientar melhor os motoristas e proporcionar mais
seguranca aos pedestres.

Sendo assim, como a seguranca € algo indispensavel a
vida de todos, gostaria de sugerir a implantagdo de um
semaforo no local, pois sei que toda a populacdo ficara
agradecida.

Certo de contar com sua compreenséao, desde ja agradeco.

Valdir da Silva
Representante do CPM da Escola Estadual Anténio Scussel.

AN AN AN A

1. Leia o género textual acima e identifique que tipo de carta é esta:
) carta comercial.

) carta do leitor.

) carta pessoal.

) carta de reclamacé&o.

) carta do editor.

2. Responda com atencéo:
a) Quem é o0 emissor desta carta (quem a escreveu)?

b) Quem é o destinatario (para quem foi escrita)?

3. Pense, agora, no objetivo desta carta. Assinale a alternativa correta:
() Fazer uma exposi¢éo sobre situacdo financeira da empresa.
() Comunicar-se com uma pessoa intima.
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() Tornar publica uma opinido a respeito de algo que foi publicado (livro, revista, jornal).
() Fazer uma reclamagédo para uma empresa.
() Solicitar algo.

Em que cidade a carta foi escrita?

Qual o assunto desta carta? O que ela comunica?

Vocé concorda com o que diz na carta? Por que?

Copie as partes da carta em que Valdir da a opinido dele sobre o assunto.

Se tivesse a oportunidade de escrever uma carta de reclamagdo. Para quem escreveria? E, qual seria o
assunto?

Inversdo de atividade — explorando a oralidade: Video “Pulpito com criangas”
(Exercicio em que a crianca € motivada a subir em um pulpito para expor a sua opiniao,
reclamacao acerca de um assunto que a incomode)

Estratégia didatica

Exploragdo do video: “Pulpito com criangas” que considera o texto
. . (oral/escrito) imerso

apresentado por Serginho Groisman no Programa Altas Hora. em situacdes reais de

Link do Video: http://globoplay.globo.com/v/2200958/ comunicagao

a) O que observaram no video que assistiram?

b) Que relagéo estas cenas possuem com o nome do programa “Pulpito com criangas”?
Por que dizem isso? No que se baseiam?

c) O que significa “pulpito”? Alguém ja havia escutado ou lido esta palavra?

d) Vamos procurar, no dicionario, o significado desse vocabulo?

e) A partir do que significa a palavra “pulpito”, podemos ampliar as relagdes que
estabelecemos entre o que as criancgas estdo fazendo e o nome do programa?

f) Alguém ja subiu num pulpito?

g) Em que lugares podemos encontrar situagdes como a do video? Em que pessoas
sobem num pulpito para expressar a sua opinido sobre um assunto e/ ou fazer uma
reclamacao, um protesto?

h) Se tivesse a oportunidade de fazer um protesto, uma reclamagéo. O que protestaria?
Do que reclamaria? E a quem faria?
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e Atividade oral:
Organizar, na sala, um “pulpito” e propor as criangas que subam nele e facam a
sua reclamacdo. (Gravar este momento para atividade posterior).

v' PRIMERIA PRODUGAO:

e Propor a turma a producdo de uma carta de reclamacéo, explicar que este sera
um texto real, que possuird um emissor e um receptor real, bem como poderé ser
enviada e até aguardar uma resposta.

Dizer ainda que, nesta, poderdo
ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL PEDRO CECCONELO — ESTACAORS registrar a reClamaan que possuem
. h o 0 seu protesto, bem como enviar ao
Atividade de Produgio Textual — . ;s -
Catta do Reslamagio -1 versiio destinatario, expondo, como
emissor, a sua opinido sobre o
assunto e até fornecendo uma
sugestdo, como na carta do Sr.
Valdir trabalhada anteriormente.

Realizacdo de uma primeira
producéo vinculada ao género
em investigacéo.

Segunda parte da sequéncia,
elaborada a partir dos
conhecimentos dos alunos

e ANALISANDO CARTAS DE RECLAMAGAO: €xpostos na primeira produggo.

¢ Revisitando atividades ja exploradas:
1. Convidar as criancas a retomar a carta escrita por seu Valdir e analisar:

a) Como elainicia? Por que essa carta inicia deste jeito?

b) O que aparece, normalmente, j& no inicio do primeiro paragrafo dessa carta?

c) E no restante dos paragrafos, o que aparece, o que € transmitido?

d) Como ela termina? Por que essa carta termina desse jeito?

e) A partir das cartas que ja lemos em nossas aulas, que outras maneiras existem
de iniciar e terminar uma carta? Por que essas formas sdo diferentes? Nas
cartas de reclamacdo, utilizamos que tipo de linguagem? Aquela que
conversamos com a mée, um colega — a mesma que observamos nas cartas
pessoais? A partir do que concordam ou discordam disso?

f) Que linguagem foi usada nas cartas de reclamacéo que lemos? Por que dizem
isso? Exemplifiquem?

g) Em que situacdo vocés imaginam que alguém envia uma carta de reclamacéo
para o prefeito, como foi o caso do senhor Valdir?



Realizagdo com
os alunos de
um
mapeamento
das
aprendizagens
aserem

realizadas.
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h) Vamos registrar, no caderno, os elementos importantes que observamos, a
partir dessa conversa, sobre como se inicia e como se termina a escrita de
uma carta (chamando a atencdo dos alunos para a nomenclatura de cada
elemento).

1) Feito isso, voltar a atencdo dos alunos para o corpo da carta, o que diz em
cada paragrafo, que aspectos/ questdes destes que estdo escritos na carta ndo
poderiam de ser ditos em hipdtese alguma, por qué? O que os leva a pensar
assim? Como podemos denominar esses elementos importantes que
estruturam a carta de reclamacéo?

Propor aos alunos a estruturacdo de uma legenda com a descrigdo de todos os

elementos importantes que precisam estar escritos em uma carta de reclamacao,

fazer isso com base no exercicio de anélise textual desenvolvido anteriormente:
LEGENDA INVESTIGATIVA

(Confeccéo de um painel coletivo com a legenda.)

O DATA DE ENVIO DA CARTA

O DESTINATARIO

O RECLAMAGAO - PROBLEMA

O OPINIAO SOBRE O ASSUNTO

O JUSTIFICATIVA - ARGUMENTO

O SUGESTAO PARA A RESOLUCAO DO PROBLEMA

O SAUDACAO FINAL
O EMISSOR
O IDENTIFICACAO DO EMISSOR

OBS: combinar com os alunos as cores da legenda.
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e Enquanto os alunos véo identificando, na carta do Sr. Valdir, os elementos essenciais
que compdem uma carta de reclamacdo, também deverdo ir sublinhando-os, conforme
a cor da legenda.

o Possiveis intervencdes da professora, caso haja necessidade:
a) Apos a escrita da data em que a carta foi escrita e 0 nome do emissor, que elemento
podemos visualizar, 0 que esta escrito na sequéncia:

“Eu, Valdir, venho expor a seguinte situacdo: no trajeto que fazemos até a escola,
percebemos que no cruzamento da Rua Jacob Gremmelmair com a Avenida
Severiano de Almeida estao ocorrendo inuimeros acidentes,”

b) O que o Sr. Valdir estd dizendo no inicio da carta? Ele aponta para algum
problema / faz alguma reclamacéo? Qual? Na sequéncia, o que ele diz? Como
continua sua escrita? Ele justifica ao destinatario da carta o porqué esta fazendo
tal reclamacéo?

“pois falta um semaforo, no sentido de orientar melhor os motoristas proporcionar
mais seguranca aos pedestres.”

c) A partir desta escrita, conseguimos identificar qual é a opinido do Sr. Valdir sobre
0 assunto em pauta? Qual € o assunto do qual o Sr. Valdir esta reclamando? O
que os faz pensar assim? Que parte da carta expressa a opiniao do emissor (Valdir)
sobre o problema no transito? E no primeiro paragrafo ou no segundo? E possivel
identificar a opinido do Sr. Valdir? Ela esta escrita na carta de forma clara ou tem
que ser identificada a partir de outras informacdes?

d) Apds expor o problema, justificar, deixar clara a sua opinido, o Sr. Valdir faz
mais algum comentério com relagéo ao assunto? Qual? Como esse comentario
pode ser identificado? Que elemento seria esse?

“Sendo assim, como a seguranca é algo indispensavel a vida de todos, gostaria de
sugerir a implantacdo de um seméforo no local, pois sei que toda a populagdo
ficara agradecida. ”

e Levar os alunos a perceber que, juntamente com a opinido sobre o
assunto, o emissor ja da uma sugestdo ao prefeito no intuito de auxiliar
na resolucdo do problema.

e) Apos isso, finalizar a carta, como ele faz a saudacdo final? Por que usa esta
linguagem? Se fosse uma carta pessoal, para um amigo, sera que escreveria da
mesma forma? Por qué?



Promogdo de
atividades que
permitam a
refaccdo do
texto,
considerando
as
propriedades
investigadas,
bem como a
realizagdo de
atividades que
propiciem a
autorregulacéo
, balizada por
critérios
claros,
conhecidos e
pré-definidos.

—
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Feita esta exploracdo, entregar aos alunos uma ficha de autorregulagdo para
avaliacdo e reescrita da primeira producdo (conforme a reflexdo feita no
exercicio anterior, tomando como base a legenda).

Inicialmente, convida-los para ler a ficha e estabelecer relacdo com os elementos
observados por eles, no exercicio anterior, e escrito no cartaz. Enquanto isso vai
acontecendo, eles deverédo ir colorindo o quadrinho com a identificagcdo dos
elementos, conforme as cores da legenda.

Chamar a atengdo das criangas para os vocabulos novos que estdo escritos na
ficha, fazendo os links com o que ja foi conversado referente a carta do Sr.
Valdir.

FICHA DE AUTORREGULAGAD - CARTA DE RECLAMAGAD

Elementos que 0 que devo escrever? Ha no meu | Hao ha no Reescrita
estruturam o texto? meu
género: carta de texto?
reclamagio
CABECALHO:

LOCAL E DATA

SAUDACAD
IHICIAL:
VOCATIVO +
CUMPRIMEHTOS

DESCRICAO OU
RELATO DO
PROBLEMA

(RECLAMAGAO)

OPIHIAOD - IDEIA
DEFEHDIDA
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FICHA DE AUTORREGULAGAO - CARTA DE RECLAMAGAO

ARGUMEHTO
PARA
JUSTIFICATIVA DA
OPHHIAD

SUGESTAQ PARA
RESOLUCAQ DO
PROBLEMA

SAUDACAO FINAL:
DESPEDIDA

ASSINATURA

IDENTIFICACAD
DO EMISSOR

e Concluida a exploracao da ficha, bem como qual sera a sua funcéo, convidar 0s
alunos para acessar o Mapa das Descobertas e desenvolver as seguintes
atividades:

1. Minuto do Pensamento — O que mais eu aprendi sobre o género em estudo?
Registro do pensamento — registro individual no Mapa das Descobertas.
3. Socializacdo do pensamento — Registro coletivo no Mural das Aprendizagens.

N

e Andlise da primeira producéo:

» Considerando a Ficha de Autorregulacdo, envolver os alunos em uma atividade de
detetives textuais, ou seja, de investigacdo dos elementos que estdo presentes em sua
primeira producéo e os elementos que ndo estdo ou estdo de uma forma que néo condiz
com o género textual estudado: Carta de Reclamacéo.

» Para isso, os alunos deverao ler a carta que escreveram e, apds observar cada elemento
da ficha, seguindo a legenda e fazendo um X (xis) nas colunas da ficha em que esta
escrito “tenho no meu texto” — “ndo tenho no meu texto”. Enquanto as criangas vao
fazendo esta atividade de investigacdo, a professora devera circular pela sala para
observar em quais elementos elas apresentam maior dificuldade.

» Ao concluirem, a professora devera instigar a socializacdo do trabalho, quais dos
elementos mais apareceram nas cartas e quais ficaram de fora. Todavia, o
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aprofundamento focalizard questes de compreensdo que envolverem maior
complexidade.

Como a maioria da turma apresentou dificuldades no corpo
do texto (reclamacéo, argumento e sugestdo), as atividades
que seguem serdo para explorar tais questdes.

e JOGO: CARTA DE RECLAMACAO

Materiais:

- Trilha temética (assuntos trazidos pelos alunos durante a atividade “pulpito com
criangas” € escritos nas cartas).

- Dado dos elementos (elementos que compBdem a carta de argumentacao).

- Ampulheta.

- Uma venda para olhos.

- Marcadores.

- Ficha numérica para pontuacéo.

- Ficha de registro e pontuacéo.

REGISTRO: JOGO DAS RECLAMAGOES

EQUIPES GRUPO GRUPO

CRITERIOS A B

Descrigido ou Relato do
Problema (Reclamacio)

Opinido — Ideia defendida

Argumento para
justificativa da opinido

sugestdo para resolucio
do problema

Emissor

Destinatario

Obs.: Ganha o jogo o grupo que elaborar oralmente e registrar na planilha todos os elementos citados no
dado, bem como marcar a maior pontuacgio.
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REGRAS:

1.

w

Dividir a turma em dois grupos (A e B) e cada qual com o seu coordenador, crianca
responsavel pelas anotagdes na “ficha de registros”.

Entregar, para cada jogador, um marcador (coragdo de E.V.A.), sendo que cada time
correspondera a uma cor (Grupo A= laranja / Grupo B = amarelo)

Os dois coordenadores deverao tirar par ou impar para ver quem comega 0 jogo.

Todos os alunos participardo, cada um na sua vez, com os olhos vendados, deverao jogar
0 marcador em cima da trilha, bem como jogar o dado. Ao tirar a venda, 0 grupo tera o
tempo da ampulheta para dialogar sobre o tema e registrar na “ficha”.

O didlogo consistird em elaborar sua proposicdo sobre o assunto sorteado com o
marcador, ou seja, o que indicar no dado, por exemplo, relato do problema referente ao
assunto ou a opinido sobre o assunto, ou um possivel emissor para aquele assunto ...
Apos o término do tempo, o grupo fara a socializagéo e o grupo contrario procedera a
avalicdo, se a resposta foi coerente marcaré 2 pontos (marcacéo de pontos de 2 em 2),
caso contrario marcara 1 ponto.

Se cair no dado os elementos “opinido” e “argumento — justificativa da opinido”, 0 grupo
contrario terd a oportunidade de “pedir a palavra” e marcar ponto também. Caso solicite
a palavra e ndo responda com coeréncia, 0 grupo perdera ponto.

Se uma das equipes jogar e cair no dado algo que ja respondeu, perde a vez de jogar e
passa para 0 outro grupo.

Ganha o jogo, o grupo que elaborar oralmente e registrar na planilha todos os elementos
citados no dado, bem como marcar a maior pontuacao.
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REGISTRO INDIVIDUAL DO JOGO:

CRITERIOS GRUPO

Descricao ou
Relato do
Problema
(Reclamacéo)

Opinido — Ideia
defendida

Argumento para
justificativa da
opinido

Sugestéo para
resolucédo do
problema

Emissor

Destinatario

e Cada aluno receberad uma copia da ficha para fazer o registro da sua jogada, isto
é, relembrar que elementos e que assunto “caiu” quando jogou apOs esta
reflexdo, continuar completando a ficha, considerando o assunto ja em pauta.

Atividades que visem ao
aprofundamento e a sistematizacdo
de conhecimentos relativos a PG e

. ~ . PL investigadas.
e Concluida a exploracao da ficha: ¢

Questiona-los: o que chamou atencdo neste jogo? Qual a sua relagdo com a producédo
da carta de reclamacdo? Por que dizem isso? Todos concordam com as ideias
socializadas? Por qué? ...

e Convidar os alunos para acessar ao Mapa das Descobertas e desenvolver 0s
seguintes exercicios:
4. Minuto do Pensamento;
5. Registro do pensamento;
6. Socializacdo do pensamento.
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e Desenvolvidas tais tarefas, retomar, com as criangas, a “ficha de autorregulagao”
para revisar o que ndo haviam escrito de forma correta e/ ou esquecido de
referenciar na carta. Desenvolver esta tarefa individualmente, porém a
professora devera circular na sala para auxiliar quem precisar, focalizando a
escrita de cada elemento, assim como realizar as intervengdes que achar
conveniente de acordo com as particularidades de cada aluno.

e ATIVIDADE DE SISTEMATIZACAO E VALIDACAO DO
CONHECIMENTO:

\

Convidar as criangas para reler o Mapa das Descobertas e, em seguida,
socializar com o grupo, respondendo as seguintes questdes:

O que eu aprendi sobre esse género?

Que elementos me ajudaram a compreender esse género de texto?

Com que dificuldades me deparei (na leitura e na producgéo escrita)?
Como as superei?

Quais os elementos que estruturam a carta de reclamacéo e eu ndo
havia escrito?

NI NI NN

Ap6s um conjunto de atividades com vistas a apropriacao de conhecimentos sobre a linguagem, é fundamental que as criancas
sistematizem os seus achados para servirem-se deles quando diante de uma nova situacao de leitura ou producao escrita.
Os “achados” nao sao regras a serem memorizadas, mas algo a ser sistematicamente complementado a medida que a vivéncia com
textos, aprofunda-se.

e PRODUCAO FINAL
v' Ap0s essa sistematizacdo do conteldo, entregar aos alunos uma folha
pautada para que passem a sua carta a limpo. Para isso, poderao utilizar
a “ficha de autorregulagdo” como um suporte para a reescrita final. Essa
atividade sera feita individualmente e sem o auxilio da professora. Cada
aluno fard a sua maneira, expressando, no papel, o que realmente
internalizou do Género Carta de Reclamagéo.

e Culminancia: levar os alunos para a sala de informatica para digitarem as cartas,
lerem para os colegas e organiza-las dentro de envelopes devidamente
identificados para, posteriormente, enviar aos seus destinatarios.

Programacéo de um momento para a culminancia
da S.D. considerando que: os saberes construidos
sejam expostos a outros sujeitos; que os textos
produzidos ganhem a esfera comunicativa na qual

circulam.
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APENDICE E
Sequéncia Didatica Debate Regrado

A sequéncia didatica que segue refere-se ao trabalho desenvolvido sobre o género
textual Debate Regrado. Antes de iniciar a sua producdo foi realizada uma revisdo dos
contetdos trabalhos com a turma sobre o género Carta de Reclamacgdo. Também foi solicitado
a professora regente que fizesse a caracterizagdo da turma, por escrito.

A organizacdo da SD segue 0s seguintes passos: Atividade desencadeadora, primeira
producdo, Oficinas com exercicios de investigacdo acerca das necessidades de aprendizagens,
producéo final e culminancia. Ademais, no decorrer da prescri¢cdo do trabalho, s&o inseridos
baldes explicativos fazendo referéncia as atividades/momentos imprescindiveis/situacoes
didaticas que precisam ser realizadas nos diferentes momentos da SD, conforme fluxograma da
proposta de SD desenvolvida pelo Gepalfa (DICKEL, et a, 2016. p. 78-79). Todavia, vale
destacar que os balGes foram inseridos apenas em uma das atividades desenvolvidas, a titulo de

exemplificacgéo.

Definicéo de um A SEQUENCIA DIDATICA
género. GENERO TEXTUAL: DEBATE REGRADO
Objetivos para o ensino: Selegéo das propriedades da linguagem e do
género a serem investigadas

Propriedades do género: estrutura, estilo e conteudo.
Propriedades da linguagem: opinido, argumento e contra-argumento, expressoes articuladoras
da argumentacdo (PONTO DE VISTA)

OBS: considerando a producdo escrita das criangas na sequéncia didatica desenvolvida no
terceiro ano, CARTA DE RECLAMAGAO, percebemos a necessidade de aprofundamento
conceitual no que diz respeito a elaboragdo de argumentos, bem como ao uso de expressdes que
os estruturam e dao significado.

Lo Considerar o texto (oral/escrito)
Atividade desencadeadora: imerso em situacBes reais de
comunicagao.

1. Jogo dramatico:
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- Retomar o trabalho desenvolvido no ano anterior, recapitular os objetos de ensino

investigados, reconhecendo-os e transpondo-0s para uma situacao oral.

Obs. Com essa atividade, pretendemos verificar se os alunos sdo capazes de utilizar os
conceitos aprendidos no ano anterior em contextos diferentes - usa-los de forma arbitréria.

[ Elaboracéo de objetivos para o ensino. ]

Dividir a classe em duplas e entregar-lhes um excerto de uma das respostas as cartas
escritas pela turma no ano anterior. Com o excerto em maos, o grupo deverd ler e

responder oralmente as seguintes questdes:

a) Sobre o que esta sendo falado neste trecho? (ASSUNTO)
b) Para quem ele foi destinado? (DESTINATARIO)

c) Quem o produziu? (EMISSOR)

d) Por que ele foi produzido? (FUNCAO/RECLAMACAO)
e) O que pensa a pessoa que o escreveu? (OPINIAO)

f) Por que ela pensa assim? (ARGUMENTOS)

g) Que outras ideias aparecem neste trecho? (SUGESTOES)

Em seguida, propor aos alunos que organizem a apresentacao deste excerto através de
um jogo dramatico, isto é, que um dos alunos desempenhe o papel do emissor e 0 outro
atue como o destinatario, sendo que eles deverdo colocar-se no lugar destas pessoas
(diretora, prefeito, secretario, gerente da loja, aluno (a) ...). Deverdo desenvolver a cena
em forma de didlogo (podendo expressar suas ideias também através de gesto e
expressdes faciais/corporais), como se 0 que diz no excerto tivesse sido dito oralmente.
Para esta atividade, sera levado para sala o Bal das fantasias com roupas e acessorios

para que oS alunos caracterizem-se.

CHAMAR ATENCAO DOS ALUNOS: um jogo dramético caracteriza-se pela liberdade de
expressao, ndo pode haver a preocupagédo com a plateia e a memorizacéo do texto. Por isso, no
momento da apresentacdo, poderdo recriar e ampliar a situacdo posta como motivacao inicial,

porém deve ser respeitado a ordem dada.

e Filmar os jogos dramaticos apresentados e montar video (moviemaker).

EXCERTOS PARA 4° ANO A e 4° ANO B:

“Prezado aluno Eduardo Tharles Trainottin,
Representante da turma do 4° ano B

[...] Segundo Resolugédo N° 26 de 17 de junho de 2013, que dispde sobre o atendimento
da alimentacdo escolar aos alunos da educagéo basica no &mbito do Programa Nacional
de Alimentacdo Escolar — PNAE, os cardapios da alimentacdo escolar deverdo ser
elaborados pelo nutricionista, com utilizacdo de géneros alimenticios basicos, de modo
a respeitar as referéncias nutricionais, os habitos alimentares, a cultura agricola da
regiao e na alimentacdo saudavel adequada. Desta forma, a oferta de doces DEVE SER




restrita na alimentacdo escolar, pois a elevada ingestdo de acucares diminui a

quantidade nutritiva da alimentacdo, onde um alto consumo de energia concomitante a

baixa ingestdo de nutrientes, contribuem para uma maior densidade energética, sendo

uma das principais causas do aumento dos casos de excesso de peso e obesidade, dentre

outras complicacGes a saude. Destacando que doces e preparagdes doces ja sdo

incluidas na alimentacdo escolar nas seguintes preparacdes: iogurte, doces em pasta,
geleias de frutas, doce de leite, bolachas, bolos, sagu e achocolatados.”

Agradeco o interesse, e fico a disposicao para esclarecimentos!

Atenciosamente, Fabieli Witschinski.

Nutricionista CRN2 - 9072.”

“Queridos alunos da turma do 4° ano B.

Em atencdo ao pedido realizado, devido a preocupacdo com os animais da nossa cidade,
informo que realizamos todas as medidas administrativas cabiveis quando ocorrem
denuncias de maus tratos a animais. Caso presenciem alguém que esteja com o intuito
de matar ou maltratando um animal, devem encaminhar a dendincia ao Departamento
de Meio Ambiente do Municipio que tomaré as medidas cabiveis, sendo que o infrator

respondera por crime ambiental e serd punido por tal ato [...]".
Com carinho, um forte abraco em cada um de vocés que se preocupam com 0S
animais e a natureza.
Carla Carvalho.
Licenciadora Ambiental do Municipio de Estagdo.”

“Prezadas Marieli Antoniolli e Jéssica Paula Kaiser!

[...] Realmente, quando vocés escreveram a carta, a cobertura estava com muitos
problemas e necessitava ser trocada. Assim, em fevereiro e marco desse ano, foi
construida uma nova cobertura para o patio, que acredito estar muito mais adequada do
que a anterior. As telhas utilizadas sdo térmicas, para proteger as criancas e também os
adultos do forte calor no verdo. Informo também, que a cobertura foi projetada e
executada de modo que ndo existam mais goteiras nos dias de chuva.
Espero, sinceramente, que agora o patio coberto esteja adequado para a utilizagdo nas
aulas de Educacdo Fisica, nos recreios e em todas as atividades realizadas na Escola.
Gostaria de destacar, que estou sempre a disposicao para auxilia-las na resolucéo de
algum problema enfrentado na escola.
Agradeco a atencdo. Um forte abraco!
Marcele Anversa Lima.
Secretaria Municipal de Educacao, Cultura e Desporto.”

“Prezada Luana Rosseto!

[...] Como ja tive sua idade, sei que ha cada novo ano letivo, as criangas ficam ansiosas
para saber quem sera a nova professora. 1sso porque todos desejam ter uma professora
querida, inteligente e que saiba ensinar os contetdos da série. Eu e minhas colegas que
trabalham aqui na Secretaria de Educacéo procuramos nao nos “intrometer” na divisao
das turmas entre as professoras, pois temos certeza de que todas as educadoras que

Sei também que no inicio do trabalho, os alunos e professoras demoram para conhecer-
se e acostumar-se uns com 0s outros. 1sso € absolutamente normal, pois cada pessoa
tem um modo de ser diferente. O importante € que todos possam respeitar-se e aprender
a conviver!!![...]

Gostaria de destacar, que estou sempre a disposicdo para auxilia-las na resolugédo de
algum problema enfrentado na escola.

345
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Agradeco a atencdo. Um forte abraco!
Marcele Anversa Lima.
Secretaria Municipal de Educac¢do, Cultura e Desporto.”

“Caro aluno Kaud Dacampo!
Recebi sua carta de reclamagdo com sugestdo sobre os valores dos brinquedos.
Dispomos na loja de alguns brinquedos com valores inferiores a R$ 10,00; porém estes
de qualidade inferior e sem trocas com fornecedores. Percebemos, j& a algum tempo,
gue nossos clientes estdo procurando produtos com melhor qualidade, por isso temos a
grande maioria de brinquedos com valores superiores ao valor acima mencionado.
E quanto ao fato de reduzir R$ 10,00 no valor de cada brinquedo lhe explico que devido
a realidade financeira do pais atualmente, altos custos de transporte e energia elétrica,
fica um tanto dificil realizar este abatimento no valor.
[...]
Um cordial abrago.
Ricardo Zancanaro
Proprietario — Loja do Tuta.”

Contextualizando sobre o Género:

2. Levantar os conhecimentos prévios dos alunos sobre o que é um debate, qual a sua
finalidade e como ele acontece, registrando, no mural das aprendizagens, as respostas
dos alunos. Além disso, diferenciar o género debate de outros géneros orais publicos
como as mesas redondas ou painéis, pulpito (programa assistido na outra sequéncia
didatica) e o préprio jogo dramatico produzido pela turma, por exemplo.

3. Para isso, levar os alunos a participarem como ouvintes de uma série de videos (jogo
dramatico - turma, mesa redonda, debate: televisivo, sala de aula) para que eles possam
perceber as caracteristicas em comum/diferente dos diversos eventos postos para
andlise.

Construir um corpus que envolva uma boa quantidade de textos e fatos
linguisticos a ser acionada no desenvolvimento das atividades.

- Como podemos caracterizar os videos assistidos?

- S&o todos iguais, com a mesma estrutura e objetivo?

- Dentre o0s videos assistidos, vocés ja conheciam um deles. Qual era? Com qual objetivo
foi produzido? Quando trabalhamos com ele, o que observamos?

- H& mais videos com esse mesmo objetivo ou objetivo parecido? Qual/quais?
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Entregar para as criangas a seguinte tabela para que possam ir anotando as diferengas
ou semelhancas entre os géneros assistidos.

Jogos Pulpito Debate Debate Mesa
dramaticos regrado regrado redonda
Saladeaula | Televisivo
(2 Videos)

- Se compararmos esses videos com a carta de reclamacdo que produzimos no ano
para o passado, podemos identificar elementos da sua estrutura que se assemelham e/ou
ensino. diferenciam? Quais? O que significam? Qual a sua funcionalidade?

Elaboracéo
de objetivos

Obs. Instigar a verbalizacdo dos alunos sobre os conceitos trabalhados na SD anterior que,
até entdo, muito deles foram apenas utilizados a partir de enlaces reais-imediatos.

[ Apresentacdo e formulagdo da proposta de trabalho. ]

Para aprofundar o trabalho que desenvolvemos sobre o género Carta de Reclamacgéo, bem como
analisar as RESPOSTAS QUE RECEBEMOS de alguns de nossos destinatarios,
trabalharemos com e sobre o género textual DEBATE REGRADO, sua estrutura, estilo e
contetdo. Com o estudo deste género, aprofundaremos nossa investigacdo acerca das
expressdes articuladoras que compdem os enunciados de carater argumentativo proprios
do género ja estudado, a carta de reclamacéo, e do género que guiara nosso trabalho a partir de
agora, o Debate Regrado.

e Anexar, no mural das aprendizagens (registro coletivo), as
propriedades do género e da linguagem que iremos investigar nesta
S.D. Concomitante a isso, entregar as crian¢as uma folha A3 para
que organizem o seu “Mapa das Descobertas” e ja registrem, nele,
as primeiras apreensdes que possuem sobre o género Debate
Regrado. Feito isso, socializar os registros e pontua-los no mural
coletivo.

Fazer com os alunos um
mapeamento das acoes e
aprendizagens a serem
realizadas, registrando-as
preferencialmente em um
painel ou outro espago de
sistematizacéo das
aprendizagens.

-
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MAPA DAS DESCOBERTAS

Debate
Regrado

Organizar com 0s
alunos uma forma de
registro individual
com vistas a
documentar as
aprendizagens
construidas.

- Apos essa primeira reflexdo sobre os videos assistidos e a formulacdo da proposta de trabalho
que sera desenvolvida com a turma, convidar os alunos para rever o video do “Debate Regrado
na sala de aula — Olimpiadas de Lingua Portuguesa” para que, juntos, possamos elencar as
principais caracteristicas desse género. Enquanto assistem ao video, pedir que registrem, no
caderno, os elementos caracteristicos como se tivessemos que organizar uma legenda
investigativa do género.

Observacdo da estrutura, estilo e do contetido de um debate: Acionar o5 saberes dos

alunos sobre as PG e

= Se tem um mediador? PL em investigagéo.

= Se as pessoas falam todas ao mesmo tempo?

= Se existe um assunto especifico, ou se falam sobre varios assuntos?

= Se todos que participam tém a mesma opinido sobre o0 assunto? Como eles sustentam
essa opiniao?

= Se é um género oral?

= Se avariante linguistica utilizada se aproxima da linguagem formal ou informal?
(CHAMAR ATENCAO DOS ALUNOS: Embora tenha caracteristicas proprias da
oralidade, o discurso deve ser claro e sem atropelos, evitando-se ideias repetidas)

= Em sintese, o que € um debate? O que significa a palavra DEBATE?

debate

substantivo masculino
1. p.us. luta em defesa de uma causa; contenda, justa, peleja.

2. p.ana. discussdo acirrada; altercagdo.
“foi tudo resolvido sem d."

3. p.ext. exposicdo de razdes em defesa de uma opinido ou contra um argumento, ordem, decisdo
etc.(freq. us. no pl.).
"d. politicos"

. jur discussdo ou argumentagdo entre defesa e acusagdo, diante de uma assembleia, antes do
julgamento.

4. p.ext. exame conjunto de um assunto, questdo ou problema.

5. it na Idade Média, composi¢do poética ndo cantada, que consiste em uma espécie de
discussdo entre dois contendores, com versos irregulares e rimas toantes, ger. de temas
satiricos e alegéricos.

Origem

(& ETIM fr. débat ‘controvérsia, querela’

Fonte:https://www.google.com.br/webhp?sourceid=chrome-
instant&ion=1&espv=2&ie=UTF-8#q=significado%20de%20debate
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CHAMAR ATENCAO DOS ALUNOS: O debate s6 é possivel quando ha diferentes pontos de
vista sobre um determinado assunto; uma das regras principais dentro de um debate é o respeito
ao outro debatedor. Deve-se escutar com respeito seus pontos de vista e apresentar 0s seus
também de modo respeitoso para nao ofender o outro; a diferenca é de ideias, ndo de pessoas;
no decurso do debate, um dos interlocutores pode ser convencido pelo outro, ou ainda é possivel
que ambas as partes aceitem os argumentos do outro lado (mesmo que parcialmente) e repensem
suas opiniGes. Mesmo que isso ndo acontega, 0 importante € que um debate serve para conhecer-
se os diferentes pontos de vista sobre determinado assunto para todos os participantes (para
quem debate e também para quem assiste).

- Socializacéo das observacgdes dos alunos sobre o género.
- Registro dos conhecimentos verbalizados no mural das aprendizagens.

Promover uma primeira
. . . producéo vinculada ao género
Primeira prod ucao: em investigagdo.

4. Propor a turma a realizacdo de um DEBATE REGRADO.
- Organizacao:
e Nesta etapa, as decisfes devem ser tomadas, na sala de aula, por todos os envolvidos.

- Levar para sala de aula um questionario para defini¢do de assunto e papéis:

1. Qual sera o assunto?
- Para isso, convidar os alunos para reportarem-se ao nosso “Mural de Noticias” e, juntos,
tentarmos evidenciar um FATO POLEMICO E DE INTERESSE DO GRUPO —assunto que
serd 0 mobilizador inicial do nosso debate.

CHAMAR ATENCAO DOS ALUNOS: nesse “Mural”, ha varia noticias sobre as
olimpiadas, muitas delas ja classificadas como pertencentes a “mundos diferentes”, ou seja,
noticias que abordam aspectos positivos das olimpiadas e noticias que abarcam questdes
negativas. Isso posto, pois, 0 género textual explorado antes deste (Debate) foi o género
Noticia.

- Neste momento, instigar as crian¢as para a percepcao de ideias diferentes sobre o seguinte
FATO: Realizacdo das olimpiadas no Brasil.

Questionamentos:

Ha, neste “Mural”, noticias que expressam ideias diferentes sobre a realizacao das olimpiadas
no Brasil? (Destacar, nas noticias, as questées mencionadas pelos alunos).

Este fato, a partir do que discutimos até agora, poderia ser uma questdo polémica? O que
significa o termo “polémico”?

Procurar com o0s alunos o significado no dicionario.

Findada essa exploracao, levar a turma a estruturar a seguinte questao:
FOI VANTAJOSO OU NAO REALIZAR AS OLIMPIADAS NO BRASIL?

e Definido 0 ASSUNTO PARA O DEBATE, encaminhar, como tema de casa, uma
pesquisa. Pedir que os alunos coletem materiais (noticias, entrevistas, reportagens, ...)
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sobre as Olimpiadas. Arquivar esse material para, posteriormente, organizar um
portfolio de consulta, que as criancas poderdo utilizar como suporte no momento do
planejamento do debate.

2. Quem serdo os alunos debatedores?
3. Quem serdo os alunos que compordo o auditério?
4. Quem sera o mediador?
5. Havera um tempo para cada debatedor falar?
6. Havera regras para a realizacdo do debate? Quais?

Possibilidades de Regras:

- Antes da discussdo, cada debatedor expora sua opinido (3 min.).

- Cada debatedor faz a apreciacdo da fala inicial de um dos seus interlocutores, iniciando,
assim, a discusséo (3 min.).

- O interlocutor citado pode pedir a réplica (2 min.).

- Cada participante s6 podera falar na sua vez e ndo deve exceder o tempo estipulado e deve
sempre atender ao mediador.

- Apos o debate, o publico podera fazer perguntas diretas, de forma oral, a qualquer dos
debatedores. O tempo para essa etapa sera de 10 minutos.

- Cada debatedor inquirido terd 1 minuto para dar sua resposta.

®  |[nstigar, nos alunos, essa construgdo, porém deixar que enumerem as regras que acharem conveniente, pois consiste na primeira
producao.

e Ap0s decisdo, sera dado inicio ao debate:

SUGESTAO: roteiro para Debate Regrado:

e Planejamento: organizar as criangas em um circulo para que possamos, juntos, montar
dois portfélios: um que envolva questBes positivas sobre as olimpiadas e outro que
contenha posicionamentos negativos sobre as olimpiadas. Com os portfolios prontos,
determinar um tempo de 30 a 40 min. para que 0S grupos possam organizar sua exposicao
oral, tanto os debatedores (pontos de vistas) como a plateia (possiveis questionamentos),
mediados (fala de abertura e organizacdo do checklist para feedback).

> Inicio do debate.

* Abertura: (etapa cumprida pelo mediador)

- Cumprimento ao publico;

-Exposicéo do tema (motivo do debate);

- Explicitacdo das normas previamente estipuladas;
- Apresentacgéo dos debatedores.

* 1? Fase:

- Mediador passa a palavra a um dos debatedores;

- Retoma a palavra e passa-a ao outro debatedor;

(ambos devem falar somente o tempo estipulado)¢ cumprimento e exposi¢do cada um (nesse
1° momento, os debatedores somente devem expressar seus pontos de vista sem mencionar
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seus interlocutores)

* 2% Fase:

- Mediador retoma a palavra e repassa-a novamente para o primeiro debatedor, para que ele
comente a exposicao do oponente;

- Nesse momento, pode ocorrer a réplica;

- Mediador inverte as posi¢des entre os debatedores: o 2° faz comentario e 0 1°, a réplica.

* Participacao da Plateia:
- Momento da interferéncia da plateia aos debatedores (10min). Estes terdo 1 minuto para
responder a cada questionamento.

Recapitulagéo:

- Breve comentario de cada debatedor (2min);
- Sintese do debate pelo mediador.
Concluséo:

- Posicionamento final (pelo mediador).

* Agradecimentos:
- Do mediador para os participantes (debatedores e plateia).

+ O trabalho deve ser gravado para posterior atividade de autorregulacéo.

Atividade de andlise e reflexao:

Contemplar um processo de e Convidar os alunos para retomarem 0s registros pessoais que
investigagéo que tenha, como realizaram sobre o género textual DEBATE REGRADO e, em
nlcleo, problemas relativos ao . L X

funcionamento da lingua. conjunto, avalia-los oralmente, reconstruindo a proposta —

elaborando de forma coletiva, em um painel, uma Legenda
Investigativa comum para a turma (checklist).

Elementos constituintes do Sim Nao Em Observagoes.
género parte

A postura corporal e volume
de voz foram adequados a
situacdo?
O papel de cada um no grupo
foi dividido de maneira
organizada e adequado?
Todos os integrantes tiveram
participacao?
- Cada um soube esperar sua
vez de falar?
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e Finalizada a elaboragdo da Legenda Investigativa, solicitar aos alunos que
retomem o seu MAPA DAS DESCOBERTAS e desenvolvam uma avaliagéo do
que ja registraram sobre o género Debate Regrado e ampliem tal conceito
pautados no que ja discutimos até o momento. Apds isso, socializar com 0
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grande grupo e fazer os apontamentos necessarios também no MURAL DAS
APRENDIZAGENS (COLETIVO).

[ Desenvolver atividades didaticas que ]

e OFICINA 01 envolvem as PG e PL

Explorar com as criangas as diferentes maneiras de comunicar-se, diferenciando a
linguagem formal da informal, principalmente na modalidade oral.

- Jogo das diferengas:
Entregar a seguinte atividade para as criangas:

+ Observe 0s trechos escritos nos quadros que seguem e identifique se ha ou ndo
diferencas entre eles. Caso encontre alguma, registre nos espacos abaixo.

Querida dire! Prezada Diretora!

Quero reclama sobre a pracinha, porque
nunca a gente consegue i sozinho, sempre
a turma do 5° ano se mete N0 OSSO espago.
Entdo, peco pra senhora que converse com
a piazada e diga pra eles respeita o
cronograma como ta organizado.

Valeu.

Quero reclamar sobre a pracinha, porque
nunca nos conseguimos ir sozinhos,
sempre a turma do 5° ano invade nosso
espaco. Entdo, sugiro que a senhora
converse com eles e solicite que respeitem
o0 cronograma conforme o estabelecido.
Obrigada pela atencdo.

Registro:
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Exploracdo oral:

a) Vocés encontraram diferencas entre os trechos escritos? Quais séo essas diferengas?

b) Os trechos escritos transmitem a mesma informacéo? Com base em que afirmam isso?
O que eles comunicam?

c) A quem foram destinados? O destinatario € uma pessoa comum ou uma autoridade?

d) Em que situacdo estes textos foram produzidos? Em uma conversa informal, na hora
do recreio ou através de uma correspondéncia escrita, formal?

e) O que significa uma conversa informal? (Obs. Pode-se solicitar ao ajudante que
pesquise o significado das palavras no dicionario).

f) E o que significa uma conversa formal?

g) Na opinido de vocés, ha diferenca entre um texto informal oral ou escrito (hora do
recreio, em casa, em uma festinha com amigos, bilhete, recado, ...) e um texto formal
oral ou escrito (com a direcdo da escola, no gabinete com o prefeito, em uma palestra,
discurso politico, carta de reclamac&o, noticia,...)? Por qué? O que ha de diferente?
(Rever com eles o conceito de texto, ja trabalhado.)

h) De que forma esta mensagem foi transmitida, através de um texto oral ou por um texto
escrito?

i) Na sua opinido, ha diferencas entre a producdo de um texto oral e um escrito? O que 0
faz pensar assim? Dé exemplos?

j) Poderia comunicar a mesma mensagem a diretora ou ao prefeito oralmente e por escrito?
Haveria diferencas? Quais? Por qué? Que género textual poderia utilizar para isso? Em
que situacdes poderiam ser produzidos?

+ Outras questOes que surgirem no decorrer da reflexdo.

Obs. Levar os alunos a perceberem que cada texto possui um estilo linguistico préprio,
considerando que cada um possui uma fungéo/objetivo/um porqué de ser escrito e ocorre em
uma situacao de comunicacéo especifica formal ou informal. As duas formas estdo adequadas
e dependem da ocasido em que sdo empregadas.

Elaboracéio e Entregar para cada aluno a tabela que segue e solicitar que, através de um

de objeti . ;- . ~
Cara ansig, exercicio de memoria, recuperem as informagdes acerca de cada elemento

solicitado na tabela. Quais os textos/géneros que nos ja investigamos?

EXCERTO DO GENERO NOME FUNCAO DO SITUACAO
DO GENERO COMUNICATIVA
GENERO

“Certo dia, a lebre que era muito
convencida, desafiou a tartaruga para
uma corrida, argumentando que ela era
mais rapida e que a tartaruga nunca a
venceria. A tartaruga comecgou a treinar
enquanto a lebre ndo fazia nada.
Chegou o dia da corrida. [...]”
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“l...]

Escrevo para reclamar do recolhimento
do lixo, pois sua equipe ndo estd
recolhendo o lixo da minha casa e o lixo
estd poluindo o ambiente. Ndo que a
gene ndo cuide, mas o vento pode levar
o lixo, nds colocamos na rua e seus
funcionarios passam direto e ndo
levam.[...]”

“[...]Nove atletas australianos foram
detidos na noite desta sexta-feira, depois
que as credenciais que usavam foram
reconhecidas como adulteradas para dar
direito a lugares privilegiados na Arena
Carioca 1, durante a semifinal de
basquete masculino, entre Sérvia e
Austrélia [...]”

“I..]

1. Em uma panela funda, acrescente o
leite condensado, a margarina e o
chocolate em pé.

2. Cozinhe em fogo médio e mexa até
que o brigadeiro comece a desgrudar
da panela.

3. Deixe esfriar e faca pequenas bolas
com a mao passando a massa no
chocolate granulado.

L]

“Mae!

Fui joga bola com os pia. Ndo volto
tarde.

Bjs.

Bruno”

+ JOGO DRAMATICO: QUAL A FUNCAO? EM QUE SITUACAOQ?

- Organizar a turma em meia lua e retomar a atividade Jogo Dramaético realizada no inicio do
nosso trabalho, o desafio, agora, € lidar com o IMPROVISO (sem ensaio) e considerar o que
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discutimos sobre o texto oral/escrito (NO CASO, NESTA ATIVIDADE O ORAL), sua funcéo
(COM QUE FINALIDADES SERA PRODUZIDO) e estilo linguistico (FORMAL E
INFORMAL). Essas habilidades e competéncias ndo foram exigidas em nossa primeira
experiéncia com o Jogo.

- Para isso, levaremos ao grande grupo um bau intitulado “Qual a fun¢do? Em que situa¢do?”,
contendo, dentro dele, nove cenas para serem representadas. Assim, chamaremos dois alunos
para colocarem-se a frente do grupo, os quais deverdo “pescar” do bat uma cena e, N0 prazo de
cinco minutos, representar o que diz nela. Fazer isso até que todos os alunos participem.

+ Essa atividade sera proposta considerando que os alunos ja possuem um certo
dominio sobre os assuntos postos para discussdo, pois serdo os ja explorados nas
cartas de reclamacéo produzidas por eles.

Fichas do Jogo:

Situacdo — texto oral conversa com
colegas na hora do recreio.

Assunto - organizacgdo do recreio.
Emissor —aluno

Recebedor — aluno

Situacdo — texto oral reunido com
professores.

Assunto - organizacdo do recreio.
Emissor — aluno

Recebedor — professor

Situacdo — texto oral conversa com pais
em casa.

Assunto - organizacao do recreio.
Emissor — aluno

Recebedor — pais. (pai ou a mée)

Situacdo — texto oral conversa com
colegas na pracinha.

Assunto - organizacdo do recreio.
Emissor — aluno

Recebedor — aluno.

Situacdo — texto oral atividade em grupo
sala de aula.

Assunto - organizacdo do cardapio do
lanche escolar.

Emissor — aluno

Recebedor — aluno

Situacdo — texto oral em reunido com a
nutricionista.

Assunto - organizacdo do cardapio do
lanche escolar.

Emissor —aluno

Recebedor — nutricionista

Situacgdo — texto oral palestra para turma
do 3°ano.

Assunto — alimentagéo saudavel.
Emissor — aluno 4° ano.

Recebedor — publico 3° ano.

Situacdo — expressdo oral sala de aula
(apresentacgéo de trabalho)

Assunto - alimentagéo saudavel.
Emissor —aluno

Recebedor — colegas e professora

Situacdo - texto oral gabinete com
prefeito.

Assunto - quadra esportiva da escola.
Emissor —aluno

Recebedor — prefeito

Situacdo — texto oral debate regrado em
sala de aula.

Assunto - organizagdo do cardépio do
lanche escolar.

Emissor — aluno

Recebedor — aluno
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+ Atividade de avaliacdo.

- Manter os alunos em duplas e solicitar que, durante as apresentagdes, avaliem se:
a) A dupla conseguiu respeitar a ordem dada para a representacdo da cena? Focalizar a
avaliacdo para a producéo do texto oral, conforme a sua funcao e estilo linguistico.

REGISTRO DO JOGO
Seré destinado 1m30s, marcado na ampulheta, apos a apresentacéo para avaliacao.

DUPLA: Registros dos pontos a serem revistos:
E

DUPLA: Registros dos pontos a serem revistos:
E

DUPLA: Registros dos pontos a serem revistos:
E

DUPLA: Registros dos pontos a serem revistos:
E

DUPLA: Registros dos pontos a serem revistos:
E

DUPLA: Registros dos pontos a serem revistos:
E

DUPLA: Registros dos pontos a serem revistos:
E
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Promover atividade que permita
autorregulagéo balizada por critérios claros,

+ Atividade de autorregulacéo: conhecidos e bem definidos

- Convidar a turma para assistir ao Video do Debate Regrado produzido por ela, em sala de
aula, e proceder a mesma avaliacao, considerando o que ja estudamos, isto €, que esse género
textual possui um estilo linguistico formal.

- Praticar e avaliar com as criangas também modos de portarem-se em um debate regrado:
postura, tom de voz e atitudes: MEDIADOR, DEBATEDORES, PLATEIA.

» Para isso, entregar as criancas a ficha de checklist.

+ Dando continuidade as atividades, entregar aos alunos o seguinte exercicio:

Desenvolver
atividades que
permitam a
refaccédo do
texto,
considerando as

a) Transforma os discursos a seguir, apresentados na linguagem
informal, para a linguagem formal:

propriedades e FEéééé primeiro eu queria cumprimentar bom dia a todos iiiiiii, éé¢ hoje nos
investigadas. estamos aqui com o debate regrado sobre as olimpiadas que o tema é as
olimiadas

e bom, a gente acha que sim, que foi vantajoso te as olimpiadas aqui porque antes
n&o tinha tantos esportes como o Karaté e tal.

e agente ndo concordo, porque ndo precisa so investir na saude pode in investir
em outras coisas pra cidade... aqueles istadios que eles gastaram pra fazer
podem se tornar em outras coisas
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e 0 nadador Ryan Lothe mentiu sobre ser roubado ele e mais trés atletas indi mas
fala certo, ndo da pra entede, ta escrito indisciplina, indisciplinados nas
arquibancadas tinha uma placa que dizia Temer jamais...

e precisa de salde mas que praticar espote tamem faz bem.

Obs. Os excertos séo transcricdes da producdo oral dos alunos (debate regrado).

b) Utilizamos a linguagem Formal e Informal em qual situagéo, assinale “F” para
Formal e “I” para Informal:

) Durante uma entrevista de emprego.

) Durante uma conversa com 0S amigos.

) Numa palestra para o pablico.

) Na sala de aula durante uma atividade de trabalho em grupo.
) Em casa em uma conversa com 0s pais.

) Na escola em uma producdo de um debate regrado.

) Durante o recreio em uma conversa com colegas.

) Na escola na produc¢édo de uma noticia.

) Na escola, atividade com celular, troca de torpedos.

AN AN AN AN AN AN AN S

+ MAPA DAS DESCOBERTAS. (Registro individual)

- O que aprendi até agora sobre Debate Regrado?

+ MURAL DAS APRENDIZAGENS:
- O que aprendemos ate agora sobre Debate Regrado?
- O que nos ajudou a entender 1ISSO?
- Qual o estilo linguistico préprio deste género?

- A partir do que estudamos, como podemaos definir Linguagem Formal e Linguagem
Informal?
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e Marcar no mural das aprendizagens com uma estrela as necessidades de
aprendizagens ja investigadas.

OFICINA 02

e Investigar e apreender que elementos comp8em o Contetdo do Género textual
Debate Regrado: diferentes pontos de vista (opinido, argumento / contra-
argumento e conclusdo) capacitando as criangas para a compreenséo,
identificacéo, definigéo e elaboracéo de tais elementos sobre diferentes assuntos,
sejam eles tematicos ou tedricos.

Propor uma situacéo
desencadeadora da SD.

+ Atividade desencadeadora: PONTOS DE VISTA.

p— e Organizar as carteiras dos alunos em forma de quadrado, deixando
PONTODEVISTA  espacoparaa circulacéo entre os lados, colocar, no centro do quadro
SONIA SALERNO FORIAZ (sala), a figura de um animal (o animal selecionado serd um galo —
pois, na sequéncia dessa atividade, ndo sera feita a exploracdao do
livro a seguir, mas, sim, do livro ZOOM) e entregar para cada
crian¢a uma folha de sulfite para que ilustrem o animal. Fazer isso,
conforme ilustragdo da capa do livro “Ponto de Vista” de Sonia
Salerno Forjaz. (Obs. Esse livro ndo serd explorado, imagem
utilizada apenas para ilustrar a atividade proposta).

=m + Porém antes de dar inicio a atividade, questionar os alunos se eles

sabem o que significa “ponto de vista”, solicitar que pensem sobre
0 assunto e registrem no seu MAPA DAS DESCOBERTAS.

MAPA DAS DESCOBERTAS

Debate

Regrad Ponto
de vista
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- Feito esse registro, dar continuidade a aula com a socializa¢do das ilustragdes, anexando-as
em um painel intitulado “Pontos de Vista”; ao lado das imagens, deixar espago para registrar o
conhecimento espontaneo da turma sobre o elemento PONTO DE VISTA j& registrado no
MAPA DAS DESCOBERTAS (o qual poderd ampliar ap6s socializacéo coletiva).

- Na sequéncia, convidar os alunos para a assistir a uma
apresentacdo de slides, do livro Zoom, de Istvan Banyali,
hangaro de Budapeste, que ganhou o prémio do New York
Times, em 1995. O livro é composto s6 por imagens que, pouco
a pouco, vdo dando uma visao mais ampla do mesmo contexto.

- Finda a projecdo, deixar um tempo para os alunos comentarem
livremente sobre as sensacdes vividas durante a exposicdo das
imagens e, depois, indagar:

a) Qual o titulo do livro? O que significa? Qual a sua relacdo com a sequéncia de imagens
expostas?

b) Quem € a autor desse livro? Qual pode ter sido o seu objetivo ao produzir esse texto? O
que sera que ele quer despertar / mostrar para os seus leitores? (Apds comentarios dos
alunos, ler para a turma o resumo da obra, contracapa do livro e informagdes sobre o
autor.)

ESTE LIVRO PROVOCANTE, SEM PALAVRAS, PODE SER “LIDG” TANTO DE FRENTE

A Mm&m«mmmuummm
Novo!

[ESTE LIVRO INOVADOR MUDARA SUAS IDEIAS SOBRE TUDO O QUE VOCE VE.
OS LEORES QUE SE PREPAREM PARA UMA AVENTURA NAO SO
SURPREENDENTE, COMO ATE FILOSOFICA, POIS NADA E O QUE PARECE SER.

IsTVAN BANYAI NASCEU E FOI EDUCADO EM BuDAPESTE, HUNGRIA.
ELE £ UM ILUSTRADOR COMERCIAL E ANIMADOR CUJO TR A

APARECEU EM VARIOS JORNAIS, REVISTAS E CAPAS DE DISCC
vIVE EM NOVA YORK COM SUA MULHER E FILHO.

c) Essa sequéncia de imagens possui relagio com a atividade que acabamos de
desenvolver? Em que sentido? A partir do que afirma isso?
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d) Na atividade que desenvolvemos, a nossa visao ficou atrelada a uma imagem ou mais?
A uma dimensdo ou mais? E no livro Zoom, que visdes tivemos? O que vimos na
primeira pagina? E nas paginas seguintes?

- A sequir, projetar o livro do fim para o comeco. Findada a exposicao, pedir para as
criancas dizerem o gque sentiram e compararem com as sensacdes anteriores, quando a
sequéncia foi projetada do comeco para o fim. Questionar:

a) Muda a nossa percepcdo das coisas se olharmos as imagens do fim para o
comeco? E do comeco para o fim? O que muda?

b) Analisando as imagens do livro do comeco para o fim, qual é o assunto em foco?
E analisando as imagens do livro do fim para o comeco, qual é o assunto
focalizado? Em que posic¢do o leitor encontra-se em cada parte da sequéncia de
imagens? Que movimento ele faz?

VAMOS EXPERIENCIAR!?

- Desafiar a turma para, com o auxilio de um bindculo, vivenciar a situacdo posta pelo livro
ZOOM. Para isso, dividir a turma em trés grupos ou quatro (conforme a quantidade de
bindculos), escolher um local para fixar a imagem do galo — (PONTO DE PARTIDA) e um
local que determine o fim da observacéo.
- Antes de comecar a atividade, determinar com as criangas, com o auxilio de um metro, 0s
pontos de visdo que cada grupo devera seguir. Estes pontos serdo determinados pelo grupo e
demarcados por uma fita crepe.
EX: ponto de visdo 01 - 1 metros da imagem.

Ponto de visdo 02 - 3 metros da imagem.

REGISTRO DA EXPERIENCIA
Ponto de visao + Registro daimagem | Séries de ampliacdo
distancia da imagem. observada. zoom - binoculo
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- Enfatizar a importancia de ampliarmos a nossa visdo para melhor compreender a realidade e,
consequentemente, saber lidar mais adequadamente com ela, pois sé assim saberemos sob qual
PONTO DE VISTA ELA ESTA SENDO OLHADA. Chamar a aten¢do dos alunos que isso
ndo € algo simples, que, para conhecermos mais sobre as coisas, ampliar a nossa visdo,
precisamos investigar, estudar, pesquisar sobre.... PRECISAMOS CONHECER DE QUE
LADO/ SOB QUAIS CONHECIMENTOS ESTA SENDO OBSERVADO DETERMINADA
FIGURA/ ASSUNTO:

EX:
GALO - posicionando-me atras do galo, qual o meu ponto de vista? Por que afirma isso?

— Posicionando-me ao lado do galo, qual meu ponto de vista? Por que diz isso?
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- Posicionando-me a um metro do galo, qual o meu campo de visdo? - Posicionando-me a cinco
metros do galo, qual o meu campo de visdo? Ha diferenca entre um campo de viséo e 0 outro?
Qual? Posso dizer que um € melhor que o outro, ou ambos sdo importantes? Por que diz isso?
O que o campo de visdo de 1m de distancia me possibilita dizer sobre o galo que o campo de
visdo de 5m de distancia do galo ndo me permite? E vice-versa?

+ Explorar com as criangas — visao restrita (perceber detalhes — particularidades
sobre 0 assunto) - visdo geral (perceber diferentes aspectos relacionados ao ponto
observado - aumentar o meu conhecimento sobre o assunto)

Obs: ambas as visfes sao importantes.

- Retomar a historia “PONTO DE VISTA” escrita por ANA MARIA MACHADO e ilustrada
por ZIRALDO (trabalhada com os alunos durante a SD do género Noticia).

E questionar: qual era o ponto de vista dos meninos da historia sobre a FAVELA? Por que
pensavam assim? De que lugar eles falavam/olhavam? Sob qual PONTO DE VISTA
EMBASAVAM (A PARTIR DE QUE CONHECIMENTOS) a sua OPINIAQO?

E qual a opini&o de VOCES (turma do 4° ano) sobre FAVELA? Sob qual PONTO DE VISTA
estdo elaborando esse posicionamento, QUE CONHECIMENTOS POSSUEM PARA
AFIRMAR ISSO? Quem séo vocés? Onde vivem? O que sabem sobre favela? Como podemos
caracterizar esse conhecimento, ele € restrito ou amplo?

O conhecimento que tenho sobre o assunto (restrito ou amplo) pode influenciar na elaboragéo
da minha OPINAO? Por qué? Exemplifiquem.

CHAMAR ATENCAO DOS ALUNOS: O conhecimento que se tem sobre o assunto agrega
qualidade a minha opinido constituindo-se, assim, em um PONTO DE VISTA.

- Entregar para cada crianga a seguinte folha:

“[...] Segundo Resolucao N° 26 de 17 de
junho de 2013, que dispbe sobre o
atendimento da alimentacdo escolar aos
alunos da educacdo bésica no ambito do
Programa Nacional de Alimentagdo

Escolar — PNAE, os cardapios da
alimentacdo  escolar  deverdo  ser
elaborados pelo nutricionista, com

utilizag&o de géneros alimenticios basicos,
de modo a respeitar as referéncias
nutricionais, 0s habitos alimentares, a
cultura agricola da regido e na alimentacao

“[...]Escrevo para reclamar do cardapio do
lanche escolar, gostaria que vocé botasse
pelo menos trés doces por més, pois toda
a nossa escola esta querendo um docinho.
Sugiro que tire o feijdo e o arroz, porque
se ndo parece um almogo e aumente mais
a quantidade de lanches. [...]”

Eduardo Tharles Trainotti.
Representante da turma do 4° ano B.
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saudavel adequada. Desta forma, a oferta
de doces DEVE SER restrita na
alimentacdo escolar, pois a elevada
ingestdo de acucares diminui a quantidade
nutritiva da alimentacdo, onde um alto
consumo de energia concomitante a baixa
ingestdo de nutrientes, contribuem para
uma maior densidade energética, sendo
uma das principais causas do aumento dos
casos de excesso de peso e obesidade,
dentre outras complicacgdes a saude. [...]”
Fabieli Witschinski.

Nutricionista.

a) Nos excertos ha a presenca de uma opinido sobre determinado assunto?

- Qual é o assunto em pauta?

- Qual é a opinido da nutricionista sobre o assunto? Destaque no texto.

- Quais os conhecimentos mobilizados pela nutricionista para a elaboracéo de sua opinido? Eles
sdo amplos ou restritos, sdo confiaveis ou duvidosos?

- Qual é a opinido do aluno sobre o0 assunto? Destaque no texto.

- Quais os conhecimentos mobilizados pelo aluno para a elaboragdo de sua opinido? Eles séo
amplos ou restritos, sdo confiaveis ou duvidosos?

- Podemos dizer que esses excertos constituem-se em um ponto de vista? Por que pensam
assim? Defendem a opinido ................ (positiva/negativa)? Mas, com base em que
conhecimentos afirmam isso?

- Ambos 0s emissores possuem, na sua escrita, a exposi¢cdo dos conhecimentos que os levaram
defender tal opinio, de ter ou ndo doces na refeicéo escolar?

- Entdo, a que conclusdo podemos chegar? O que € um ponto de vista? Quais as suas
caracteristicas?

+ Mapa das descobertas — ap6s essas exploracOes, convidar as criancas para
realizar uma avaliacdo do seu proprio conhecimento acerca do elemento
PONTO DE VISTA ja anotado no Mapa das Descobertas, instigando-as a
relaciona-lo aos campos de visdo que experienciamos — restrito ou ampliado,
bem como, orienté-los que, se caso, percebam que precisam “ampliar sua visdo”,
registrem-na no mapa.

+« Elaborando PONTOS DE VISTA:

- Organizar a turma em trios e solicitar que retomem o assunto que guiou a escrita da sua carta
de reclamacéo e socialize com os seus colegas do grupo qual era/é a OPINIAO sobre 0 assunto.
Sugerir que discutam com os colegas sobre o0 assunto, se possuem a mesma OPINIAO ou no,



366

se essa foi construida a partir do mesmo PONTO DE VISTA (A PARTIR DOS MESMOS
CONHECIMENTOS) ou néo.

- Chamar atencéo das criancas para o Género Textual que estamos trabalhando e para as suas
caracteristicas (pontos de vistas diferentes) — por isso, a acdo de DEBATER - DIALOGAR —
para que cada um possa argumentar o seu posicionamento com base em seus conhecimentos,
ou seja, elaborar um ponto de vista sobre o assunto, oferecendo oportunidade para que 0s
jurados OPTEM de que lado ficaré&o.

- Feito isso, entregar uma coOpia da carta de cada aluno e pedir que eles sublinhem no texto a
opinido defendida sobre o assunto.

Nesse instante, questionar os alunos:

Qual é o comando da atividade?

O que é que voces terdo de sublinhar na carta?

Sobre o que estavamos falando minutos atras?

A partir do que ja conversamos, podemos dizer que PONTO DE VISTA e OPINAO
significam a mesma coisa?

Vamos retomar os registros que fizemos (cartaz + pirdmide do conhecimento) sobre
PONTO DE VISTA?

Agora vamos pensar .... O que é OPINIAO?

Esta palavra possui 0 mesmo significado que a palavra PONTO DE VISTA?

O que os faz dizer isso? Podem exemplificar?

Qual a relacdo existente entre esses termos? Um pode existir sem o outro? Por qué?
Com base em que afirmam isso?

oD

o

© o N o

Construir um corpus que envolva uma boa quantidade de textos e fatos ]

TAREFA EXTRA-CLASSE: linguisticos a ser acionada no desenvolvimento das atividades.

- Pedir que o grupo escolha um dos assuntos, 0 mais comentado por eles, para que possamos
realizar a atividade “CIRCUITO DE PONTOS DE VISTA”, onde o grupo dara oportunidade
a outras pessoas elaborarem pontos de vista sobre o assunto que eles escolheram, no intuito de
conhecer PONTOS DE VISTAS DIFERENTES.

+ Antes disso, selecionar com a turma as pessoas que cada grupo entrevistaria e
que perguntas fariam, levando em conta a nossa questdo central do debate: FOI
VANTAJOSO OU NAO REALIZAR AS OLIMPIADAS NO BRASIL?
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- Ap6s combinacdes e sugestdes de perguntas extraidas pelas criangas, montar
um roteiro de entrevista.

022 ROTEIRO DE ENTREVISTA:

Prezado Senhor (a),

Nos, alunos das turmas do 4° ano A e B, da Escola Municipal de Ens. Fund. Pedro Cecconelo,
juntamente com a professora Camila Comin Bortolini, vimos através deste Ihe fazer um convite. Nossa turma esta
desenvolvendo um estudo sobre o Género textual Debate Regrado, no qual o assunto centra-se na realizacdo das
Olimpiadas no Brasil. Para enriquecé-lo, precisamaos entrevistar pessoas que possam nos fornecer diferentes pontos
de vistas sobre o tema. Seria uma honra, para nds, podermos contar com sua participagdo nesse trabalho. Caso
aceite participar, assumiremos 0 compromisso de, ao final do estudo, enviarmos a vocé, a titulo de socializacéo, o
material produzido, resultante de nossos estudos.

Dados do entrevistado:
Nome: Idade:
Profissdo: Cargo:

Questodes:

1. Vocé teve oportunidade de acompanhar os jogos olimpicos?
( )sim ( )ndo Porqual motivo (ndo) acompanhou?

2. Caso tenha acompanhado, isso ocorreu com que frequéncia?
() Pelo noticiario todos os dias.
() Pelo noticiario de vez em quando.
() Acompanhando as competicBes todos os dias.
() Acompanhando as competi¢fes em alguns dias.

3. Vocé possui preferéncia por algum esporte? Como justifica tal opgdo?

4. Vocé chegou a acompanhar as noticias, entrevistas, reportagens, comentarios que circularam na midia durante
o0 evento? Houve alguma ou algum fato que Ihe chamou atencéo? Por qué?

5. Do seu ponto de vista, 0s governantes tiveram uma boa ideia em trazer as Olimpiadas para o Brasil? Por
qué?

6. Em que medida os brasileiros aproveitaram a oportunidade de ter as Olimpiadas acontecendo no Brasil?
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7. O Brasil obteve vantagens ao sediar as Olimpiadas? Justifique seu posicionamento.

8. O Brasil obteve desvantagens ao sediar as Olimpiadas? Justifique seu posicionamento.

9. 0O que ficou desse grande evento para o Brasil?

+ Retomar com as criangas que, na ficha de entrevista que encaminharemos as pessoas
selecionadas, tem uma explicagdo do trabalho que estamos desenvolvendo, bem como o
nosso comprometimento que, ao final do estudo, enviaremos a cada um deles, a titulo de
socializacdo, o resultado do nosso trabalho.

e Lembrar as criangas que esta atividade devera estar finalizada para a proxima
aula e que todos os grupos deveréo té-la em maos.

- JOGO: “classificagdo categorial” (ENVOLVENDO RESPOSTAS DAS CARTAS)

- Dé-se ao grupo um grande nimero de enunciados, propondo que agrupem esses enunciados
de tal forma que seja possivel denominar cada grupo com uma palavra, designa-lo com um
conceito. Depois que o grupo cumpriu esta tarefa, propomos que expliqguem porque separaram
os enunciados precisamente desta forma. Logo, damos a terceira tarefa: que reduzam o numero
de grupos em “dois”, novamente solicitando nome para cada grupo e a explicacdo do porqué
do nome e com base em que fizeram este novo agrupamento.

Obs. Possiveis logicas de agrupamento:

1. Assuntos: cardapio escolar, cobertura patio da escola, ... (seria a situacéo real-concreta)
a base da classificagéo é a situacao real-concreta.
2. Categoria: fatos e opinides (seria uma operacdo de abstracdo de carater l6gico-verbal)
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OPINIAO

O tema da Semana do Meio Ambiente
deste ano ¢ ‘“Posse Responsavel de

Animais”.

O tema da Semana do Meio Ambiente

deste ano, “Posse Responsavel de

Animais”, ¢ melhor que o tema do ano
passado.

Uma alimentagdo colorida e variada
fornece os nutrientes necessarios para
manter o cérebro ativo e saudavel.

Uma alimentacdo colorida e variada é
importante, pois ela fornece os nutrientes
necessario para manter o cérebro ativo e
saudavel.

Fevereiro e margo deste ano foi construida
uma nova cobertura para o patio da escola.

Fevereiro e margo deste ano foi construida
uma nova cobertura para o patio da escola,
que acredito estar mais adequada do que a
anterior.

Hé cada novo ano letivo, as criancas ficam
ansiosas para saber quem serd a nova
professora.

Hé cada novo ano letivo, as criancas ficam
ansiosas para saber quem sera a nova
professora e 1SS0 ndo precisaria acontecer.

Dispomos na loja de alguns brinquedos
com valores inferiores a R$ 10,00.

Dispomos na loja de alguns brinquedos
com valores inferiores a R$ 10,00; porém
penso que estes brinquedos sdo de
qualidade inferior.
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Obs. A partir dessa atividade, pretendemos dar suporte intelectual as criangas para que elas
tenham condicdes de ampliar o conceito que possuem sobre OPINIAO, sendo capaz de fazer
generalizacbes a partir da classificacdo categorial. Ou seja, fazendo-os perceber quais as
caracteristicas de uma OPINIAO e como ela difere de outros elementos como o FATO (é uma
das confusdes que as criancas fazem); que o fato é aquilo que aconteceu, enquanto que a

opinido é o que alguém pensa sobre o que ocorreu, é uma interpretacao dos fatos.

- Retomar os conhecimentos espontaneos que a turma elaborou sobre 0o ELEMENTO PONTOS
DE VISTA (PAINEL - PIRAMIDE) e relaciona-lo com a atividade anterior, retomar qual a sua
relagdo com o termo OPINIAO e QUESTIONA-LOS:

e Nesses enunciados, ha a presenca de conhecimentos que embasam a opinido? Esses
conhecimentos sdo restritos ou amplos? Esses enunciados podem ser caracterizados
como um ponto de vista ou ndo??? Por qué? Comente sobre.
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Obs. Com essa atividade, pretendemos levar os alunos a pontuar as caracteristicas da
OPINIAO e do PONTO DE VISTA. Muitas vezes, NOS ficamos apenas na elaboragéo de uma
OPINIAO SOBRE UM ASSUNTO, pois 0 conhecimento que possuimos sobre ele é muito
restrito e ndo nos permite chegar a elaboracdo de um PONTO DE VISTA, ou seja, expor nossa
opinido e junto deixar claro quais conhecimentos que nos levam a defender TAL
posicionamento. Entéo, elaborar um ponto de vista é ir além de dizer se eu concordo ou nédo
com a inclusdo de mais doces no cardapio escolar, é, junto com isso, expor (escrito ou oral) o
que me leva a afirmar isso, com base em que conhecimentos cheguei a essa opinido.
Exemplificar com a carta da nutricionista e do aluno Eduardo.

+ Ap0s a reflexdo, solicitar aos alunos que revisem as suas escritas sobre O QUE
SIGNIFICA ELABORAR UM PONTO DE VISTA, concordando, ampliando e
ou reelaborando o CONCEITO no Mapa das Descobertas e, posteriormente, de
forma coletiva, no Mural das Aprendizagens.

- Apos essa atividade, devolver as criangas o material da atividade “CIRCUITO DE PONTOS
DE VISTA” (fazer copia do material, respeitando o grupo de cada crianga) para que possam,
INDIVIDULAMENTE, desenvolver uma avaliacao, ou seja, VERIFICAR se todos 0s registros
feitos podem ser nomeados como sendo um PONTO DE VISTA ou RESTRINGEM-SE na
exposicdo de uma OPINIAO.

- Findada a atividade de avaliacdo, cada aluno retornard ao seu grupo e apresentard as suas
observacdes, também o grupo deveréa chegar a um consenso para preencher a ficha que segue.
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G ru p O . Pontuacgéo Pontuagdo Pontuagdo
Etapa 1: Etapa 2: Total:
Expresso um Expressou Expressou um | Expressou um ponto Expressou um
R EG I ST RO fato umaopinido | ponto de vista de vista (restrito) ponto de vista TOTAL
D O Apresentando (amplo),
poucos apresentando DE
. conhecimentos muitos
C I R C U I TO . sobre o assunto. conhecimentos PONTOS
sobre 0 assunto.
Entrevistado:
2 5 5 5 10
PONTOS PONTOS PONTOS PONTOS PONTOS
Pergunta 1:
Pergunta 3:
Pergunta 4:
Pergunta 5:
Pergunta 6:
Pergunta 7:
Pergunta 8:
Pergunta 9:

ENCERRADA A AVALIAQAOE ATRIBUIDA A PONTUAGAO, A PROFESSORA TRACORA O MATERIAL ENTRE OS GRUPOS PARA
QUE PROCEDAM A CORRECAO, OU SEJA, SE CADA GRUPO FOI COERENTE NA ATRIBUICAO DA PONTUACAO.

- FINDADA A CORRECAO SERA FEITA A classificagio dos grupos considerando a pontuagdo, OU SEJA, aquele que deu conta da tarefa com
maior eficiéncia “COLETAR PONTOS DE VISTA”.

PREMIAGAO: 1° LUGAR — BARRINHA DE CHOCOLATE

2° LUGAR - BOMBOM

3°LUGAR - PIRULITO

4° LUGAR - BABALOO
OBS: CASO OCORRA MUITAS DIVERGENCIAS DE AVALIACOES ENTRE GRUPOS (NOTAS), A PROFESSORA DETERMINARA UM
TEMPO PARA QUE O(S) GRUPO(S) EXPONHA(M) AS SUAS JUSTIFICATIVAS PARA ANOTA ATRIBUIDA, BEM COMO SORTEARA
UM OUTRO GRUPO PARA VALIDAR OU NAO A JUSTIFICATIVA DADA.
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+ JOGO PONTO DE VISTA - regras do jogo.

- O jogo € composto por um baralho de 90 cartas, deve-se embaralhar bastante as cartas, depois,
0 jogador da direita deve cortar o baralho ao meio e o embaralhador ira distribuir as cartas em
sentido horério ao redor da mesa, sdo nove cartas para cada jogador, fazendo com que o jogo
rode sempre em sentido horario.

- Quem inicia o jogo é o jogador que fica a esquerda de quem embaralhou, ele devera comprar
uma carta do mago que sobrou, e devera descartar uma carta a sua escolha, deve deixa-la ao
lado do mago virada para cima.

- Das nove cartas recebidas, cada jogador deve formar trincas a partir do estabelecimento de
relagdes ldgica entre:

1° - Possibilidade de trincas (primeiro momento do jogo)

ASSUNTO + ASSUNTO + ASSUNTO

ASSUNTO + FATO + OPINIAO

TRES CARTAS DIFERENTES QUE SE REFEREM AO MESMO ASSUNTO.
2° - Possibilidade de trincas (segundo momento do jogo)

ASSUNTO + FATO + OPINIAO

Formando trés trincas, o jogador podera bater. Além disso, para bater, o jogador que tiver visto
sua carta no descarte, podera recolhé-la e, assim, formar a sua Ultima trinca, ndo importando a
ordem do jogo, quando bater, ele devera baixar seu jogo para a mesa, para que 0S outros
jogadores assegurem-se que esta certo.

Obs. ESSE JOGO SERA UM EXERCICIO PARA INTRODUZIR A OFICINA 02, na qual sera dado énfase aos
demais elementos que compdem um argumento). A ideia é explorar o METODO DE CONCEITOS ARTIFICIAIS
(“palavra artificial” — conceito novo. Esse jogo vai exigir que a crianca trabalhe com conceitos novos (palavras
sem sentido Ex: todavia) — que ainda ndo investigou, vai conduzindo-as a criagdo de uma série de hipoteses
consecutivas, instigando-as a comparar com os fatos reais, rejeitando as hipdteses falsas e substituindo-as por
outras novas. (LURIA, 2001).

e (Cartas do Jogo:

ARGUMENTO 1

CONTRA-ARGUMENTACAO CONCLUSAO
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OPINIAO 1

ARGUMENTO 2

ARGUMENTO 3

ASSUNTO

FATO

OPINIAO 2

CARDAPIO ESCOLAR

O cardapio de alimentacao das
escolas municipais de Estacao
€ elaborado pela nutricionista.

Penso que o cardapio de
alimentacgéo de todas as
escolas deve ser elaborado
pelo nutricionista.

Acredito que, a alimentacéo
servida na escola é mais uma
atividade pedagdgica que
acontece no ambiente escolar.

Porque, a alimentagédo esta
diretamente relacionada ao
aprendizado. Um aluno bem
nutrido tem maior facilidade
para aprender, melhor
desempenho em suas
atividades e concentracao.

Ademais, uma alimentacéo
colorida e variada, sem
inclusao de doces fornece os
nutrientes necessarios para
manter o cérebro ativo e
saudavel.
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A menos que sejam
preparacdes doces como:
iogurte, doces em pasta,
geleias de frutas, doce de leite,

bolos, achocolatados, ...

Certamente, a ingestéo de
pouco agucares aumentara a
qualidade nutritiva da
alimentagéo evitando o
aumento de peso (obesidade)
e outras complicacdes a

salde.

Assim, a oferta de doces deve
ser restrita na alimentagéo
escolar, e o cardapio escolar

deve seguir a orientacédo do
nutricionista.

ANIMAIS DE ESTIMAGAO

H& muitos animais
abandonados nas ruas.

Do meu ponto de vista todas
as pessoas que tem animais
de estimacao devem assumir a
responsabilidade de cuidar
deles.

rua oferece.

Pessoalmente acho que

abandonar um animal é joga-lo
a prépria sorte, sem alimentos
e um local apropriado para se
abrigar-se do frio, da chuva e
dos possiveis perigos que a

Porque o abandono de animais
além de ser um ato de
crueldade com o bichinho é
uma questédo de salde publica.
Principalmente se
considerarmos que iniUmeros
deles vagam pelas ruas sem
vacinagdo, podendo contrair
doengas e consequentemente
transmiti-las, a nés, humanos.

Além disso, abandonar
animal é crime previsto na
Lei Federal 9605/1998.

Porém, existe um grande
ndmero de pessoas

inconsequentes que por algum
motivo qualquer, acaba por

abandonar seus bichinhos.

Esses motivos podem ser dos
mais diversos: desde porque
ele faz suas necessidades em
lugar errado, ou até porque ele

cresceu demais, por exemplo.

projetos de controle e

casos diminuiriam.

Provavelmente, se houvessem

conscientizacdo da populacéo
em relagdo a esse tema, 0s

Portanto, a posse
responsavel de animais
precisa ser cobrada para que
todos tenhamos um
ambiente saudavel para
viver. E, para que os
animais, sejam tratados com
atencao, cuidado e carinho.
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OLIMPIADAS

No més de agosto do ano de
2016, no Rio de Janeiro,
aconteceram 0s jogos
olimpicos.

Na minha opini&o a olimpiada
no Brasil foi um sucesso.

Particularmente penso que,
durante os jogos, 0 povo
brasileiro sentiu orgulho do seu
pais.

Porque os atletas brasileiros
brilharam ao conquistar 19
medalhas, o melhor resultado
da histéria do pais.

Também, porque as
cerimdnias de abertura e
encerramento das Olimpiadas
2016 foram bem organizadas e
emocionantes. A festa final foi
um show de alegria e
contagiou todos os que
participaram e assistiram no
mundo inteiro pela televisao.

Mas, apesar de alguns casos
negativos, como o mistério da
agua verde da piscina, ter
ganhado destaque na midia,
os elogios para o pais e a
cidade olimpica sobressairam
e geraram orgulho para o povo

Provavelmente com esse
grande evento o Brasil pode
mostrar ao mundo que nao é

s6 corrupcdo, violéncia e

incompeténcia. Tem muita

coisa boa acontecendo, gente
empreendendo, historias

Concluindo, as Olimpiada foi
um belo espetaculo e projetou
uma boa imagem do Brasil.
Acariciou nossa autoestima.

brasileiro. brilhantes acontecendo.
Orcamento da Olimpiada sobe
" a 7 bilhdes de reais, diz comité P_essoalmen';e acho que a
OLIMPIADAS ' olimpiada mais prejudicou o

Rio 2016.

Brasil do que ajudou.
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Na minha opiniéo, o pais
gastou muito dinheiro com a
realizacdo das olimpiadas,
deixando assim de investir
mais em questdes basicas
como Educacéo e Saude.

Principalmente porque,
vivemos atualmente uma crise
econdmica e politica em nosso

pais. Muitas pessoas
desempregadas, muitas
familias sem condi¢cdes de
sobreviver em nosso pais.

Ademais, muitos dos gastos
com a Olimpiada foram
excessivos, por exemplo em
Brasilia, a primeira cidade a
receber a tocha olimpica e
onde foram realizados grandes
shows, o custo para o Governo
do Distrito Federal chegou a
R$ 4,3 milhdes. A passagem
da tocha por Brasilia durou 12
horas.

Mas, mesmo o Comité
Olimpico Internacional afirmar
gue o evento contribui para o
desenvolvimento econdmico
do Brasil. Quem ninguém saiu

prejudicado com o evento,
nem mesmo as familias que
foram removidas de onde
moravam para a construcao
das vias de acesso e parques
olimpicos. Questiona-se: a
quem mesmo as olimpiadas
beneficiaram?

Certamente, conforme
pesquisas, os R$ 20 mil reais
que cada cidade gastou, em

média, para recepcionar a
tocha olimpica, poderiam ter

Investido em saude e
educacéo, reforma de escolas

publicas por exemplo.

Enfim, acredito que o Brasil
tem que concentrar seus
esforgos para conquistar

medalhas de ouro na saude,

na educacéo, no cuidado com
0 meio ambiente,...

LIXO

A reciclagem reduz, de
forma significativa, impacto
sobre o meio ambiente.

Na minha opinido é
fundamental fazer a coleta
seletiva do lixo.

Penso que, a reciclagem é um
dos mais importantes métodos
de recolha de residuos
domeésticos.

Porque, a reciclagem faz com
gue materiais feitos de vidro,
papel, plastico e metal possam
ser utilizados outras vezes.
Bem como, por ser uma
maneira que reduz 0 consumo
de recursos naturais e retarda
a expansao dos lixdes,
contribuindo assim com a
preservag¢do do meio
ambiente.

Além disso, reciclar é uma
otima ideia de negécio, de
emprego. Muitos catadores de
lixo, por exemplo, comecaram
a separar os diversos produtos
e a vender para empresas de
reciclagem de lixo, obtendo
seu salario através do lixo.
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Entretanto, o problema maior é
gque a maioria das pessoas
apenas sabe da importancia
da reciclagem e coleta
seletiva, mas néo a faz
corretamente.

Frequentemente, na pressa de
se livrar do lixo, a pessoa néao
leva em consideracdo as
instrugbes de coleta seletiva
ao pé da letra. O erro mais
comum € misturar materiais
"sujos”, que inviabilizam o
reaproveitamento de outros
produtos.

Portanto, a separac¢éo do lixo
deve ser feita corretamente. E,
com um pouco de dedicacéo e

cuidado de todos, é possivel
contribuir para que o lixo seja

reaproveitado de maneira a
preservar a natureza.

BULLYNG NA ESCOLA

O Bullying é reconhecido como
problema crénico nas escolas.

Eu penso que o bullying deve
ser extinto da escola.

Para mim, o bullying é o maior
responsavel por todas as
formas de agresséao entre

alunos.

Porque o bullying é um ato
caracterizado pela violéncia
fisica e/ou psicologica, de
forma intencional e continuada,
de um individuo, ou grupo
contra outro(s) individuo(s), ou
grupo(s), sem motivo claro.

Ademais, ele faz com que o
dia a dia da escola se reduza a
empurrdes, pontapés, insultos,

historias humilhantes,
mentiras... Tudo para implicar
com as vitimas, sendo que
isso pode ocorrer até via
internet, denominado como
cyberbully.

Porém, um dos desafios para a
identificagcdo do bullying é o
fato de muitas dessas préticas
serem aceitas como meras
brincadeiras por pais e
professores - criancas que se
dao apelidos, fazem gozacdes
e chacotas umas com as
outras.

Inegavelmente, o Bullying
atrapalha todo o andamento
escolar, inclusive
a aprendizagem, sendo que
normalmente os agressores
séo as criangas com maior
porcentagem de reprovagéo e
as vitimas costumam ser uma
crianga ou um jovem com
baixa autoestima e retraido
tanto na escola quanto no
lar.

Assim, é fundamental acabar
com atitudes como essas nas
escolas. Ha diversos formas
de acao eficiente contra o
bullying no espaco escolar.
Uma delas é desenvolver
projetos educativos que
envolvem estratégias de
intervencao e prevencao
contra a violéncia na escola.
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LICAO DE CASA

A maioria das escolas propde
aos alunos licdo de casa.

Eu acho que a licdo de casa
possui uma funcéo pedagdgica
importante.

Acredito que licdo de casa
ajuda no desenvolvimento da
autonomia da crianca em
relacdo aos estudos, ajuda a
identificar dlvidas para

esclarecé-las com o professor.

Visto que, por meio dela a
crianga pode estudar e rever o
contelido que teve em aula.

Além do mais, analisando os
exercicios que os alunos
resolvem sozinhos em casa, o
professor pode descobrir quais
séo as duvidas de cada um e
trabalhar novamente os pontos
em que eles apresentam mais
dificuldades.

Mas nem todo mundo pensa
assim, a quem diga que as
tarefas para casa néo
melhoram a performance dos
alunos — antes pelo contrario,
dizem: representam o
verdadeiro inferno, para pais e
filhos.

Aprofundando esse
contraponto, diz-se que a licdo
de casa, geralmente intensifica

as desigualdades porque,
principalmente entre as
classes trabalhadoras, néo se
pode contar com a presenga
dos pais ou outros mediadores
em casa que poderiam,
acompanhar sistematicamente
a elaboracéo das tarefas.

Ent&o, visto por esse lado,
posso concluir que o problema
ndo € a existéncia da licdo de
casa em si, mas o formato e o
conteudo propostos nas licoes.

Logo, se essas nao forem

apropriadas para a etapa de
desenvolvimento da crianga,
realmente, ndo devem ser
cobradas.

UNIFORME ESCOLAR

Muitas escolas adotam o uso
do uniforme escolar.

Eu sou a favor ao uso.




379

Na minha opinido o uso do
uniforme deve ser adotado
pelas escolas.

Primeiro, porque o seu uso
desenvolve nos alunos, um
sentimento de pertencimento
ao grupo, fundamental no
desenvolvimento psicossocial
das criancas.

E, segundo, porque o uniforme
escolar é um item que
proporciona grande praticidade
para os alunos e economia
para os pais. Com certeza,
usar diferentes roupas a cada
dia de aula é no minimo, caro,
devido ao desgaste.

No entanto, algumas criancas
e adolescentes numa certa
idade sempre querem chamar
a atencao dos colegas usando
roupas diferentes e mais
caras, desencadeando o
consumismo.

Nesse sentido, reforca-se a
validade do uso do uniforme,
mantendo o foco do aluno na

aprendizagem. Todos
igualmente fazem parte do
grupo e possuem 0s mesmos
interesses, no caso a
aprendizagem.

Enfim, eu sou a favor, porque
acredito que a escola € um
lugar para ir em busca de
conhecimento e ndo de
promover desfiles. Além disso,
o uniforme possibilita
praticidade aos alunos e uma
economia para 0s pais.

UNIFORME ESCOLAR

Uso do uniforme escolar é
obrigatério em muitas escolas.

Penso que o uso do uniforme
escolar esta ultrapassado.

Na minha opiniéo, o uso do
uniforme deveria ser
reconsiderado.

Isto posto pois, geralmente, os
uniformes séo impostos aos
alunos, que, mesmo tendo de
usé-los diariamente, ndo tém
gualquer participacdo na
escolha deles.

Ademais, essa imposicdo por
parte da escola é prejudicial:
em muitos colégios, alunos
sem a vestimenta adequada
voltam para a casa ou s&o
proibidos de entrar na sala de
aula.
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No entanto, ha os defensores
do uniforme escolar, os quais
argumentam que ele
indispenséavel para a
identificacdo dos alunos nos
arredores do colégio e nas
excursdes. Mas, penso que 0s
crachas também cumpririam
muito bem essa funcgéao.

Indiscutivelmente, as roupas
sdo uma forma de expresséo
da pessoa. Cada um tem seu
jeito de ser, de pensar e de se
vestir. Com o uniforme, os
alunos ndo podem expressar
livremente sua personalidade.

Em suma, os alunos devem
ter, sim, a opcéo de
escolherem o que vestir.

e Trabalhar com as criancas as expressdes que anunciam a posi¢do do autor diante do
que esta sendo enunciado, questionando-as:
a) Qual a estratégia que a dupla usou para montar as tricas?
b) A partir do que identificaram: O assunto, o fato e a opinido?
c) O que levaram em consideracdo para realizar essa selecdo de cartas?

e Registrar, no quadro, os comentarios dos alunos.

O que consideramos para
identificar a carta e
mencionava 0 ASSUNTO:

O que consideramos para
identificar a
mencionava o FATO:

carta e

O que consideramos para
identificar a
mencionava a OPINIAO:

carta e
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+ Continuacdo da atividade de autorregulacéo:

- Convidar a turma para assistir ao Video do Debate Regrado produzido por eles em sala de
aula e proceder a avaliagio DO ELEMENTO PONTO DE VISTA, considerando o que ja
estudamos, isto é, que esse género textual possui um CONTEUDO constituido por alguns
elementos, dentre eles, a exposicdo de um PONTO DE VISTA.

Considerar junto com as criangas a importancia da primeira produgéo — compreendida como um momento
de exposi¢do (oral/escrita, individual/coletiva) dos elementos a serem investigados (PG e PL), como um
recurso de autorregulagéo e fonte de pistas sobre os caminhos possiveis para (re)organizar/ (re)conduzir o
planejamento.

- Para isso, seré desenvolvido um MINI-DEBATE a partir da seguinte quest&o:

» As exposicoes feitas pelos DEBATEDORES devem apresentar o elemento PONTO DE
VISTA sobre o assunto debatido de forma clara e coerente?

- Uso da linguagem

formal.
- Tom de voz adequado - Uso de express@es que anunciam a
(médio). posicéo do debatedor.
- Postura adequada na - Exposi¢do de um ponto de vista (a
expressdo oral. favor ou contra).

- Inter-relagdo entre ponto de vista e
assunto posto para debate.

- Dividir a turma em dois grupos A e B + PLATEIA + MEDIADORES

GRUPO A

Realizara a sua avaliagdo pontuando os pontos fracos dos debatedores referentes a
elaboracdo do elemento PONTO DE VISTA.

GRUPO B
Realizara a sua avaliacdo pontuando os pontos fortes dos debatedores referentes a
elaboracdo do elemento PONTO DE VISTA.

PLATEIA — Realizara a avaliacdo das consideracdes feitas pelos debatedores e
elaborara questdes para esclarecimento.

MEDIADORES - Fardo a abertura, controle do tempo e turno de fala, consideracfes
finais.
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+ Ficha de Autorregulacao - Checklist, somente o elemento ponto de vista.
+ Mural das aprendizagens:

- O que aprendemos até agora sobre Debate Regrado?

- O que nos ajudou a entender 1ISSO?

Obs. Chamar atencdo das criancas para a importancia de um planejamento — escrita das

opinides antes de ir para o debate.

- Que elemento compde 0 CONTEUDO deste género?

- Como se chama o elemento que acabamos de investigar?

- A partir do que estudamos, como podemos definir o elemento PONTO DE VISTA?

Obs. Criangas precisam perceber que o ponto de vista é constituido por opini&o + conhecimentos que a
sustentam.

e Marcar, no mural das aprendizagens, com uma estrela as necessidades de
aprendizagens ja investigadas.

OFICINA 02 A

e Retomar o Jogo Ponto de Vista e questionar os alunos sobre a relacdo do jogo
em acao (trincas que formaram para bater/ganhar) e 0 nome do jogo.

e Lembréa-los que, para formar trincas, deveriam agrupar: assunto + fato + opinido.
Logo, 0 nome do jogo ¢ “ponto de vista”, por qué?

e Podemos estabelecer alguma relacéo entre as cartas do jogo com o nome dele?
Qual? A partir do que afirmam isso?

e Retomar com as criangas 0 conceito de ponto de vista ja trabalhado em aula e
registrado no mural. No que consiste o ponto de vista? E a opinido? E o fato?
Héa alguma relacdo entre eles? Qual? O que os leva a pensar assim?

Obs. Esperamos que as crianc¢as concluam que: o fato é aquilo que aconteceu, a opinido é o
gue alguém pensa sobre 0 que ocorreu e 0 ponto de vista sdo os conhecimentos que dao
sustentacdo a tudo isso. (Certamente, chegardo a isso, pois ja foi discutido anteriormente)

» Ap0s essa conclusdo, questiona-los:
- Que conhecimentos sdo esses?
- No jogo “ponto de vista”, vocés observaram algo relacionado a isso?

- Seréd que seria possivel identificar nesse jogo, além de opinides, a presenga de um

ponto de vista? Com base em que dizem isso? Exemplifiquem?
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« Atividade: constituindo pontos de vista.

- Organizar a turma em duplas e entregar as cartas do jogo para que, juntos, tentem

encontrar/organizar um ponto de vista referente a um dos assuntos explorados no jogo.

- Feito isso, pedir que os alunos socializem com o grande grupo o que observaram,

expressando as suas ideias sobre.

+ Acreditamos que os alunos irdo selecionar um assunto e, consequentemente, as cartas

que se relacionarem a ele - formando/encontrando um ponto de vista (opinido +

conhecimentos que a sustentam)

- Na sequéncia, expor para os alunos, em um cartaz, a escrita de um ponto de vista,

conforme Segue.

OLIMPIADA

No més de agosto do ano de 2016, no Rio de
Janeiro, aconteceram 0s jogos olimpicos. Na
minha opinido a olimpiada no Brasil foi um
sucesso. Porque os atletas brasileiros brilharam ao
conquistar 19 medalhas, o melhor resultado da
historia do pais. Também, porque as ceriménias de
abertura e encerramento das Olimpiadas 2016
foram bem organizadas e emocionantes. A festa
final foi um show de alegria e contagiou todos 0s
que participaram e assistiram no mundo inteiro
pela televisdo. Mas, apesar de alguns casos
negativos, como o mistério da agua verde da
piscina, ter ganhado destaque na midia, os elogios
para o pais e a cidade olimpica sobressairam e
geraram orgulho para o povo brasileiro.
Provavelmente com esse grande evento o Brasil
pode mostrar ao mundo que ndo é sé corrupcéo,
violéncia e incompeténcia. Tem muita coisa boa
acontecendo, gente empreendendo, historias
brilhantes acontecendo. Concluindo, as Olimpiada
foi um belo espetaculo e projetou uma boa imagem
do Brasil. Acariciou nossa autoestima.

Orcamento da Olimpiada sobe a 7 bilhGes de reais,
diz comité Rio 2016. Pessoalmente acho que a
olimpiada mais prejudicou o Brasil do que ajudou.
Principalmente, porque vivemos atualmente uma
crise econdmica e politica em nosso pais, muitas
pessoas desempregadas, muitas familias sem
condigdes de sobreviver em nosso pais. Ademais,
muitos dos gastos com a Olimpiada foram
excessivos, por exemplo em Brasilia, a primeira
cidade a receber a tocha olimpica e onde foram
realizados grandes shows, o custo para 0 Governo
do Distrito Federal chegou a R$ 4,3 milhdes € a
passagem da tocha por Brasilia durou, apenas, 12
horas. Mas, mesmo o Comité Olimpico
Internacional afirmar que o evento contribui para o
desenvolvimento econémico do Brasil e que
ninguém saiu prejudicado com o evento, nem
mesmo as familias que foram removidas de onde
moravam para a construgdo das vias de acesso e
parques olimpicos. Questiona-se: a quem mesmo
as olimpiadas beneficiaram?  Certamente,
conforme pesquisas, os R$ 20 mil reais que cada
cidade gastou, em média, para recepcionar a tocha
olimpica, poderiam ter sido investidos em saude e
educacdo, reforma de escolas publicas por
exemplo. Enfim, acredito que o Brasil tem que
concentrar seus esforcos para conquistar medalhas
de ouro na salde, na educacao, no cuidado com o
meio ambiente,...
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- Ler o texto do cartaz com as criangas em voz alta e solicitar que identifiquem o ASSUNTO
(destacar na cor vermelha), o FATO (destacar na cor verde), a OPINIAO (destacar na cor azul)
e, depois, pedir que indiqguem os conhecimentos que dao sustentacdo a opinido e compdem o
PONTO DE VISTA (destacar de laranja)

- CHAMAR A ATENCAO DOS ALUNOS: no género textual que estamos estudando
(DEBATE REGRADO), ndo podem ser expostas apenas opinides sobre o assunto em questao,
deve-se estruturar um ponto de vista com exposicdo de argumentos (conhecimentos) que
sustentem aquela OPINIAO (seja ela a favor ou contra) para que, ao final do debate, a plateia
tenha condicBes de concordar ou discordar do ponto de vista exposto e, assim, elaborar as suas
conclusdes (o seu PONTO DE VISTA sobre o assunto).

- Assim, um PONTO DE VISTA envolve, além da OPINIAO, argumentos que justificam
aquela forma de pensar (conhecimentos sobre 0 assunto que podem ser expostos a partir de
exemplos, resultado de uma pesquisa, fala de um estudioso, fato noticiado ...)

- ldentificar, no cartaz, como, a partir de que estratégia, os conhecimentos foram expostos
inserindo um baldo explicativo ao lado do argumento. EX.:

Conhecimento exposto a
partir de um argumento
constituido de
exemplificagdo.

- Convidar os alunos para rever o debate produzido por eles e analisar se, durante o debate, os
grupos conseguiram elaborar PONTOS DE VISTA com OPINIAO + ARGUMENTOS.
Promover uma reflexdo sobre isso a0 mesmo tempo que formos assistindo (pausar e analisar as
falas) ao debate.
Durante essa andlise, questiona-los:
+ Um ponto de vista envolve uma opinido + a exposic¢do de conhecimentos que sustentam
essa posicdo. Mas como esses conhecimentos (argumentos) deve ser exposto?
+ Como devem ser escritos? Sera que existe alguma maneira especifica para organizar
essas ideias, com expressdes mais adequadas? O que pensam sobre isso? Chegaram a
observar alguma coisa nas cartas ou cartaz? Exemplifiquem.

+ Chamar a atencdo dos alunos para o que ja estudamos sobre linguagem formal e
informal, postura, oralidade. E questiona-los também sobre o género carta de
reclamacdo... Se aprendemos algo relacionado a isso ou nao?

- Entdo, para relembrarmos ... O que € um argumento? Existem palavras ou expressdes que nos
auxiliam na identificacdo de argumentos? Quais? Qual a sua relacdo com o ponto de vista?
Expliquem...

+ Registrar as ideias no mapa das descobertas e, ap6s socializagdo, no mural das
aprendizagens.

- Com as criancas, identificar e circular, no cartaz, as expressdes que anunciam opinido e
argumentos.

- Organizar a turma em duplas e solicitar que classifiqguem as cartas do baralho em: ASSUNTO
+ ARGUMENTOS A FAVOR / ARGUMENTOS CONTRA.
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- Com essa classificagdo pronta, explorar com as criangas as expressdes que anunciam
0s argumentos e a partir de que estratégia foram construidos. Como e a partir do que
identificaram como sendo argumentos a favor ou contra?

- Ap0s, solicitar as duplas que produzam mais dois argumentos para o tema, sendo um a favor
e um contra.
- Pedir se alguma das duplas quer registrar os seus argumentos no quadro para que possamos
fazer uma analise juntos.
+ ApOs essa analise coletiva — pedir que as criangas registrem os novos conhecimentos
construidos no Mapa das descobertas.

- Findada essa exploracdo, entregar para cada crianca uma coépia da transcricdo dos
pontos de vista (opinido + argumentos) elaborados no debate para que facam a leitura
deles e avaliagdo (checklist), porém, antes, explorar a escrita de um deles e questionar
o0s alunos sobre o porqué dos argumentos orais ndo terem ficado tdo bem elaborados.

Obs. Esperamos que os alunos percebam que é necessario conhecimento e planejamento
escrito, principalmente, quando se trata do género textual debate regrado.

- Reorganizar a turma nos grupos do Debate e propor-lhe que, com base no estudo feito
e no portfélio organizado sobre o assunto, faca a reescrita dos pontos de vista, ajustando
0 que achar necessario.

MURAL DAS APRENDIZAGENS:
- O que aprendemos até agora sobre Debate Regrado?
- O que nos ajudou a entender 1ISSO?
- Que elementos compdem 0 PONTO DE VISTA?
- Como se chamam os elementos que acabamos de investigar?

- A partir do que estudamos, como podemos definir os elementos ARGUMENTO e
CONTRA-ARGUEMENTQO?

e Marcar, no mural das aprendizagens, com uma estrela as necessidades de
aprendizagens ja investigadas.

Producéo final: Debate Regrado com participantes especiais (convidar equipe diretiva,
professoras regente e/ ou alunos de outras turmas para assistir ao debate)

Promover um momento de culminancia da SD, considerando:
- que os saberes construidos sejam expostos a outros sujeitos;
- que o0s textos produzidos ganhem a esfera comunicativa na qual circulam.




ROTEIRO DEBATE REGRADO

MEDIADOR

* Abertura:

- Cumprimento ao publico

-Exposicdo do tema (motivo do debate)

- Explicitacdo das normas previamente estipuladas:

BLOCO 01 BLOCO 02 BLOCO 03

Livre Grupo Grupo ___
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BLOCO 04

Plateia

- Apresentacgdo dos debatedores:
Grupo 01: Grupo 02:

Apresentacdo da Plateia:

* BLOCO 01: livre
- Mediador passa a palavra a um dos debatedores (grupo __);
- Retoma a palavra e passa-a ao outro debatedor (grupo __ );

(Ambos devem falar somente o tempo estipulado: 1m30s)

(Nesse primeiro momento, os debatedores somente devem expressar seus pontos de vista sem

mencionar seus interlocutores)

Debatedores Exposicoes

Grupo 01
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Grupo 02

* BLOCO 02 (grupo

- Mediador retoma a palavra e repassa-a novamente para o primeiro debatedor para que ele
comente a exposicao do oponente;

- Nesse momento, pode ocorrer a réplica (40s);

- Também pode ocorrer a tréplica (40s);

Debatedores Exposicdes

Grupo 01

Grupo 02

BLOCO 03 (grupo

- Mediador retoma a palavra e repassa-a novamente para o primeiro debatedor para que ele
comente a exposicdo do oponente;

- Nesse momento, pode ocorrer a réplica (40s);

- Também pode ocorrer a tréplica (40s);

Debatedores Exposicoes

Grupo 01
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Grupo 02

BLOCO 04: plateia

- Momento da interferéncia da plateia aos debatedores (30s para cada pergunta). Os debatedores

terdo 1m30s para responder a cada questionamento.

Debatedores Exposicdes

Grupo 01

Grupo 02

RECAPITULACAO:
- Mediador passa a palavra para que cada grupo apresente 0s seus comentarios finais.
- Breve comentario de cada grupo (1m 30s);

CONCLUSAO: MEDIADOR
-Sintese do debate pelo mediador.
- Posicionamento final (pelo mediador)

AGRADECIMENTOS: MEDIADOR
- Do mediador para os participantes (debatedores e plateia).

- Gravar o debate para posterior avaliacdo — checklist e realizacdo de comparativo com a
primeira producao.

- Producdo escrita individual: —elaboracdo do seu ponto de vista sobre o assunto (opinié&o,
argumentos + concluséo).

- Mural das aprendizagens: sintese dos conhecimentos investigados.
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- Mapa das descobertas: registro individual e revisdo dos conhecimentos apreendidos.
- Producéo escrita: Ponto de Vista.

- Culminancia: Palestra com Professor Plinio Triches, socializa¢&o sobre sua ida ao Rio de
Janeiro para assistir algumas competi¢cdes Olimpiadas Rio/2016.
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APENDICE F
Sequéncia Didatica Artigo de Opinido

A sequéncia didatica que segue refere-se ao trabalho desenvolvido sobre o género
textual Artigo de Opinido. Antes de iniciar a sua producéo foi realizada uma revisdo dos
conteddos trabalhos com a turma sobre o género Debate Regrado. Também foi solicitado que a
professora regente realizasse a caracterizacdo da turma, por escrito.

A organizacdo da SD segue os seguintes passos: OFICINA 1 -Exploracéo do Contetido
do Género, primeira producdo, OFICINA 2 - Explorando as formas de argumentar, producéo
final e culminancia. Ademais, no decorrer da prescricdo do trabalho, sdo inseridos baldes
explicativos fazendo referéncia as atividades/momentos imprescindiveis/situacdes didaticas
que precisam ser realizadas nos diferentes momentos da SD, conforme fluxograma da proposta
de SD desenvolvida pelo Gepalfa (DICKEL, et al., 2016. p. 78-79). Contudo, vale destacar que
os baldes foram inseridos apenas em uma das atividades desenvolvidas, a titulo de

exemplificacgéo.

Definigdo de
um género.

e Considerando a producdo escrita das criancas na sequéncia didatica
desenvolvida no quarto ano, DEBATE REGRADO, percebemos a necessidade
de aprofundamento conceitual no que diz respeito a elaboracéo de argumentos,
bem como o0 uso de expressGes que 0s estruturam e estabelecem relacGes de
Selecio das sentido. Faz-se necessario aprofundar com as criancas o trabalho sobre tipos de
ggﬁfg;iiziﬁ argumento: argumento Fjg autoridade,_ argumento  por evidéncia, por
e do género a comparagdo, por exemplificacdo, de principio (crenca pessoal), causa e
serem consequéncia.

SEQUENCIA DIDATICA — ARTIGO DE OPINIAO

investigadas

Propriedades do género: estrutura, estilo e conteudo.
Propriedades da linguagem: ponto de vista, argumento e contra-argumento, expressdes
articuladoras da argumentagéo.

Elaboracéo de
objetivos para
0 ensino.

Obijetivos de aprendizagens:

- Retomar o trabalho desenvolvido na Sequéncia Didatica “Debate Regrado”.



391

- Rememorar a elaboracdo de um ponto de vista.

- Conhecer a proposta de trabalho (producdo artigo de opiniao).

- Tomar contato com o texto artigo de opini&o.

- Construir uma definicdo de argumentacao (retomada).

- Discutir o papel da argumentacéo.

-Relacionar e diferenciar noticia (FATO) de artigo de opinido (PONTO DE VISTA).

- Identificar questdes polémicas.

- Relacionar informac6es de carater universal com realidades locais, especificamente sobre o
tema CORRUPCAO.

- Reconhecer bons argumentos.

- Apreender sobre o0 esquema argumentativo e a organizacdo textual de um artigo de opini&o.
- Perceber articulacfes/relacdes entre partes de um texto argumentativo.

- Escrever, analisar e reescrever um artigo de opinido.

OFICINA 1 -Exploracdo do Contetido do Género

1. Atividade desencadeadora:

Brincadeira da danca das cadeiras cooperativa: Dispor as cadeiras em circulo, sendo
que o0 numero de assentos sera menor que o de criangas. Colocar uma masica para tocar.
Enquanto a musica toca, todos os alunos dancardo em volta das cadeiras. Quando a musica
parar, cada um deve tentar ocupar um lugar. A crianga que ndo conseguir sentar tera como
tarefa retirar do “Bau da turma” uma palavra para comentar sobre ela, o que lembrar. Para
isso, podera escolher um colega para auxiliar, apds exposicao, ele devera acolher o colega,
dar “colo” para continuar na brincadeira. Caso ambos néo tenham nada para falar sobre o
vocabulo sorteado, deverdo sair da brincadeira.

- Palavras que estardo no Bal: PONTO DE VISTA, DEBATE REGRADO,
OLIMPIADAS, ARGUMENTOS, OPINIAO A FAVOR, OPINIAO CONTRA,
CONHECIMENTOS AMPLOS, CONHECIMENTOS RETRITOS.

e Apo0s as criangas rememorarem os conhecimentos trabalhados na sequéncia didatica
sobre Debate Regrado, serd entregue para turma um “Boletim Informativo”®? com
excertos de pontos de vista, elaborados por eles, sobre a tematica olimpiadas, além de
outros textos (charges, manchetes) abordando o mesmo contetdo. O objetivo dessa
atividade é levar os alunos a localizar pontos de convergéncia e divergéncia entre 0s
textos, bem como adentrar no assunto a ser trabalhado nesta Sequéncia Didéatica — a
CORRUPCAO. (Assunto abordado pelos alunos em varias interagdes durante o
desenvolvimento da SD Debate Regrado. Diante disso, e considerando contexto
social atual, justifica-se a selecdo desta tematica para aprofundamento)

CHAMAR ATENCAO DOS ALUNOS: Boletim informativo (newsletter em inglés) é um tipo
de distribuicdo regular a assinantes e que aborda geralmente um determinado assunto.
Generalizam-se cada vez mais os boletins informativos como mensagem eletrénica ou seja e-

mail que o usuario pode receber via Internet apos efetuar um cadastramento em algum site.
https://pt.wikipedia.org/wiki/Boletim_informativo

82 O Boletim Informativo foi construido com base no ponto de vista/opinido das criangas. Ademais, foi elaborado
um Boletim especifico para cada turma.
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e Astarefas das criangas serdo: identificar seu ponto de vista entre os demais e estabelecer
relacbes envolvendo seu ponto de vista e outros textos. Feito isso, a professora
coordenara um momento de socializacdo de ideias, bem como fara uma lista no quadro,
com auxilio dos alunos, dos contrapontos entre vantagens e desvantagens em realizar as
olimpiadas no Brasil — focalizando uma das maiores CAUSAS das desvantagens = A
CORRUPCAO, que tem prejudicado INTENSAMENTE a vida do povo brasileiro.

[ Propor uma situagéo desencadeadora da SD. ]
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Apos essa “brainstorming”, sera apresentado para as criangas um “JORNAL
MURAL”, espaco destinado para a turma anexar reportagens, noticias... sobre
nosso novo tema de investigacdo, CORRUPCAO.

Nesse painel, ja estardo afixados os textos das manchetes que a turma analisou no
Boletim Informativo. Em cada texto, serdo observados os paragrafos (destaque)
que denunciam a atividade corruptiva, no caso, no esporte (evento Olimpiadas).

Enderecos das manchetes:
1. http://esporte.ig.com.br/olimpiadas/2016-08-23/ministerio-publico-rio-2016.html

2. http://www.folhape.com.br/robertajungmann/acontece/acontece/2017/03/03/NWS,19741,76,503,ROBER

TAJUNGMANN,2467-LE-MONDE-DENUNCIA-CORRUPCAO-PARA-OLIMPIADA-2016-
ACONTECER-BRASIL .aspx

3. http://espn.uol.com.br/noticia/610513 fraudes-e-superfaturamentos-pf-investiga-esquema-que-tirou-
milhoes-de-atletas-olimpicos

4. http://zh.clicrbs.com.br/rs/esportes/olimpiada/noticia/2016/06/operacao-apura-desvio-de-r-85-milhoes-

em-obra-da-olimpiada-do-rio-de-janeiro-5879955.html
5. http://cbn.globoradio.globo.com/especiais/rio-2016-0-legado-um-ano-depois/2017/07/31/UM-ANO-

DEPOIS-FALTA-DE-TRANSPARENCIA-E-UMA-DAS-MARCAS-DA-OLIMPIADA-DO-RIO.htm

6. http://globoesporte.globo.com/olimpiadas/noticia/rio-pos-olimpico-tem-arenas-fechadas-entulhos-e-
disputas-judicais.ghtml

a)
b)
c)
d)
e)

Questionar as criancas:
O que é corrup¢ao?
Isso é um problema?
Onde acontece?
Por que acontece?
. Como resolver?
Apds socializacao das ideias das criancas sobre corrupcao, assistir com elas a trés
videos:

a) O que vocé tem a ver com a corrup¢ao (video instrutivo);

b) Crianca Esperanca — criancas debatem a corrupcao (video com pontos de

vista);
c) Corrupcéo e desonestidade (post — youtuber Rafinha Bastos);
d) Trecho do filme “A casa Monstro”.

Construir um corpus que envolva
uma boa quantidade de textos e
fatos linguisticos a ser acionado no

desenvolvimento das atividades.

agbrwdnE

Durante a atividade, chamar atencéo dos alunos para as condi¢es funcionais do
surgimento do ATO DE CORRUPCAO, ou seja, quais sd0 os elementos que o
caracterizam?

Findada a visualizacdo dos videos de forma coletiva, dividir a turma em grupos e
sortear um video para cada grupo. De posse desse, os alunos deverdo assisti-lo
novamente para que seja possivel delinear, de forma mais detalhada, a questéo
anterior. Durante a atividade, a professora devera circular nos grupos para
possiveis intervencdes, auxiliando as criangas na visualizacéo de tais elementos.
Para isso, podera utilizar os seguintes questionamentos:

Quial é o assunto abordado no video?

Quem sdo os envolvidos locutor(es) e interlocutor(es)?

Qual é a questdo posta para discussdao? Ou quais sdo?

Ha, nesse video, a exposicdo de um ATO de CORRUPCAQO?

Como esse ATO pode ser caracterizado? O que é dito sobre ele? Quem é o sujeito
qgue o produziu? Em que circunstancia se encontrava? Sao apresentados
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argumentos no video que justificam tal ATO? Quais? Alguém saiu prejudicado
em funcgéo deste ATO, que consequéncias teve? No seu ponto de vista, 0 que 0
levou a fazer isso? Se estivesse nessa situagdo de CORRUPTOR, que argumentos
usaria para se justificar, defender sua atitude?

PLANILHA DE SINTESE SOBRE 0S VIDEOS

VIDEO 1 VIDEO 2 VIDEO 3 VIDEO 4

VAMOS PENSAR...

a) Se um sujeito articulou e produziu um ATO CORRUPTO é porque
acreditava ser necessario, 0 que esta por tras de uma atitude como essa?

b) No seu ponto de vista, 0 que leva uma pessoa a fazer isso? Se estivesse na
situacdo de CORRUPTOR, que argumentos usaria para se justificar,
defender sua atitude?
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+ Levar as criancas a perceber que se o sujeito articulou e produziu um ATO
CORRUPTO ¢ porque acreditava ser necessario, 0 que esta por trds de uma

atitude como essa?

v" O que é produzir um ATO CORRUPTO? O é ser CORRUPTO? O que é

CORRUPCAQ?

Pesquisa no dicionario: CORRUPCAOQ: O que é isso? Onde acontece? Como resolver
esse problema? Isso é possivel? O que pensam sobre? Por que afirmam isso?
Exemplifiquem.

e Enquanto vai ocorrendo esse debate sobre o tema, a professora apresentara para
turma algumas “plaquinhas” com frases prontas (manifestagdes), sendo que, cada
aluno, em momentos oportuno, podera pedir licenca para apresentar uma
plaquinha e dizer o porqué a escolheu e que relacdo tem com o que esta sendo
falado, ou seja, com a corrupcdo. Além dessas plaquinhas de manifestacdo, a
professora apresentara outra com informacdes pertinentes sobre o tema no intuito
de agregar conhecimentos sobre os fatos em discussao.
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Nas sociedades modernas esse fendmeno estana em decadéncia,

@ De onde vem a corrupgdo?

A partir do pensamento do sociélogo alem3o Max Weber, a
corrupgio poderia ser associada ao fendmeno do
patrimonialismo. O termo remete as formas de governo de
sociedades antigas ou tradicionais, em que n3o ha distingdo ou
limites entre pablico e privado. Nesses casos (normalmente
descritos como autocracias ou oligarquias)*, os bens pblicos
sdo considerados como propriedades dos governantes ou de
determinadas classes sociais, sendo utilizados e explorados

conforme os interesses das liderangas estabelecidas.

\D No Brasil, a corrupgdo teria suas origens ou poderia ter sido

intensificada pelas caracteristicas de nossa prépria historia politica. A

por conta dos de racionalizagdo, izagdo e
impessoalidade decorrentes entre outros fatores da burocracla
Assim, os governos atuais deveriam ser, em tese, "burocraticos

e impessoais". E os servidores piiblicos se comportariam de
maneira profissional e isenta e os cidaddos seriam tratados de
forma igual e indiscriminada. A presenca de formas diversas de
patrimonialismo indicariam, portanto, que uma sociedade ainda
carrega em si tragos de formas mais antigas € menos racionais
de governo

7~ Glossario
)
.y
. oligarquia‘ forma de governo em que o poder esti nas mios de um
pequeno grupo de individuos ou de poucas familias
: tipo de organizacdo politica em que as relacdes
por d ds e por
tradicionais de lealdade ¢ respeito dos governados pelos governantes
. nepotismo: favoritismo de cerfos povemnantes que garantem a
familiares e amigos meios de ascensdo social, independentemente do
mérito
. clientelismo: maneira de agir

numa troca de favores
beneficios ou servigos politico: dos 4 vida politica

corte portuguesa, por exemplo, quando transferida para o Brasil com a
vinda de D. Joo VI em 1808, era caracterizada por diversas relagdes
de favorecimento e compromissos entre os nobres e a burocracia estatal
que os acompanhavam.

Segundo pensadores como Raimundo Faora, as relagdes de

p ¢ nepotismo daquela época t
intrinsecamente vinculadas as priticas politicas do Brasil atual. Sendo
assim, as praticas politicas daqui seriam antiquadas e estatiam longe de
um estagio mais moderno e racional. (Maiko Rafael Spiess)

&)

CORRUPCAO

A palavra corrupcdo vem do latim “corruptus”, que
significa “quebrado em pedacos” ou “apodrecido”. A
corrupgéo acontece quando alguém, ne seu trabalho,

na mais absoluta falta de cidadania, solicita, recebe ou
aceita uma vantagem indevida (dinheiro, por exemplo)
em troca de algum ato que devera praticar ou deixar
de praticar. Quem oferece ou da a vantagem também
comete o mesmo crime de corrupcéo.
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_D O que é corrupgio?

De acordo com a ONG Transparéncia Internacional, a
corrupcdo pode ser definida como "o abuso de poder politico
para fins privados". Essa & a defini¢io mais aceita e conhecida
do termo e pode ser aplicada & maior parte das noticias sobre a
corrupgio que vemos diariamente. Trata-se. no entanto, de uma
definicio muito ampla: infelizmente. ela nio qualifica os
individuos envolvidos e suas respectivas responsabilidades.
Afinal, o que é necessario para que um ato seja classificado
como "corrup¢io"? Quein sio as pessoas envolvidas?

e Concluida a atividade, convidar os grupos para socializar as suas apreensdes com
toda a turma, durante a interacdo, a professora devera direcionar o olhar das criancas
também para as possiveis teses que emergem dos videos em analise. Nesse sentido,
a cada questdo que for transformada pelos alunos em um tema debativel, a professora
devera anota-la na “TEIA DAS DISCUSSOES”:

EX:

1. E a ocasido que faz o ladrdo ou ela apenas o revela?
2. Ha ou néo solucgéo para a corrupcao?

3. O que leva uma pessoa a ser corrupto?

4. Ser corrupto é uma questdo de escolha?

5. A corrupcdo existe s6 no sistema politico?

6. Qual é a lei da corrupgao?
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o Ap0s a socializacdo, as criangas serdo desafiadas a selecionarem fatos que

ilustrem “ATOS CORRUPTOS” para resolver situacoes e, a seguir, deverdo expressar 0
PONTO DE VISTA da pessoa que o praticou, bem como que RECURSO utilizou para

construir os seus argumentos, justificar a sua ACAO.

Ex:
FATO* PONTO DE VIS'NI'A RECURSO UTILIZADO: como
(AUTOR DA ACAO) organizei meu argumento?
1. NAO DAR *construir com as criangas | *deixar livre, mas se acredita que poderdo utilizar:
* fatos cientificos e ou fala de um estudioso do
NOTAFISCAL | ESSE FATO. assunto; (ARGUMENTO DE AUTORIDADE)
AO CLIENTE

*sentimentos pessoais; (ARG. EMOCAQ)
*crencas e valores validade universal; (ARG. DE
PRINCIPIO)

*exemplos particulares ou sociais; (ARG. POR
EXEMPLIFICACAO)

* comparagao com outras realidades ou fatos
ocorridos; (ARG. POR COMPARACAO)

* baseado na explicitacdo da causa e da
consequéncia da acdo do fato. (ARG. POR
CAUSA E CONSQ)

- Para auxiliar as criancas na elaboragdo da atividade proposta, primeiramente, a
professora fard exploracdo dos conhecimentos espontaneos dos alunos sobre assunto. E,
na sequéncia, entregara a seguinte noticia para ser mapeada:
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Noticia

Publicagao: 30/08/2017 as 12:17

REDE DE LOJAS DE ROUPAS
FEMININAS E ALVO DE OPERAGAO
DA RECEITA ESTADUAL

~

E a primeira ofensiva da Receita Estadual contra fraudes de empresas no Simples
Nacional - Foto: Divulgacdo/RS
Download HD

A Receita Estadual deflagrou, na manh& desta
quarta-feira (30), a primeira de uma série de operagdes
ostensivas voltadas ao combate de fraudes fiscais em
empresas que integram o Simples Nacional. O alvo
da Operacéo Fractio € um grupo de empresas que atuam no
ramo de comércio varejista de vestuario feminino com
lojas em Porto Alegre, Canoas, Novo Hamburgo e Bento
Gongcalves. As dividas acumuladas com o Estado atingem
0 montante de R$ 2 milhdes

Na acdo, que contou com a participacdo de 29
auditores-fiscais e quatro técnicos tributéarios, foram
realizadas buscas administrativas simultaneas em sete
localidades, incluindo estabelecidos do grupo que
funcionavam em shopping center. A fraude vem sendo
praticada por um Unico grupo familiar que simulava a
abertura de diferentes empresas para fatiar o faturamento e
se manter enquadrada dentro dos limites do regime,
reduzindo o montante de impostos a serem recolhidos aos
cofres publicos.

As irregularidades motivaram 0 nome da

Operacéo Fractio, que significa “aquilo que é partido em
pedacos”, em latim. O trabalho investigativo fiscal foi
iniciado ha cerca de seis meses pelas equipes da Receita
Estadual, tendo como escopo empresas optantes pelo
Simples Nacional, regime tributario diferenciado,
simplificado e favorecido, aplicavel as Microempresas e as
Empresas de Pequeno Porte (Lei Complementar n® 123, de
2006).
Outras irregularidades praticadas também  foram
identificadas, como a omisséo de entradas e saidas e 0 uso
de interpostas pessoas para compor a sociedade. A¢des em
diversos outros segmentos estdo previstas pela instituicao.
Entenda a fraude

As empresas optantes pelo Simples Nacional,
para fins de op¢édo e permanéncia no regime, podem auferir
em cada ano-calendario receita bruta anual de até R$ 3,6
milhdes. Diante disso, muitas daquelas que possuem
faturamento superior ao limite tém adotado a sistematica
fraudulenta de se dividir em outras empresas menores para
seguir usufruindo os beneficios. Atualmente, o Estado
conta com cerca de 224 mil contribuintes inscritos no

Assunto: fraudes fiscais

Envolvidos: lojas de roupas
femininas - Estado

ATO de CORRUPCAO:
Abertura de empresas
diferentes

Caracteristica do ATO:

Sujeito praticou o ATO:

Argumentos para realizacao
deste ATO:

Consequéncias deste ATO

para o CORRUPTO:
Sujeito que sofreu ACAO:
Argumentos para néo

realizacdo deste ATO:

Consequéncias deste ATO
paraa VITIMA:
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Simples Nacional, que correspondem a 77% do total de
inscricoes.

O alto numero, conforme afirma o chefe da
Divisdo de Fiscalizacdo e Cobranca da Receita Estadual,
Edison Moro Franchi, aumenta ainda mais a importancia
da operagao. “O uso indevido dos beneficios do Simples
promove a concorréncia desleal e a sonegacdo de
impostos. AcBes como a de hoje sdo fundamentais para
combater essas préticas, aumentando 0s recursos a
disposi¢do da sociedade”, destacou Franchi.

e ATIVIDADE em grupos: Youtuber por um dial!!!

- Com a ficha de ATOS CORRUPTOS em méos, propor as criangas que, em
grupos, produzam um POST (formato video) sobre CORRUPCAO para

apresentar, primeiramente, a turma. A professora solicitara aos grupos que
Considerar o texto escolham um “ATO CORRUPTO” especifico e, com base em pesquisas,
(Ofi'i’ti?%‘e‘?r'g;gzzem estudo, aprofundem-no, em seguida, definam/elaborem o conteldo e
Coéunicagao estratégias que irdo utilizar para montar seu post (formatacdo de video). Essa
atividade serd desenvolvida em sala de aula e extraclasse, cada grupo recebera

material de apoio e auxilio para organizagao do post.

DICA PARA COMPOSICAO DO POST:

1. O post deverd abordar um ATO CORRUPTO, CADA GRUPO DEVE ABORDAR UM ATO
DIFERENTE.

2. Paraexposicio do POST, os alunos poderéo trabalhar com a representacéo de PAPEIS — SUJEITO
CORRUPTO, SUJEITO CORROMPIDO, SUJEITOS PREJUDICADOS PELO ATO, FALA DE
ESPECIALISTA SOBRE O ASSUNTO ... OU OUTRA FORMA QUE O GRUPO ACHAR
INTERESSANTE / CRIATIVA.

Obs: Os alunos poderdo utilizar a atividade anterior para selecionar “ATO CORRUPTO”.

O que é um POST?
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smece X [/ [ Significado de Post-0 ¢ X

Seguro | https://www.lexico.pt/post

‘6 jamento em G www [§ Chrome [ Novaguiz [J index & RCL @ Search [§ Programa Unido Faz

\ s
' exico
LCALLU

Dicionario de

Portugués Online post

post

Significado de Post

nome masculino
1. Mensagem ou contelido publicado numa rede social, num férum ou num

blogue; publicacéo; postagem

Etimologia

Do inglés: post

Sinénimos de Post

postagem, postagerm, pub

Definicéo de Post

Plural de post: posts

Curiosidade:

S80 Paulo — H& quase 15 anos apostando na producdo de videos para a internet, o ator e
comediante Rafinha Bastos conhece o sucesso muito bem: seu canal pessoal no YouTube, que estd no ar
desde 2006, atingiu neste ano a marca de um milhdo de inscritos e acumula quase 120 milhdes de
visualizagdes.

- Ator e comediante Rafinha Bastos: em nova empreitada, Rafinha deixa o humor de lado para langar novo canal que
ird retratar historias de vida (Divulgagdo)

O Youtube é uma plataforma de videos que tem mais de 1 bilh@o de usuérios. Este € um nimero
gigantesco e que chama a atencdo de muitas pessoas. Muitos comegam um canal por necessidade ou
oportunidade, mas independente da motivagdo, todos que tém um canal no youtube torna-se,
automaticamente, um Youtuber. Porém, ser um Youtuber ndo é sin6nimo de entretenimento apenas.
Muitas empresas estdo entendendo o poder de video em seu ramo de atividade e acabam olhando com mais
carinho um canal no youtube.

A cada dia surge inimeros Youtubers na rede e os grandes canais servem de inspiracdo para 0s
pequenos e médios canais. Esta nova “profissdo”/”atividade” t€ém mostrado que é possivel alcangar
resultados incriveis com esta midia e estes resultados sdo tdo grandes que muitos ndo conseguem
dimensiona-los. Por maiores que sejam suas inscri¢fes e visualizages € dificil ainda ter uma nogao de
popularidade em quatro paredes, agora quando saem na rua é que percebem o quanto sdo populares e o
quanto suas atividades influenciam a vida de seus seguidores.

H& uma febre na geracdo Z por ser um Youtuber. As motivagdes sdo variadas: “quero ser
famoso(a)”, “quero ganhar dinheiro”, “eu gosto mesmo ¢ de fazer videos”, “quero ajudar/ensinar” e outros
motivos mais e é notério que muitas(os) tém encontrado no youtube uma chance de serem ouvidas(os).

Hoje(na data deste post), ser um Youtuber ndo é mais sindbnimo de ociosidade, brincadeira ou perda
de tempo. H& espaco tanto para pessoas fisicas ou empresas, mas € importante entender que ser um
Youtuber é ser uma voz para uma geracio. E ser um lider, uma referéncia no seu assunto ou ramo de
atividade.

Caso vocé queira ser um Youtuber, pense, reflita, defina seu contetido, estratégias, estude. Sim
estude bastante e se dedique.
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Enquanto as criangas produzem o POST, far-se-a a contextualizacdo do Género
Artigo de Opinido:

Leitura do texto feita pela professora de forma tradicional, feita pela
professora com dramatizacgao (alteracoes de voz).

Dividir o texto em partes e entregar para duplas ensaiarem uma leitura
dramatizada (alteracdes de voz).

Gravar leitura dramatizada (assistir)

Ouvir leitura dramatizada (colocar na radio da escola para outras turmas
OUVIREM, mas junto organizar uma dupla para expor sobre o trabalho que
esta sendo realizado, bem como que sera exposto na parede da escola um
painel onde todos poderéo deixar a sua opinido sobre o assunto)

PAINEL: CORRUPCAO, E EU COM ISSO?
DEIXE AQUI SUA OPINIAO!
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A caminho do brejo
A sociedade da de ombros, vencida pela inércia
Um pais ndo vai para o brejo de um momento para o
outro — como se viesse andando na estradinha, qual vaca, cruzasse

uma cancela e, de repente, saisse do barro firme e embrenhasse pela

lama. Um pais vai para o brejo aos poucos, construindo a sua
desgraca ponto por ponto, um tanto de corrupcdo aqui, um tanto de demagogia ali,
safadeza e impunidade de maos dadas. Ha sinais constantes de perigo, ha abundantes
evidéncias de crime por toda a parte, mas a sociedade da de ombros, vencida pela inércia
e pela audécia dos canalhas.

Aguelas alegres viagens do entdo governador Sérgio Cabral, por exemplo, aquele
constante ir e vir de helicopteros. Aquela paixao do Lula pelos jatinhos. Aquelas comitivas
imensas da Dilma, hospedando-se em hotéis de luxo. Aquele aeroporto do Aécio, tdo bem
localizado. Aqueles jantares do Cunha. Aqueles planos de salde, aqueles auxilios
moradia, aqueles carros oficiais. Aquelas frotas sempre renovadas, sem que se saiba
direito 0 que acontece com as antigas. Aqueles votos secretos. Aquelas verbas para
“exercicio do mandato”. Aquelas obras que ndo acabam nunca. Aqueles estadios da Copa.
Aqueles superfaturamentos. Aquelas residéncias oficiais. Aquelas ajudas de custo.
Aquelas aposentadorias. Aquelas vigas da perimetral. Aquelas diretorias da Petrobras.

A lista ndo acaba.

Um pais vai para o brejo quando politicos lutam por cargos em secretarias e
ministérios ndo porque tenham qualquer relacdo com a &rea, mas porque secretarias e
ministérios tém verbas — e isso é noticiado como fato corriqueiro da vida publica.

Um pais vai para o brejo quando representantes do povo deixam de ser povo assim
que sdo eleitos, quando se criam castas intocaveis no servico publico, quando esses
bramanes acreditam que ndo precisam prestar contas a ninguém — e isso é aceito como
normal por todo mundo.

Um pais vai para o brejo quando as suas escolas e os seus hospitais publicos sdo
igualmente ruins, e quando os seus cidaddos perdem a seguranca para andar nas ruas, seja
por medo de bandido, seja por medo de policia. Um pais vai para o brejo quando nao
protege os seus cidadaos, ndo paga aos seus servidores, esfola quem tem contracheque e
da isencao fiscal a quem ndo precisa. Um pais vai para o brejo quando o0s seus poderosos

tém direito a foro privilegiado.
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Um pais vai para o brejo quando se divide, e quando os seus habitantes passam a
se odiar uns aos outros; um pais vai para o brejo quando despenca nos indices de educacao,
mas a sua populacdo nem repara porque estd muito ocupada se ofendendo mutuamente
nas redes sociais.

O Brasil caminha firme em direcéo ao brejo hd muitas e muitas luas, mas um passo
decisivo nessa direcdo foi dado quando Juscelino construiu Brasilia, aquela farra para as
empreiteiras, e quando parlamentares e funcionarios publicos em geral ganharam
privilégios inéditos em troca do “sacrificio” da mudanca para la.

Brasilia criou um fosso entre a nomenklatura e os cidaddos comuns. A elite mora
com a elite, convive com a elite e janta com a elite, sem vista para o Brasil. Os tempos
épicos do faroeste acabaram ha décadas, mas os privilégios foram mantidos, ampliados e
replicados pelos estados. De todas as herancas malditas que nos deixaram, essa € a pior de

todas.

Fonte: https://oglobo.globo.com/cultura/a-caminho-do-brejo-20606929
Publicado: 08/12/2016 4:30, Por: Cora Ronai , Em: Jornal O Globo - Se¢do Opinido

+ Durante a exploragdo do texto, identificar os vocabulos desconhecidos
com as criancgas e dinamizar a sua compreensao conforme contexto.

Compreensao e interpretacao do texto:

a) Sobre o que trata o texto lido?

b) Quem o escreveu? Para quem? Com que intengdo?

c) Onde se pode encontrar textos como esse?

d) Hé& uma preocupacdo social em relacdo a esses acontecimentos? Qual?

e) Ha relacdo entre as noticias lidas, os videos assistidos e esse texto? Qual?

e Retomar com as criangas, no “Jornal Mural”, uma das noticias afixadas 14 e
questionar:

f) Qual a fungéo do género textual noticia? Com que objetivo foi escrito?

g) E otexto da Cora Ronai, com que objetivo foi escrito?

h) Esse texto insere-se em uma questio polémica que circula na imprensa, na
midia ou na sociedade? Refere-se direta ou indiretamente a fatos recentes
relacionados a essa questdo?

i) A autora elabora um ponto de vista sobre o assunto utilizando opinido +
argumentos? Localize isso no texto?

j) Como vimos, para expor 0 seu ponto de vista, a autora utiliza o género
textual Artigo de Opinido. Que género € esse? Quais as suas principais
caracteristicas?
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k) Se compararmos o género noticia com o artigo de opinido, localizamos
semelhancas e diferencas? Quais?

e Apresentacdo e formulacio da proposta:

Para aprofundar o trabalho que desenvolvemos sobre o género

A ] . Debate Regrado, especificamente, como elaborar um Ponto de
presentacdo e formulacéo da . n ”

proposta de trabalho. Vista e defendé-lo com coeréncia, trabalharemos, nessa
Sequéncia Didéatica, sobre género textual ARTIGO DE

OPINIAO, sua estrutura, estilo e contetido. Com o estudo deste
género, aprofundaremos a nossa investigacdo acerca das
expressdes articuladoras que compbGem os enunciados de
carater argumentativo proprios dos géneros ja estudados, a
carta de reclamacao, debate regrado e do género que guiara nosso
trabalho a partir de agora, o Artigo de Opini&o.

CHAMAR ATENCAO DOS ALUNOS: para organizar 0 nosso artigo de opinido,

precisamos saber como estruturar esse texto e, por isso, € necessario saber de que forma

0S N0SSOS argumentos estardo escritos no texto e como vamos expressar essas ideias para
que fiqguem claras e coerentes, ou seja, cCOmo vamos estruturar 0 nosso ponto de vista.

« Entdo, precisamos também estudar sobre isso: a composi¢édo
de argumentos nesse tipo de texto.

e 0O que acham? Vocés tém clareza sobre como deveriamos
escrever nossos argumentos? Serd que existem palavras
especificas e frases mais adequadas que ajudariam 0 nosso
texto ficar melhor? Serd que existem formas diferentes de
argumentar?

o Alguém ja sabe alguma coisa sobre isso?

« Podemos considerar o ponto de vista que escrevemos sobre Olimpiadas ou o
que as turmas, professores, pais escreveram no Painel “deixe aqui sua
opinido” um artigo de opinido? Por que afirmam isso? Exemplifiquem.

Acionar 0s
saberes dos
alunos sobre as
PGePLem
investigacéo.

e Obs: Anexar, no mural das aprendizagens (registro coletivo), as propriedades do
género e da linguagem que iremos investigar nesta S.D. Concomitante a isso,
entregar as criancas uma folha A3 para que organizem o seu “Mapa das
Descobertas” e ja registrem, nele, as primeiras apreensdes que possuem sobre
0 género Artigo de Opinido e o Contetdo desse texto. Feito isso, socializar 0s
registros e pontua-los no mural coletivo.
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MAPA DAS DESCOBERTAS

() ( corrupgio

Artigo de
Opinido

Organizar com
0s alunos uma
forma de registro
individual com
vistas a
documentar as
aprendizagens
construidas.

e APRESENTACAO DOS POSTS -

e Registro da atividade POST: cada crianca confeccionara um espiral e, nele, devera
registrar formas de corrupcao (expostas pelos colegas), conforme o seu nivel de
amplitude.

EX:

GRANDE CORRUPCAO

Desviar verbas

publicas, ...
&
uu:'cAo
= Mentir para um amigo, pedir cola na prova,...
/ Promover um \
momento de
culminancia da SD,

considerando: . . . o
- que os saberes <« Combinar com as criangas que, no final da Sequéncia

construidos sejam C s . . ~
expostos a outros Didética, organizaremos um novo Post na configuragéo
_qj;”g;‘?:;(tos de Documentario, envolvendo os Posts de cada grupo,
produzidos ganhem a depoimentos do que aprendemos durante nossas aulas e
e o e exposicdo de um artigo de opinido contendo PONTO DE

VISTA da turma sobre a tematica em estudo.

o
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v Apos assistir aos Posts, promover debate sobre as ideias e anotacdes feitas no
espiral. Para auxiliar na reflexdo ler o texto: “Corrup¢éo Cultural ou Organizada?”
Escrito por Renato Janine Ribeiro, publicado no jornal Folha de S&o Paulo
28/06/2009.

Séo Paulo, domingo, 28 de junho de 2009

FOLHA DE S.PAULD Opiniﬁﬂ
Corrupcao cultural ou organizada?

RENATO JANINE RIBEIRO

Precisamos evitar que a necessaria
indignagdo com as microcorrupgoes
"culturais™ nos leve a ignorar a
grande corrupgao

FICAMOS MUITO atentos, nos ultimos anos, a um tipo de corrupcdo que é
muito frequente em nossa sociedade: 0 pequeno ato, que muitos praticam, de pedir um
favor, corromper um guarda ou, mesmo, violar a lei e o0 bem comum para obter uma
vantagem pessoal. Foi e é importante prestar atencdo a essa responsabilidade que temos,
quase todos, pela corrupcdo politica -por sinal, praticada por gente eleita por nos.

Esclareco que, por corrupgdo, ndo entendo sua definicdo legal, mas ética.
Corrupcdo é o que existe de mais antirrepublicano, isto €, mais contrario ao bem comum
e a coisa publica. Por isso, pertence a mesma familia que trafegar pelo acostamento, furar
a fila, passar na frente dos outros. As vezes é proibida por lei, outras, nao.

Mas, aqui, o que conta é seu lado ético, ndo legal. Deputados brasileiros e
britanicos fizeram despesas legais, mas ndo éticas. E desse universo que trato. O problema
é que a corrupcao "cultural”, pequena, disseminada -que mencionei acima- nao é a unica
que existe. Alias, sua existéncia nos poderes publicos tem sido devassada por inimeras
iniciativas da sociedade, do Ministério Publico, da Controladoria Geral da Uniéo
(6rgdo do Executivo) e do Tribunal de Contas da Unido (que serve ao Legislativo).

Chamei-a de "corrupcdo cultural™ pois expressa uma cultura forte em nosso pais,
que é a busca do privilégio pessoal somada a uma relagdo com o outro permeada pelo
favor. E, sim, antirrepublicana. Dissolve ou impede a criacdo de lacos importantes. Mas
nao faz sistema, néo faz estrutura.

Porque ha outra corrupgdo que, essa, sim, organiza-se sob a forma de compld
para pilhar os cofres publicos -e mal deixa rastros. A corrupcgdo “cultural™ é visivel para
qualquer um. Suas pegadas sdo evidentes. Bastou colocar as contas do governo na internet
para saltarem aos olhos varios gastos indevidos, 0s quais a midia apontou no ano passado.

Mas nem a tapioca de R$ 8 de um ministro nem o apartamento de um reitor -
gastos nédo republicanos- montam um complé. Néo fazem parte de um sistema que vise a
desviar vultosas somas dos cofres publicos. Quem desvia essas grandes somas ndo
aparece, a nao ser depois de investigacbes demoradas, que requerem talentos bem
aprimorados -da policia, de auditores de crimes financeiros ou mesmo de jornalistas muito
especializados.
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O problema é que, ao darmos tanta atencdo ao que é facil de enxergar (a corrupgao
"cultural™), acabamos esquecendo a enorme dimenséo da corrupcao estrutural, estruturada
ou, como eu a chamaria, organizada.

Ora, podemos ter certeza de uma coisa: um grande corrupto ndo usa cartdo
corporativo nem gasta dinheiro da Camara com a faxineira. Para que vai se expor com
migalhas? Ele ataca somas enormes. E s6 pode ser pego com dificuldade.

Se lembrarmos que Al Capone acabou na cadeia por ter fraudado o Imposto de
Renda, crime bem menor do que as chacinas que promoveu, é de imaginar que um
megacorrupto tome cuidado com suas contas, com os detalhes que possam leva-lo a cadeia
-e trate de esconder bem os caminhos que levam a seus negdcios.

Penso que devemos combater os dois tipos de corrupgdo. A corrupgdo enquanto
cultura nos desmoraliza como povo. Ela nos torna "blasé". Faz-nos perder o empenho em
cultivar valores éticos. Porque a republica é o regime por exceléncia da ética na politica:
aquele que educa as pessoas para que prefiram o bem geral a vantagem individual. Dai a
importancia dos exemplos, altamente pedagdgicos.

Valorizar o laco social exige o fim da corrupc¢éo cultural, e isso s6 se consegue
pela educacdo. Temos de fazer que as novas geragdes sintam pela corrupgdo a mesma
ojeriza que uma formacédo ética nos faz sentir pelo crime em geral.

Mas falar sé na corrupgdo cultural acaba nos indignando com o pequeno
criminoso e poupando o0 macrocorrupto. Mesmo uma sociedade como a norte-americana,
em que corromper o fiscal da prefeitura € bem mais raro, teve ha pouco um governo cujo
vice-presidente favoreceu, antieticamente, uma empresa de suas relagdes na ocupacao do
Iraque.

A corrupcdo secreta e organizada ndo é privilégio de pais pobre, "atrasado™.
Porém, se pensarmos que corrup¢do mata -porque desvia dinheiro de hospitais, de escolas,
da seguranca-, entdo a mais homicida é a corrupc¢ao estruturada. Precisamos evitar que a
necessaria indignacdo com as microcorrupgdes “culturais" nos leve a ignorar a grande
corrupcdo. E mais dificil de descobrir. Mas é ela que mata mais gente.

RENATO JANINE RIBEIRO, 59, ¢ professor titular de ética e filosofia politica do Departamento de
Filosofia da USP. E autor, entre outras obras, de "Republica” (cole¢do Folha Explica, Publifolha).

Questdes de compreensao oral:
+ Projetar o texto no quadro e, juntamente com os alunos,

localizar/destacar as repostas na lousa/papel.

1. Qual é o assunto principal abordado pelo texto?

Com que finalidade esse assunto é abordado?

3. Considerando que se trata de texto argumentativo, género artigo de opinido,
gue ponto de vista o autor parece defender? Com base em que argumentos?

4. Que associacdo podemos fazer desse ponto de vista defendido pelo autor
com o espiral que construimos. (Chamar atengdo dos alunos para as
microcorrupg0es x grande corrupcéo.)

N

= Registro no mapa das descobertas:
Que outras anotacdes podemos fazer sobre Artigo de Opinido e Corrupcéo,
considerando o que discutimos, aprendemos, estudamos até 0 momento?
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*— PRIMEIRA PRODUCAO: Promover uma primeira

L. i . i . producéo vinculada ao género

- Redigir um Artigo de Opinido acerca da seguinte questao: em investigagéo.
CORRUPCAOQ, E EU COM ISSO?
v Recuperar 0s questionamentos/pensamentos expostos na “TEIA DAS

DISCUSSOES”.

OFICINA 2 - Explorando as formas de argumentar
v Retomar com as criancas 0 texto “Corrupg¢éo cultural ou organizada?”

v' Instigar a seguinte reflexdo — Com base nos Artigos de Opinido que estudamos
podemos dizer que:

S4o escritos por alguém .... Para alguém...
Com o objetivo de...

Circulam em...
Possuem algumas caracteristicas como... N
Todavia, para atingir o seu objetivo é importante ter BOA ARGUMENTACAO.

v’ Trabalhar com as criancas a ideia de que, para redigir um ARTIGO DE
OPINIAO, precisamos ter:

EMISSOR RECPTOR
Qo J recesnin | Delinear objetivos de aprendizagens.
DEFINIDO DA ARGUEMTAGAQ 14 ]
. Oja que sabemos spb_re.
O que ainda temos duvidas?
demonstrar a verdade com base|
gﬁ:.';m:cé’%ﬁg: ARGt:Ja’:inoEsN ;Sif:naoi::igic%séor:.orais, emocionai

CONCLUSAO J

Obs.: O esquema acima serd produzido em conjunto com a turma com base nas
explanacdes que irdo fazendo.

Fazer com os alunos um mapeamento das agdes e aprendizagens a serem realizadas,
registrando-as preferencialmente em um painel ou outro espago de sistematizagdo das

aprendizagens.

1. JOGO DA TRILHA: Acionar os saberes dos

alunos sobre as PG e PL
em investigagdo.




.

~

Furar a fila do bar, na hora
do lanche.

{leitinha)

v,

-

~
Realizar procedimentos
cardiclégicos sem a real
necessidade clinica dos pacientas
com o ohjetivo de desviar verbas
do Sistema Unico de Sadde.

[5adde]

M3o dar nota fiscal ae cliente.
[Comércia)

410
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Material:

1 tabuleiro

2 dados (1 a 6)

2 marcadores
Léapis e borracha

Regras do Jogo:

. Cada jogador escolhera uma peca de sua preferéncia (marcador), que devera ser
colocada na linha de SAIDA.
. Em seguida, devem jogar os dados dos numeros, resolvendo a operacdo

matematica, usando a subtracdo entre os nimeros sorteados. Aquele que obtiver o maior
resultado, dara inicio ao jogo.

. Enquanto os dados vdo sendo lancados pelos jogadores (utilizar a férmula da
subtracdo para eleger nimero sorteado), eles seguem avancando na TRILHA e
respondendo na ficha de registro as perguntas postas no tabuleiro correspondente ao
Emissor e 0 Receptor, isso, conforme os fatos que vao sendo encontrados no caminho.

. Cada jogador deveréa ficar atento com as imagens de escada e serpente, pois a
primeira configura o avanco de casas no tabuleiro e a segunda, o retrocesso. Assim, se 0
jogador cair em uma das casas que contiver o desenho da escada devera avancar com seu
marcador até o local indicado (do inicio da escada até o ultimo degrau), ja se cair em uma
casa que contiver o desenho da serpente devera retornar algumas casas até o local
indicado (do rabo da serpente até a lingua).

. Serd o vencedor aquele que mais rapido chegar ao término da trilha, que
dependera da sorte e do registro correto na Ficha.

FICHA DE REGISTRO DO JOGO:

REGISTRO DO JOGO
< EMISSOR: QUAL SEU ARGUMENTO: COM BASE EM QUE DADOS
a PROPOSITO PERSUASIVO? SUA DEFENDE ESSA PREMISSA?
g TESE?
o)
L)
1
2
3
4
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= Enquanto as criangas jogam, a professora deverd passar nas duplas para
acompanhar o raciocinio dos alunos, bem como fazer as intervengdes necessarias.

= Findado o jogo e a socializacdo dos resultados e apreensdes, as criangas seréo
convidadas a trocarem as fichas de registro do proprio jogo com outras duplas.
Com as fichas dos colegas em maos, a dupla devera ler e analisar os argumentos
utilizados pelos colegas

v' GERACAO DE CONFLITO/CONTRADICAO: sorteio entre duplas

Contemplar um
processo de
investigacdo que
tenha, como
nlcleo,
problemas
relativos ao
funcionamento

da lingua.

—

b)

ATIVIDADE ORAL - ORGANIZAR A TURMA CIRCULO

BLOCO 1: (Dupla A x Dupla B)

a) Concordo com a forma de convencimento utilizada pelos meus
colegas? Por qué?

b) Se tivesse que utilizar um argumento diferente, qual usaria?
Por qué?

BLOCO 2: (Dupla B x Dupla A)

Vocé concorda com o ponto de vista dos seus colegas sobre a sua
forma de persuadir? Por qué?

Acha que seria interessante acrescentar o argumento deles no seu
texto? Por qué?

BLOCO 3:
a) Escolha um Ponto de Vista elaborado pelos seus colegas e
reestruture-o, inserindo o seu ponto de vista?

Registro no mapa das descobertas:
Que outras anotacdes podemos fazer sobre Artigo de Opinido, especificamente
sobre acdo de argumentar, considerando o que discutimos, aprendemos,
estudamos até o momento?
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v"Atividade de compreensdo e interpretacdo de texto:

CIDADANIA X CORRUPCAO

Indignar-se € preciso! Exercer cidadania, que sé encontra cenario propicio em sistema
democratico, implica a no¢cdo minima dos direitos de cidaddo e a capacidade de reivindica-los
dos poderes constituidos. Ora, o efetivo acesso ao Judiciario, Gltimo arquejo do cidaddo, a
educacdo, direito de todos e dever do Estado, a saude, a informacao, dentre outros, depende da
vontade politica posta e do grau de consciéncia e reivindicacdo de um povo.

Dai causar indignacao o fato de se saber que com a presenca da corrup¢do quantidades
incalculéveis de dinheiro deixam de chegar ao cidaddo em formas de bens e servicos de obrigacao
do Estado, indo, ao reverso, para 0s bolsos de inescrupulosos individuos ou quadrilhas, que
teimam em sangrar o que € do povo. Corrupg¢do ndo € prerrogativa do Brasil, o que néo é consolo.
Tem-se noticia, sé para ficar entres os Brics, que em paises como a China, de crescimento de
vanguarda, os niveis de corrup¢do sdo imensos.

Penso que a educacdo para a nao corrupcao deve comecar dentro de casa, na familia,
nos mais singelos gestos, passar de forma efetiva e vigorosa pela escola, no nivel mais elementar
até os superiores, e por campanhas constantes dos meios de comunicacao, de tal sorte que seja
inculcada, de maneira solida e permanente, a ideia de que se deve ser ético e via de consequéncia
sempre se afastar da corrupcao, seja na vida privada, seja, principalmente, na vida publica, na
qual aquele que a tal se habilita se compromete a buscar incessantemente tudo que corrobore para
a consecucao dos interesses do povo, vale dizer, tudo que facilite o pleno acesso a cidadania.

Estamos cansados de ver corrupcdo por todos os lados. O cidaddo que paga seus
impostos e que vive do seu trabalho ndo merece ser vilipendiado por inescrupulosos da lei do vale
tudo. Educacdo para a ndo corrupcao e para cidadania, leis mais duras, Ministério Publico e
Judiciario mais implacaveis com os corruptos! Sdo caminhos...

Emmanuel Furtado - Desembargador do TRT e professor da UFC
Jornal O Povo — 12/02/2015 - ARTIGO DE OPINIAO

01. O texto pode ser classificado como artigo de opinido porque

a) narra historias de corrup¢do que envolvem tanto o meio politico quanto o cidaddo
comum.

b) emite opinido sobre a cidadania e a corrupcao, mas ndo deixa claro o ponto de vista.
¢) informa o cidad&o sobre casos de corrup¢do que assolam o0 nosso pais.

d) a opinido defendida no texto tem relagdo com os interesses politicos do autor.

e) comenta criticamente um tema, defendendo um ponto de vista a partir de argumentos.

02. A tese defendida pelo autor pode ser encontrada no seguinte trecho

a) “Tem-se noticia, s0 para ficar entres os Brics, que em paises como a China, de
crescimento de vanguarda, 0s niveis de corrupgao sdo imensos”.

b) “Exercer cidadania, que s6 encontra cenario propicio em sistema democratico, implica
a nogdo minima dos direitos de cidaddo e a capacidade de reivindica-los dos poderes
constituidos™.

¢) “Dai causar indignacg&o o fato de se saber que com a presenga da corrupg¢do quantidades
incalculaveis de dinheiro deixam de chegar ao cidadao em formas de bens e servigos de
obrigagdo do Estado...”
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d) “Penso que a educagdo para a ndo corrupgdo deve comegar dentro de casa, na familia,
nos mais singelos gestos, passar de forma efetiva e vigorosa pela escola, no nivel mais
elementar até os superiores, € por campanhas constantes dos meios de comunicagdo...”
e) “O cidaddo que paga seus impostos e que vive do seu trabalho ndo merece ser
vilipendiado por inescrupulosos da lei do vale tudo”.

03. Durante todo o texto, o0 autor deixa marcada a sua opinido sobre o tema em questao.
Retire do texto, pelo menos, 4 frases em que essa opinido ( 0 ponto de vista)esta bem
clara.

04. O vocébulo que pode substituir o adjetivo “vilipendiado” sem causar prejuizo ao
sentido da frase é:

a) desprezado

b) valorizado

c) enganado

d) rejeitado

e) estimulado

05. A principal solucdo apontada no texto por Emmanuel Furtado sobre a questdo da
corrupcao é:

a) Fazer campanhas constantes nos meios de comunicagdo, conscientizando o cidadédo
dos seus deveres e direitos.

b) Os corruptos devem ser punidos com rigor e devem reparar todo prejuizo causado ao
pais e aos cidaddos.

c) As penas aplicadas para todos que se envolvem em casos de corrupc¢do devem ser bem
mais severas.

d) As atitudes cidadas devem ser ensinadas em casa, através de pequenos gestos no dia a
dia e nas escolas, a fim de formar o bom carater das pessoas.

e) A populacdo deve ir a rua para protestar contra a corrupcdo e exigir dos politicos leis
mais duras para esses casos.

06. Faz parte dos argumentos do autor:

I. A corrupc¢do ndo € um problema apenas do Brasil.

I1. O cidad@o que paga os seus impostos € ultrajado pelos inescrupulosos.
I1l. A corrupg¢do ocorre somente no meio politico.

IV. O Ministério Publico e o Judiciario sdo implacéveis com o0s corruptos.

a) Estéo corretos os itens | e V1.
b) Estdo corretos os itens | e I11.
c) Estéo corretos os itens 11 e I11.
d) Estéo corretos os itens 111 e IV.
e) Estéo corretos os itens 1 e 11.
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+ Colorindo o texto, solicitar que os alunos escolham cores para a legenda
abaixo e, em seguida, localize e sublinhe no texto o que est& pedindo:

LEGENDA:

TITULO

AUTOR

PONTO
AUTOR

DE VISTA DO

= Registro no mapa das descobertas:

Que outras anotagdes podemos fazer sobre Artigo de Opinido, especificamente
sobre acdo de argumentar, considerando o que discutimos, aprendemos,

estudamos até o momento?

v JOGO DO TERCEIRO EXCLUIDO
v Dividir a turma em grupos (trés alunos) — cada grupo recebera seis envelopes.
Dentro desses, haverd dois paragrafos dissertativos construidos pela mesma
estratégia e um diferente. A tarefa do grupo sera identificar o paragrafo diferente
(excluido), bem como dar um nome que o identifique, ou seja, identifique a forma

como foi elaborado.

A corrupcdo na politica é causa
dos problemas na distribuicdo de renda,
na saude e educacdo, pois 0S recursos
que seriam destinados para essas areas
acabam indo para fins ilicitos, para
bancar as falcatruas de alguns
governantes. Exemplo disso é a
Operacdo Lava Jato que desmascarou
varios esquemas de  corrupgédo
envolvendo a alta cupula do governo,
que se utilizou do dinheiro pablico para
beneficio proprio.

Um pais vai para o brejo quando
as suas escolas e 0s seus hospitais
publicos sdo igualmente ruins, e
guando os seus cidaddaos perdem a
segurancga para andar nas ruas, seja por
medo de bandido, seja por medo de
policia. Um pais vai para o brejo
guando néo protege os seus cidadaos,
ndo paga aos seus servidores, esfola
quem tem contracheque e da isencao
fiscal a quem nao precisa. Um pais vai
para o brejo quando 0s seus poderosos
tém direito a foro privilegiado.

OYOVOIdITdNTIX3
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Mas falar s6 na corrupcdo cultural
acaba nos indignando com o pequeno
Criminoso e poupando 0 macrocorrupto.
Mesmo uma sociedade como a norte-
americana, em que corromper o fiscal
da prefeitura € bem mais raro, teve ha
pOoUCO UM governo cujo vice-presidente
favoreceu, antieticamente, uma
empresa de suas relagcdes na ocupagdo
do Iraque.

Brasilia criou um fosso entre a
nomenclatura e os cidadaos comuns. A
elite mora com a elite, convive com a
elite e janta com a elite, sem vista para
0 Brasil. Os tempos épicos do faroeste
acabaram h& décadas, mas o0s
privilégios foram mantidos, ampliados
e replicados pelos estados. De todas as
herancas malditas que nos deixaram,
essa € a pior de todas.

OVIOVHVIINOD

Os nameros ficam ainda mais
impressionantes quando relacionamos
com os dados monetarios. Nos ultimos
dez anos, segundo matéria da revista
Veja, foram desviados dos cofres
brasileiros mais de R$ 720 bilhdes, em
média R$ 82 bilhdes por ano ou 2,3%
do Produto Interno Bruto (PIB). No
mesmo periodo, a Controladoria Geral
da Unido encontrou irregularidades em
80% dos 15.000 contratos firmados pela
Unido com estados, municipios e
ONGs.

Vez ou outra vem & tona casos em que
a policia agiu abusivamente, utilizando
de sua autoridade para dar uma licdo
em pessoas que, na maioria, ndo sabem
nem o motivo do espancamento.
Porém, sabemos que é este mesmo o
tracado conforme diz o pesquisar
Alexandre Pereira Rocha "perfil da
policia brasileira: violenta, ineficaz e
corrupta”

AdvaldoLny

Sabe-se que a funcédo da policia é deter
a violéncia, contudo, € comum o uso da
forca e o0 emprego de tortura,
transformando a autoridade policial em
instrumento de vinganca. Esta postura
dos “defensores” da populagao SO aguca
ainda mais a ira dos criminosos e, por
consequéncia, intensifica a tragédia
brasileira.

A seguranca publica, direito do
cidaddo garantido pela Constituicdo
Federal, constitui dever do Estado, que
tem falhado e muito nesta e outras
funcdes, por deixar a ética e cidadania
de lado, assim, causando o grave
quadro de violéncia que se tornou
rotina no pais do carnaval.

VION3INO3SNOD 3 VSNV

Tantas sdo as noticias que retratam a
evolucdo da criminalidade no Brasil,
gue nos vemos obrigados a tentar achar
os culpados para tamanha desgraca, de
modo a diminuir, a0 menos, a nossa
indignacdo. Entretanto muitas vezes,
ironicamente, escutamos de assaltantes
que “se o pessoal de Brasilia pode, eu
também vou roubar”.

A atividade policial  brasileira
apresenta duas faces e, por isso, € alvo
das constantes revoltas de uma nacéo
cansada. O sistema ndo é apto para
combater & violenta criminalidade, ndo
SO pelo despreparo, mas também por
vender sua ética, fazendo vista grossa
para encobrir os delitos, aliando-se ao
inimigo, sendo injustos com noés
vitimas desses atos corruptos.

OYD0N3 VYN 0avasvd
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A corrupcéo, além de ser pecado contra
Deus, prejudica a economia do pais,
atrapalha as tomadas de decisbes dos
governantes e, consequentemente,
causa enormes problemas sociais. A
corrupcdo desonra a Deus, pois €
totalmente egoista e contraria 0
mandamento que Jesus nos deixou:
"Ame 0 seu proximo como a si mesmo"
(Mateus 22:39).

Eu acredito que corrupgdo tem sim
solucéo, porque a mudanca depende de
mim e de vocé, pois, escolhemos quem
nos representa e 0S governantes SO
refletem aquilo que a maioria é e dessa
forma, fazemos uma projecdo de nds
mesmos. Pois, s criticamos aquilo que
pensamos nao poder mudar, seja no
outro ou em si.

SYON3IYO SYN 0av3svd

e Durante a socializacdo da atividade, isto é, enquanto as duplas vao expondo qual
paragrafo é o “excluido” e como o denominaram, a professora ira fazendo o registro
no seguinte painel, instigando a reflexdo dos alunos para tais questdes.

v Montar no painel uma tabela de classificacdo dos tipos de argumentos
com informagdes e reflexdes trazidas pelos alunos.

Grupo de Paragrafos | Nome atribuido

Justificativa do nome

Tipo de argumento
(Estratégia linguistica)

= Registro no mapa das descobertas:

Que outras anotacdes podemos fazer sobre Artigo de Opinido, especificamente
sobre tipos de argumentos, considerando o que discutimos, aprendemos,

estudamos até o momento?

- ATIVIDADE: paragrafos dissertativos com lacunas — chamar atencdo das criancas para
os elementos articuladores, isto €, as expressdes que estabelecem relagdes/vinculos entre
as ideias, oracOes, paragrafos (partes diferentes de um texto argumentativo).

1. A corrupcdo tem origem no egoismo e na ganancia, que fazem as pessoas
quererem levar vantagem em tudo, sem se importarem com o proximo. O que
: se dar

interessa é
bem.

Em resumo, tornam-se individuos achando que o mundo é dos

espertos, crentes que tirar vantagem de tudo a qualquer preco é o correto.

uUm
exemplo
disso...




A palavra corrupcao é
logo associada a classe politica, sem uma analise aprofundada sobre a dimenséao dos
seus efeitos e sobre quem mais ela pode abarcar. Contudo, se formos buscar em
pequenos gestos, exemplos do dia a dia, podemos nos surpreender com as nossas
proprias atitudes.

3. A corrupcéo é considerada um fendmeno que ndo para de crescer em nosso
pais. Os eleitores estdo descrentes, pois, a maioria dos casos nao sdo solucionados
pela justica, pelo contrario, os processos acabam caindo no esquecimento.

4. Estarrecidos com os diferentes casos de corrupg¢ao que séo relatados diariamente
nos meios de comunicacao, os brasileiros esperam ansiosamente uma solucdo que
nunca vem.

Enfim, é ai que reside
o papel da justica, acabar com o atual quadro de inércia e elaborar leis mais eficazes
e igualitérias para todas as classes.
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o Apds socializar a construcdo das diferentes formas de paragrafos dissertativos,
conversar com a turma para relaciond-los com os tipos de argumentos listados no

PAINEL e estabelecer relagdes.

- Findada essa atividade, convidar os alunos para retomar os textos de opinido ja
trabalhados para investigar especificamente os elementos articuladores, bem como o seu
sentido particularmente naquele trecho do texto, que ideia expressa, como ficaria se fosse

alterado de lugar no texto, fazer essa experiéncia com as criangas.

FICHA DE REGISTRO DOS ELEMENTOS INVESTIGADOS:

ARTICULADORES uso

ELEMENTOS SENTIDO SUGESTAO DE

Do meu
ponto de
vista...

Assim,
torna-se
importante...

Esta
claro
que...
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= Registro no mapa das descobertas:
Que outras anotacdes podemos fazer sobre Artigo de Opinido, especificamente
sobre elementos articuladores, considerando o que discutimos, aprendemos,
estudamos até o momento?

v Atividade de compreenséo de texto:

A CORRUPCAO DE CADA UM DE NOS

O Brasil é um pais rico e grandiosos, com muitas belezas naturais e recursos abundantes,
além de seu povo alegre e hospitaleiro, mas, apensar de tantos pontos positivos, continua sendo
um pais que ainda ndo atingiu um patamar de desenvolvimento coerente com as suas
potencialidades e o indice de corrupcdo € uma das causas dessa condicao.

A corrupcdo na politica é causa dos problemas na distribuicdo de renda, na saude e
educacdo, pois 0s recursos que seriam destinados para essas areas acabam indo para fins ilicitos,
para bancar as falcatruas de alguns governantes. Exemplo disso é a Operacdo Lava Jato que
desmascarou varios esquemas de corrupg¢do envolvendo a alta ctpula do governo, que se utilizou
do dinheiro publico para beneficio proprio.

No entanto, através das redes sociais, varias atitudes corruptas de cidaddos comuns estao
sendo escancaradas para que todos possam ver. A corrupcao do dia a dia e do jeitinho brasileiro
de ser, que € tdo ruim quanto a dos governantes do pais. A foto da moca que pegou todos os
Gatorades que deveriam ser distribuidos para varios cidaddos fez com que muitos se dessem conta
do problema moral que esté enraizado na cultura brasileira.

Diante do exposto, conclui-se que a corrupg¢ao € um mal que deve ser combatido em todas
as esferas da sociedade, porque ela é a causa de varias injusticas neste pais, ela € o motivo dos
recursos, tdo abundantes, serem utilizados de forma indevida beneficiando uma pequena parcela
da populacdo em detrimento da maioria de brasileiros que vivem em situacdo de pobreza em um
pais tao rico.

Autor: aluno treineiro Vestibular
Fonte: Banco de Redagdes UOL

1. O texto pode ser classificado como artigo de opinido porque:

a) narra historias de corrupgdo que envolvem tanto o meio politico quanto o cidadao
comum.

b) organiza ideias sobre a cidadania e a corrupg¢ao, mas ndo emite o ponto de vista.

¢) informa o cidad&o sobre casos de corrup¢do que assolam o0 nosso pais.

d) o texto apenas aponta para 0s interesses politicos do autor e suas consequéncias.

e) comenta criticamente um tema, defendendo um ponto de vista a partir de argumentos.
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2. Durante todo o texto, o autor deixa marcada a sua opinido sobre o tema em questao.
Retire do texto, pelo menos, 2 frases em que essa opinido esta bem clara.

3. O vocabulo que pode substituir o adjetivo “ilicitos” sem causar prejuizo ao sentido da
frase é:

a) éticos

b) morais

C) criminosos
d) corretos

e) democréticos

4. Colorindo o texto, solicitar que os alunos escolham cores para a legenda abaixo e em
seguida localizem e sublinhem no texto o que esta sendo pedindo:

LEGENDA:

TITULO

AUTOR

TESE EM DISCUSSAO

OPINIAO DO AUTOR

ARGUMENTOS

CONCLUSAO DO AUTOR

PALAVRAS OU EXPRESSOES QUE
LIGAM AS IDEIAS DENTRO DO TEXTO

- Socializagéo das apreensoes.

Registro no mapa das descobertas:

Desenvolver atividades
didaticas que envolvem
asPGePL

Que outras anotacdes podemos fazer sobre Artigo de Opinido, especificamente
sobre os elementos que o compdem, considerando o que discutimos, aprendemos,

estudamos até 0 momento?



v' ATIVIDADE - DETETIVE TEXTUAL
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Promover atividade que permita
autorregulacéo balizada por
critérios claros, conhecidos e bem
definidos.

ESTUDADOS

- Solicitar as criangas que revisem, na integra, o0 seu MAPA DAS
DESCOBERTA/ATIVIDADE REALIZADAS/MATERIAIS
organizem um FICHA DE
AUTOREGULACAO, isto é uma lista com tudo o que é
necessario conter em um Artigo de Opinido, conforme
estudado em aula. Cada um organizara a sua ficha de acordo

com suas compreensoes, apos, com a lista em mé&os, deveréo voltar-se para a sua primeira
producdo e localizar/investigar aspectos que precisam ser inseridos/reelaborados para que
0 texto atinja o seu real objetivo, fique coerente e possivel de ser lido pelos seus colegas,
professoras, pais (comunidade escolar), pois organizaremos uma COLETANEA de
ARTIGOS DE OPINIAO para circulacio nas Escolas do Municipio e Biblioteca Publica

Municipal.

v REESCRITA DA PRIMEIRA VERSAO DO TEXTO.

Desenvolver atividades que permitam
a refaccéo do texto, considerando as
propriedades investigadas.

da primeira producéo — compreendida como
um momento de exposicao (oral/escrita,
individual/coletiva) dos elementos a serem
investigados (PG e PL), como um recurso de
autorregulagdo e fonte de pistas sobre os

/Considerar junto com as criangas a importancia

caminhos possiveis para (re)organizar/
(re)conduzir o planejamento.

NG

)

PRODUCAO DO DOCUMENTARIO: de forma coletiva, recompor com as criancas
questdes importantes que estudamos com essa sequéncia didatica e que seria
interessante socializar com as outras turmas da escola e, talvez, se for da vontade das
criangas, com outras escolas do municipio.

Expor para criancas que fardo parte deste documentario: posts sobre corrupcéo,
relatos do conteddo apreendido sobre artigo de opinido e um artigo de opinido com o
ponto de vista da turma do 5° ano da E.M.E.F. Pedro Cecconelo.

v PRODUCAO TEXTUAL COLETIVA.

- Corrigir ortograficamente/gramaticalmente a segunda versdo do texto das criangas
e devolver-lhes para elaborarem a VERSAO FINAL.

- CULMINANCIA — momento de socializacdo dos trabalhos com a comunidade
escolar.

- exposicéo do DOCUMENTARIO r
- langamento da COLETANEA
- momento de confraternizacéo.

- que os saberes construidos
sejam expostos a outros
sujeitos;

- que os textos
produzidos ganhem a
esfera comunicativa na

qual circulam




422

APENDICE G
Relacéo de teses e dissertacdes catalogadas no processo de revisao bibliogréafica.

ALVARES, Leonardo Mendes. Da arenga ao debate: o aprimoramento da
competéncia argumentativa por estudantes do ensino médio. Dissertacdo de
Mestrado. Orientadora Prof® Dra? Alessandra Cardozo de Freitas. Centro de Educacao,
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2015.

ALVES, Claudinéia. O texto dissertativo: desempenho argumentativo e
intertextualidade. Dissertacdo de Mestrado em Lingua Portuguesa. Orientador Jodo
Hilton Sayeg de Siqueira. Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, Sao Paulo,
2005.

ATALIBA, Andrée Rodrigo. Vlogs: um estudo das sequéncias narrativas e
argumentativas das producdes discentes no ensino fundamental. Dissertacdo de
Mestrado. Orientador: Zilda Gaspar Oliveira de Aquino. Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas. Mestrado Profissional em Letras em Rede Naciona. USP. Séo Paulo,
2016.

BARBOSA, Marly de Souza. O lugar da discussdo oral argumentativa em sala de
aula: uma analise enunciativo-discursiva. Dissertacdo de Mestrado em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem. Pontifica Universidade Catolica de Sdo Paulo. S&o
Paulo, 2001.

BARROSO, Terezinha. Construindo um modelo tedrico e analitico do discurso
argumentativo nas primeiras séries do ensino fundamental: uma abordagem
sociocognitiva e sociodiscursiva do texto de opinido. Tese de Doutorado. Orientadora:
Maria das Gragas Dias Pereira. Departamento de Letras, Pontifica Universidade Catdlica
do Rio de Janeiro, PUC. 2006.

CARVALHO, Silvia Mamede de. O ensino do artigo de opinido: das teorias as
atividades didaticas dos apostilados da rede publica paulista. Dissertacdo de
Mestrado. Orientador: Zilda Gaspar Oliveira de Aquino. Mestrado Profissional em Letras
em Rede Nacional. Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas USP. Séo Paulo,
2015.

CAVALCANTE, Ticia Cassiany Ferro. Inferéncia e argumentacéo na constituicao da
compreensao textual. Tese de Doutorado. Orientadora: Selma Santos Leitdo. Programa
de Pds-Graduagdo em Psicologia Cognitiva, Universidade Federal de Pernambuco,
Recife, 2006.

DE LIRA, Magada Marinho Rocha. Alfabetizacédo cientifica e argumentacéo escrita
nas aulas de ciénciais naturais: pontos e contrapontos. Dissertacdo de Mestrado.
Orientadora Francimar Martins Teixeira Macedo. Programa de Pds-Graduagdo em
Educacéo, Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 20009.

DIAS, Judivania Dantas De Andrade. Cosciencia Metatextual E Producgdo De Textos
Argumentativos: Estudo Com Um Grupo De Alunos De 1° Ano De Ensino Médio Da
Cidade De Sé&o Paulo. Dissertagdo De Mestrado. Orientadora Prof Dra Maria Regina
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Maluf. Psicologia Da Educac&o. Pontifica Universidade Catolica de Sdo Paulo, PUC SP.
Séo Paulo, 2012.

FERRAZ Leal, Telma. Producédo de textos na escola: a argumentacdo em textos
escritos por criancas. Tese de Doutorado. Orientador: Antonio Roazzi. Programa de
Pds-Graduacdo em Psicologia Cognitiva, Universidade Federal de Pernambuco, Recife,
2004.

FERREIRA, Ana Paula Monteiro. O desenvolvimento de condutas opositivas em
criancas: Antecipacao de posicOes contrarias. Dissertacdo de Mestrado. Orientadora:
Selma Santos Leitdo. Programa de PoOs-Graduacdo em Psicologia Cognitiva,
Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2005.

FREITAS, Alessandra Cardozo de. Literatura e educacdo: acdo argumentativa na
discussdo de histérias. Tese de Doutorado em Educacdo. Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, Natal, 2005.

FREITAS, Négela Calil de. Préaticas de escrita de textos argumentativos: tumblr
como ferramenta pedagogica. Dissertacdo de Mestrado Profissional em Letras.
Orientadora Denise barros Weiss. Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) 2015.

GOMES, Eliana Almeida da Silva. A escrita argumentativa: avaliacdo de um
programa de ensino com alunos das 22 e 4% Séries. Dissertacdo de Mestrado.
Orientadora: Selma Santos Leitdo. Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia Cognitiva,
Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2003.

HOLLER, Andréa Gattelli. A leitura de fabulas e de contos de fadas sob a perspectiva
da argumentacdo na lingua: uma proposta de transposicédo didatica. Dissertacdo de
Mestrado. Orientador Barbisan, Leci Borges. Programa de Pds-Graduagdo em Letras.
PUCRS. 2016.

LIMA, M. C. Desenvolvimento da escrita argumentativa: os efeitos de um ensino
sistematico da argumentacdo para alunos de 52 série do Ensino Fundamental.
Dissertacdo de Mestrado em Educacdo Orientadora: Prof.2 Dr.2 Sandra Regina Kirchner
Guimardes. Co-orientadora: Prof.2 Dr.2 Teresa Cristina Wachowicz. Setor de Educacao,
Universidade Federal do Parana. Curitiba. 2006.
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ANEXOS

ANEXO A

Resumo explicativo das normas compiladas para a transcri¢do do material

videogravado.

apenas um trecho

determinado ponto

Categorias Ocorréncias Sinais Exemplificacdo
Quando varias criancas falam
Falas paralelas ao mesmo tempo, e essa () (falas paralelas)
conversa ndo é audivel
Truncamentos bruscos Quando alguém é Entdo, a proposta de agora
interrompido pelo interlocutor / é/
N&o, 6, vou repetir/
Quando ndo se entender parte (inaudivel)
Incompreenséo de palavras ou da fala, usa-se a expressao ou
segmentos inaudivel ou escreve-se o que () eu tenho uma per(gunta)
se supde ter ouvido entre
parénteses
Trecho da frase que é Quando um trecho da fala ndo [.1 Sabe pré /.../.
inaudivel é audivel. Posso /.../.
Comentarios descritivos do Quando especifica-se a agéo ((balanga a cabeca
transcritor concomitante a fala, antes ou (@) afirmativamente)),
depois da sua ocorréncia ((levanta o dedo)), ((risos))
Silaba ou palavras E dai quando a gente
Entonacdo enfética pronunciadas com énfase ou | MAIUSCULA | chegar ele vai tda DESSE
acento mais forte que o tamanho.
habitual.
Qualquer pausa ou siléncio Quando ha parada durante a Entdo quer dizer que
fala naquele tempo...
Corte na oralidade de Indicacdo de que a fala foi Uma brincadeira (...).
alguém, transcrevendo tomada ou interrompida em (...) Agora n6s vamos formar

um trem, mas ndo é de
qualquer jeito.

CitacOes literais de textos,
durante a gravacdo

Quando esta lendo algo

“entre aspas”

“Vamos sempre ser
amigos, ndo importa a
escola. Vamos seguir as
guias de convivéncia todos

0s dias”.
Silaba¢do Quando uma palavra é - Pes-ca-ria
pronunciada silaba por silaba

Interrogacgéo Indicacdo de pergunta ? O que define um

dinossauro?
Exclamacéo Indicacdo de palavra ou frase ! Muito bem!

exclamativa
Repeticoes Reduplicacéo de letra ou Propria letra E dai, aaaaladapraaté
silaba posé.

Aaaaaaa Das leeeetras.
Prolongamento de vogal ou Quando a letra repete-se em Eeeeeee Tem um rab&8o, tem um
consoante uma mesma palavra, liiiiiiiiiii cabelado.
alongando-a 000000 Eu acho, era ummm
Uuuuuu projeto.

Fonte: Elaboracdo das pesquisadoras Francieli Sander Sartori e Mariele Fatima de Camargo.



ANEXO B
Relacéo de texto de todos os alunos: Producéo final — Artigo de Opinido
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Texto de 13 K- ASLAN
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Texto de 14 L — ANNA
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Texto de 15 L — ELSA
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