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DE CHIARO, S. Argumentacéo em sala de aula: um caminho para o desenvolvimento da
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Resumo

O presente estudo investiga possibilidades de desenvolvimento da auto-regulacdo do
pensamento a partir de situagdes de argumentacdo em sala de aula. O pressuposto principal
deste estudo estd na dimensdo inerentemente metacognitiva deste tipo especifico de discurso,
a argumentacao, proposta por Leitdo (2002). A autora sugere que a argumentagdo traz em sua
propria organizacao discursiva a possibilidade de promover a constitui¢do de uma reflexdo a
nivel metacognitivo, levando os individuos envolvidos a um movimento de auto-regula¢do do
proprio pensamento. Dentre as possibilidades de investigacdo a respeito da articulagdo entre
argumentacao e metacognicdo, o que este estudo busca trazer de singular ¢ a articulag@o entre
este tipo especifico de discurso e a fungdo metacognitiva auto-regulatoria de monitoramento
do pensamento. O monitoramento, enquanto acompanhamento reflexivo que regula o
desenvolvimento dos préprios pensamentos, permite ao individuo a organizag¢do e ajuste do
pensamento, mantendo-o como estd, elaborando-o ou reconstruindo-o, sempre que necessario.
Sendo assim, a manutengdo, elaboracdo e reconstru¢cdo do pensamento sdo concebidas neste
estudo enquanto os resultados possiveis de movimentos regulatorios do pensamento,
respectivamente o monitoramento mantenedor, elaborador e reconstrutor. Creditando a
linguagem uma funcao constitutiva do psiquismo humano, este estudo buscou capturar esses
movimentos regulatérios de monitoramento no discurso a partir das operacdes de regulacao
discursivas propostas por Chabrol (1994), e relacionadas a cada uma das formas de
monitoramento, a saber: interrup¢do simples-monitoramento mantenedor; interrup¢do com
adicao e sem ruptura de constru¢ao-monitoramento elaborador e interrup¢do com ruptura de
constru¢do-monitoramento reconstrutor. As relagdes constituidas entre essas duas esferas -
discursiva e cognitiva - permearam as analises deste estudo. Assim, uma sala de aula de 5*
série do ensino fundamental foi observada e videogravada durante uma unidade da disciplina
de Historia. No decorrer dessa unidade, trés aulas foram transcritas e analisadas. As duas
primeiras relativas a uma atividade pré-elaborada pela pesquisadora, atividade esta que fez
emergir uma situacao de argumentacao. A terceira aula caracterizou-se por um funcionamento
comum em sala de aula em que o professor pergunta, o aluno responde e o professor faz
alguma consideragao sobre sua resposta. A analise dessas duas formas de funcionamento de
sala de aula permitiu observar que a argumentacdo, de fato, se constitui em uma organizacao
discursiva privilegiada para o desenvolvimento da fungdo metacognitiva auto-reguladora de
monitoramento do pensamento.

Palavras-chave: argumentagdo, metacognicao, auto-regulagdo, monitoramento mantenedor,
monitoramento elaborador e monitoramento reconstrutor.



DE CHIARO, S. Argumentation in the classroom: a pathway to the development of self-
regulation in the classroom. 2006. 193f. Doctoral Thesis — Postgraduate program in
Cognitive Psychology, Federal University of Pernambuco, Recife, Brazil, 2006

Abstract

The present study investigates the development of self-regulation of the thinking process
through situations of argumentation in the classroom setting. The main presupposition of this
study lies in the inherently metacognitive dimension of this specific type of discourse as
proposed by Leitdo (2003). The author suggests that in its discursive organization,
argumentation offers the possibility of promoting the constitution of reflection on a
metcognitive level, leading the individuals involved toward self-regulation of the thinking
process. Among the investigation possibilities regarding the articulation between
argumentation and metacognition, what the present study uniquely addresses is the
articulation between this specific type of discourse and the self-regulating metacognitive
function of monitoring thought. As a reflective accompaniment that regulates the
development of thought, monitoring allows the individual to organize and adjust his/her
thoughts by either maintaining them as they are, elaborating them or reconstructing them
when necessary. Thus, thought maintenance, elaboration and reconstruction are conceived in
the present study as the possible results of regulating thought. Crediting language with a
constitutive function of human psychism, the present study seeks to capture these regulating
movements of monitoring in discourse through the operations of discursive regulation
proposed by Chabrol (1994), related to each of the forms of monitoring, namely, simple
interruption — maintenance monitoring; interruption with the addition and without breaking
from construction — elaboration monitoring; and interruption breaking from construction —
reconstructive monitoring. The relations between the discursive and cognitive realms
permeate the analyses of this study. An elementary school 5™ grade classroom was observed
and videotaped during a History lesson. During the lesson, three classes were transcribed and
analyzed. The first two classes contained an activity the researcher had previously elaborated
to give rise to a situation of argumentation. The third class was characterized by the normal
classroom functioning in which the teacher asks a question, a student responds and the teacher
comments on the student's response. The analysis of these two forms of classroom functioning
permitted the observation that argumentation indeed constitutes a privileged discursive
organization for the development of the self-regulating metacognitive function of monitoring
thought.

Key words: argumentation, metacognition, self-regulation, maintenance monitoring,
elaboration monitoring, and reconstructive monitoring.
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Capitulol :
INTRODUCAO




O surgimento da idéia

O objetivo principal do presente estudo centra-se no desenvolvimento da funcdo de
auto-regulacdo dos alunos a partir da argumentag¢do em sala de aula. O pressuposto principal,
sobre o qual este estudo se ancora, estd na dimensdo inerentemente metacognitiva deste tipo
especifico de discurso, proposta por Leitdo (2003). A autora sugere que a argumentagdo traz
em sua propria organizacao discursiva a possibilidade de promover a constituicio de uma
reflexdo a nivel metacognitivo, levando os individuos envolvidos a um movimento de auto-
regulacdo do proprio pensamento. Dentre as possibilidades de investigagdo a respeito da
articulagdo entre argumentacdo e metacognicao, o que este estudo busca trazer de singular ¢ a
articulacdo entre este tipo especifico de discurso e a fungdo auto-regulatoria de
monitoramento do pensamento.

O interesse por esta questdo surgiu em decorréncia de trés fatores importantes e que,
por este motivo, merecem ser citados. Primeiro pelo interesse pessoal em estudar a respeito do
desenvolvimento da metacogni¢do, em especial das funcdes auto-reguladoras, essenciais nos
processos de aprendizagem. Segundo, pela preocupagdo em realizar uma pesquisa que
contribua com os estudos a respeito da importancia do desenvolvimento de um ambiente
escolar reflexivo, que permita ao aluno ndo apenas construir de forma colaborativa seu
proprio conhecimento, mas ainda que o conduza ao desenvolvimento de suas habilidades
metacognitivas. Essa preocupacdo tem base na crenca de que o papel do professor em sala de
aula vai muito além do de ensinar contetidos, mas sim, juntamente com isso, desenvolver
habilidades e formas de raciocinio dos alunos conduzindo-os tanto ao uso do conhecimento de

forma critica como a habilidade de refletir sobre seus proprios pensamentos e atividades
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(metacognicdo). Para que isto seja possivel, torna-se necessaria a implementacdo de um tipo
de discurso em sala de aula no qual a discussdo construtiva, o questionamento, as davidas, as
criticas, enfim, atividades reflexivas estejam presentes e sejam internalizadas pelos alunos
como praticas auto-reflexivas. A argumentacdo, como tipo especifico de discurso que abre a
possibilidade das pessoas envolvidas serem levadas a revisarem constantemente suas
posicdes, pensando sobre seus proprios pensamentos sempre que colocadas diante de uma
oposicdo, parece se constituir em uma interessante alternativa.

O terceiro fator diz respeito ao proprio percurso pessoal anterior seguido dentro desta
linha de pesquisa, a argumentagdo, que levou a questao central deste estudo.

Nos ultimos anos, a grande contribuicdo da interagdo social para o desenvolvimento
do raciocinio da crianca tem sido reconhecida e estudada. Dentre estes estudos, a
argumentacdo, enquanto discussdo critica que se caracteriza pela constru¢do, negociacio e
transformagdo de sentidos, vem merecendo atencdo especial. A énfase sobre construgdo e
mudanga confere a argumentacdo uma dimensdo epist€émica e a institui como recurso
privilegiado na constru¢do de conhecimento (Leitdo 1999a e b). O interesse por esta vertente
dentro das possibilidades de estudo sobre a argumentacdo foi o inicio dos estudos que
culminam na presente pesquisa. Estudos como os de Pontecorvo (1987, 1993), Girardet
(Pontecorvo & Girardet, 1993), Leitdo (1999a e b, 2000a e b), Candela (1998) entre outros
servem de referencial desta vertente. Dentre as inimeras contribuigdes observadas por estas
pesquisas, uma constatacdo comum as mesmas ¢ a de que se a construgao do conhecimento
acontece em contextos socio-culturais a partir de praticas comunicativas, a argumentagao
dentro da escola pode se constituir em uma ferramenta crucial para a aprendizagem.

Dentre estes estudos, vale a pena nos determos um pouco nos estudos de Leitdo por
trazerem uma perspectiva analitica que muito nos interessa. Essa autora busca desenvolver
uma abordagem psicologica dentro dos estudos da argumentacao e propoe, neste sentido, um

tipo de analise voltada para os processos de constru¢do de conhecimento. Isto €, sua
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perspectiva de estudo enfoca as seqiiéncias de fala nas argumentagdes e o processo dialdgico
dentro desse contexto discursivo. Embora a presente pesquisa ndo tenha como interesse
analisar a constru¢ao do conhecimento dos alunos, mas o desenvolvimento das habilidades de
auto-regulacdo dos mesmos, via argumentacdo, essa perspectiva de andlise que focaliza os
processos, € ndo os produtos, ¢ a base da andlise aqui pretendida.

Um outro motivo que justifica ressaltarmos esses estudos de Leitdo ¢ pelo fato dos
mesmos terem servido de base para o surgimento de uma nova possibilidade de estudos a
respeito da argumentagdo. Esse segundo passo dentro do percurso que nos leva a esta pesquisa
centrou-se na investigacdo a respeito da constru¢do discursiva da argumentacdo em sala de
aula. Neste sentido, os estudos desta natureza buscaram investigar as agdes verbais
implementadas pelo professor que facilitam a emergéncia deste tipo especifico de discurso
enquanto importante recurso na constru¢do do conhecimento. Isto ¢, uma vez constatado o
enorme potencial da argumentacdo na constru¢do do conhecimento, os estudos dessa segunda
linha de pesquisa voltaram-se para a observacdo a respeito das condicdes facilitadoras da
implementa¢do deste tipo de discurso em sala de aula. Dentro desta segunda linha temos
como referéncia estudos de Leitdo (2000a) e Rodrigues (2001).

Leitdo (2000a), ao refletir a respeito das peculiaridades do contexto da sala de aula -
como, por exemplo, a natureza candnica dos referentes do discurso em sala de aula e a pré-
defini¢ao de seus resultados — chama a aten¢do para o quanto essas caracteristicas ndo
parecem fazer deste contexto um ambiente propicio para a emergéncia da argumentagdo. Ou
seja, o fato de uma das condi¢des basicas mais importantes para que a argumentagao ocorra
ser o tema em questao passivel de discussao, aberto, ndo resolvido, parece incompativel com
o fato dos referentes do discurso de sala de aula serem parte de um corpo de conhecimento
socialmente legitimado e aceito em dominios especificos. No entanto, Leitdo defende que a
debatibilidade de um tema nao pode ser colocada enquanto uma propriedade inerente ao

mesmo € sim enquanto uma dimensdo que emerge nas situagdes em que ele ¢ abordado. A
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partir desta idéia Leitdo defende a tese de que a emergéncia da argumentagdo em sala de aula
ndo deve ser considerada como dependendo da debatibilidade na qual determinados temas
estariam postos em seus campos de conhecimento. Ao contrario, ela deve ser vista a partir da
possibilidade dos proprios participantes criarem discursivamente a debatibilidade desses
temas. Essas ja se constituem em idéias de suma relevancia para a presente pesquisa uma vez
que nos apontam para a possibilidade de, apesar das caracteristicas que permeiam o ambiente
escolar ndo facilitarem, a discussdo argumentativa poder ser criada discursivamente pelo
professor.

Assim, Leitdo identifica trés tipos de acdes verbais, implementadas pelo professor,
que facilitam a institui¢do da argumentagdo na sala de aula: agdes no plano pragmatico, no
plano argumentativo e no plano epistémico. Segundo a autora, no plano pragmatico, o
professor cria as condigdes necessarias a emergéncia da argumentagdo, apresentando os
temas como passiveis de discussdo. Para tanto, a¢des como criar a possibilidade de
discordancia, explicitar a divergéncia de opinides entre os alunos, legitimar o debate como
método de resolugao destas diferencas ¢ estabelecer o consenso como meta a ser alcangada,
sdo de suma importancia. No plano argumentativo, o professor além de estimular os alunos a
implementarem as operagdes definidoras da argumentacao: a justificacdo de pontos de vista e
a negociagdo de divergéncias, ele proprio formula seus argumentos, contra-argumentos e
respostas. No plano epistémico, o professor oferece informagdes que se convertem em
premissas dos argumentos dos alunos. Além disso, ele oferece modelos de argumentacao
tipicos da area de conhecimento em questdo e aproxima as conclusdes dos alunos ao que ¢
aceito na area de conhecimento enfocada, conferindo estatuto epist€émico as mesmas.
Segundo Leitdo (2000a), ¢ o conjunto dessas acdes que instituem a debatibilidade de um
tema.

Seguindo esta linha de pesquisa e partindo deste estudo de Leitdo, Rodrigues (2001)

realizou um estudo que trouxe, em suas reflexdes finais, mais uma importante contribui¢ao

16



para esta pesquisa. O estudo citado além de ter testado e confirmado, em um primeiro
momento, a aplicabilidade das idéias propostas por Leitdo (2000a) em um corpo extenso de
dados dentro de um dominio especifico, a Historia, em um segundo momento, buscou
observar a presenga dessas acdes ndao s6 em grupos mediados pelo professor, como a
possibilidade de emergéncia dessas mesmas acdes em grupos geridos apenas pelos alunos.
Este estudo interessou-se, pois, em saber se € de que forma a argumenta¢do emerge nas duas
dadas situagdes, buscando-se, portanto, observar se essas agdes verbais propostas, uma vez
confirmadas no grupo com professor, sio de manejo exclusivo do mesmo e neste sentido,
caracteristicas apenas das relagcdes assimétricas na escola.

Os resultados permitiram observar que a argumenta¢do com e sem a mediagdo do
professor apresenta similaridades e diferengas relevantes. Em termos da ocorréncia das agdes
no plano pragmatico e no plano argumentativo, de um modo geral, os resultados mostraram
similaridades entre os dois grupos. Dos trés planos propostos por Leitdo (2000a) e analisados
neste estudo, foi no plano epistémico que pdde ser observada a diferenga mais importante
entre os dois grupos no que diz respeito a presen¢a da argumentacdo como recurso mediador
na constru¢do do conhecimento no dominio da Histdria. Os resultados de uma forma geral
sugeriram que, embora a argumentacdo em ambos 0s grupos possa permitir a reflexdo e a
discussdo a respeito de novos sentidos, o processo social de apropriacdo do contetido de
Historia depende significativamente da mediacao do professor na medida em que suas acdes
discursivas conferem estatuto epistémico ao discurso dos alunos.

Além das importantes constatagdes trazidas pelas analises realizadas nestes estudos e
que foram aprofundando o conhecimento da pesquisadora no tema argumentagdo, pode-se
dizer que os mesmos guardam singular importancia ndo apenas por aquilo que mostraram,
mas, também, pelo que fizeram pensar, pelas perguntas paralelas que suscitaram e que
acabaram por colaborar imensamente na definicdo do objetivo desta pesquisa. Mais

especificamente, foi observado que as intervengdes didatico-argumentativas do professor

17



pareciam se dividir em dois grupos principais: intervencdes que eram realmente iniciativas
argumentativas (como, por exemplo, quando o professor emite pontos de vista ou contra-
argumenta com os alunos no decorrer do didlogo) e intervencdes de natureza meta-
argumentativas, nas quais o professor intuitivamente, j4 que neste caso ele ndo passou por
nenhum treinamento prévio, ressalta aspectos do proprio processo de argumentacdo (como
aconteceu em casos em que o professor estimula a implementacdo das operacdes definidoras
da argumentagdo, como nos exemplos a seguir: “Mas dé€ sua opinido!”, “Entdo voc€ vai, se
concorda ou discorda, JUSTIFICAR. Entdo ‘pra’ vocé justificar, se vocé discordou, vocé vai
ter que ter uma boa justificativa ‘pra’ ndo entrar em contradicao”, “Discorda. Agora se vocé
discorda vocé tem um motivo para discordar, ndo tem? Justifique porque vocé discorda”) .
Em ocasides como estas, em que havia o estimulo para uma maior negociacdo de
posicionamentos entre os alunos, ele, de fato, acabava por criar um ambiente propicio para
que os alunos refletissem ndo s6 sobre o assunto, mas sobre seus proprios pensamentos a
respeito do mesmo.

Refletindo sobre essas questdes e tendo como ponto de apoio novos estudos realizados
por Leitdo (2003) e citados no inicio, sobre a existéncia de uma dimensdo inerentemente
metacognitiva na argumentacdo, foi possivel pensar na possibilidade deste professor, ao
utilizar a argumentacdo em sala de aula, estar regulando ndo apenas o processo de construcao
e apropriagdo de conteudos, mas ainda, estar favorecendo que seus alunos refletissem e
repensassem sobre seus proprios pontos de vista, regulando assim seus proprios pensamentos.

Somando-se aos estudos citados anteriormente, essa nova vertente de estudos realizada
por Leitdo ¢ decisiva para o delineamento da pergunta desta pesquisa. Estudar a argumentacao
como uma atividade epistémica que impele os individuos a refletirem sobre os fundamentos
de seus proprios pontos de vista €, segundo Leitdo (2003), focar em uma menos 6bvia e
menos explorada perspectiva dentro dos estudos da argumentacdo. Essa perspectiva de estudo

tem como objetivo principal a compreensdo do potencial da argumentagdo como tipo de
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discurso facilitador do desenvolvimento do pensamento metacognitivo, o pensamento que 0s
individuos realizam quando t€ém como objeto de reflexdo seus proprios processos de
pensamento. Isso ¢ o que acontece quando um aluno, por exemplo, se vé diante de uma
oposi¢cdo ao seu posicionamento e um ambiente de negociagdo ¢ motivado pelo professor,
através de agdes verbais especificas que facilitam a emergéncia da argumentagao.

Assim, o objetivo principal deste estudo gira em torno da observacdo e andlise sobre
como esse movimento de manejar com os dilemas e oposi¢des surgidos, gerando e
defendendo posicdes a0 mesmo tempo em que questiona outras diferentes, pode impelir o
aluno a refletir ndo apenas sobre o contetido, mas em uma instdncia mais profunda, sobre a
construcao de seu pensamento sobre este conteudo. A hipotese ¢ que diante dessa situagdo o
aluno passa a monitorar constantemente a constru¢do do seu pensamento, sendo esse
monitoramento passivel de acontecer de forma mantenedora, quando o aluno reflete sobre
suas proprias posi¢des mantendo-as, elaboradora, quando o movimento auto-reflexivo se
caracteriza pelo estabelecimento de novas relacdes e conexdes a posi¢do inicial, ou ainda
reconstrutora, na medida a auto-reflexdo caracteriza-se aqui por um movimento de davida
sobre os prorpios posicionamentos e busca de novas possibilidades de posicionamento. Em
todos os casos, sdo movimentos de auto-regulagdo acontecendo.

Brown (1997) estd entre os autores que se interessam em pesquisar sobre
metacogni¢do em sala de aula. Esta autora defende a instituicdo de um ambiente escolar
reflexivo ressaltando a necessidade de desenvolvimento em sala de aula de um tipo de
discurso no qual a discussdo construtiva, o questionamento de idéias, as davidas e as criticas
acontecam com freqiiéncia. Ela acredita que essas atividades reflexivas acabam sendo
internalizadas pelas criangas como praticas auto-reflexivas. Embora Brown ndo estivesse se
referindo a argumentacdo, as caracteristicas deste tipo de discurso procurado guardam
semelhangcas Obvias com a mesma. A proposta do presente estudo ¢é, portanto, que,

reconhecendo a dimensdo metacognitiva inerente a argumentagdo, nds a concebamos
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enquanto facilitadora do desenvolvimento da fun¢do auto-reguladora de monitoramento do
pensamento em trés formas: monitoramento mantenedor, monitoramento elaborador ou ainda
reconstrutor. Todos esses movimentos sdo importantes quando o objetivo ¢ o

desenvolvimento da funcao auto-reguladora dos alunos.
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Capitulo2:
MATRIZ EPISTEMOLOGICA




Visto que este estudo focaliza a analise do desenvolvimento da auto-regulagdo em
alunos envolvidos em situagdes de argumentacdo em sala de aula, um leitor poderia dizer que
entende que o mesmo tem como foco a interacdo entre esses alunos. Nao ¢ errado pensar
assim. A relacdo de interagdo posta a partir do didlogo argumentativo entre os membros que
compde a sala de aula muito interessa a este estudo ja que ¢ a partir deste didlogo que as
analises sdo realizadas. Mas, interessa também deixar claro que a compreensdo deste estudo a
respeito de didlogo se situa para além da interacdo face a face. Falamos aqui de duas formas
de relacdo: interacionismo e dialogismo.

No que diz respeito & questdo temporal e espacial, o interacionismo propde um
encontro pressupondo uma relagdo sincronica entre as pessoas envolvidas, enquanto o
dialogismo fala de uma relacdo diacronica. As pessoas envolvidas em uma relagdo dialogica

ndo necessariamente estdo em contato direto, nem mesmo precisam pertencer a uma mesma

geracdo. Suas vozes podem se encontrar para além de seus corpos, dialogam virtualmente no
tempo e no espaco (Santa-Clara & De Chiaro, em preparagdo). Essas idéias se apdiam no
pensamento do Circulo de Bakhtin® a respeito de dialogo. Para os membros que compde o
Circulo o evento da interagdo face a face s interessa como uma das muitas possibilidades de
eventos em que as relagdes dialdgicas se manifestam.

Assim, para além de observar a maneira como se dd a troca de turnos entre
participantes de uma conversa, este estudo procura observar o didlogo entre esses mesmos

participantes considerando-o como um espaco onde também ¢é possivel observar a dindmica

!0 Circulo de Bakhtin trata-se de um grupo de intelectuais de diversas formagdes que se reuniu para debater idéias no periodo de 1912 a
1929, entre eles Mikhail Bakhtin, Valentin Volooshinov, Pavel Medvedev, Matvei Kagan, Ivan Kanaev, Maria Yudina e Lev Pumpianski..
Entre os interesses do grupo estava o debate sobre filosofia e, em especial, sobre linguagem.
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estabelecida entre as vozes sociais (no sentido bakhtiniano). A expressdo vozes sociais ¢
utilizada por Bakhtin no sentido de designar a diversidade com que o mundo ou a realidade
pode ser interpretado(a). Essas diversas interpretacdes desse mundo, por sua vez, refletem o
conceito de “refracdo” de Bakhtin. Segundo Faraco (2003), Bakhtin define refragdo como a
“atmosfera multidiscursiva” (p.54) que recobre qualquer objeto (no sentido amplo do termo,
ndo apenas fisicamente) da realidade, atribuindo-lhe uma variedade de nomes, definigdes e
valores. As multiplas refragdes do objeto ¢ que seriam as vozes sociais e, essa multiddo de
vozes sociais ¢ chamada de heteroglossia®.

Desta maneira ¢ possivel compreender que a interacdo dos alunos em uma situagdo de
argumentacdo, porta de entrada para as andlises aqui realizadas, ndo esta sendo reduzida ao
encontro fortuito entre duas ou mais pessoas no mesmo tempo e espaco, mas, antes, estd
sendo compreendida como uma situacdo, na qual os participantes sdo seres socialmente
organizados, que ndo s6 se situam como atuam inseridos dentro de relagcdes socioculturais
complexas, nas quais se manifestam relacdes dialogicas. Assim, analisar o desenvolvimento
do monitoramento do pensamento dos alunos a partir da argumentagdo estabelecida entre eles
envolve, neste estudo, também a consideragdo das vozes sociais (reais e virtuais) que
constituem as relagdes dialdgicas presentes nesta situagdo (dialogismo).

Relagdes dialogicas sdao entendidas no dialogismo como relagdes de sentido
decorrentes da tomada de posicdo inerente dos enunciados. Inerente na medida em que o
enunciado situa a posi¢do daquele que o enuncia, enquanto sujeito social. Neste sentido, as
relagdes dialdgicas se constituem no espaco de tensao entre os enunciados, onde coexistem: a

propria voz daquele que enuncia, a perspectiva da voz do(s) outro(s) e as outras vozes sociais

% Essa multiplicadade de vozes, que aqui neste ¢, em concordancia com Faraco (2003), designado por heteroglossia, aparece em outros
autores sendo denominada de polifonia. Faraco discorda dessa designagdo de polifonia na medida em que defende que Bakhtin, quando fala
de polifonia ndo esta se referindo apenas a um universo de multiplas vozes, mas, a um universo em que todas as vozes sdo eqiiipolentes.
Faraco defende que o termo polifonia foi trazido por Bakhtin da musica e utilizado por ele para falar da obra de Dostoiévsky, tendo assim um
sentido muito especifico. Ele (Faraco) diz: “Polifonia ndo pode, desse modo, ser confundido com heteroglossia ou plurivocidade que séo
termos utilizados por Bakhtin para designar a realidade heterogénea da linguagem quando vista pelo angulo da multiplicidade de linguas
sociais (0 “plurilingiiismo real’). E inadequado n&o distinguir os termos aqui principalmente porque a estratificagio socioaxioldgica da
linguagem n&o gera necessariamente uma realidade polifonica” (p. 74, 75)
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presentes implicitamente. Indo além da palavra ou da frase (sentenca), o foco deste estudo
estd nos enunciados.

A diferenga entre a palavra e a sentenga, como unidades de lingua, e o enunciado,
enquanto unidade de comunicag¢do discursiva, estd no fato de que as duas primeiras
estabelecem relagdes entre signos, ndo tém autoria. J& o enunciado se relaciona com o
contexto, com a realidade, caracterizado por seu contetido e sentido. O enunciado chega a se
constituir em expressdo da postura do enunciador (ponto de vista), isto ¢, uma atitude
avaliadora deste, pertencendo ao universo das relagdes dialogicas (Freitas, 1996). Para
Bakhtin (1995), toda enunciagcdo ¢ um didlogo (ndo existe isoladamente) produzido em um
contexto social, ndo sendo necessdria a presenca atual de todos os envolvidos, por exemplo, o
enunciador pode estar pressuposto enquanto imagem ideal de uma audiéncia imaginaria. Ha
sempre, portanto, um interlocutor, ao menos em potencial. Quando o enunciador pensa e se
exprime, ele o faz a luz de um auditério social definido.

Segundo o dialogismo, se um enunciado situa uma posi¢do, entdo, a0 mesmo ¢
possivel responder, replicar, concordar, rejeitar, ampliar, o que, em suma significa, gerar
significagdes a partir do encontro de posigdes. O que se propde aqui € que ao responder,
replicar, concordar, rejeitar, movimentos tipicos de uma situagdo de argumentacdo, este
enunciador estard auto-regulando seu pensamento. Esse ¢ o foco, observar, a partir desse
encontro de posicdes, o monitoramento do pensamento dos individuos envolvidos numa
situacdo de didlogo argumentativo. Partindo da concep¢do de Bakhtin (1995) de que a
“realidade do psiquismo interior é a do signo” (p.49) - e, por isso, ndo podemos falar em
psiquismo sem material semidtico - este estudo propde uma maneira de estabelecer uma
relagdo uma forma discursiva especifica, a argumentagdo e a constituicdo psicologica do
homem — tendo como processo cognitivo-alvo, o pensamento.

Este estudo, tendo como apoio as teorias socio-historicas, compreende a linguagem

enquanto constitutiva do psiquismo humano e defende, em concordancia com Leitao (2000c),
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que a argumentacdo tem como uma de suas dimensoes principais, a dimensao dialdgica. Nao
¢ a presenca de um opositor real a tnica forma de surgimento de uma polémica, mas, sim, a

existéncia de uma posicao contrdria que pode se situar dentro de uma tnica pessoa ou a partir

de uma perspectiva de posicionamento de um outro virtual ou uma audiéncia especifica.

Essas sdo as idéias que definem o dialogismo enquanto matriz epistemologica deste
estudo. Isso porque dizer que uma situagdo de argumentacdo ¢ concebida neste estudo
enquanto uma relagdo dialdgica implica o comprometimento com uma visao de homem e de

relacdo homem-mundo que vai permear todo o estudo.

“Homem” enquanto sujeito dialdgico

Este ‘homem’ a quem nos referimos é o sujeito dialdégico, como reconhecido por

autores como Bakhtin e seus colegas do Circulo, no sentido de que, inserido em uma
realidade lingiiistica que se caracteriza pela existéncia de inimeras vozes sociais e culturais,
ele se constitui discursivamente assimilando essas vozes ao mesmo tempo em que as inter-
relaciona a sua maneira. Segundo Bakhtin (1995), seu pensamento (do “homem”), mesmo que
desde sua origem pertenga a uma realidade social e a um sistema ideologico especificos e seja
subordinado as suas leis, a0 mesmo tempo, também pertence a um outro sistema unico, 0
sistema do seu proprio psiquismo, também possuidor de suas proprias leis’. Isso faz do
“homem” um ser uno, assim se constituindo seu mundo interior semiotico e heterogéneo.

Neste sentido, diz Faraco (2003):

3 Bakhtin (1995) diz sobre isso: “O carater Unico deste sistema ndo é determinado somente pela unicidade de seu organismo biolégico, mas
pela totalidade das condigdes vitais e sociais em que esse organismo se encontra colocado” (p. 59).
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“A realidade lingiiistica se apresenta para ele* primordialmente como um mundo de
vozes sociais em mdltiplas relacdes dialogicas — relacOes de aceitacdo e recusa, de
convergéncia e divergéncia, de harmonia e de conflitos, de interseccdes e hibridizacdes.

E nessa atmosfera heterogénea que o sujeito, mergulhado nas multiplas relacdes e
dimensfes da interacdo socioideoldgica, vai se constituindo discursivamente, assimilando
vozes e, a0 mesmo tempo, suas interrelacGes dialdgicas™ (p. 80, 81)

Assim ¢ compreendido o sujeito neste estudo, um sujeito cujos enunciados
argumentativos analisados sdo vistos como emergindo de uma multiddo de vozes
incorporadas, ainda que nem sempre sejam pelo mesmo percebidas como tais. Isso porque sdo
tantas as vozes incorporadas que sua alteridade nem sempre ¢ percebida pelo sujeito (perdem
as aspas, na figura bakhtiniana). Os enunciados analisados neste estudo sdo concebidos entdo
como bivocalizagdes® de idéias de outros no sujeito, que ndo simplesmente as reverbera, mas,
toma uma perspectiva sobre elas. Ha assim, sempre uma dimensdo axioldgica naquilo que ¢
dito, as idéias dos outros sociais podem ser aceitas incondicionalmente, parodiadas ou
polemizadas. Neste sentido ¢ que compreendemos o que o Circulo de Bakhtin quer dizer ao
colocar que “cada enunciado € uma resposta, contém sempre, com maior ou menor nitidez, a
indica¢do de um acordo ou um desacordo” (Faraco, 2003, p. 57). Compreendemos aqui que
ha em cada enunciado argumentativo uma posi¢do axiologica do sujeito na medida em que
reflete uma resposta frente a idéia de um outro social. Indo além, mais que responder, esse
enunciado espera uma resposta — espera que outros também assumam uma posi¢do axioldgica
frente ao seu enunciado.

Faraco (2003) comenta que nao apenas todo enunciado espera uma réplica, mas, ainda
que os mesmos nao podem esquivar-se a influéncia profunda da resposta antecipada. “Neste
sentido, possiveis réplicas de outrem, no contexto da consciéncia axiologica, tém papel
constitutivo, condicionante, do dizer, do enunciado. Assim, € intrinseco ao enunciado o

receptor presumido” (p. 58). Esse receptor presumido a que o autor se refere pode ser o outro

empirico ou o “auditdrio social” (nas palavras de Bakhtin, 1995, p. 112).

4 . .. L.
O “ele” se referindo ao sujeito dialogico.

S o S . . . .
Bivocalizagdo enquanto processo segundo o qual mais de uma voz e mais de um acento avaliativo ressoam no mesmo enunciado.
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Em suma, a argumentacdo, com sua organizacdo discursiva facilitadora de um
ambiente de negociagdo entre posi¢cdes ¢ compreendida neste estudo como pressupondo
relacdes dialogicas. Os enunciados, em uma situacdo de argumentacgdo, refletem, portanto, a
posicao do interlocutor que os enuncia além de colocéd-lo em relagdo ao dizer do outro, de
forma presumida ou real. Apoiando-se ainda em um outro construto do dialogismo
bakhtiniano, compreendemos aqui que este outro, presumido ou real, trard ao sujeito o
excedente de visdo que este sujeito jamais tera sobre si mesmo sem o(s) seu(s) outro(s).
Bakhtin, ao desenvolver sua filosofia da linguagem e empenhado em construir uma estética
geral (em muitos de seus textos como, por exemplo “Discurso na vida e na arte” e “O discurso
no romance”, redigido entre 1934-1935, citado em Faraco, 2005) traz este construto no
sentido de entender a relagao do autor com sua obra. O excedente de visdo estaria, neste
sentido, remetendo ao principio da exterioridade como ldgica da criacdo estética, a
necessidade que o autor (como escritor) tem de estar fora, de olhar de fora, buscando olhar
sua linguagem pelo olho de outra linguagem (deslocar sua linguagem para outrem).

Transpondo para uma situacdo de argumentacdo que traz pressupostas relagdes
dialégicas, este estudo percebe o outro dessa situagdo como este excedente de visdo. E a
(o)posi¢do do outro, presumida/antecipada ou real, em relacdo ao sujeito que concede um
excedente a visdo deste, que o faz ver de uma posi¢cao onde sozinho ndo conseguiria. Isto &, ¢
a projecao de um possivel outro, ou sua existéncia real, que permite ao sujeito, a partir do
excedente de visdo posto por este outro, estar diante de uma posicao axioldgica em relacao a
ele mesmo. E, para que possa responder a esta posi¢do do outro, contida no excedente de
visdo deste, este sujeito ¢ impelido a repensar, refletir sobre sua visdo inicial, sob pena de
excluir-se da situagdo de argumentacdo. Ao repensar seus proprios posicionamentos,
monitoramento a construgdo do seu pensamento, e responder mantendo, elaborando ou
reconstruindo os mesmos a luz do excedente de visao do(s) outro(s), o sujeito esta entrando

em um nivel de funcionamento metacognitivo.
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Capitulo3:
FUNDAMENTACAO TEORICA




3.1 Metacognicéo

O termo metacogni¢do tem acumulado, no periodo de aproximadamente quatro
décadas, muitas definigdes e interpretacdes. O termo original se desenvolveu a partir da
pesquisa em metamemoria conduzida por Flavell e sua equipe por volta dos anos 60. O
advento dessas pesquisas teve uma importancia singular no que se refere a mudanga no
tratamento dado aos processos mentais, que, sob influéncia dos behavioristas, eram referidos
em terceira pessoa, enquanto “objetos observaveis”. O retorno ao tratamento das experiéncias
cognitivas em primeira pessoa foi visto por muitos como uma revolugdo cientifica na
Psicologia, uma verdadeira mudanga de paradigma (Tulving, 1996, Kuhn, 1989, citados em
Seminerio, Anselmé & Chahon, 1999).

Antes de situar o posicionamento deste estudo diante das particularidades da definicao
de metacognicdo, talvez seja interessante partirmos da distingdo e a relagdo existente entre
cognicdo e metacognicdo. Quando os estudiosos no assunto, € aqui nos incluimos, falam do
esfor¢o cognitivo estdo se referindo ao funcionamento intelectual da mente humana,
caracterizado pela linguagem, memoria, compreensao, pensamento, entre outros. Ja o termo
metacogni¢do, em linhas gerais, tem sido definido como a compreensdo do individuo sobre
esse seu funcionamento intelectual, como dito acima, sobre seus processos cognitivos. Dai
advém uma terminologia especifica, respectivamente, metalinguagem, metamemoria,
metacompreensao, metapensamento. Posicionando o foco deste estudo, podemos dizer que, ao
analisar o desenvolvimento da fun¢do auto-reguladora de monitoramento ¢ ao pensamento

que estamos nos referindo, o que significa que o foco recai no metapensamento, isto €, ao
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estudar o desenvolvimento dessa fun¢do de auto-regulacdo, estaremos buscando compreender
melhor o movimento de regulagdo do individuo a respeito de seus proprios pensamentos.

E a definigdo a respeito de a que nivel se refere essa compreensio sobre os proprios
processos cognitivos que vai se constituir no ponto de divergéncia entre as diferentes
defini¢des de metacogni¢cdo. Gupta no inicio de seu texto de 1992, por exemplo, quando se
refere ao conhecimento e compreensdo de um dado individuo sobre seus processos cognitivos
inclui o controle consciente deste individuo sobre seu proprio conhecimento. O autor defende
que um individuo compreendeu realmente determinada atividade cognitiva se este individuo
ndo apenas utilizar-se de forma apropriada deste conhecimento adquirido como ainda se ele
tiver consciéncia dessa utilizagdo. Para ele, ¢ bastante comum encontrarmos pessoas que se
utilizam efetivamente de um conhecimento, no entanto, ndo se mostram capazes de explicar
como o fazem e ndo tém consciéncia da atividade realizada. E ainda que haja esta consciéncia,
para determinados autores como Gupta (1992), ela ndo se faz suficiente quando tratamos de
metacogni¢do. Para este autor, mais do que isso, na atividade metacognitiva existe um
controle deliberado a respeito dos resultados das nossas acdes cognitivas.

Nao ¢ esta perspectiva a adotada por este estudo, principalmente porque ao
compreendermos as func¢des de auto-regulacdo como ocorrendo a um nivel metacognitivo,
ndo as concebemos como ocorrendo necessariamente de forma deliberada pelo individuo.
Esse posicionamento se da porque buscamos apoio em outras perspectivas de estudo a
respeito da metacognicao que defendem que o funcionamento auto-regulatério metacognitivo
dos individuos esta muito mais ligado a atividade realizada do que a consciéncia dos mesmos
e o controle deliberado sobre suas agdes. Isso quer dizer que, neste estudo, concebemos que o
funcionamento auto-regulatéorio metacognitivo pode acontecer em decorréncia de uma
demanda da situagdo em que os individuos se encontram envolvidos. E por isso que foi dito
que, no que se refere a argumentacgao, ¢ a sua propria organizacao discursiva que propicia um
funcionamento metacognitivo. Isso quer dizer que, por exemplo, ao ter que responder a um
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contra-argumento um individuo ¢ levado inevitavelmente a repensar seus pensamentos
(metacognicdo) e ele ndo precisa estar consciente desse movimento, € a situagdo que o conduz
e ndo necessariamente uma decisdo deliberada deste individuo.

O suporte para essas idéias a respeito do funcionamento metacognitivo encontramos
na concepcao de determinados autores como Brown (1987) e Manning e Payne (1996) sobre a
existéncia de duas areas especificas dentro da metacognigdo, o conhecimento sobre a prépria
cognicdo e a regulacdo da cognicdo (auto-regulagdo). Essas duas formas de metacognigdo,
segundo Brown (1987), embora intimamente conectadas, dentro da moderna literatura
psicologica tém sido referidas como duas areas distintas de pesquisa. E esta tultima, a
regulacdo da cogni¢do, a area da metacognicdo que se constitui no foco deste estudo e ¢
justamente a definicdo da mesma por estes autores que justifica nosso apoio nos mesmos.

Conhecimento sobre a cognicdo ¢ o que os autores chamam de saber o que (knowing
that) e esta relacionado as informagdes que o individuo adquire, muitas vezes faliveis e tardias
(segundo Brown, 1987) sobre seus proprios processos cognitivos. Faliveis pela possibilidade
de contato do individuo com informagdes que ndo correspondam exatamente a verdade a
respeito da cogni¢do, ou por essas informagdes ndo poderem ser apoiadas empiricamente, e
tardias porque requerem deste individuo um movimento de distanciamento para que possa
considerar seus proprios processos cognitivos como objeto de pensamento e reflexdo. O
interesse por esta vertente, ainda que sem a utilizagdo do termo metacogni¢do, data da
antiguidade, podendo ser encontrada nos escritos de Platdo, Aristoteles e posteriormente

Spinoza, Locke, entre outros (Brown, 1987).
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3.1.1. Auto-regulacéo como processo metacognitivo

A regulacédo da cognicdo ou auto-regulacédo, segundo Brown (1987), consiste em
fungdes que regulam o aprendizado do individuo. Para a autora, todo processo de
aprendizagem e desenvolvimento envolve um continuo ajuste a partir de movimentos auto-
regulatorios. Assim, os individuos estdo freqiientemente regulando e refinando suas proprias
acdes ¢ pensamentos, o que pode acontecer em resposta a um feedback de alguém, mas que
freqiientemente, segundo Brown (1987), ¢ realizado na auséncia deste feedback, considerando
que ¢ comum que aprendizes ativos se sintam constantemente impelidos a melhorarem suas
produgdes originais. Para esta autora, as fungdes auto-reguladoras sdo consideradas centrais
quando se trata de crescimento e mudanca. Essas fungdes incluem atividades de organizacao,
ensaio, monitoramento, ajustes, elaboracdo, detec¢do de erros, checagem de resultados,
reconstru¢do, entre outras. S3o atividades, para Brown (1987), que diferentemente do
conhecimento sobre a propria cogni¢do — que requer uma reflexdo consciente sobre os
processos cognitivos - independem da idade do individuo ou, como j& definimos antes, sdo
definidas pela autora como mais dependentes da propria tarefa e da situagdo. Para ela, saber
como fazer algo ndo necessariamente implica em que a atividade realizada precise ser trazida
ao nivel da consciéncia e reportada a outra pessoa.

Levando em consideracdo essas duas areas da metacognicao, o ‘conhecimento de’ e a
‘regulacdo de’ (controle), ao enfocar o monitoramento do pensamento dos individuos
envolvidos em uma situagcdo de argumentacao, este estudo se volta para a segunda area da
metacogni¢ao, a auto-regulagao.

A questao ¢ que, por volta dos anos 70, o termo metacogni¢do foi alargado para que
pudesse incluir também as fungdes regulatorias e, embora tenhamos visto uma forte énfase em
Gupta (1992) em relagdo ao aspecto da consciéncia na metacogni¢do - que ¢ o que justamente

nos distancia dele - essas outras vertentes, as quais nos filiamos (Manning & Payne, 1996;
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Brown, 1987), como vimos, defendem que as fung¢des regulatérias, como uma das areas da
metacogni¢do, podem ocorrer também em um nivel abaixo ao nivel da consciéncia deliberada
do sujeito.

Quando nos apoiamos nessas idéias e defendemos, portanto, a possibilidade de um
funcionamento metacognitivo a despeito da consciéncia deliberada dos sujeitos envolvidos
em uma situagdo de argumentacdo ¢ porque o foco deste estudo estd na organizagdo
discursiva da argumentagdo, isto ¢, no quanto a especificidade dessa organizacdo discursiva
pode propiciar a ocorréncia da auto-regulagdo. O que se quer deixar claro € que, ndo ¢ a idade
ou o ‘saber discorrer sobre o proprio funcionamento cognitivo’ (como diria Gupta, 1992), o
nosso foco e sim a auto-regulacdo acontecendo em decorréncia da situacdo (como diriam
Manning & Payne, 1996 e Brown, 1987) — aqui a argumentacdo - independente do sujeito

estar consciente ou nao a respeito do seu funcionamento cognitivo.

3.2 Concepcéo vygotskiana de auto-regulacéo

3.2.1 A origem social da auto-regulacéo

Defender o desenvolvimento da auto-regulagdo a partir do engajamento em uma
situacdo de argumentacdo traz implicita uma teoria de desenvolvimento humano. Esta teoria
tem a principio, para dar suporte a esta idéia (argumentacdo — auto-regulacdo: situagao
externa — desenvolvimento interno), que creditar ao social a origem do desenvolvimento
cognitivo. Este suporte encontramos nas teorias socio-histéricas e mais especificamente nas
reflexdes de Vygotsky a respeito das relagdes entre os processos externos e internos dos

individuos, que por sua vez refletem o conceito deste autor de internalizacao.
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A nocdo de internalizagdo proposta por este autor tem como ponto de partida a idéia
de que as funcdes mentais superiores sdo os resultados internalizados da intera¢do social
(Vygotsky, 1981). Essa ¢ a relacdo entre os processos externos e internos defendida por
Vygotsky: toda funcdo mental superior necessariamente passou por um estagio externo em
seu desenvolvimento porque foi inicialmente uma funcdo social, isto €, tudo aquilo que ¢
agora para si foi um dia para o outro. E neste sentido que o autor diz que ¢é através dos outros
que noés nos desenvolvemos em noés mesmos. Para o autor, nossas fun¢des mentais t€m
internalizadas as nossas relagdes sociais, que sdo por sua vez, mediadas por um
funcionamento discursivo. Morato diz (1996, p. 71):

“E pelo processo de internalizagdo da linguagem que Vygotsky coaduna as
referéncias do mundo biolégico com as do mundo social (historico-cultural). Este processo
marca mudancas na relacdo do sujeito com a linguagem, marca as impressoes culturais nos
processos cognitivos, dando-lhes uma dimensdo humana, estruturando a consciéncia e a
cognigao infantil™.

Muitos estudos tém sido realizados no sentido de analisar o que héa de lingiiistico na
cognicdo humana e qual seria assim, o seu estatuto. Morato (1996), por exemplo, faz uma
interessante reflexdo a respeito da existéncia de uma relagdo de constitutividade entre
linguagem e cognicao estabelecida por Vygotsky. Isso porque este autor toma a linguagem
enquanto principal mediador simbolico® entre 0 mundo externo e interno. Segundo Morato, ao
desenvolver a idéia de uma mediacdo simbolica na constituicdo dos nossos processos
cognitivos, Vygotsky propde a impossibilidade tanto de considerarmos nossos contetidos
cognitivos, ou dominios do pensamento, fora dos dominios da linguagem como de pensarmos
a linguagem fora de nossos processos interativos. E a partir desses processos interativos que,
ao longo do desenvolvimento, o discurso do outro que orienta as a¢des do individuo (percurso

intercognitivo) ¢ internalizado. Neste momento, diz Vygotsky (2002), o individuo passa a, ao

invés de apelar para o outro - por exemplo, na resolugdo de um problema - a apelar para si

6 Simbolico na medida em que aquilo que ¢ interno ndo ¢ considerado por este autor como espelho daquilo que ¢ externo, o que nos leva a
pensar na relagdo do homem com a realidade “no dominio da interpretacdo” (Morato, 1996, p. 18).
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mesmo, passando a linguagem a adquirir uma fun¢do intrapessoal (percurso intra-cognitivo),
além da interpessoal. Essa ¢ a lei geral de desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores,
segundo Vygotsky e apoiada por este trabalho. As fungdes psiquicas superiores surgem
inicialmente como forma de atividade social coletiva e, sdo depois transferidas para o campo
das formas psicologicas de atividade das criangas (fungdes individuais). Vygotsky (1981, p.
159) diz que “Regulation of others’ behavior by means of the word gradually leads to the

7 E neste sentido que Morato

development of verbalized behavior of the people themselves
(1996) defende que ¢ a partir da fala do outro que emerge a fala para si, ¢ da regulagdo do
outro (inter-pessoal) através da linguagem que emerge a auto-regulagao (intra-pessoal).

Essa passagem de um funcionamento externo interpsicoldgico a um funcionamento
interno intrapsicologico ¢ marcada, segundo Vygotsky (1981), pela presenca da fala
egocéntrica. Para o autor, a fala egocéntrica se constitui em um estadgio de evolugcdo que se
situa entre a linguagem externa e a interna, isto ¢, sua origem se situa na linguagem externa,
social e permite o desenvolvimento da fala interna a partir da diferenciagdo das fungdes da
linguagem. Isso porque, quando Vygotsky (2001) fala das diferencas entre linguagem exterior
e interior, ndo € a uma questdo de vocalizacdo que ele se refere. Segundo ele, a inexisténcia de
uma vocaliza¢do ndo € causa da natureza da linguagem interior, mas, sim, conseqiiéncia dessa
natureza. Diferente da linguagem exterior, que ¢ para os outros, a linguagem interior ¢ uma
linguagem para si, que serve ao pensamento da crianca, ¢ a fala egocéntrica, segundo
Vygotsky (2001), se constitui em uma série de estagios anteriores ao desenvolvimento dessa
linguagem interior, ou como ele diz, “é constituida de formas precoces de linguagem
interior” (p. 427). Assim, a fala egocéntrica, ao mesmo tempo que se assemelha a linguagem
exterior pelo seu modo de manifestagao (ainda vocalizada), se assemelha a linguagem interior

por suas fungdes — tanto que seu destino ¢ transformar-se em fala interior. Sua semelhanga

com a fala interior permite que seja concebida ndo simplesmente como um acompanhamento

7 « ~ : T :
A regulagdo do comportamento do outro por intermédio da palavra gradualmente conduz ao desenvolvimento do comportamento
verbalizado das pessoas com elas mesmas”. Tradugdo da autora.
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da atividade da crianca, mas, estando a servico da compreensdo da crianca, da sua orientacao
mental, relacionada ao seu pensamento e ajudando-a a superar dificuldades. Na verdade, a
razdo da existéncia dessa forma intermedidria ¢ justamente o surgimento de uma nova funcao
da linguagem, uma funcdo reguladora, que, segundo Vygotsky, serve aos objetivos da
orientacdo intelectual, da reflexdo e do pensamento.

Morato (1996) diz que a fala egocéntrica se constitui para Vygotsky ndo simplesmente
em um estagio transitorio, mas sim em “indicio das mudangas qualitativas que comegam a
ocorrer na relagdo da crianga com a linguagem que, ao se tornar auto-reflexiva, permite uma
relacdo de reciprocidade entre discurso e cognicdo” (p. 35). O fundamento dessa relagdo
existente entre linguagem externa, fala egocéntrica e linguagem interna se encontra, para a
autora, justamente na concep¢do de linguagem de Vygotsky, qual seja, enquanto uma
atividade constitutiva, organizadora, reguladora da cogni¢do humana e transformadora da

relacdo entre o sujeito e o mundo social.

3.2.2 Funcdo reguladora da linguagem

Nao seria qualquer concep¢ao de linguagem capaz de articular-se com um estudo que
defende o desenvolvimento da auto-regulacdo a partir de praticas sociais caracteristica das
relacdes intersubjetivas estabelecidas na argumentagdo. A linguagem como € concebida neste
estudo - em concordancia com as teorias socio-historicas, enquanto constitutiva da cogni¢ao
humana - uma vez internalizada, nos permite a organizagdo e estruturacdo de nossas proprias
acdes, passando a regular o nosso comportamento. Essa funcdo reguladora pode ser
compreendida na medida em que ela, segundo Vygotsky (2002), torna-se uma parte constante

dos processos psicoldgicos superiores, atuando na organizacdo, unificacdo e integragdo de
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varios aspectos da cognicdo humana (processos cognitivos), como: pensamento (foco deste
estudo), memdria, percepcao, solu¢do de problemas.

Destacar a fungdo reguladora ndo significa colocar de lado a fun¢do comunicativa da
linguagem. Segundo Morato (1996) o que Vygotsky (1993) tenta em sua epistemologia sdcio-
historica ¢ compatibilizar essas duas funcdes. Assim, ele defende que a linguagem ndo pode
ser compreendida apenas a partir da sua fun¢do de comunicagdo, mas, ela deve ser vista
também enquanto constitutiva e reguladora do pensamento. Pensando, portanto, do ponto de
vista do desenvolvimento da linguagem a partir desta perspectiva, podemos dizer que ela
certamente serve a uma fun¢do de comunicacdo interpessoal, j4 que interagimos com o0s
outros € nos compreendemos e influenciamos os mesmos através dela, mas, que além de ser
mensagem (veiculo), a linguagem ¢ construgdo e regulacdo do pensamento intrapessoal.

A partir das reflexdes anteriores ¢ possivel compreender que, para Vygotsky (1981),
essa regulacdo ndo pode ser concebida aprioristicamente, enquanto propriedade inerente dos
processos cognitivos ou como fruto natural da ontogénese. Ao contrario, a mesma comeca a
se constituir ao longo do desenvolvimento lingiiistico-cognitivo a partir das praticas sociais €
significativas do individuo, principalmente das interagdes verbais.

Dada a importincia que as interacdes verbais, ou discursivas, tém para o

desenvolvimento da regulagdo dos processos cognitivos — estando nosso interesse maior
voltado ao pensamento — pareceu-nos interessante buscar maior apoio a nossa reflexdo em
estudos a respeito do discurso. Nesse sentido, encontramos interessantes reflexdes nas idéias

de Caron (1995) e Chabrol (1994) sobre a regulagdo discursiva®,

Embora as reflexdes desses autores acontegam ao nivel do discurso e os mesmos ndo deixem claro, no material disponibilizado para este
estudo, se situam sua contribuicdo no quadro da idéia de Vygotsky sobre a fungdo reguladora (apesar de o terem como referencial
bibliografico), a proposta do presente estudo ¢ justamente fazer essa articulagdo: regulagdo discursiva x fung¢do reguladora.
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3.3 Estudos do discurso: as regulacOes discursivas

Uma situagdo discursiva’, para os autores, ndo pode ser concebida como uma estrutura
estavel e permanente. Ao contrario, a mesma ¢ construida progressivamente e se transforma
com o tempo. Isso porque o discurso de alguém nao existe como um fim em si mesmo, ele se
inscreve dentro das atividades psiquicas e sociais deste individuo e, portanto, ¢ articulado com
as atitudes, comportamentos e crengas do mesmo, que, por sua vez modificam-se com o
tempo e normalmente a partir da interacdo com as outras pessoas. Essa constru¢ao progressiva
pode ser vista, por exemplo, quando nos referimos a uma situacdo de resolugdo de um
problema. No decorrer de uma situagdo como esta, a situagao discursiva vai progredindo na
medida em que os problemas vao se configurando e se complexificando.

Tendo este estudo o interesse pela argumentacdo, podemos imaginar um individuo
envolvido em uma situacdo em que uma idéia estd sendo debatida. Na medida em que o
posicionamento deste individuo sobre a mesma vai sendo confrontado com outras
possibilidades e ele se vé impelido a buscar novas articulagdes a sua idéia inicial, a situacao
discursiva vai progredindo e se complexificando. Isso porque essas novas articulagdes vao
construindo um discurso mais elaborado e complexo sobre o assunto em pauta, que por sua
vez, exigem do interlocutor que desejar acompanhar o aprofundamento do discurso deste
individuo nesta situacao de argumentagdo, também um aprofundamento em seu discurso,
gerando assim, uma situa¢do discursiva cada vez mais elaborada e complexa. E desta forma
que compreendemos, neste estudo, a idéia de uma situagao discursiva que vai progredindo e

se complexificando.

9 . J . . - . ~ . . C

Caron (1995) define como “situagdo discursiva” uma situagdo de comunicagdo entre duas ou mais pessoas entre as quais se distribuem os
papéis de locutores e interlocutores que produzem, em um lugar e um tempo dados, uma seqiiéncia de enunciados a respeito de um referente.
O autor considera que uma situagdo discursiva ¢ uma situagdo construida em comum, mesmo em um monologo, o outro esta sempre
presente.
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Essa compreensdo parte da concepcdo de Caron (1995) e Chabrol (1994) de que , ao
longo da vida, as situagdes discursivas que medeiam a interacdo entre os individuos sdo
progressivamente construidas e atualizadas conforme a necessidade desses individuos de

adaptar os seus discursos aos contratos especificos a situacdo de comunicacdo em que estdo

inseridos. Para os autores, essa idéia de construcdo progressiva de uma situagdo discursiva ¢
que vai permitir a compreensao da noc¢ao de regulagdo discursiva.

A articulacdo de idéias proposta neste momento por este estudo parte de uma
tentativa de compreender as idéias desses autores a respeito das regulacfes discursivas a
partir da concep¢do de linguagem adotada por este estudo enquanto reguladora do
pensamento. Resulta deste esforco a proposta de que a complexificacdo das situacoes
discursivas que levam os individuos a regulacdo de seus discursos (Chabrol e Caron)
conduzem, por sua vez, ao desenvolvimento de formas de regulacdo do pensamento
desses individuos (concepcdo de linguagem deste estudo). Indo mais além, embora
Chabrol e Caron, nos textos de 1994 e 1995 respectivamente, quando falem de situagdo
discursiva ndo estejam refletindo sobre diferentes formas de organizagdo discursiva
(argumentacdo, ou narracdo, etc), este trabalho propde que organizacdes discursivas
diferentes propiciam o desenvolvimento de regulacdes discursivas diferentes e, que por
consequéncia, levarao ao desenvolvimento de funcdes de regulagdo cognitiva igualmente
diferentes. O interesse na articulacdo entre essas idéias justifica neste momento um
maior investimento na proposta tedrica de Chabrol (1994).

Este autor defende que no decorrer de uma construcao discursiva dois tipos de
regulagdo discursiva podem ocorrer, “regulacdo antecipada intralocutiva” ¢ “regulacéo
retroativa interlocutiva”. A primeira ele define enquanto um mecanismo regulatorio socio-
cognitivo-linguistico no desenrolar do discurso para controlar a ‘boa construgao’ discursiva.
Esse mecanismo permite ao enunciador antecipar a evolugdo do seu(s) outro(s) (real ou

virtual), uma capacidade de entrar na posi¢ao do outro e tentar inferir como ele reagird a sua
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proposta, com uma certa plausibilidade. Assim ¢ que o enunciador dirige, corrige e controla a
sua construcdo discursiva. Ja a “regulacdo retroativa interlocutiva” pode ser definida da
seguinte forma: no decorrer das interlocucdes, varias reagdes podem ocorrer a proposta do
enunciador, rejeicdo ou recusa do tema ou das propostas, incompreensdo, questdes nao
atendidas, retificagdes, ironias, convites a correcdo ou a novas conexdes. A partir desses
fendmenos ¢ que o enunciador podera decidir modificar ou ndo seu discurso anterior. Ele
regulara retroativamente sua construgdo discursiva.

Segundo Chabrol (1994), essas regulagdes, sejam antecipadas intralocutivas ou
retroativas interlocutivas, aparecerdo no discurso a partir de operagfes discursivas de
regulacdo como: modalizagdes; quantificadores de intensidade e tempo e interrupgdes, que
podem ser simples, podem caracterizar adi¢des ao discurso ou ruptura no curso do mesmo. O
autor definiu essas operagdes da seguinte maneira:

ModalizagBes sdo marcas lingiiisticas que refletem a construgdo do sentido do
discurso, sinalizando a maneira como aquilo que o enunciador diz ¢ dito. Na expressdo de sua
opinido, por exemplo, o enunciador pode dizer: ““me parece que”, “eu acho que”, ““talvez
sim” ou ““eu acredito efetivamente que”, “eu creio de fato que”, ““sem davida acho que”...(ou
qualquer um desses em sua forma negativa). Essas diferentes maneiras de opinar apontam as
formas lingiiisticas através das quais as modalidades aparecem no discurso: com advérbios ou
locugdes adverbiais (talvez, possivelmente, provavelmente etc.); sem os advérbios e em forma
de expressoes cristalizadas como “é + adjetivo” (€ certo que, € provavel que etc.), com verbos
auxiliares modais (poder, dever etc.) ou ainda acompanhados de conectores que fazem as
vezes de quantificadores de intensidade (bastante, muito, de fato, talvez etc.) ou de tempo
(nesse momento, atualmente etc.). As modalizag¢des sdo, assim, uma forma de refletir no como
dizer algo, ou uma forma de comentar o proprio discurso.

As Interrupcdes, para o autor, marcam pausas no discurso que guardam um sentido

de aparente controle ou tentativa de controle do enunciador em relagdo a sua construcao. Elas
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podem ser: simples, com adi¢do sem ruptura de constru¢do ou com ruptura de construcio e
auto-correcao.

As interrupgdes simples acontecem a partir de pausas, hesitagcdes, repeticGes,
siléncios que interrompem provisoriamente a producéo seguidos da repeticdo daquilo que foi
dito previamente. Constru¢des marcadas dessa forma sugerem a tentativa do enunciador
imprimir uma melhora no funcionamento do discurso. Por exemplo: Ana decidiu sair de casa
porgue nédo se dava bem com o pai ( ), é... foi por isso mesmo, porque ndo se dava bem
com o pai.t*

Interrupcdes com adigcdo sem ruptura de construcao sao retificagdes que envolvem
mudanc¢a no sentido de estender, alongar, aprofundar, flexibilizar, mas sem romper com o
conteudo. Aqui a producdo ¢ interrompida provisoriamente para permitir a inclusdo/inser¢ao
de uma ou mais proposi¢des ‘dentro’ daquela que estd sendo construida sem ruptura da
mesma. Permite que o enunciador se defenda do avango de objecdes e criticas reais ou
imaginarias que podem ser direcionadas a ele, isto €, quando da apresentacdo de argumentos
ou “contra-asser¢oes” (nas palavras de Chabrol, 1993) ao seu posicionamento. Esta situagao
pode acontecer a partir da existéncia real de dois ou mais interlocutores ou ainda, a partir da
possibilidade de um interlocutor antecipar intrapessoalmente objegdes ao seu posicionamento.
Tudo se passaria como se dois enunciadores diferentes colaborassem. O primeiro produziria
um discurso e o segundo julgaria os riscos presentes nesse discurso diante daquela platéia.
Nesse caso, este segundo interviria com um meta-discurso de defesa para proteger o primeiro:
mesmo que, ainda que, eu entendo que...mas, mesmo considerando, mesmo se, e, etc... E
possivel, pois observarmos uma retificagdo na construgdo que o enunciador esta dando ao seu

discurso, mas nao no sentido de mudar a dire¢ao, mas de proteger-se ao maximo de objecoes.

10 Sinal indicador de pausa longa.

" Embora consideremos que exemplos construidos tenham muitas limitagdes em relagdo a exemplos reais, optamos por este caminho porque
no caso deste estudo, foi impossivel retirar dos dados do mesmo exemplos que pudessem servir ao objetivo de clarear a defini¢do de cada
uma das interrupgdes de Chabrol neste momento. Isso porque, em sendo nossos dados provenientes de uma argumentagdo, para entender
quando o enunciador esta interrompendo e mantendo o mesmo discurso, adicionando novas proposi¢des a mesma idéia ou rompendo com
sua idéia inicial, se faz necessario acompanhar o contexto e o desenrolar da discussdo (como ¢ feito no capitulo da analise).
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Aparentemente, uma primeira constru¢do ¢ interrompida, para que possa ser corrigida por
uma formulacdo mais adequada a vista de um discurso ideal, mas sem romper com a idéia
original. O enunciador ¢ interrompido por uma obje¢cdo de uma voz interior ou real que o
interpele, objecdo tdo importante aparentemente que ele ndo pode evitar responder
imediatamente sob o risco de perder o fio do discurso. Por exemplo: Ana decidiu sair de casa
porgue ndo se dava bem com o pai. Mesmo considerando que, de fato, agora ela tem a casa
do namorado para ir (voz do “outro” interrompendo sua construgao), ela ja estava decidida a
sair de casa para ficar longe do pai assim que pudesse (adigdo sem ruptura).

Por fim, as interrupcdes com ruptura da construcédo e auto-corre¢éo. Neste caso, a
interrupg¢do ¢ definitiva e o argumento inicial ¢ abandonado em favor de um novo. Tudo se
passa como se a primeira constru¢ao fosse transpassada em sua rota, também de forma real ou
imaginaria, por uma nova possibilidade de constru¢do fazendo a primeira parecer
insatisfatoria, exigindo, pois, mudanca. Por isso se chama auto-correcdo retificadora com
ruptura de construgdo definitiva, por resultar de um movimento de reflexdo interna e demanda
da necessidade de reconstrugcdo. Alguns reguladores discursivos interessantes que muitas
vezes marcam o inicio de uma alteracdo no discurso sdo: bom, bem, pensando bem, quer
dizer, etc. Por exemplo: Ana decidiu sair de casa porque ndo se dava bem com o pai. Quer
dizer, tem também o namorado (voz do “outro” interrompendo o discurso). Na verdade, acho
gue o namorado pesou mais na decisao, ja que ela ja tinha tido a oportunidade de sair antes
e sO agora que conheceu o Pedro € que, de fato, saiu (ruptura de construgéo).

Embora Chabrol (1993) ndo esteja se referindo a metacogni¢cdo quando aborda o tema
das regulagdes discursivas, estas duas ultimas formas de interrupg¢do propostas por ele,
interrupcao com adi¢dao sem ruptura de construgdo e interrup¢ao com ruptura de construcao e
auto-correcao, parecem guardar similaridades com algumas das estratégias metacognitivas

definidas por Mattos e Maciel (2000) em estudos sobre metacognicao em sala de aula.
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3.3.1 Relagdes entre as regulacdes discursivas e a metacognicao

As autoras definem estratégias metacognitivas enquanto recursos que os individuos
utilizam para melhorar seus conhecimentos durante seus processos de aprendizagem. O uso
dessas estratégias metacognitivas, para essas autoras, requer que esses individuos ndo sejam
somente capazes de apreender um conhecimento (cognicao), mas que também sejam capazes
de pensar sobre seus pensamentos sobre esse conhecimento e sobre seus processos de
aprendizagem (metacognicao), tendo essas estratégias a fun¢do de acompanhar o processo
cognitivo. Entre as estratégias definidas pelas autoras, nos interessam a elaboragdo, a
resolugdo de problemas e o ensaio. A elaboracdo ¢ definida como um processo de
estabelecimento de novas relagdes e conexdes entre conhecimentos, pressupondo uma
reflexdo ndo apenas sobre o conhecimento em si, mas sobre o que o individuo considera
compativel ou ndo para que possa ser conectado a idéia inicial (reflexdo sobre seus
pensamentos sobre o contetdo). A defini¢do das autoras quanto a esse movimento de
estabelecimento de novas conexoes, além de ndo ser compativel com a idéia de uma ruptura
no assunto, traz ainda a idéia de adi¢do, o que nos permite um paralelo com o que ocorre no
plano discursivo quando da interrup¢do com adi¢do de Chabrol. A resolugao de problemas e o
ensaio sdo definidos como a aplicagao de mecanismos para a solugdao de problemas surgidos
durante uma atividade, a analise de erros e a capacidade para reconstruir o objeto apreendido
inicialmente. Estas estratégias parecem guardar semelhanca com o que Chabrol propde ao
falar da interrup¢cdo com ruptura e auto-correcao. Assim, tanto quando falamos em ensaio +
resolucdo de problemas, como quando falamos em interrup¢do com ruptura, ha uma
reconstru¢ao do fluxo inicial a partir da selecio de uma nova rota mais apropriada. A
diferenca ¢ que o primeiro caso (ensaio + resolucdo de problemas) se refere ao plano

metacognitivo e o segundo (interrup¢cdo com ruptura) ao plano discursivo. O mesmo pode ser
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dito em relagcdo a elaboracdo e interrupcdo com adi¢do sem ruptura. Ambas se referem a
inclusdo de novas proposicdes a idéia inicial sem ruptura na sua rota, s6 que a primeira no
plano metacognitivo e a segunda no plano discursivo. Nao queremos, no entanto, passar uma
idéia de que falamos aqui de um paralelo ou simplesmente de uma relagdo de semelhanca. A
concepe¢do de linguagem adotada por este estudo nos permite estabelecer esta relagdo entre os
planos discursivo (a partir das regulacdes discursivas de Chabrol) e metacognitivo (a partir
das estratégias metacognitivas de Mattos e Maciel) ao nivel de constituicdo: as regulagdes
discursivas constituindo as metacognitivas.

E com base nessa articulagio acima entre as regulagdes no plano discursivo, a partir de
Chabrol e Caron, e as estratégias metacognitivas de Mattos e Maciel, que comegamos a
definir o foco deste estudo.

Assim, seja a partir de uma regulagdo antecipada ou retroativa, se ao longo de uma
situacdo discursiva o individuo interrompe sua constru¢do e continua no curso de suas idéias
(sem ruptura) refletindo e estabelecendo novas relagdes, apenas modificando a idéia inicial
pelo acréscimo de novas conexdes que a fortalecam/déem suporte, ele estara realizando uma
ELABORACAO, se, por outro lado, ele interrompe seu discurso e a partir da reflexdo sobre
novas possibilidades de construgdo resulta uma ruptura com o curso inicial, inaugurando um
novo caminho, ele estara realizando uma RECONSTRUCAO'? em sua rota.

Interessante chamar atengdo para o fato de que nao ¢ necessaria a mudanga — por
adi¢io, ELABORACAO, ou por ruptura, RECONSTRUCAO — para que pensemos em um
movimento de regulagao.

A partir da proposta de Chabrol (1994) sobre a ocorréncia também de interrupgdes
simples, onde o enunciador retoma o mesmo enunciado depois de uma pausa (auto-reflexao),

este estudo propde ainda a possibilidade de existéncia de um movimento regulatério presente

nesta situagdo que resultard em uma MANUTENCAO da idéia inicial. Manutengdo neste caso

12 N . - e N .
“Reconstrugio” foi o termo adotado neste estudo para substituir os termos “ensaio” e “resolugdo de problemas” utilizados por Mattos e

Maciel (2000).
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ndo se refere, pois, simplesmente a um permanecer com o mesmo discurso por falta de
compromisso ou desinteresse pelo assunto, mas ao contrario, a manuten¢do proposta aqui
implica pensar em um permanecer resultante de uma reflexdo sobre outras possibilidades.
Acontece quando o enunciador interrompe seu fio discursivo provisoriamente, retorna da
mesma forma ao mesmo, mas, sugerindo a existéncia de um mecanismo de controle
enunciativo subjacente ao seu discurso, sem alteracdo. Falamos desta sugestio de um
mecanismo de controle subjacente porque ¢ importante considerar que, em se tratando de um
movimento acontecendo no decorrer de uma pausa (um siléncio), dificil sera sua apreensao.
Isto ¢, se o enunciador ndo traz junto a sua interrup¢do simples alguma referéncia ou
indicagao em sua construcao discursiva da ocorréncia desta auto-reflexdo, ou desse controle
enunciativo como dito antes, ndo ¢ possivel determinar o que acontece ao nivel de seu
pensamento no decorrer de seu siléncio.

E possivel perceber que ha entre os trés casos — elaboracgdo, reconstrucio e

manutencdo - algo em comum. Todos eles pressupdem um __movimento de

acompanhamento auto-reflexivo que requla o desenvolvimento de uma idéia

(pensamento). Propomos aqui neste estudo que é justamente esta auto-reflexdo

reguladora do pensamento, comum a eles, que se constitui no que ha de metacognitivo
auto-regulador nesses trés movimentos, e, a ela damos o nome de MONITORAMENTO.
A elaboragéo, a reconstrucéo e a manutencao sdo resultados de trés diferentes formas
em que esse monitoramento pode ocorrer: MONITORAMENTO ELABORADOR,
RECONSTRUTOR E MANTENEDOR.

Importante se faz, portanto, deixar claro que, embora possamos encontrar na literatura
outras conceituagdes para “monitoramento”, o que caracteriza a instancia com que este termo
¢ aqui utilizado, como fun¢ao auto-reguladora metacognitiva, ¢ a presenga de um movimento
de auto-reflexdo. Assim, neste estudo, esses movimentos de monitoramento mantenedor,

elaborador e reconstrutor s6 sdo considerados metacognitivos quando provenientes de um
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acompanhamento e auto-reflexdo continuos que regulam a propria construgcdo discursiva e
pensamento no decorrer de uma situagdo discursiva. Isso quer dizer que se um individuo
mantém, elabora ou reconstrdi localmente seu discurso, isto é, partindo de uma retificacdo
local conduzida pelo outro e ndo envolvendo um movimento auto-reflexivo regulador, ndo
podemos considerd-lo como estando em um nivel de funcionamento metacognitivo. Ele,
neste caso, mantém, elabora ou reconstrdi seu discurso, mas, permanece no plano da
cognicao.

Na verdade, o monitoramento € outra estratégia metacognitiva explorada por Mattos e
Maciel (2000) em seu estudo. Para as autoras, ele diz respeito ao acompanhamento do
individuo do seu processo de aprendizagem e do alcance de seus objetivos. Uma diferenga
fundamental do estudo das autoras e este ¢ que as mesmas colocam o monitoramento em um
mesmo nivel hierdrquico que as outras atividades metacognitivas que elas propdem
(elaboragdo, ensaio e resolucdo de problemas, aqui elaboracdo e reconstru¢do). No presente
estudo, justamente por percebermos a presenca de um acompanhamento auto-reflexivo
regulador comum as trés formas de monitoramento'® é que concebemos o mesmo em um
nivel hierdrquico superior, realizando-se através da elaboragdo, reconstru¢do ou manutengao.
O MONITORAMENTO DO PENSAMENTO, portanto, em suas trés formas — elaborador,
reconstrutor ou mantenedor - €, aqui, a funcdo auto-reguladora do pensamento por exceléncia
que nos interessa. Neste sentido, idéias mantidas, elaboradas ou reconstruidas sao concebidas
enquanto os resultados possiveis de um movimento de acompanhamento auto-reflexivo
regulatério constante, o MONITORAMENTO (mantenedor, elaborador e reconstrutor
respectivamente), presente a partir do envolvimento do individuo em uma situacao discursiva.

Um paralelo pode ser feito com o que Risso e Jubran (1998) elaboram a respeito da

metadiscursividade. As autoras descrevem a metadiscursividade enquanto um movimento de

13 ~ . . . ~ . ., .

“Comum” ndo no sentido desse movimento auto-reflexivo acontecer da mesma forma em cada um dos trés movimentos, ja que ¢ a
diferenca em como essa auto-reflexdo se realiza que os define, mas no sentido de que todos os trés se ddo em um movimento auto-reflexivo
(mesmo, portanto, que em cada um essa auto-reflexdo tenha suas proprias nuances).
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auto-reflexividade, no qual o fazer discursivo ¢ referenciado no proprio discurso, isto ¢, o
discurso € elaborado focalizando-se ndo so a idéia, mas como a mesma esta sendo construida.
Para elas, apesar de ser uma propriedade discursiva potencialmente presente em toda
manifestagdo textual, a metadiscursividade tem na lingua falada, um aspecto particular, ja que
as contingéncias da producdo oral concedem espaco para uma forte manifestacdo dos fatores
enunciativos na constru¢do do texto. Assim, pela forma dindmica e momentdnea em que o
texto falado ¢ produzido, a vazdo de tracos da enunciag@o acaba por ser favorecida. Para as
autoras, isso acontece em razdo da presenga continua de um monitoramento local - auto-
reflexividade - das construgdes verbais.

Se no plano metacognitivo este estudo vem caracterizando o monitoramento como
movimentos de acompanhamento e auto-reflexividade que regulam o pensamento e que os

mesmos acontecem a partir da regulacdo do discurso, importante se faz que saibamos como

capturar este movimento acontecendo no plano discursivo?'* Essa é uma das contribui¢des
dos estudos de Risso e Jubran (1998) para o presente estudo.

Dando continuidade as reflexdes das autoras, os tracos do monitoramento das
construcdes verbais se tornam acessiveis uma vez que sdo lingiiisticamente materializados a
partir de enunciados metadiscursivos. Para as autoras, sdo eles que, no seu estatuto de
discurso auto-reflexivo, concedem concretude a um amplo inventdrio de aspectos de
textualizagdo que, por sua vez, se desdobram em mecanismos de focalizacdo da atividade
discursiva, como por exemplo: marcas de aberturas, fechos, retomadas, repeti¢des, sinteses,
exemplificagdes, checagem da boa transmissdo e recepcao informacional e suspensdo
temporario do fluxo informacional (pausas, hesitacdes). Estes seriam entdo — estabelecendo
mais uma vez uma relagdo entre os planos matacognitivo e discursivo — tragos discursivos do

monitoramento.

14 . , . . . S . .

O que aqui buscamos ¢ encontrar mais subsidios que nos permitam identificar as regulagdes no discurso que possam estar favorecendo o
monitoramento do pensamento, agora o monitoramento do pensamento de forma geral, ndo voltada a identificacdo das formas de
monitoramento, como fizemos com as interrupgdes de Chabrol (1993).
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Referéncias ao monitoramento no discurso também podemos encontrar em Marcuschi
(1999). Embora o autor nao utilize o termo ‘monitoramento’, ao falar sobre as caracteristicas
organizacionais de uma conversacao, defende que no discurso, a presenca de pausas, siléncios
e hesitacdes indicam ‘movimentos de organizacdo e planejamento interno do discurso’,
concedendo um tempo necessario para que o falante se prepare. O autor, nesta mesma obra,
ratifica essa questdo quando analisa os marcadores conversacionais, que ele divide em classes:
os recursos verbais, ndo-verbais (ou paralingiiisticos) e supra-segmentais. Os verbais
consistem nas palavras ou expressoes estereotipadas de grande ocorréncia; os ndo-verbais sdo,
por exemplo, as expressdes, gestos, olhares, etc. e os supra-segmentais, que sao 0s que nos
interessam neste momento, sdo de natureza lingliistica, mas ndo de carater verbal: as pausas e
o tom de voz. E neste momento que ele insiste na idéia de que as pausas “tém uma func&o
cognitiva ao operarem como momentos de planejamento verbal e organizagdo do
pensamento” (1999, p. 63). O mesmo pode ser dito em relagdo aos fendmenos de hesitagdao
(repeticdes, pausas meditativas preenchidas) que ele define mais adiante no mesmo texto
enquanto “indicadores da esfera do planejamento cognitivo do texto” (p. 64). Embora o autor,
ao se referir a estes movimentos de ‘organizagdo interna’ os situe ao nivel da cognicao,
defendemos aqui que ha também nesta ‘organizacao interna’ de que ele fala a tendéncia a um
funcionamento metacognitivo. Isso porque existem situacdes em que para que o individuo
‘organize seu pensamento’’” a partir de uma demanda da situacdo discursiva em que esta
inserido — como, por exemplo, quando precisa justificar uma posicao - ele ¢ levado a repensar
este pensamento.

Também as modaliza¢des enquanto regula¢des do discurso propostas por Chabrol
(1994), quando vistas a luz da definicdo de monitoramento do pensamento neste estudo,
parecem indicar movimentos de monitoramento uma vez que as mesmas ‘dizem algo sobre’

aquilo que ¢ dito. Dizer algo, portanto, estaria no plano da cogni¢do, mas, comentar algo

15 . , . . ,
O que, na linguagem deste estudo, poderiamos chamar de ‘regulagdo do pensamento’.
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sobre o dito (ou ‘dizer de forma comentada’) levaria a um movimento de pensar sobre como
posicionar-se a respeito do que estd sendo dito, e para isso € preciso pensar sobre os proprios
pensamentos sobre o dito. Maingueneau (2004) quando define o que significa modalizar diz
que ¢ um movimento de apontar, de alguma forma, para o proprio discurso, o que a faz

considerar as modalizacoes atividades enunciativas essencialmente auto-reflexivas.

Neste ponto ¢ importante que esteja claro ao leitor que a funcdo auto-reguladora de
interesse neste estudo ¢ o MONITORAMENTO DO PENSAMENTO e que ele pode se
realizar em trés formas: o MONITORAMENTO ELABORADOR, RECONSTRUTOR E
MANTENEDOR. O que diferencia essas trés formas ¢ como o movimento de auto-reflexao
ocorre ¢ os resultados do mesmo no pensamento do individuo. A forma que este estudo
propde para capturar em suas analises estes movimentos de monitoramento (plano empirico)
depende das relagdes construidas entre as esferas metacognitiva e discursiva propostas

anteriormente (plano tedrico) e resumidas no quadro abaixo:

DISCURSO METACOGNICAO

e cnunciados metadiscursivos MONITORAMENTO
+ recursos supra-segmentais
+ modalizag¢des

+ l

e interrupcdo simples —— Monitoramento Mantenedor

e interrup¢ao com adigdo Monitoramento Elaborador
sem ruptura

e interrup¢do com ruptura —— Monitoramento Reconstrutor

€ auto-correcao

QUADRO 1: RELACOES ENTRE ESFERA DISCURSIVA E METACOGNITIVA
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Assim, se no discurso, a presenca de enunciados metadiscursivos e/ou recursos supra-
segmentais e/ou modalizacdes, ja nos levam a pensar que ali se realizard um movimento auto-
regulador de monitoramento do pensamento de forma geral, quando os mesmos vém
acompanhados de interrupc¢des simples, entdo temos a indicagdo de que o movimento auto-
regulatorio serd o de monitoramento mantenedor. A mesma relagdo ¢ feita para as outras
formas de monitoramento: enunciados metadiscursivos e/ou recursos supra-segmentais e/ou
modalizagdes + interrup¢do com adi¢do sem ruptura: monitoramento elaborador, e enunciados
metadiscursivos e/ou recursos supra-segmentais e/ou modalizagdes + interrup¢do com
ruptura: monitoramento reconstrutor. Chamamos a atengdo para o fato de que ndo é a
mudanca no conteddo em si o foco deste estudo, mas o movimento regulatorio que
resulta nesta mudanca'®. Entio esse resultado em termos do conteado do discurso é apenas
uma das formas (além da presenca dos enunciados metadiscursivos, recursos supra-
segmentais, modalizacdes e operagdes discursivas de regulacdo de Chabrol) de podermos
capturar a ocorréncia da regulacdo do pensamento. Se, segundo a concepgdo de linguagem
adotada por este estudo, a mesma ¢ constitutiva e reguladora do pensamento, acreditamos,
portanto, que seus resultados (conteudo discursivo apresentado) ajudam a revelar os processos

pelos quais o pensamento foi constituido.

Que o foco de analise desse estudo recai no discurso ja ¢ sabido, mas, nao em qualquer
discurso. De fato, o discurso humano ndo ¢ homogéneo, ao contrario, ele possui diferentes
formas de organizagdo que por sua vez, desencadeiam diferentes fendmenos no psiquismo
humano. O que se quer defender aqui, em concordancia com Leitdo (em preparagdo), ¢ que as
especificidades do discurso t€ém fungdes diferentes na formacao do psiquismo e, neste sentido

a hipotese desse estudo é que a argumentacdo, com as especificidades de sua organizagao

16 . I . .
A diferenga entre esses dois niveis aparecera de forma detalhada no item 3.5.
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discursiva, favorece o desenvolvimento da funcdo auto-reguladora de monitoramento do

pensamento em suas trés formas.

3.4 Argumentacéo

3.4.1 O que é argumentac&o?

Como citado em Rodrigues (2001), ¢ consenso entre os estudiosos da argumentacio
que este tipo especifico de discurso ocupa grande parte da experiéncia pessoal de cada um de
n6és em nosso dia-a-dia. Basta pensarmos que estamos constantemente envolvidos em
situacdes em que temos que nos posicionar diante de idéias de outras pessoas ou fatos e
defender esse posicionamento caso seja o mesmo confrontado a partir de argumentos
contrarios de outras pessoas envolvidas na mesma situagdo. Assim, trabalharemos neste
estudo com uma concepcao de argumentagdo enquanto uma atividade social e discursiva que
se caracteriza pela construgdo, justificagdo, negociacao e transformagao de diferentes pontos
de vista.

Além de intrinsecamente social, segundo Leitdo (2000c) a argumentagdo ¢ um
discurso de natureza dialdgica. A autora enfatiza que a énfase na relagdo dialdgica construida
pela argumentag@o ndo nos obriga a pensar necessariamente em uma relagdo que envolva duas
ou mais pessoas. Em uma situagdo aparentemente monoldgica — como, por exemplo, a escrita
de um texto, ou mesmo uma argumentagdo interna em que precisamos tomar uma decisdo e
para tanto nos vemos impelidos a considerar mais de um lado da questdo envolvida - a
concepgao do carater dialdgico da argumentagdo se funda tanto na existéncia de uma oposicao

entre pontos de vista, como no fato de estarmos sempre antecipando, em nossas elaboragdes,
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as reagdes e possiveis opinides das outras pessoas sobre o assunto em questdo. O outro nesses
casos existe, porém, ndo materialmente, mas, em forma de posicionamentos, oposi¢des, ou na
forma de uma audiéncia universal. De fato, ¢ bastante comum que as pessoas pensem com
elas mesmas como se estivessem se referindo a outra pessoa, construindo assim, como diz
Billig (1987), seu proprio contexto retdrico. A nossa atividade mental envolve esta habilidade
de assumir mais de um papel no sentido de tornar possivel a realizacdo de nossos debates
internos, tdo necessarios nas tomadas de decisdo, na compreensdo de nossos proprios
pensamentos e sentimentos e na constru¢ao de conhecimentos.

O fato ¢ que, seja a partir de uma situagdo que envolva a presenga real de duas ou mais
pessoas, seja a partir de uma situacdo aparentemente monologica, a argumentacdo emerge a
partir de operacdes de natureza discursiva, como a justificacdo e a consideracdo de opinides
alternativas, estabelecendo as condi¢des geradoras de um espago de negociagdo. Essa
definicdo nos diz muito a respeito do que seria um ambiente de argumenta¢do: uma atividade
social e discursiva que envolve a presenga de pontos de vista (PV) divergentes sobre um
mesmo topico, a justificacdo (J) dos mesmos, contra-posi¢cdes (CA) e possiveis respostas
(R) as mesmas. Estes seriam assim, os elementos constitutivos da argumentagdo (ponto de
vista + justificativa = argumento; contra-argumento e resposta).'’

Fazendo uma andlise da argumentagdo a partir do que foi dito acima e tendo como
base algumas reflexdes de Leitdo (2000c), podemos identificar neste tipo especifico de
discurso algumas dimensdes que o caracterizam e o diferenciam de outros tipos.

A primeira delas, e ja citada, seria a dimensdo do discurso, ja que ¢ através deste que a
argumentacao se instaura e a partir da linguagem que as idéias nao apenas sao comunicadas,
mas, antes, sao construidos e reconstruidos culturalmente os significados destas idéias. Esse

movimento de construcao/reconstrucdo, em sendo inserido em um contexto sécio-cultural,

17 ~ o ~ o<

Chamamos a ateng@o para o fato dos elementos constitutivos da argumentagdo poderem ser encontrados, como veremos por ocasido do
capitulo de anélise, nas seguintes siglas: PV para “ponto de vista” , J para “justificativa”, A para “argumento”, CA para “contra-argumento”
e R para “resposta”.
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nos remete igualmente a dimensdo social da argumentagdo. Como diz Leitdo (2000c) “a
argumentacdo se desenha em um conjunto de idéias e modos de fala e raciocinio
compartilhados pela comunidade que os argumentadores pertencem” (p. 5).

A dimensdo dialogica foi especificada na ocasido em que falamos da necessidade de
existéncia de um “outro”, seja ele proveniente de uma relagdo inter (outro real) ou
intrapessoal (posi¢des contrarias de uma mesma pessoa, perspectiva de uma audiéncia,
antecipacdo de um contra-argumento etc.), como condi¢do necessaria para a argumentagao
acontecer. E importante pensarmos, no entanto, que para que um didlogo seja realmente
argumentativo ele deve acontecer em uma situagdo em que os participantes se permitam
revisar seus posicionamentos na medida em que examinam e respondem a perspectivas
opostas e as criticas desses outros, o que confere a argumentacdo uma dimensdo nio apenas
dialogica, mas também dialética. A argumentacdo existe em situagdes em que a dualidade das
idéias emerge'® e propicia a confrontagio.

Leitdo (2000c) chama a atengdo ainda para a dimensdo epistémica e a dimensdo
cognitiva da argumentacao. A dimensdo epistémica se relaciona com o dominio especifico em
que a argumentac¢do ocorre, uma vez que a organizacao do conhecimento, os procedimentos e
os modos de raciocinio sdo dependentes do mesmo. O campo de conhecimento em que se
insere a argumentacdo determina que argumento pode ser considerado como relevante, que
justificativa € aceitavel ou ndo, o que pode ser considerado uma contra evidéncia, enfim, para
a autora, a argumentacdo nao pode ser compreendida independente das peculiaridades do
dominio especifico do conhecimento na qual esté inserida.

A dimensdo cognitiva diz respeito a propria formulagdo/construgdo de conteudos que
ocorrem no ambito da situacdo argumentativa. Billig (1987) faz uma interessante articulagao

entre argumentagdo e cogni¢do quando ele fala a respeito da ‘arte de raciocinar’(witcraft).

A “emergéncia” da dualidade é vista aqui como dependente da forma como ¢ posta a debatibilidade dos assuntos. Este estudo se ancora
nas idéias de Leitdo (2000a) de que a debatibilidade ndo ¢ propriedade inerente aos temas e sim enquanto uma dimensdo que emerge nas
situagdes em que eles sdo abordados. Para a autora, a debatibilidade de um tema é de natureza social, “discursivamente criada em situacdes
especificas de comunicagdo” (p. 10).
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Para este autor, a argumentacdo tem um papel muito importante no desenvolvimento e na
definicdo daquilo que as pessoas pensam, propondo, com esta idéia, uma dimensdo
argumentativa para o proprio pensamento. Para Billig, para que uma simples conversa se
transforme em uma argumentacdo € necessario apenas que existam diferentes posicdes, o que
cria um ambiente facilitador para a emergéncia de um debate, caracterizado pela oposicao de
um participante ao ponto de vista do outro e pela elaboragdo de justificativas, que por sua vez
caracterizam o que ele se refere como ‘a arte de raciocinar’. Entdo, para este autor, ndo sao os
pensamentos internos a priori que nos conduzem a conversar e discutir € sim, ¢ 0 nosso
engajamento em conversas e discussdes diarias que nos conduzem a pensar. Neste sentido,
podemos pensar que do ponto de vista desenvolvimental, aprender a argumentar pode ser
crucial para aprender a pensar.

Reflexdes dessa natureza levaram Leitdo (2003) a pensar na argumentagdo como um
processo de raciocinio que ndo apenas nos conduz a construir conhecimentos sobre um
conteudo quando discutimos e refletimos sobre os mesmos, mas que se encontra também
ligado ao desenvolvimento de nossas proprias habilidades de pensamento. Isso se explica uma
vez que quando levados a justificar nossas posicdes ou a responder a um contra-argumento,
ndo ¢ mais o contetido o foco do nosso pensamento, mas, o foco recai no nosso pensamento
sobre aquele contetido, o que a levou a considerar uma nova dimensdo para a argumentagao,

uma dimensao metacognitiva.

3.4.2 A dimensdo metacognitiva da argumentagao

Encontramos ja uma articulagao da metacognicdo com a argumentacao em alguns dos
textos de Flavell (por exemplo, o de 1987) quando o mesmo reflete sobre duas questdes

cruciais que envolvem a metacognicdo. A primeira questdo diz respeito a uma reflexdo sobre
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que propriedades facilitam o desenvolvimento da metacogni¢do em um organismo. Dentre
outras importantes propriedades, como a tendéncia ao exercicio da atividade de pensamento e
a falibilidade, que o levaria a necessidade de desenvolver mecanismos de monitoramento e
regulagdo, duas outras citadas pelo autor nos chamam a aten¢do. Uma diz respeito ao desejo
de comunicacdo, explicag@o e justificacdo de seu pensamento tanto para outros organismos
como para si mesmo. A outra se refere ao interesse deste organismo, tanto para sua
sobrevivéncia como para sua evolu¢do, em avaliar criticamente planos e pensamentos
alternativos aos seus. Respectivamente, essas duas propriedades citadas por Flavell nos
levam a fazer um paralelo com dois dos elementos constitutivos principais e definidores da
argumentacao, a justificacdo e a consideragdo de perspectivas contrarias. Para concluir esta
reflexdo, Flavell ainda fala da necessidade de realizar inferéncias e de explicar
acontecimentos psicologicos proprios ou referentes a outrem. Segundo ele, todas essas
atividades requerem habilidades metacognitivas e sdo os seres humanos os Unicos organismos
nos quais podemos observar a existéncia/desenvolvimento dessas propriedades. Assim,
podemos pensar, a partir dessa reflexdo de Flavell (1987), que um individuo engajado em uma
argumentacdo, ao se ver envolvido em justificar e responder a contra-argumentos, estaria
conseqlientemente envolvido em atividades de natureza metacognitiva.

A outra reflexdo interessante do autor que, além de articular metacognicdo e
argumentacao, ainda se encontra intrinsecamente ligada aos objetivos deste estudo, se da

quando da tentativa de responder a seguinte pergunta: Quando nds estariamos mais propensos

a ter experiéncias metacognitivas? Ao responder esta pergunta, Flavell, inicia dizendo que em

primeiro lugar, as experiéncias metacognitivas estdo mais obviamente aptas a ocorrerem
quando a situacdo as demanda explicitamente, como, por exemplo, quando ¢ solicitado a

alguém que justifique uma conclusdo ou defenda um ponto de vista. Entre outras situacdes

abordadas - necessidade de realizar inferéncias, julgamentos, tomada de decisodes,

monitoramento - mais uma real¢ada por este autor nos chama atencao pela 6bvia relacao que
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guarda com a argumentacdo: as situagdes em que o ‘empreendimento’ cognitivo (cognitive
enterprise) de alguém parece passar por algum tipo de problema. Segundo Flavell, nada é

mais propiciador de uma anélise critica de alguém a respeito de seus proprios pensamentos do

que quando este aleuém se encontra diante de uma contradicdo ou uma contestaciao/negacao

ao seu pensamento. Vemos ai, mais uma vez, Flavell (1987), ainda que ndo diretamente,

fazendo referéncia aos elementos constitutivos da argumentacdo como facilitadores da
atividade metacognitiva — contra-argumentacdo e resposta. O elemento “resposta”, embora
ndo comumente encontrado nas teorias de argumentacdo correntes como fazendo parte da
estrutura de um argumento, ¢ proposta por Leitdo (1999a) como um dos elementos
constitutivos desse tipo de discurso na tentativa de formular uma perspectiva dialdgica de
argumentacao.

Somando a estas idéias de Flavell, o presente estudo tem em Leitdo (2003) uma
importante base de contribuicdo para a reflexdo da articulacdo entre metacogni¢do e
argumentacdo. A proposta desta autora de estudar uma possivel dimensdo metacognitiva na
argumentacdo se traduz justamente na exploracdo do potencial deste tipo especifico de
discurso em promover o pensamento metacognitivo, que ela define como sendo o pensamento
que as pessoas realizam quando elas tomam seus proprios processos de pensamento como
objeto de reflexao.

Leitdo defende que argumentar envolve, em uma primeira instancia, a tentativa de um
individuo lidar com os inumeros dilemas que surgem no momento em que esta tentando dar
sentido ao mundo em que vive. A argumentagdo seria 0 movimento que este mesmo individuo
imprime entre, ao mesmo tempo, gerar ¢ defender um ponto de vista e questiona-lo a partir
das contraposi¢oes direcionadas ao mesmo. Para a autora, em ambos os casos, o individuo ¢
levado a tomar seus proprios pontos de vista como objeto de reflexdo de maneira a permiti-lo

refletir sobre a consisténcia, coeréncia e adequagdo de seu pensamento.
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Neste momento fica bastante claro o ponto de interseccdo entre metacogni¢do e
argumentacdo proposto pela autora. Segundo Leitdo, os mecanismos semidticos que
constituem a argumentacdo, isto €, sua propria organiza¢do discursiva, proporciona os
recursos simbolicos necessarios para que este individuo possa regular as discordancias
surgidas. Cada movimento de uma seqiiéncia argumentativa - emitir e defender um ponto de
vista, disputar esse ponto de vista e responder a contra-posi¢des - tem um importante papel
mediador em promover reflexdo a um nivel metacognitivo. Podemos compreender isso se
refletirmos um pouco sobre o que € necessdrio, em primeira instdncia, para que alguém
defenda um ponto de vista com justificativas para o mesmo. Este individuo precisara dirigir
sua atengdo as bases sobre as quais o seu ponto de vista esta sendo construido. E o que ocorre
também quando este individuo tem que responder a um questionamento ou a um contra-
argumento. Esta resposta vai requerer deste individuo que ele ndo simplesmente reconheca a
existéncia de diferentes posi¢cdes, mas, ainda, re-avalie a sustentabilidade do seu ponto de
vista inicial a luz desta contra-posi¢cdo surgida. Assim, ao produzir uma seqiiéncia
argumentativa, o individuo aos poucos vai mudando o foco de sua aten¢cdo do conteudo
discutido para seus proprios pontos de vista sobre este contetido. Essa mudanca de orientacao,
segundo a autora, leva a uma diferenciacdo do processo de pensamento do individuo, que
passa a ter seus proprios pensamentos como novo objeto de reflexdo. Esse movimento
caracteriza a transicdo de um processo de pensamento para um processo de meta-

pensamento.

A grande contribuicdo desses dois autores consiste em fornecer as bases e abrir espaco
para a continuidade de uma reflexao a respeito de possibilidades outras de articulagdo entre
argumentacao e metacognicdo. Neste sentido, além de a argumentacdo permitir que os
individuos  envolvidos reflitam sobre as bases e razoabilidade de seus

pensamentos/argumentos, atividade essencialmente metacognitiva investigada por Leitdo
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(2003), este estudo sugere que o envolvimento em situacdes de argumentacido favorece o
desenvolvimento de determinada funcdo de auto-regulagdo, o monitoramento do
pensamento, o que fortalece a defesa de uma dimensdo metacognitiva inerente a este tipo

especifico de discurso.

3.5 O desenvolvimento da funcdo metacognitiva auto-reguladora de
monitoramento do pensamento favorecida pela argumentacéo.

Neste ponto faz-se necessario deixar claro o que hd na organizagdo discursiva da
argumentacdo, que ndo ¢ comum a todo tipo de discurso, que nos autoriza a pensar que a
mesma favorece o desenvolvimento da func¢do auto-reguladora de monitoramento do
pensamento em suas trés formas: monitoramento mantenedor, elaborador e reconstrutor. Isto
¢, o que nos faz pensar que essa fung¢do acontece de forma privilegiada em uma
argumentacao?

Estar engajado em uma argumentacdo significa, em primeira instancia, estar-se
permitindo expor posi¢des a negociagao. Argumentar implica defender um ponto de vista com
vias ao convencimento do outro'”. Se o outro aceita passivamente o ponto de vista enunciado,
ndo ha necessidade de argumentacdo e o funcionamento do enunciador permanece no plano
da cogni¢do. No entanto, se o outro necessita de esclarecimentos (justificativas) ou posiciona-
se de forma contraria aquele enunciado (movimentos que podem estar acontecendo de forma
real ou antecipada pelo enunciador), inaugurando uma situagdo de argumentacgdo, cria-se um

ambiente favoravel para que o foco do enunciador deixe de ser o conteudo em si e passe a ser

19 ~ . . . . . ~ ~

Entende-se por “outro”, ndo simplesmente o outro real com quem o enunciador interage diretamente em uma situagdo de argumentacdo
que envolve a presenga de duas ou mais pessoas. Este “outro” € o outro dialdgico, representando as “outras vozes”, podendo estar presente
ou ndo. Assim, sempre que este termo for usado neste texto, sera neste sentido.
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0 proprio pensamento sobre aquele conteido, j4 que os dois casos implicam em um
acompanhamento auto-reflexivo que regula a propria construcdo discursiva e
pensamento — MONITORAMENTO DO PENSAMENTO. Essa auto-reflexao sobre os
proprios pensamentos pode acontecer a partir de trés movimentos, um movimento auto-
reflexivo mantenedor do pensamento inicial, um movimento auto-reflexivo elaborador na
tentativa de aprofundar esse pensamento ou ainda um movimento auto-reflexivo reconstrutor,
mudando a linha de pensamento que vinha sendo seguida inicialmente.

Essa mudanga no foco do enunciador, que antes da emergéncia da argumentacio
estava no contetido e depois passa aos pensamentos do enunciador sobre aquele contetdo,
caracteriza justamente a passagem do nivel da cogni¢do ao nivel metacognitivo. O que nos
interessa, pois, mostrar ¢ que o monitoramento - nas trés formas propostas por este estudo:
mantenedor, elaborador e reconstrutor - caracteriza-se por um funcionamento metacognitivo
auto-regulador que ¢ favorecido em uma situagdo de argumentacao, principalmente a partir de
dois de seus elementos constitutivos: a justificacdo e a resposta a contra-argumentos.
Interessa ainda mostrar que esse funcionamento metacognitivo auto-regulador realiza-se na
argumentacdo a partir de enunciados metadiscursivos; recursos supra-segmentais,
modalizagdes e operagdes discursivas de regulacdo especificas (interrupgdes simples, com
adi¢do e sem ruptura e com ruptura e auto-correcao).

Podemos, entdo, sintetizar o argumento deste trabalho da seguinte forma:

e Manter-se em uma argumentacao, justificando um argumento e respondendo a
contra-argumentos, implica em uma transposi¢ao dos participantes dos conteudos do
dominio de conhecimento enfocado para um acompanhamento refletido constante
(MONITORAMENTO) sobre os proprios pensamentos sobre esses contetdos de
conhecimento. Sem esse acompanhamento auto-refletido, ndo ha como se manter

engajado em uma argumentagao;
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e Uma vez engajado, essa auto-reflexdo demandada por justificagdo ou resposta a um
contra-argumento acontece a partir de trés movimentos possiveis, um movimento de
manuten¢do da posic¢ao inicial como esta (MONITORAMENTO MANTENEDOR),
um movimento de elaboracdo desta posicdo (MONITORAMENTO
ELABORADOR) ou ainda um movimento de reconstru¢gdo da mesma
(MONITORAMENTO RECONSTRUTOR). Ausentar-se de uma dessas
possibilidades implica em abandono da participac¢do na situa¢do de argumentagdo em
questao;

e [Essa transposicdo do conteido do dominio trabalhado para a reflexdo sobre como
construir os proprios pensamentos sobre este contetido tem implicita a passagem de
um funcionamento cognitivo para um funcionamento metacognitivo auto-regulador -

segundo Leitao (2004, p. 1), ha ai “uma diferenciac@o dos processos de pensamento”.

O aprofundamento na constru¢do de um argumento, seja a partir da solicitacdo de
justificativas ou de contra-posi¢fes do outro — que podem estar acontecendo de fato ou
sendo antecipados pelo enunciador, implica em buscar suporte a crenca inicial, subsidiando-a
com evidéncias ou teorias que a torne mais convincente. Para que uma articulagdo entre uma
idéia inicial e outras que possam servir para justifica-la seja possivel o enunciador precisa
refletir se essas outras possibilidades buscadas sdo pertinentes, coerentes e se de fato, dardo o
suporte necessario aquela audiéncia especifica. Isso porque um argumento que ¢ convincente
para uma pessoa, pode ndo ser para outra, o que obriga o enunciador a colocar-se no mundo
do outro e tentar antecipar o impacto que as articulagdes que faz em seu ponto de vista inicial
terd no mesmo. Todo esse movimento implica em auto-reflexdo reguladora. Ao nivel de
construcdo do seu discurso, este enunciador vé-se impelido a interromper provisoriamente sua
construcdo para que possa, a partir desse movimento de auto-reflexdo, agregar algumas

proposi¢cdes (a0 mesmo tempo em que descarta outras) aquela inicial sem romper com a idéia
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original (interrupcdo com adicdo sem ruptura). No nivel de seu funcionamento cognitivo, ele
neste momento esté refletindo ndo mais simplesmente sobre o contetdo presente no seu ponto
de vista inicial, mas, vendo-se impelido a regular seu pensamento inicial - o que denota uma
passagem a um funcionamento metacognitivo - elaborando novas conexdes de forma a torna-
lo mais aceitavel pela sua platéia.

Assim, defender um argumento implica o estabelecimento de relacdes e conexdes entre
o ponto de vista inicial e justificativas a0 mesmo. O aumento e aprofundamento do
conhecimento se ddo entdo pela construgao de links entre informagdes ¢ experiéncias e a base
de idéias inicialmente apresentada. Para que a inser¢do de uma justificativa, seja a partir de
uma demanda do outro ou diante da necessidade de constru¢do de uma resposta a um contra-
argumento, ndo se constitua em ruptura com a idéia inicial, € preciso que ainda se perceba a
sua presenga, isto ¢, algo da idéia original para que se possa dizer que ndo foi retirada de um
argumento para entrada de outro, seria apenas um processo de conexao de idéias pertencentes a
uma mesma ordem (origem comum). Podemos entdo falar, neste caso, em mudanca a partir do
estabelecimento de novas conexdes (idéias convergentes relacionadas a idéia inicial), sem que
haja ruptura com as idéias defendidas. Neste caso, estd acontecendo discursivamente uma
interrup¢do com adicdo sem ruptura de construcdo levando o enunciador a um movimento
auto-regulador que caracteriza 0o MONITORAMENTO ELABORADOR.

O movimento que caracteriza teoricamente essa forma de monitoramento se da da
seguinte maneira (figura 1): Em um primeiro momento, o enunciador constrdéi um argumento
(A"). O outro, por sua vez, pede uma justificativa (J) ou emite um contra-argumento (CA).
Diante da necessidade de resposta, o enunciador interrompe o curso de seu discurso e se vé

impelido a realizar um movimento de auto-reflexdo sobre a possibilidade de articulacdo de

justificativas (J’, J” e J’”) ao seu argumento inicial regulando-o de forma a tornd-lo mais

convincente. Apds descartar algumas possibilidades de articulacdo (J° e J”) e articular uma

nova justificativa (J°”) (monitoramento elaborador) a partir da adi¢do mas sem ruptura
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(interrupgdo com adig¢@o e sem ruptura), um argumento elaborado (A'e) surge. A forma como
esse acompanhamento auto-reflexivo se realiza neste caso indica que o movimento auto-
regulatorio que resulta neste argumento elaborado a partir da interrup¢do com adicéo e
sem ruptura ¢ o MONITORAMENTO ELABORADOR.
Discurso:

Interrupcdo com adicéo
e sem ruptura

Metacognicéo:
Monitoramento
Elaborador

Enunciador O
. Outro Interrupgéo - .
Enunciador Solicita J no discurso para Enunciador
Al ou auto-reflexdo e > Ale
Emite CA tentativa de (AT+J)
estabelecimento
de conexdes
Argumentacdo

FIGURA 1**: MONITORAMENTO ELABORADOR

Neste caso estamos partindo do pressuposto de que a justificativa agregada propicia ao
enunciador, ao aprofundar seu pensamento, aumentar o grau de certeza sobre sua posi¢cdo a
respeito do assunto em questdo. No entanto, € possivel pensarmos que, no decorrer da auto-
reflexdo, no momento de interrupg¢ao no curso da construcao do seu discurso e da busca por
justificativas, esse enunciador se depare com duvidas sobre os proprios pensamentos € sinta
necessidade de uma mudanga no curso inicial escolhido (interrupcdo com ruptura e auto-
corre¢do), o que caracterizaria um movimento auto-regulador de MONITORAMENTO
RECONSTRUTOR.

Teoricamente, 0 movimento, no caso do monitoramento reconstrutor, seria o seguinte

(figura 2): Em um primeiro momento o enunciador constréi um argumento (A'). O outro, por

20 . . . .
Tanto nesta como nas outras figuras apresentadas, a cor laranja estara sempre representando o que acontece com o enunciador ao nivel do
discurso e de azul o que acontece com o enunciador ao nivel da auto-reflexdo (monitoramento).
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sua vez, pede uma justificativa (J) ou emite um contra-argumento (CA). Diante da
necessidade de resposta, o enunciador interrompe o curso de seu discurso e reflete sobre a

possibilidade de articulacdo de justificativas (J°, J” e J’”) ao argumento inicial de forma a

tornd-lo mais convincente. FEssa auto-reflexdo acaba por levantar davidas sobre o seu

argumento inicial (A!?) e necessidade de romper com o curso inicial de suas idéias

(monitoramento reconstrutor), gerando uma reconstru¢do no mesmo (A? = A'r) a partir de
uma interrup¢ao no discurso com ruptura e auto-corre¢do. A forma como a auto-reflexao se
realiza neste caso indica que o movimento auto-regulatorio que resulta neste argumento

reconstruido a partir da interrupcdo com ruptura é o MONITORAMENTO

RECONSTRUTOR.
Discurso: Metacognicéo:
Interrupcéo Monitoramento
com ruptura Reconstrutor

Enunciador

Outro
Solicita J
ou
Emite CA

Enunciador

Al

A 4

tentativa de

estabelecimento
de conexdes

Interrupgéo —
no discurso para Enunciador
auto-reflexdo e A2=Alr

Argumentacdo
FIGURA 2: MONITORAMENTO RECONSTRUTOR

Uma ultima possibilidade pode acontecer diante de um pedido de justificagdo ou uma
contra-posi¢do: o enunciador pode, a partir de uma interrupg¢do simples, refletir sobre a
articulagdo da sua idéia inicial com algumas possibilidades de justificativas a mesma e
descarta-las, mantendo seu argumento como esta, caracterizando um MONITORAMENTO
MANTENEDOR. Isso ndo o exclui da situagdo de argumentacdo uma vez que nio ha a
retirada da sua participagdo e sim, a permanéncia no mesmo ponto (manutengdo) a partir da

auto-reflexdo. Isto ¢, ainda que ndo haja mudanga, ha entre o enunciado inicial ¢ 0 mesmo
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enunciado no final, um movimento de regula¢do na construc¢do discursiva (ponto de vista) e

no pensamento.

Neste caso, teoricamente, o movimento se dd da seguinte forma (figura 3): Em um

primeiro momento o enunciador constrdéi um argumento (A'). O outro, por sua vez, pede uma

justificativa (J) ou emite um contra-argumento (CA). Diante da necessidade de resposta, o

enunciador interrompe o curso de seu discurso e reflete sobre possibilidades de articulacdo de

justificativas (J’, J” e J’”) ao argumento inicial de forma a torna-lo mais convincente, no

entanto, as descarta (monitoramento mantenedor) e mantém seu argumento inicial sem

alteragdes (A'm), caracterizando uma interrupgao do tipo simples. A forma como a auto-

reflexdo se realiza neste caso indica que 0 movimento auto-regulatério que resulta neste

argumento mantido a partir da interrupcdo simples ¢ o MONITORAMENTO

MANTENEDOR.

Outro

Enunciador Solicita J

Discurso: Metacognicéo:
Interrupcéo Monitoramento
simples Mantenedor

Enunciador o

Interrupgéo -
1 no discurso para 0 Enunciador
A ou auto-reflexao e > Alm
Emite CA tentatl\{a de
estabelecimento o
de conexdes -m | o
Argumentacao s

FIGURA 3: MONITORAMENTO MANTENEDOR

Nessas trés situacdes, este estudo compreende a ocorréncia da seguinte relagdo entre

argumentacao, operagdes discursivas de regulacdo e funcao auto-reguladora:
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) OPERACAO DISCURSIVA DE FUNCAO DE _
ARGUMENTACAO REGULACAO AUTO-REGULAGAO

Enunciados metadiscursivos
e/ou recursos supra-segmentais
e/ou modalizag6es

+
Interrupcgao simples Monitoramento
Mantenedor
Pedido de J Interrupgéo c/adicho ___ Monitoramento
ou CA sem ruptura Elaborador
Interrupcgdo ¢/ ruptura —  Monitoramento
e auto-corregao Reconstrutor

QUADRO 2: RELACAO ENTRE ARGUMENTACAO (pedido de justificativa ou contra-argumento) — OPERACOES DISCURSIVAS DE
REGULACAO (enunciados metadiscursivos, recursos supra-segmentais, modalizagdes, interrupgo simples, com adi¢io sem ruptura e com
ruptura e auto-corregio) —- FUNCAO DE AUTO-REGULAGAO (monitoramento mantenedor, elaborador e reconstrutor)

Este estudo procura, enfim, tentar ampliar a compreensdo a respeito do que se quer
dizer quando se afirma que a linguagem ¢ constitutiva da cogni¢do, do sujeito psicoldgico.
Neste sentido, a hipotese que se investiga aqui ¢ a possibilidade de desenvolver em um grupo
de alunos um funcionamento cognitivo complexo - um funcionamento metacognitivo - a
partir de um tipo especifico de discurso, a argumentagdo. A maneira particular de
compreender essa concepcao neste estudo, pois, ¢ tendo a argumentacdo como fonte de
observacdo de “se” e “como” uma organizacdo discursiva que abre espaco e estimula a
negociacao e o confronto de posig¢des pode favorecer os sujeitos envolvidos a exercitarem um
nivel de funcionamento metacognitivo, a partir do desenvolvimento da fungdo auto-

regulatoria de monitoramento do pensamento.
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Capitulo 4:
METODOLOGIA




4.1 Objetivo

Este estudo, como ja foi mencionado por ocasido da introdugdo, tem como objetivo a
analise do papel da argumentacdo em sala de aula no desenvolvimento da fun¢do auto-
regulatéria de monitoramento do pensamento dos alunos em uma sala de aula de Historia.
Esta funcdo auto-regulatoria em suas trés diferentes formas - mantenedora, elaboradora e

reconstrutora - se constituem, portanto, nos fendmenos psicoldgicos a serem analisados.

4.2 Definicao do setting de pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em uma escola privada de nivel s6cio-econdomico médio,
com alunos da quinta-série do ensino fundamental, no decorrer da disciplina de Historia.
Esses alunos t€ém a idade em torno de 11 anos e a sala ¢ composta por uma média de 20
alunos.

A escolha por esta escola se deveu ao fato da mesma constituir-se em uma institui¢ao
preocupada com o desenvolvimento de seus profissionais, possuindo como pratica corrente a
realizagao de aperfeicoamentos, cursos, treinamentos e capacitagdes. Além disso, ¢ uma
escola que prima pela construcdo de ambientes de sala de aula onde o aluno tenha espago e
incentivo para constituir-se enquanto ser autobnomo, reflexivo, atuante e comprometido com
seu desenvolvimento e o desenvolvimento social (segundo relato da diretora pedagdgica).

Neste sentido, a escolha desta escola se deveu pela suposi¢cdo de que a proposta deste estudo
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seria acolhida com interesse j4 que demonstra ser uma instituicdo engajada em uma proposta
educacional fundamentada em principios que vao ao encontro do presente estudo — como a
importincia do desenvolvimento de seres humanos criticos e reflexivos.

A escolha pelo dominio de conhecimento da Historia se justifica a partir de duas
razdes. A primeira razdo diz respeito ao interesse em introduzir a argumentagdo em um
dominio do conhecimento que muitos alunos acreditam lidar com assuntos a serem
“decorados” e nao refletidos e compreendidos. A partir conversas com professores da area,
parece ndo haver a compreensao, por parte dos alunos, de que a Historia que estd nos livros ¢
uma Histéria que foi e continua sendo construida por todos nos, e que estuda-la, portanto, ndo
significa necessariamente receber passivamente informagdes. Isto €, ndo parece haver, por
parte dos alunos, a no¢do da implicagdo inerente do ser humano no processo histérico, ao
contrario, o que se vé freqiientemente ¢ o tratamento desta disciplina como algo totalmente
externo, ““as vezes irreal, a ser contemplado, decorado e entéo, esquecido, 0 que resulta em
individuos ignorantes em relacdo a propria Histéria e descomprometidos com a construgéo
presente e futura da mesma” (Rodrigues, 2001, p. 40). O que se espera, portanto, ¢ que a
instauracdo de situagdes de argumentagdo neste dominio facilite a constru¢do de um ambiente
reflexivo que permita ao aluno pensar sobre a Historia, aprendendo a aprender a mesma.

Uma segunda razdo para essa escolha se deve a familiaridade em relagdo ao assunto,
devido ao contato com estudos anteriores realizados dentro deste dominio (Pontecorvo e
Giradet, 1993; Rodrigues, 2001; De Chiaro e Leitdao, 2005; Ferro, De Chiaro & Ferreira, em

elaboragdo).
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4.3 Procedimentos de investigagdo

A investigacdo foi realizada em uma sala de aula de quinta-série, a partir da
videogravagao das aulas relativas a uma das unidades do planejamento anual, a Pré-Historia.
Esta unidade foi trabalhada em nove aulas de cinqiienta minutos, todas videogravadas, ¢ a
escolha pela mesma deveu-se unicamente ao ajuste dos calendarios da pesquisadora ¢ da
professora. Além das nove aulas, duas anteriores, dentro de outro assunto, foram
videogravadas com o intuito de familiarizar os alunos com a presenga da pesquisadora e da
camara de video.

A escolha pela videogravacdo se justifica pelo interesse em obter o maximo de
informagdes possiveis, de naturezas diversas (verbais e ndo-verbais) de forma a darem
subsidio para a compreensao da histéria do discurso construido sobre o conteudo em questao.
A videografia permitiu a recuperacdo de informagdes de extrema relevancia no tipo de anélise
proposto por este estudo, como expressdes, entonagdes, posicionamento fisico dos alunos na
sala, mensagens escritas no quadro, movimentagdo das pessoas, ruidos externos, falas
sobrepostas, entre outras. O interesse por esse tipo de informagao é compreensivel na medida
em que o foco das andlises estd nos enunciados dos alunos. Lembrando que o enunciado,
segundo o dialogismo, compreende “a atitude subjetiva e avaliadora do ponto de vista
emocional do falante” (Freitas, 1996, p. 136) entendemos porque a entonagdo, 0os gestos € 0
movimento dos interlocutores, enquanto recursos expressivos de suas atitudes emotivas e
valorativas, ndo podem deixar de serem consideradas. Assim, partimos de nossa matriz
epistemologica segunda a qual o didlogo ndo depende somente das palavras (como unidades
da lingua): contexto compartilhado, entonagdo, estimulos visuais sdo de grande importancia
na compreensdo desse didlogo. Além disso, a videogravagdo constitui-se em um recurso
mnemonico de grande valor na medida em que mesmo o pesquisador estando presente na
situacdo de investigacdo, nem sempre ele consegue guardar todas as informagdes que gostaria
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ou mesmo fazer anotagdes sobre tudo que julgar relevante. O proprio ato de fazer anotagdes
inclusive, o faz perder o momento, as reagdes, as expressdes, os movimentos do grupo de uma
maneira geral.

A pesquisadora ndo teve interferéncia direta nos dialogos no decorrer da unidade,
estando presente em sala de aula apenas como observadora e manejando a cdmara de video.
Sua participagao fora de sala de aula ocorreu de duas formas: 1) em entrevistas com a dire¢do
da escola, com a coordenagdo e com a professora para negociacdes a respeito da realizagdo da
pesquisa (turma, horéario, pedido de autorizagdo dos pais e responsaveis etc.) e 2) na
elaboracdo de um formato de atividade a ser manejada pela professora em uma das aulas da

unidade .

4.3.1 Atividade proposta

Em relacdo ao planejamento das aulas, apenas uma delas foi pré-estruturada pela
pesquisadora. Essa atividade foi construida depois de entrevista com a professora de forma
que foi possivel checar que conteudos a mesma desejava abordar em cada uma das aulas.
Assim, a atividade versou sobre o contetido a ser trabalhado na primeira aula ja que a
professora concordou com a pesquisadora de que seria interessante iniciar o tema a partir das
opinides e questionamentos dos proprios alunos antes que os mesmos tivessem um maior
contato com o material didatico. O contetido inicial trabalhado na atividade foi entdo: o
surgimento do Mundo ¢ do Homem na Terra (Unidade Pré-Historia) e a atividade (Vide
Anexo 1) caracterizava-se pela distribuicdo de duas cartelas (Vide Anexo 2), uma contendo
em cada lado uma Teoria, a “Criacionista” (“Addo e Eva”) e a “Evolucionista” (“Teoria da
Evolu¢do™), e outra contendo “Em duvida”. Os alunos, depois de solicitados a lerem um

trecho da Biblia e comentarem sobre as duas teorias presentes no livro texto deles, foram
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entdo convidados a escolher uma das cartelas, posicionando em sua frente a sua escolha.
Apesar da atividade elaborada pela pesquisadora ser composta de trés partes, uma em que se
pedia que os alunos, em um primeiro momento, justificassem as suas escolhas, inclusive
aqueles que tinham optado por “em divida”, em um segundo momento tentassem convencer o
outro a aceitar sua posicdo e por ultimo, ao final da aula, chegassem a um consenso, a
professora, no momento de realizacdo da atividade optou por apenas pedir que os mesmos se
posicionassem.

De forma geral, o objetivo que se quis alcangar com esse formato de atividade foi que
a mesma facilitasse a emergéncia de uma situagdo de argumentacdo, dificultando que os
alunos se limitassem a ir buscar as respostas no livro, como ¢ comumente observado na
realizacdo de exercicios em sala de aula, e facilitando assim a instauracado de um ambiente
propicio para a realizacdo do objetivo principal deste estudo, qual seja: analisar uma situacao
de argumentacdo e sua relacdo com o desenvolvimento das funcdes de auto-regulacdo dos
alunos.

Ainda que a professora ndo tenha seguido todas as instrucdes da pesquisadora,
restringindo-se a pedir aos alunos que apenas se posicionassem, a situa¢do de argumentacao
emergiu sem dificuldades. Embora um consenso ndo estivesse sendo formalmente buscado e
nem tenha sido solicitado que eles tentassem convencer uns aos outros, na medida em que os
alunos foram se posicionando eles ja o faziam em relagdo as posicdes enunciadas
espontaneamente, ou no sentido de buscar apoio ao proprio posicionamento ou para deixar

claras suas discordancias em relagao aos colegas.
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4.4 Procedimentos Analiticos

4.4.1 Unidade de Analise

Antes de iniciar a analise propriamente dita ¢ necessario que se reflita sobre qual a
unidade minima em que ¢ possivel observar o fenomeno em questao, qual seja: a relacdo entre
a argumentagdo e o desenvolvimento da fun¢do auto-reguladora proposta. Uma vez que € no
discurso que esta relacdo se da, as operagdes discursivas de regulacdo vinculadas a essa
fun¢do tornam-se parte essencial desta analise.

A unidade de andlise deste estudo, portanto, reflete a relacdo entre os elementos
constitutivos da argumentacao — justificagdo e resposta a contra-argumentacao, as operagoes
discursivas de regulagdo e o desenvolvimento do monitoramento em suas trés formas. Isto ¢, a
unidade minima para observagdao da argumentacao facilitando o desenvolvimento da fun¢ao
auto-reguladora de monitoramento € justamente a construgo, entre dois ou mais participantes
reais ou nao, de qualquer um desses elementos constitutivos — justificagdo e resposta a contra-
argumento, mediada pelas operacdes discursivas de regulacdo comuns ao monitoramento de
forma geral (EM, RS e M)*' e especificas a cada uma das formas de monitoramento —
mantenedor, elaborador e reconstrutor (interrupgdo simples, com adigdo sem ruptura e com

ruptura e auto-correcao):

21 . o . . . . .
Na unidade de analise a seguir, a sigla EM refere-se a “Enunciado Metadiscursivo” , RS a “Recurso Supra-segmental” e “M” a
modalizagdes
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Operacdes Discursivas Funcdo de

de Regulagéo Auto-Regulacéo
Enunciador Monitoramento Enunciador
EM/RS/M/ Inter. Simples Mantenedor Alm
) Outro Enunciador .
Enunciador solicita J EM/RS/M/Inter. com Monitoramento Enunciador
Al ou adic&o e sem ruptura Elaborador Ale
emite CA
Enunciador -
EM/RS/M/Inter. com Monitoramento Enunciador
ruptura e auto-correcéo Reconstrutor A2 = Alr

Situacdo de Argumentagéo

FIGURA 4: UNIDADE DE ANALISE. Em um primeiro momento o enunciador constréi um argumento (A'). O outro, por sua vez, solicita
uma justificativa ou ja posiciona-se contrariamente ao mesmo (CA). Neste momento, diante da reagdo do outro, o enunciador tem trés
possibilidades de monitoramento da sua construgdo discursiva e de seu pensamento: 1) ele pode, a partir de enunciados metadiscursivos e/ou
recursos supra-segmentais e/ou modalizagdes e interrupgao simples, monitorar a construgdo do seu pensamento de forma mantenedora, o que
resultara na manutengéo do seu A! (A'm); 2) pode, através de enunciados metadiscursivos e/ou recursos supra-segmentais e/ou modalizagdes
e interrupg@o com adigdo mas sem ruptura na sua idéia inicial, conectar justificativas monitorando sua constru¢do de forma elaboradora, o
que resultara em um argumento mais elaborado e convincente (A'e) ou 3) pode ainda, a partir de enunciados metadiscursivos e/ou recursos
supra-segmentais e/ou modaliza¢des, interromper sua construgdo e através de um monitoramento reconstrutor, romper o curso do seu
pensamento, formulando em sua resposta um argumento novo (A'r).

4.4.2 Etapas da Analise

Inicialmente, com as aulas videogravadas, foi necessdrio passar por um momento que
consideramos como uma pré-analise, que se constitui na observagdo detalhada e minuciosa
da pesquisadora aos videos das aulas e posterior transcricdo das falas que compde as
situacdes investigadas. Trés das nove fitas da unidade em observag¢do foram transcritas, duas
relativas a realizacdo da atividade — que perdurou por mais de uma aula, a primeira e a
segunda dessa unidade (duas fitas, uma hora e meia de gravacdo) — e uma terceira, a oitava
aula da unidade (quarenta e cinco minutos) relativa a uma aula elaborada e conduzida
livremente pela professora. A oitava aula foi selecionada pelo fato da professora ter feito

questdo de, mais de uma vez nos momentos em que antecederam a aula, comentar com a
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pesquisadora que ndo deixasse de registrar, pois ela iria realizar um “debate” com os alunos.
Esse “debate” seria sobre um livro paradidético lido pelos alunos sobre o mesmo assunto da
unidade (Pré-histéria). O momento da transcri¢do é colocado como uma fase de “pré-analise”
uma vez que ao ser realizada pela propria pesquisadora, essa transcricao ja se constitui em um
momento impar e de suma importancia na captacdo de informagdes ndo verbais — expressoes,
movimentos - e nas decisdes a serem tomadas, como por exemplo, em relagdo aos momentos
a receberem maior investimento de analise, aos alunos que melhor retratam o fendmeno a ser
observado etc.

As analises foram realizadas em dois momentos. Em um primeiro momento, com o
intuito de observar a ocorréncia da fun¢do de auto-regulacdo de interesse neste estudo na
situacdo de argumentacdo instaurada na sala de aula a partir da atividade pré-elaborada pela
pesquisadora, a andlise teve como foco principal a construgdo discursiva de duas alunas,
Luana e Amanda. Essas duas alunas foram selecionadas devido ao fato de, no momento da
pré-analise, ter sido observado que as mesmas, em compara¢do com os colegas, tiveram uma
maior participagdo na situagdo propiciando um material mais rico a ser analisado. E nesta
etapa de andlise, em que a relacdo argumentacdo — operacdes discursivas de regulagcdo —
funcdo auto-reguladora de monitoramento ¢ buscada, que se aplica a unidade de andlise
especificada na FIGURA 4.

Para investigar a hipotese levantada por este estudo de que a argumentagdo se constitui
em uma construgdo discursiva privilegiada para a ocorréncia do desenvolvimento da fungdo
auto-reguladora de monitoramento (nas suas trés formas) em sala de aula, o discurso dos
alunos também foi analisado, em um segundo momento, exatamente na terceira aula transcrita
(oitava, como foi dito, no curso da unidade), definida pela professora como sendo uma aula de
debate. No entanto, esse “debate” acabou por se constituir em um funcionamento bastante
diverso dos debates argumentativos. Esta aula “debate” repete um padrdo normalmente

observado em salas de aula cujo movimento caracteriza-se pela triade professor pergunta-

74



aluno responde-professor comenta, exatamente conforme defendem Meyer e Turner (2002).
As autoras definem o discurso de sala de aula como ciclos de pergunta do professor seguido
de respostas curtas do aluno que sdo entdo avaliadas/comentadas pelo professor. Esse
formato, as autoras avaliam, traz um enorme ‘risco’ ao aluno (ser avaliado na frente dos
colegas) e oferece desta forma pouca chance de participacdo. Mesmo que se arrisque a
participar, o maximo de espaco que tera sera respondendo a pergunta.

Assim, com esta segunda andlise - de uma situagdo que ndo foi uma situagdo de
argumentacdo e sim um modelo comum de funcionamento de sala de aula - temos a
oportunidade de comparar o desenvolvimento da fun¢do auto-reguladora de monitoramento
nas duas situacdes, buscando assim justificar porque esse tipo especifico de discurso, a
argumentacao, estd sendo colocado desde o inicio como privilegiado no desenvolvimento
dessas funcdes em sala de aula. Isto €, buscando observar processos regulatorios discursivos
em uma situagdo de argumentacdo e posteriormente em uma situacdo de ndo argumentacao,

que procuramos encontrar a aproximag¢ao entre argumentacao e auto-regulagao.

4.4.3 Recursos lingiisticos de apoio a analise

Neste ponto esperamos ja estar claro que as andlises a seguir buscardo ajudar na
reflexdo acerca da hipotese de que a argumentacdo facilita o desenvolvimento do
monitoramento do pensamento de forma mantenedora, elaboradora e reconstrutora. No
entanto, nos parece importante deixar claro ainda em que este estudo esta se apoiando para
mostrar em suas analises que estes fendmenos psicologicos estdo ocorrendo no discurso
argumentativo.

O ponto de apoio principal das andlises aqui realizadas se situa nas operagdes

discursivas de Chabrol (1994) definidas no topico sobre a funcdo reguladora da linguagem
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(Cap. 3, item 3.3). Para este autor, os processos de regulacdo discursiva podem ser
identificados a partir de: modalizagdes; quantificadores de intensidade e tempo; interrupgdes,
rupturas de construgdo e adicdes. E importante lembrar que Chabrol ndo se refere a
argumentacdo em sua teoria € nem em metacognicdao. Ele também ndo aborda construg¢do de
conhecimento ou de opinides, o foco que ele da ¢ na construcdo e regulacdo do discurso de
uma maneira geral. No entanto, ¢ esta relagdo das operagdes discursivas de Chabrol com a
argumentacao e com a metacognicao um dos focos que este estudo busca observar.

Além dessas operagdes discursivas de Chabrol (1994) foram ainda estabelecidas
relacdes entre os enunciados metadiscursivos de Risso e Jubran (1998) e algumas
caracteristicas organizacionais de uma conversacao (recursos supra-segmentais) propostas por
Marcuschui (1994) e o monitoramento. As modalizagdes de Maingueneau (2004) também
foram relacionadas a auto-reflexividade. Todos essas marcas discursivas sao referidas neste
estudo como operadores discursivos de regulagdo. Por ocasido do item 3.5 (Cap. 3) - O
desenvolvimento de fun¢des metacognitivas auto-reguladoras favorecidas pela argumentagao
— foram estabelecidas as relagdes entre o monitoramento em suas trés formas, os operadores
discursivos de regulacdo relacionados aos mesmas e os elementos constitutivos da
argumentacdo — justificacdo e resposta a contra-argumento. O Quadro 3 a seguir foi
construido com o intuito de recapitular essas relacdes, que sdo a base para a compreensao da

analise realizada no primeiro momento.
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ARGUMENTACAO

JUSTIFICAGAO E RESPOSTA A CONTRA-ARGUMENTO

~

~

FUNCAO DE AUTO-REGULACAO
MONITORAMENTO

OPERAGAOS DISCURSIVAS DE

REGULACAO?
. RETICENCIAS;
. PAUSAS,; 3
Auto-reflexdo caracterizada | - g&%ﬁéﬁ%s’
f:;ulsgz)r 211::01:11::1?11;;@;(;1?0 . ENUNCIADOS METADISCURSIVOS:
MANTENEDOR . marcas de abertura e fechamento,
pensamento inicial. retomadas, repetigdes, sinteses,
exemplificacdes, checagem da  boa

transmissdo e recepgdo, suspensio do fluxo;
. MODALIZACOES;

INTERRUPCAO SIMPLES

ELABORADOR

Auto-reflexao caracterizada
por um movimento auto-
regulador de elaboragdo do
pensamento inicial. Esse
movimento elaborador se da
pelo estabelecimento de
novas relacbes e conexdes
que aprofundem e
fortalegam o pensamento
inicial.

. RETICENCIAS;

. PAUSAS;

. HESITACOES;

. SILENCIOS;

. ENUNCIADOS METADISCURSIVOS:
marcas de abertura e fechamento,
retomadas, repetigoes, sinteses,
exemplificagdes, checagem da  boa

transmissao e recepgao, suspensao do fluxo;
. MODALIZACOES;

. INTERRUPCAO COM ADICAO SEM
RUPTURA.

RECONSTRUTOR

Auto-reflexdo caracterizada
por um movimento auto-
regulador de reconstrugdo
do pensamento inicial. Esse
movimento reconstrutor se
da pelo rompimento com o
curso do pensamento e
estabelecimento de uma
nova rota (auto-corre¢ao).

. RETICENCIAS;

. PAUSAS;

. HESITACOES;

. SILENCIOS;

. ENUNCIADOS METADISCURSIVOS:
marcas de abertura e fechamento,
retomadas, repetigdes, sinteses,
exemplificagdes, checagem da  boa

transmissdo e recepgao, suspensio do fluxo;
. MODALIZACOES;

INTERRUPCAO COM RUPTURA E
AUTO-CORRECAO.

QUADRO 3:

RECURSOS LINGUISTICOS DE APOIO A ANALISE: RELACAO

ARGUMENTACAO X OPERACOES DISCURSIVAS DE REGULACAO

FUNCOES DE AUTO-REGULACAO X

22 ~ . . ~ . . ..

O fato das operagdes discursivas de regulagdo estarem neste quadro dentro de Argumentagéo ndo significa que estejamos admitindo que as
mesmas s6 ocorrem no discurso argumentativo, mas, apenas pelo fato de ser este tipo especifico de discurso o interesse do presente trabalho.
E a presenca dessas operacdes no discurso argumentativo, como indicadoras do movimento auto-regulador de monitoramento em suas trés

formas, que se constituem no foco de aten¢do do primeiro momento de analise. Como partimos da hipétese de que a argumentacdo possui
uma organiza¢do discursiva privilegiada para a ocorréncia da fung@o auto-reguladora de monitoramento, encontrar essas operagdes
discursivas em menor escala no discurso tipico de sala de aula (professor pergunta-aluno responde-professor comenta) do que na
argumentagdo, ¢ esperado no segundo momento de analise.
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Além dos operadores discursivos de regulacdo, diretamente relacionados com os
invariantes da argumentagdo e as trés formas de monitoramento do pensamento, esta analise
buscou apoio ainda nos operadores argumentativos de Koch (2000) e as marcas discursivas
definidas por Schiffrin (1992). Ainda que ndo diretamente vinculados com a relagdo
argumentacdo — metacognicao, recorrer aos operadores argumentativos € marcas discursivas

auxilia na compreensdo da andlise do discurso dos alunos.

E fundamental que comentemos neste momento que, embora este estudo se apdie na
premissa principal do dialogismo, a concepgao semidtica do psiquismo, ndo pretendemos aqui
realizar uma andlise do discurso de sala de aula nos moldes estritos em que os analistas
bakhtinianos fazem. A questdo ¢ que, embora nosso fendmeno se passe ao nivel do discurso, a
transposi¢do para a observacdo de fendmenos psicologicos requer uma construgdo tedrica que
ainda estd em vias de elaboracdo (teorias da linguagem x teorias psicologicas). Assim,
entendemos que o fato de nossa andlise ndo se propor a uma andlise do tipo bakhtiniana, ndo

nos obriga a romper com as suas concepgoes.

Os resultados das analises encontram-se no capitulo a seguir.
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Capitulo 5:
ANALISES




5.1 Primeiro momento: A presenca da argumentacdo em sala de aula X
Monitoramento do pensamento

Como ja foi especificado anteriormente, o objetivo principal deste primeiro momento
foi analisar uma situacdo de argumentacdo gerada a partir de uma atividade planejada pela
pesquisadora no sentido de observar se este tipo especifico de discurso realmente se constitui
em uma constru¢do discursiva favoravel a ocorréncia do desenvolvimento da funcdo de auto-
regulacdo de monitoramento do pensamento em sala de aula. As construg¢des discursivas das
alunas Luana ¢ Amanda foram o alvo principal de analise.

Em termos de organizagdo da analise, ¢ interessante que algumas observacdes sejam
feitas. Inicialmente ¢ importante que fique claro que por ocasido das transcrigoes dos dados os
nomes foram alterados com o objetivo de proteger a identidade dos sujeitos envolvidos na
pesquisa. Outra questdo relevante ¢ sobre as convencdes utilizadas na transcricdo. Essas
convengdes sdo necessarias na medida em que a reproducdo de conversagdes reais considera
ndo apenas os detalhes verbais das mesmas, mas também as entonagdes, gestos importantes na
compreensdo das falas, o movimento do grupo, as pausas, as hesitacdes, os siléncios e 0s
detalhes contextuais. Assim, além de tentar transcrever cada palavra de acordo com o som
emitido pelo enunciador, independente de estar correto ou ndo em termos ortograficos ou

gramaticais, os sinais utilizados foram os seguintes:

Sinais de transcricao:

Aluno ndo identificado: Aluno

Pausas pequenas (até 3 segundos): (+) um sinal + para cada segundo
Pausas longas (mais de 3 segundos): ( )

Prolongamento do som: Reticéncias ...

Duvidas: (incompreensivel)

Truncamentos bruscos: /

Enfase ou acento forte: MAIUSCULA
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Comentarios do analista: (( )
Falas simultaneas/sobreposi¢des: [

Optamos por incluir no texto toda a situacdo de argumentagdo das duas aulas que se
referem a atividade. Se assim ndo fosse ndo haveria como o leitor compreender a constru¢ao
das idéias das alunas analisadas. Assim, os turnos analisados estdo em negrito, e, em cada um
ha a inser¢do da unidade de analise para que possa ficar clara a relacdo da argumentacdo com
os operadores discursivos de regulagdo e a funcdo de auto-regulagdo de monitoramento do

pensamento em suas trés formas.
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5.1.1 Analise AULA 1

A aula 1 e a aula 2 foram realizadas no auditorio da escola a pedido da pesquisadora
por ser este um local fechado, com ar-condicionado e livre dos ruidos externos, o que
facilitaria a videogravacao. Infelizmente o mesmo espago ndo pode ser usado para as demais
aulas da unidade ja que a professora ndo podia ficar sem o quadro-negro todas as aulas. Os
alunos sentaram no palco em circulo (no chdo), a professora fazendo parte do circulo junto

com eles.

Ly palco

» circulo com os
alunos e professora

I pesquisadora

((organizagao do espago, alunos procuram um lugar para sentar))

(T1) Professora: Minha gente, veja s6. Quando eu pedi que vocés trouxessem a Biblia,
“Bora”, tomo mundo se organizando e se concentrando. Quando eu pedi para vocés trazerem
a Biblia foi justamente para a gente discutir um pouco sobre essa questao do que diz a Biblia
sobre a criagdo do Homem, a criacdo da Terra, dos Planetas e sobre o que diz os cientistas.
Vocés ja devem ter lido no livro de Historia, acho que eu pedi para ler o inicio do capitulo, e
em algumas paginas também do livro de pré-historia, ja pra saber um pouquinho como ¢ que,
como ¢ que ¢ explicado a questdao da origem do Universo e da evolu¢do do Homem. Entao eu
vou pedir para Luana procurar o livro dos Géneses, que € o primeiro livro, todos vocés que ta,
td0, estdo com a Biblia, procure o livro dos Géneses. Génesis. E logo o primeiro capitulo de
Géneses, onde tem ai “A criagdo”. Acharam? A criagdo. Entdo eu vou pedir o seguinte.
Achou?

(T2) Edgar: (incompreensivel)
(T3) Professora: Acharam? Livro dos Génesis. Eu vou pedir pra..., como ¢ teu nome?

(T4) Paulo: Paulo.
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(T5) Professora: Paulo. Eu vou pedir pra Paulo ler a primeira, o primeiro pedago do texto, a
primeira parte do texto. Luana vai ler, como ¢ teu nome?

(T6) Marcelo: Marcelo.

((a professora estd checando os alunos que trouxeram a Biblia e poderdo ler trechos da
mesma))

(T7) Professora: Marcelo. Quem esta com a Biblia vai ler um pedago, um trecho pra gente
fazer a discussdo. E todo mundo deve estar ligado, prestar atengcdo. Comegando.

(T8) Paulo: ((lendo)) Génesis. A criagao do céu e da terra ¢ de tudo que (++) neles sdo. No
principio criou, no principio criou Deus os céus e a terra.

(T9) Professora: Mais alto.

(T10) Paulo: No principio criou Deus os céus e a terra. A terra, porém estava sem forma ¢
vazia; havia trevas sobre a face do abismo; e o Espirito de Deus se movia sobre, sobre as
aguas. E disse Deus: haja luz. E houve luz. E viu Deus que era a luz era boa; e fez-se, fez-se a
separagdo entre a luz e as trevas. E chamou Deus a luz, a luz Dia; e as trevas Noite. E houve
ta, houve tarde e manhda. Do primeiro dia (++) do primeiro dia. E disse Deus: Haja
firmamento no, no meio das aguas, ¢ a separagao entre as aguas ¢ aguas.

(T11) Professora: Bom, esse foi o primeiro dia. Luana.

((Luana olha atentamente para a sua Biblia com expressdo de procura e se volta para a colega
ao lado pedindo ajuda para se situar no texto. A colega aponta para o lugar onde haviam
parado))

(T12) Professora: Fez, fez, pois Deus (incompreensivel) ((ajudando Luana a achar a parte do
texto a ser lida))

(T13) Luana: Deus fez o firmamento e separou as aguas que estavam debaixo do firmamento
daquelas que estavam por cima. E assim se fez. Deus chamou o firmamento Céus (++).
Sobreveio a tarde e depois a manha. Foi o segundo dia.

(T14) Professora: Mariana.

(T15) Mariana: Deus disse que as aguas que estao debaixo dos Céus se ajuntem num mesmo
lugar e apareca o elemento arido. E assim se fez. Deus chamou o elemento arido Terra. E ao
ajuntamento das dguas o Mar. E Deus viu que isso era bom. Deus disse: produza a terra,
planta as ervas que contenham sementes e arvores frutiferas que déem fruto segundo a sua
espécie, e o fruto contenha a sua semente. E assim foi feito. A terra produziu plantas, ervas
que contém sementes segundo a sua espécie e arvores que produzem frutas segundo a sua
espécie, contendo o fruto e as suas sementes. E Deus viu que isso era bom. Sobreveio a tarde
e depois a manha. Foi o terceiro dia.

(T16) Professora: Quem continua?

(T17) Lia: Eu. ((Lia 1€ toda a parte do quarto dia em um tom de voz baixo, quase inaudivel))
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(T18) Professora: Prossiga Marcelo.

(T19) Marcelo: E Deus disse: pd, polu, (incompreensivel) de seres vivos e veio as aves sobre
a terra e, deba

(T20) Luana: debaixo

(T21) Marcelo: debaixo do ( ) ((grande dificuldade de leitura))

(T22) Luana: do firmamento

(T23) Marcelo: do firmamento do céu. Deus criou os (++)

(T24) Luana: (incompreensivel)

(T25) Marcelo: (incompreensivel) maritimos e todas/

(T26) Luana: marinhos!

(T27) Marcelo: (incompreensivel) marinhos e todas a multiddio de seres vivos que
(incompreensivel) as aguas segundo a espécie e todas as... ((neste momento Edgar, que esta
sentado ao lado de Marcelo ri da sua dificuldade com a leitura das palavras)) O que ¢ Edgar?

(T28) Edgar: Naada...

(T29) Marcelo: ((também rindo juntamente com outros colegas continua)) as aves segundo a
sua espécie e De, Deus viu que isso era bom. E Deus, Deus abengoou ( ), fruti (+)

(T30) Professora: frutificai

(T31) Marcelo: frutificai, de, de, e disse ele e multiplica, multiplicai-vos
(T32) Luana: multipliquem

(T33) Professora: ¢ porque as vezes ¢ diferente. Va.

(T34) Marcelo: e enchem as aguas do mar.

(T35) Professora: Muito bem. Posso prosseguir agora?

(T36) Alunos: Pode.

(T37) Professora: Olhe. Houve tarde ¢ manha. Quinto dia. Disse também Deus: produz a
terra seres viventes conforme sua espécie, animais domésticos, répteis ¢ animais selvagens,
segundo a sua espécie. E assim se fez, e Deus, e fez os animais selvagens segundo a sua
espécie e animais domésticos conforme a sua espécie e todos os répteis da terra, conforme a
sua espécie. E veu, e viu que isso era bom. Também Deus disse: FACAMOS O HOMEM, a
nossa imagem conforme a nossa? semelhanga. Tenha ele, ou seja, o homem, o dominio sobre
os peixes do mar, sobre as aves do céu, sobre os animais domésticos, sobre toda a terra e
sobre todos os répteis que rastejam pela terra. Criou Deus, pois o homem a sua imagem e
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semelhanca. E a imagem de Deus o criou; homem e mulher os criou. E Deus os abencoou e
disse: sei que fecundes, multiplicai-vos e enchei a terra, sujeitai-a, dominai sobre, dominai
sobre os peixes do mar, sobre as aves do céu, sobre todo o animal que rasteja pela terra. E
disse Deus ainda: eis que vos tenho dado todas as ervas que ddo semente e se (++) ¢ se acham
na superficie de toda a terra. E todas as arvores em que ha fruto e déem semente. Eis vo, ei,
iSso sera, ou vos serd para o mantimento. E todos os animais da terra e todas as aves do céu e
todos os répteis da terra em que ha folego de vida, toda erva verde lhe serd para mantimento.
E assim os fez. Viu Deus quanto fizeres e eis que era muito bom. Houve tarde e manha, era o
sexto dia. E assim, continue ((entregando a Biblia que estava em sua mao para o aluno logo ao

lado, Paulo)).

(T38) Paulo: E assim, pois foram acabados os céus ¢ a terra ¢ to, todo o seu exercito. E, e
havendo Deus terminado no dia sétimo sua obra que fizera, descansou nesse, nesse dia de
toda, de toda sua obra que tinha feito e abengoou Deus o dia sétimo de santo
(incompreensivel) porque nele descansou de toda obra e de, e de e que como criador fizera,
fizera. A formag¢ao do Homem/

((a professora faz sinal com a mao para Paulo parar))

(T39) Professora: Bom. A formagdo do homem a gente ja viu, que Deus criou, né? Deus
criou o homem e a mulher. Bom gente, de acordo com a Biblia o universo ¢ originado de qué?

(T40) Luana: De Deus e também/
(T41) Professora: De acordo com a Biblia o universo ¢ originado de que?

(T42) Alunos: De Deus.

(T43) Professora: Deus. Deus criou... ((gesto com as duas maos abertas em sinal de ‘vamos
14°, ‘respondam”))

(T44) Aluna: A terra, os animais

(T45) Aluno: as arvores

(T46) Marcelo: tudo...

(T47) Aluna: o homem

(T48) Professora: o homem, a mulher, os planetas

((varias vozes simultaneamente, tornado-as incompreensiveis))

(T49) Professora: Exatamente. Essa ¢ uma teoria que na Biblia ¢ chamada de? Teoria da?
Criacao.

(T50) Rodrigo: — Evolugio

(T51) Professora: Criagao, ndo foi Deus que criou tudo? ((depois, diz em tom bem baixinho
para dois alunos que brincavam batendo os pés um no outro)) D4 pra vocés dois pararem, por
favor?
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(T52) Jodo ((um dos que estavam brincando com os pés)): (incompreensivel) ((justificando a
conversa paralela para a professora))

((a professora com gesto de tesoura cortando, pede que ele interrompa a explicagdo))

(T53) Professora: Entdo gente, essa ¢ a Teoria Criacio? (+++) nista porque esta ligada a
palavra?

(T54) Alunos: |:Criag50.

(T55) Professora: Criagdo. Sera que TODAS as pessoas acreditam nisso?

Com esta frase a professora estd colocando o assunto como passivel de discussao,
abrindo o espago para diferentes pontos de vista, autorizando, pois, a existéncia de
divergéncia sobre a questdo. Neste sentido, ela estd estabelecendo as condi¢des pragmaticas
para a possibilidade de estabelecimento de um debate (Rodrigues, 2001). Essa compreensao
se torna ainda mais pertinente se levamos em consideragdo dois aspectos de sua fala: primeiro
que ao utilizar o termo “sera” em forma de interrogagdo ela esta colocando em dtvida o grau
de confiabilidade e o segundo aspecto ¢ a presenca do marcador conversacional utilizado
quando ela aumenta o tom de voz para destacar a palavra “todas”. A mudanga na entonagao ¢
aqui um recurso supra-segmental (Marcuschi, 1999) que marca um ponto especifico de sua
fala, levantando um questionamento quanto a possibilidade de diferentes posicionamentos
sobre o topico.

(T56) Alunos: Nao.

(T57) Professora: Tem pessoas que acreditam em outros/

(T58) Aninha: Tem gente que, tem gente acredita (incompreensivel)
(T59) Marcelo: Tem gente que, tem gente que nem acredita em Deus...
((varios alunos falam ao mesmo tempo, a professora tenta ouvir a todos))
(T60) Paulo: (incompreensivel) a parte cientifica.

(T61) Professora: na parte cientifica, muito bem. E o que ¢ que diz na parte cientifica sobre a
criacdo do universo?

Entre os turnos 56 e 60, vemos que os alunos confirmam a possibilidade de existéncia
de diferentes posigdes sobre o assunto, aceitando, pois a possibilidade de divergéncias de
pontos de vista. No turno 61 a expressao “muito bem”, utilizada pela professora, aparece aqui
como um indice de avaliagao do que Paulo disse. Esta avaliagdo traduz valoragdo do conteudo
abordado denotando aceitagdo do rumo pelo qual o debate estd se constituindo. Assim, ao
valorar este ponto, ela conduz a discussdo, entrando agora no contra-ponto do primeiro topico
levantado (Biblia): a ciéncia. Com a valoracdo, ela ratifica a existéncia de uma opinido
divergente da Biblia sobre o tdpico “criacdo do universo” e com a pergunta ela busca a
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explicitacdo dessa outra opinido. Com essas agdes discursivas, a professora aproxima os
g eqe . . ~ ~ 2
alunos da possibilidade de estabelecimento de uma situagio de argumentagio™.

(T62) Amanda: Que houve uma explosao.

(T63) Marcelo: Tia, Edgar disse que tem gente que nem acredita que tem terra...

((varios alunos a0 mesmo tempo))

(T64) Edgar: Tia, ei tia, mas sabia que tem gente que nem acredita (incompreensivel)

(T65) Professora: Mas entdao, vamos falar o seguinte, o que é concreto. Existe, tudo isso ai
existe ((referindo-se a Edgar)) e vamos saber um pouquinho a opinido de vocés. Quem ¢ que
fala sobre a Teoria que, dos cientistas, tem algum nome? Como € que dd o nome da teoria?
(T66) Amanda: __ Big Bang

(T67) Suzana: |:Big Bang

(T68) Professora: Big Bang? O que ¢ danado essa teoria do Big Bang? Vocé pode explicar?
((apontando para Suzana))

(T69) Suzana: E... foi, foi, foi surgindo no universo (++)
(T70) Professora: Sim?

(T71) Suzana: ((se atrapalha um pouco)) e, e, e ele (+) foi uma explosdo. Foi uma explosdo
que (+++) tomou a terra.

(T72) Professora:|: Essa explosdo (incompreensivel)?

(T73) Suzana: transformando, que Deus (++) que a Biblia disse que transformou

(incompreensivel)

(T74) Professora: |: Pode guardar aqui, certo? ((referindo-se a Biblia de Paulo)). Sérgio
que levantou o braco. ((como Sérgio parece ndo perceber que € com ele, a professora repete))
Sérgio, quer explicar?

(T75) Sérgio: Sobre?

(T76) Professora: O Big Bang?

(T77) Sérgio: Sim. E..., tia, na realidade, ¢ como ela disse. Eram pontos de luz que existiam
no universo que se chocaram, que ficaram, que esquentaram demais até formar uma explosao,
que ¢ o Big Bang. Nessa explosdo se origina, se originaram varias galaxias, entre elas a Via

Lactea, que ¢ a galdxia que a gente vive. Ai, o que a Biblia diz (++)

(T78) Professora:’f Presta atenc¢@o no que o colega ta falando.

|

23 ~ . . . . . ~ ~
Embora essas observagdes, assim como as feitas anteriormente, a respeito do turno 55 da professora, ainda ndo tenham nenhuma relagio
com auto-regulacdo, elas estdo ai apenas no intuito de chamar a atengéo para o inicio do estabelecimento da situa¢@o de argumentagéo.
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(T79) Sérgio:
ndo. E isso.

¢ que (++) Deus, na realidade, que criou isso e a ciéncia ¢ (+) fala que

(T80) Amanda: Tia, assim, eu acho que (++) o Big Bang, €..., eu acho que foi tudo teoria
da ciéncia, aconteceu o Big Bang, tudo detalhado, s6 que Deus que foi que fez acontecer
tudo isso.

Operacdo Discursiva
de Regulagéo

Funcad de
Auto-Regulagéo

Amanda Antecipa- hesitacZo, pausa, Aanda
¢do da voz repeticdo
(T80) 4 _ 240, . (T80)
Inicia seu 0 outro interrupgdo com Monitoramento
pPV! “(Blbhaj, adicdo sem ruptura Elaborador PVie
Deus...”) (“eu acho que...
s6 que”)
Argumentagéo

Ao utilizar o “eu acho”, marcador classico de opinido (Koch, 2000), Amanda toma
uma posic¢do. Inicialmente ela opta pela Teoria Evolucionista (“teoria da ciéncia”, “Big
Bang”), porém logo apos tomar esta posicéo, ela utiliza o marcador conversacional “s6 que”,
e traz um novo conteudo, agora relacionado a Teoria Criacionista (“Deus foi que fez...”). O
“sO que” aparece, portanto, marcando discursivamente a interrup¢do com o curso do
pensamento inicial de Amanda e inaugurando mais uma possibilidade de pensamento o que
caracteriza o monitoramento elaborador. Discursivamente, o “eu acho que...s6 que” aparece
como um regulador discursivo do tipo “eu entendo que...mas”, descritos por Chabrol (1993)
como caracteristicos de interru¢do com adi¢do e sem ruptura. Acontece como se Amanda, ao
iniciar a constru¢do do seu pensamento antecipasse um posicionamento contrario. Essa
antecipacdo exige uma reflexdo sobre seu pensamento inicial e consideracdo da posi¢ao
contraria, o que resulta na busca por uma possibilidade de coordenar (adi¢do) as duas
posicdes, Big Bang (Teoria Evolucionista) ¢ Deus (Teoria Criacionista). A resposta da
professora, a seguir, confirma essa compreensao.

Além disso, enquanto Amanda constroi seu posicionamento, outros indicios de estar
monitorando seu pensamento aparecem. Esses indicios podem ser vistos na presenca da
hesitacdo, da pausa, da repeticdo. Todas essas caracteristicas de um enunciado, segundo
Marcuschi (1999), podem operar como momentos de organizagdo do pensamento, o que nos
permite percebé-las enquanto indicadoras da esfera da auto-reflexao.

(T81) Professora: Certo ((balangando afirmativamente a cabega)). Entdo vocé acha, vocé ndo
exclui a Teoria da Evolugao de dentro da Teoria, alias, a Teoria da Cria¢ao dentro da Teoria
da Evolucao, vocé colocaria as duas coisas, Deus foi quem possibilitou tudo isso. ((estala o
dedo em dire¢do a Luana que levantou a mao pedindo para falar desde o meio da fala da
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professora)). Luana. ((e, direcionando-se a Edgar, que estd conversando, ela diz)) Meu amor,
presta a atencao.

(T82) Luana: E tia, veja, s6 que eu acho que tem alguma coisa errada nisso. Eu penso
como Amanda, mas tem assim, 0 meu entendimento, que é tipo assim: é (+), é, depois
desse negdcio vem a historia de Jesus, ndo sei 0 que, e onde é que a ciéncia entra nisso?
((expresséo de duvida))

Operagdo Discursiva Funcad de
de Regulagéo Auto-Regulagéo

(T82) —
Antecipagdo esitacao,
L;lglzla da VOE :1;0 interrupgdo com Luana
o outro adic&o sem ruptura Monitoramento (T82)
C(Zinsgu%ao (Biblia: (“eu penso Elaborador
PV “histéria de como...mas’) PVie
Jesus™)
Argumentagao >

Luana inicia a constru¢ao do seu posicionamento a partir da reflexao sobre as idéias de
Amanda. Embora comece ja questionando (“s6 que eu acho que tem alguma coisa errada
nisso”), logo ela deixa claro que esta partindo de uma concordancia com a colega (“Eu penso
como Amanda”). O marcador “sO que”, assim como o “mas tem assim” aparecem com a
mesma fungdo de interromper o fluxo do seu pensamento (concordo com Amanda S0 que/
mas tem assim...) denotando que seu pensamento acompanha o de Amanda até que uma voz
de oposigdo (antecipada) aparece trazendo um outra possibilidade, a “histéria de Jesus”. Essa
interrupg¢do leva Luana a regular seu pensamento elaborando melhor o caminho de suas idéias
(monitoramento elaborador). O que nos autoriza a entender este monitoramento como se
realizando a partir de um movimento elaborador ¢ o fato da construcao deste pensamento ser
antecipada por um regulador discursivo tipico de interrup¢do com adigdo e sem ruptura de
constru¢do, o “eu penso que..mas”. Assim, como diz Chabrol (1993), a partir de um
regulador discursivo como este se observa uma retificagdo na constru¢do que o enunciador
estad dando ao seu discurso, porém, ndo no sentido de romper com a dire¢do, mas, de precaver-
se de objecoes.

E interessante marcar a presenca de hesitagdo - “¢, (+), €” - na construgio da pergunta
de Luana, o que nos auxilia a pensar na presengca do monitoramento da mesma sobre seus
pensamentos. Segundo Marcuschi (1999), hesitagdes servem de momentos de organizagdo
interna da fala, elas aparecem preferencialmente nos momentos em que o texto se organiza.
Essa interpretacao dessa hesita¢ao ¢ confirmada com a presenca do “ndo sei 0 que”, deixando
explicito o momento de construgio e organizagio de seus pensamentos. E importante
relembrar que essa organizacdo interna do texto ao qual nos referimos neste estudo ndo se
limita ao nivel da cogni¢do, mas, supde ainda um funcionamento metacognitivo. Isso porque,
neste caso por exemplo, essa construgdo refere-se a um responder a antecipagdo de uma outra
voz, 0 que remete o enunciador a um repensar o seu pensamento inicial a luz dessa outra
possibilidade.
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Luana finaliza sua enunciagdo com uma pergunta realizada com uma expressao facial
clara de duvida “onde é que a ciéncia entra nisso?”, referindo-se a “historia de Jesus”. A
utilizagdo desse recurso paralinguistico (Marcuschi, 1999), a expressdo de duvida, confere
grande énfase a possibilidade de inadequagdo da juncao das duas formas de pensar, ciéncia e
Deus, proposta por Amanda. Ao incluir a “histdria de Jesus” em sua pergunta, Luana constroi
um possivel CA que questiona ndo s6 o conteudo, mas a légica e adequacao do pensamento
de Amanda (ao qual ela mesma, Luana, se mostra inicialmente concordante). Se este CA fara
com que Amanda e a propria Luana reflitam e reconstruam seus pensamentos, o desenrolar da
situagdo de argumentacao dira.

(T83) Aluno: E, onde é que Jesus nasceu?

(T84) Professora: Onde ¢ que Jesus nasceu?
evolucao da terra? [

Vocés acham que Jesus nasceu no inicio da
(T85) Luana: Jesus nasceu de Maria...
(T86) Alunos: Nao!!! ((respondendo a pergunta da professora))

(T87) Luana: Nio. Teve (incompreensivel) Eva, teve filhos

(T88) Professora: Ah... tem a historia de Addao ¢ Eva ainda...((expressdo de surpresa ¢
entonacao de aceitacdo pela lembranca do assunto))

((varios alunos falam ao mesmo tempo, alguns deles com seus colegas ao lado, deixando que
as falas ficassem bastante fragmentadas, portanto, dificeis de entender))

(T89) Amanda: A histéria de Adao e Eva fica meio estranha com a histéria da ciéncia
que r fala do tempo dos dinossauros, da pré-historia...

Luana
(T82)
CA

Amanda
(T80) >
PVie

(T87 ¢ 88)

Antecipacdo
de outra

voz:
(“dinos-

sauros”)
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v

Argumentac&o

Amanda teve seu posicionamento e sua logica questionados por Luana quando da
inser¢ao do assunto “Jesus” (em T82). Além disso, facilitado pela professora, um novo topico
foi inserido na discussao, “Adao e Eva” (T87 e 88). Amanda inicia sua constru¢do neste
momento respondendo ao questionamento quanto a adequagdo ou nao da jungdo dos temas
Biblia X Ciéncia, mas, a partir do novo topico. Isto €, ela se mostra concordante a respeito da
inadequagdo quando utiliza o termo “fica meio estranha”, mas, no momento, ndao quando o
argumento se baseia na “histdria de Jesus” (levantada por Luana) e sim na “histéria de Adao
e Eva” (posterior a Luana) e, em referéncia ndo ao “Big Bang” e sim a antecipacdo de um
outro topico sobre a ciéncia, os “dinossauros, a pré-histéria” (voz do livro didatico, ou de
conhecimentos anteriores, professores, se fazendo presente). Esta possibilidade de conexdo
(Adao e Eva x dinossauros) ¢ descartada por Amanda.

A construgdo do seu pensamento sobre este topico, no entanto, ndo se encerra neste
turno. De fato, Amanda ndo pontua um final para seu enunciado (reticéncias ao final dando
idéia de continuidade do pensamento®’).

Este enunciado, portanto - tanto por estar em aberto como por ndo trazer operagdes
discursivas de regulacdo que possam apoiar qualquer andlise feita aqui (uma unica reticéncia
ndo nos autoriza a tanto)- ndo nos permite ainda saber se essa reticéncia faz parte de um
movimento de monitoramento do pensamento da aluna e muito menos se, em sendo isso, ¢
um movimento elaborador ou reconstrutor. Os turnos subseqiientes dardo essa resposta.

(T90) Suzana: \* mas da ciéncia nao, da ciéncia, a ciéncia criou o universo mas dentro do
universo também, ai criou o planeta Terra, no planeta Terra ai criou os humanos. __ Ai, acho
que esse humano ¢ que Addo e Evaé¢ _ que (incompreensivel)

(T91) Professora: Sh... um
de cada vez, pra gente entender...

(T92) Amanda: tia, sabe o que eu acho dessa histéria?

(T93) Professora: ((faz sinal de pare, tentando organizar as falas)) Um de cada vez. ((aponta
para Amanda)). Vamos la.

(T94) Amanda: O, assim..., € (+) até que Luana teve razao nessa parte, mas eu acho que
sei 14, que é... Deus fez 0 Big Bang, acho que Deus fez o0 Big Bang ai é... eu junto a ciéncia
e esse ab, ab/

24 .. C A . . . , . ~ .
A idéia de reticéncias, embora estejamos nos referindo a um discurso oral, ¢ trazida pela entonacéo (recurso supra-segmental, Marcuschi,
1999) conferida a palavra. A palavra se alonga de forma lenta e demorada, denotando continuidade do pensamento.
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Operacdo Discursiva Funcad de

de Regulagéo Auto-Regulacao
Luana
(T82)
CA
/ pausas, reticéncias,

Amanda interrupcdo com Amanda
(T80) adigdo sem ruptura Monitoramento (T94)
PV'e \ (“até que...mas™) Elaborador R=A!

(T87 ¢ 88)
“Adéo e
Eva”
Argumentac&o

Se no inicio da constru¢do do seu enunciado (no turno anterior, T89) ainda nio nos era
possivel falar de monitoramento, neste momento (neste turno), ao trazer explicitamente o
nome de Luana, Amanda mostra que a posi¢cdo da colega a conduz a pensar sobre seus
proprios pensamentos, tanto que Big Bang, ao contrario do que pareceu no turno anterior,
(T89) nao deixou de ser considerado em suas reflexdes, tanto que aparece novamente aqui. O
monitoramento do pensamento de Amanda se inicia, pois, a partir da contra-argumentacao de
Luana (T82) quanto a possivel inadequacao em tentar articular as duas teorias (Evolucionista
e Criacionista).

Ao construir o enunciado “até que Luana teve razao nessa parte, mas...” e voltar para
seu PVinicial, Amanda mais uma vez faz uso de um tipo de expressdo — “eu entendo
que...mas” ou “mesmo considerando...” etc. - caracteristico do que Chabrol (1994) chama de
“interrup¢do com adicdo sem ruptura de constru¢do”. Esta se caracteriza, como vimos, por
uma interrup¢ao na produgdo no sentido de regula-la, mas nao no sentido de mudar de dire¢ao
e sim para proteger-se das possiveis objecdes. Assim, ao incluir no seu PVinicial - retomado
aqui em “Deus fez o Big Bang, acho que Deus fez o Big Bang” - a concordancia com Luana
“nessa parte” (Jesus, Adao e Eva), Amanda inclui uma flexibilizagdo, admitindo que nem
todos os tdpicos sdao conciliaveis dentro da relacdo Ciéncia x Biblia (Addo e Eva x
Dinossauros), mas reafirma em que ponto continua defendendo sua posi¢ao inicial (podem ser
conciliaveis, “Deus fez o Big Bang”). Com esta flexibilizagdo Amanda diminui a
possibilidade de contra-argumenta¢do ao seu posicionamento (defende-se do avango de
objecdes e criticas, como diz Chabrol). Todo esse movimento se caracteriza por um
monitoramento do tipo elaborador em curso.

Além do que j& foi dito, discursivamente, a presenga de pausa e reticéncias nos
auxiliam a pensar na presenga de um movimento de monitoramento do pensamento em
curso. Interessante se faz ainda pontuar a repeti¢do do enunciado “Deus fez o Big Bang”,
como um movimento metadiscursivo que também ratifica a existéncia de monitoramento
(Risso e Jubran, 1998)

Amanda, portanto, deixa claro que ¢ a sua cren¢a de que Deus criou o Big Bang que a
faz juntar as duas teorias. Embora ela ndo termine a palavra, a professora no turno seguinte
nos faz compreender que ela estava se referindo a Teoria Criacionista. Ha ai a construcdo de
um argumento (PV + J): “Eu s6 acho possivel juntar as duas teorias porque eu acho que Deus
fez o BigBang”.
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Assim, para construir sua resposta Amanda realiza um monitoramento do tipo
elaborador. Este monitoramento elaborador se faz presente na medida em que cla reflete
sobre a possibilidade de estabelecer relagdes e conexdes entre o proprio pensamento inicial e
os pensamentos de Luana, da professora, e de outras vozes (dinossauros, pré-historia...).
Assim, ela descarta uma possibilidade (Adao e Eva X dinossauros), aceita a consideracao de
Luana e retoma sua conexao inicial (Deus X Big Bang), sem com isso romper com a sua
construgdo inicial (“Deus que foi que fez acontecer tudo isso™). Isso ¢, ela regula seu
pensamento em fungdo da argumentacéo estabelecida.

(T95) Professora: Ab (incompreensivel). A Teoria Criacionista, que ¢ a da criacdo e a da?
‘Evolu¢ao’ ((a palavra evolugdo pronunciada pausadamente em tom bem didatico)).
Chamamos essa teoria de? ‘Evolucionista’ ((no mesmo tom))

((outros alunos falam, como Aninha que ja estava de brago levantado, mas Amanda quer
continuar))

(T96) Aninha: __(incompreensivel)
(T97) Amanda:[ Ai tia/

(T98) Professora: ((a professora foca a atengdo em Amanda)) Termine.

A expressdo “ai” presente em T97 aparece como um marcador conversacional (Koch,
2000) de continuidade, mostrando que Amanda ndo encerrou a sua construgdo. A palavra
“termine” utilizada pela professora confirma essa compreensdo, uma vez que com esse termo
ela demonstra perceber que Amanda ainda tem o que construir sobre 0 mesmo tema.

(T99) Amanda: assim, sei la, eu acho que (++) quando tava na época dos dinossauros,
pré-historia, eu nunca entendi isso na vida, mas sei I3, eu acho que Ad&o e Eva estavam
no Jardim do Eden ai ((muitas risadas, tornando a fala de Amanda inaudivel))

Operagdo Discursiva Funcad de
de Regulagéo Auto-Regulagéo

A d Retoma pausa, repeticao
manda y )
(T94) A d(éTogz)Eva interrupcéo com Amanda
Al « ruptura e auto- Monitoramento (T99)
dinossauros correcéo Reconstrutor A?
» (A'r)
Argumentacéo
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Mostrando dar continuidade ao seu movimento de auto-avaliagdo caracteristico dos
processos de monitoramento do pensamento, Amanda utiliza os marcadores de duvida
“assim, sei 14", “mas sei 1&” além de uma pausa. O “sei 14” mais uma vez torna explicito o
momento de organizagdo do pensamento de Amanda, ¢ uma expressao lingiiistica que denota
que ndo foi alcancado um grau de confiabilidade e seguranca necessdrios a um
posicionamento, mas, seguido do “eu acho que” demonstra a tentativa de constru¢do do
mesmo (operador argumentativo de opinido, Koch, 2000). Tudo isso ¢ confirmado com o uso
da expressdao “eu nunca entendi isso na vida” também seguido do “mas eu acho que”:
incerteza (auto-avaliacdo/monitoramento do pensamento) + construcdo do pensamento
(tentativa de organizagao).

O movimento auto-regulatorio de monitoramento do pensamento, neste caso, acontece
da forma reconstrutora. Isso porque, se em T89 Amanda reflete sobre a possibilidade de
articulagdo entre Adao e Eva e dinossauros e a descarta, neste momento ela retoma essa
reflexdo, mas, ao invés de descarta-la ela ndo s6 admite a existéncia dos dois como constroi
uma possibilidade de pensar uma coexisténcia entre eles, neste caso, vivendo em espacos
diferentes (Adao e Eva no Jardim do Eden). Assim, ao considerar uma nova articulagdo ao seu
argumento que antes havia descartado, Amanda muda o fluxo de seu pensamento
reconstruindo-o. E reconstrugio, portanto, nio no que diz respeito a possibilidade de conciliar
as duas teorias, que ela ja havia feito mas somente a partir do BigBang, mas no sentido de
conciliar topicos dentro dessas teorias, dinossauros ¢ Addo e Eva, descartado por ela
anteriormente. O argumento tem que ser reconstruido para que agora admita uma conexao
(justificativa) antes excluida.

Discursivamente, encontramos aqui o que Chabrol (1994) chama de interrup¢do com
ruptura da construcdo e auto-correcao. Ela interrompe o curso do seu pensamento para
assumir um novo caminho. Como Chabrol diz, tudo se passa como se a primeira constru¢ao
fosse transpassada em sua rota por outra possibilidade de constru¢do fazendo a primeira
parecer insatisfatoria. Embora ndo tenha aparecido um regulador discursivo, como chama
Chabrol, explicitamente, podemos pensar que entre os turnos 89 e 99 se encaixaria bem um
regulador como “pensando bem”, caracteristico deste tipo de interrupgao: “a historia de Adao
e Eva fica meio estranha com a dos dinossauros, mas, sei 14, pensando bem eu acho que
quando tava na época dos dinossauros, eu nunca entendi isso na vida, mas sei 14, eu acho que
Adado e Eva estavam no Jardim do Eden”.

A continuidade da reflexdo de Amanda sobre seus proprios pensamentos pode ser
percebida ainda no turno 101, ocasido em que, a partir da pergunta da professora (T100) ela
confirma a retificagdo em seu argumento.

(T100) Professora: No Jardim do Eden eles ndo encontraram esses animais E isso que
vocé pensa, ne?

(T101) Amanda: E... eu acho
que &, eu acho que € isso. ((risadas de novo, mais uma vez interferindo na compreensao
da fala de Amanda)) Ad&o e Eva tava l4, €, estavam no Jardim do Eden ai o que, o que
eu ia dizendo é que comecgaram a..., é... existir os humanos com o0s,

com os dinossauros, ai depois acabou op dinossauros e acabou uma
parte da nossa *Tda em (incompreensivel)
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Operagdo Discursiva Funcad de
de Regulagéo Auto-Regulacao

Amanda Professora
(199) (T100) reticéncias, Amanda
A2 tentativa de repeticoes, Monitoramento (T101)
compreen- interrupgao simples Mantenedor A’m
sdo da idéia
de Amanda
Argumentac&o

Em T100, a professora oferece uma possivel compreensdo do desenvolvimento do
pensamento de Amanda. Esta Gltima, em T101, ainda ndo se mostra segura sobre o proprio
processo de compreensdo. Ela hesita, utiliza o “eu acho que € isso” seguidamente — repeti¢ao
aqui como um movimento metadiscursivo (Risso e Jubran, 1998) — indicando movimentos de
auto-avaliacéo e reflexdo ainda em curso (monitoramento do pensamento).

Em seguida ela confirma sua construc¢ao anterior sobre a existéncia de Adao e Eva no
Jardim do Eden, no entanto, mais uma vez segue-se um momento de hesitagdo, ou como
dizem Risso e Jubran (1998) de suspensdo do fluxo, associado de novo a repetigdes: “ai 0
que, 0 que...”, “com 0s, com 0S” (enunciados metadiscursivos) e reticéncias: “comegaram
a..”, “é...”. O “o que eu ia dizendo” também denota uma checagem por parte de Amanda
sobre a transmissdao que estd construindo. Todos esses movimentos podem ser considerados
operagoes discursivas de regulacdo que caracterizam o monitoramento do pensamento.

A formulagdo de Amanda deixa claro que a sua auto-reflexdo continua no sentido de
admitir a possibilidade de uma mesma existéncia temporal para Adao e Eva e dinossauros,
mantendo, portanto, o argumento reconstruido em T99. Esse movimento caracteriza assim,
um monitoramento do tipo mantenedor no curso de suas idéias, uma vez que aqui cla
reafirma a aproximacao das duas teorias também a partir da aceitacdo da conexdo de Adao e
Eva e dinossauros, como em T99.

(T102) Aluno: L Moisés... Moisés...
(T103) Sérgio: —A historia dos macacos...

((Aninha continua com o brago levantado, insistentemente, balancando as pernas
impacientemente ¢ querendo chamar a aten¢io))

(T104) Professora: Bora ((A professora aponta para Aninha, cedendo a vez))

(T105) Aninha: Tia, acho que foi o seguinte/

(T106) Professora: __ Perai Sérgio... ((para outros alunos que querem falar))

(T107) Aninha: |:Isso que Amanda falou ta certo. Que existiram os dinossauros, enquanto
isso, Adao e Eva tavam no céu, no Jardim do Eden, ai quando, é..., eles pegaram para comer...

a fruta proibida e desceram é... foi/ ai j& comegou a surgir o Homem assim e os pecados. A
partir disso foi que comecgou a surgir os pecados, essas coisas...
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(T108) Professora: Bom, mais alguém leu a Teoria de Charles Darwin ou o paradidatico
sobre como surgiu o Homem? Eles acham que o Homem nasceu realmente foi Deus
quem fez o Homem do barro? — Que que a ciéncia diz?

(T109) Alunos: [Nﬁo.

(T110) Marcelo: Tem gente, tem gente que acredita
que foi uma explosao/

(T111) Professora: Nao, o Homem, eu quero saber o ser humano. O ser humano sobre a
Terra.

(T112) Luana: (incompreensivel) sobre o macaco, o macaco... ((fica com ar pensativo))/
(T113) Marcelo: O macaco foi evoluindo, a bem dizer...
((varios alunos falam ao mesmo tempo, tornando as falas incompreensiveis))

(T114) Professora: Quem? Psiii... Presta a atengdo ( ) ((eles continuam falando sobre
o macaco todos ao mesmo tempo)). Nao, olha gente, presta a atencdo!!! Aqui ((estalando o
dedo para chamar a atengdo para si)). Nenhuma teoria (+++) o nome, quem ¢ o pai dessa
teoria, quem é o Homem que pensou essa Teoria da Evolu¢io? E Charles o que?
Alguém leu |: o nome dele?

(T115) Alunos: '—Charles Brown Janior!! ((alunos brincando referindo-se a um cantor))

(T116) Professora: Charles?
(T117) Alunos: Darwin.

(T118) Profesora: Darwin. Charles Darwin, ndo vamos brincar porque o momento ¢ sério,
né? Charles Darwin. Entdo, Charles Darwin que teria pensado nessa idéia, que teria provado e
comprovado a questdo da evolucdo das espécies. Entdo, em nenhum momento Charles
Darwin diz que o Homem nasceu do macaco nio, viu gente? E... eu quero que Sérgio pegue o
seu livro rapidinho, Sérgio, o seu livro de Histéria, o que tiver mais facil e traga aqui
pra gente checar/

(T119) Aninha: Parece um (incompreensivel). Disseram que ¢le era meu parente.
(T120) Professora: Ai ele desmistifica, né? Ele diz que ndo, que isso ndo ¢ verdade.

(T121) Aninha: Mas tia, eu tenho uma davida ((a professora esta neste momento chamando a
atencdo de um aluno e Aninha insiste)). Tia, eu tenho uma davida. Sabe tudo isso que tem na
Biblia? ((neste momento Sérgio chega com o livro, a professora continua ocupada com outros
alunos e ndo percebe que Aninha estd falando. Ela, depois de algum tempo, insiste de novo)).
O tia, tia, sabe tudo que tem na Biblia? ((neste momento, a professora percebe que
Sérgio voltou com o livro e ndo chega a ouvir Aninha)).

(T122) Professora: Certo. Abra ((apontando para o livro de Sérgio, que passa o livro para
as maos dela)). Nao, eu quero que vocé abra, eu vou passar a bola pra vocés. SO um
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minutinho, viu minha linda? ((provavelmente se referindo a Aninha, pois, embora neste
momento ja esteja com os olhos baixos para o livro, segundos antes, olhou para ela)) E, o que
tem dizendo aqui, 6 ((apontando para a pagina do livro que lhe interessa)), o comeco, explica
como comecga, comega a evolucdo das espécies. Nessa parte aqui ((levanta o livro ¢ mostra
para todos)) Charles Darwin fala da Teoria? E(+)VO(+)LU(+)CIO? NISTA. Evolucionista.
Ele diz que ha cerca de 32 MILHOES de anos, surgiram na Terra primeiros primatas ou
primatas primitivos. Seres que andavam e conseguiam pegar as coisas com as maos, ta? E ndo
¢... usavam somente a boca (+) para pegar os alimentos mas usavam as maos ¢ pegavam ¢
se...

(T123) Aluno: seguravam

(T124) Professora: seguravam, ¢ verdade. Ai ele diz que esses primatas evoluiram durante
muitos e muitos anos até cerca de 7 MILHOES de anos e essa evolugdo deu origem a um
primata chamado hominideo e esse hominideo foi chamado de AUSTRALOPITECO. Ele ndo
diz em nenhum momento €... que o0 Homem veio do macaco. Olha o que que ele diz aqui
embaixo no texto: E... ((lendo)) “Darwin nunca afirmou que os Homens descenderam dos
macacos. A teoria da Evolucdo mostra que somos apenas parentes porqué somos
descendentes de um ancestral comum que viveu ha 7 milhGes de anos”. Esse ancestral comum
¢ chamado de AUSTRALOPITECO. Esse seria o protdtipo ((varios alunos falam e
atrapalham um pouco a fala da professora)) o prototipo do ser humano, que teria seguido o
mesmo ramo. O chimpanzé ¢ chimpanzé, o Homem ¢ Homem, gorila ¢ gorila. Em nenhum
momento ele diz que o Homem veio do macaco, mas ele diz que ndés passamos por um
processo de? evolucdo. J4 ouviram falar alguns dos nomes, nomes que sdo nomes na
evolugdo. Ja ouviram falar nesse nome que eu falei na sala agora? Australopitecos?

(T125) Sérgio: Eu ja.
(T126) Professora: Ja? ((referindo-se a Sérgio))
(T127) Luis: Eu ja li sobre isso.

(T128) Professora: Ja leu sobre isso? ((referindo-se a Luis)) ((varios alunos falam ao mesmo
tempo, a professora dd uma olhada geral no grupo e continua)). Gente, olhe, vamos colocar
aqui na, na sala um... um questionamento. Se Deus criou s6 Addo e Eva (+++), como ¢ que
surgiu a humanidade todinha?

((Luana levanta o brago imediatamente))
(T129) Luana: Eu sei.
(T130) Professora: Diga la.

(T131) Luana: Foi o seguinte. Nao foi, nan, ni ((mostra dificuldade em encontrar as
palavras)), ndo, foi assim tia. Quando, quando (incompreensivel) aquele negécio que,
por exemplo (+++) ((coloca o dedo na testa e faz uma expressédo de grande duvida)) Nao,
ndo esqueci ((varias pessoas comecam a falar, o que dificulta a compreensao da fala de
Luana)). (incompreensivel) tipo assim, Deus escreve, escreve certo por suas nao sei o que
((a professora incentiva que ela continue com sons como ‘hd@’)). Eu acho que, que ou foi
ele que quis isso, que acontecesse isso, por isso ele criou um companheiro, uma
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companheira pra Adao (+++) queria que crescesse mais, mais, mais a huan a
humanidade

(T132) Professora: a
humanidade

(T133) Luana: ou... foi quando... a frutinha que Eva comeu (++) sei la tia ((desiste de
continuar e ri de si mesma)).

Operagdo Discursiva Funcad de
de Regulagéo Auto-Regulagéo

Amanda e
colegas

Outras marcas de abertura e
Luana vozes fechamento, i
(T82) (Darwin, hesitacéo, repeticéo, Monitoramento (T131~el33)
PVie autor do suspensao de fluxo do pensamento fontativa de
\ livro) A
Professora
(T128)
questio-
namento
Argumentacéo

A formulacao de Luana, nos turnos 131 e 133, se caracteriza pela presenga de grande
nimero de marcadores de auto-reflexdo (monitoramento do pensamento). Além de
apresentar marcas tanto de abertura — “Foi 0 seguinte” (T131) — como de fechamento — “sei la
tia” (ao final, desistindo em T133)- que sdo considerados enunciados metadiscursivos por
Risso e Jubran (1998), ela apresenta dificuldade na composi¢do das palavras mostrando
grande hesitacdo e repete-se em varios momentos. Além disso, interrompe a sua constru¢ao
(suspensdo de fluxo) também mais de uma vez, inclusive em uma delas associando um
marcador paralinguistico (Marcuschi, 1999): uma expressdo facial de grande duvida. Outra
expressao verbal chama ainda a atengdo por explicitar o processo de monitoramento em curso
na construg¢do do pensamento de Luana: “...nd0 sei 0 que...” (T131).

Apesar dos colegas se mostrarem pouco pacientes com Luana quando percebem que
ela ndo apresenta clareza em seus pensamentos, a professora incentiva a reflexdo da mesma
utilizando sinais verbais — “ha”. Esse sinal, mesmo ndo sendo lexicalizado, ¢ bastante
ocorrente em contextos conversacionais sempre com a funcdo de assentimento e
encorajamento do parceiro. Luana aceita o incentivo e mostra-se disposta a continuar
refletindo. Ela, além de utilizar um operador argumentativo tipico de posicionamento - “eu
acho que” — faz uso também do “ou”, segundo Koch (2000) um operador argumentativo que
introduz argumentos alternativos que levam a conclusdes diferentes. Nesse caso, Luana traz
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duas possibilidades de reflexdo sobre a questdo — a existéncia determinada por Deus do
companheiro ¢ da companheira ou da frutinha que Eva comeu — como possiveis responsaveis
pelo surgimento da humanidade na Terra.

Interessante se faz pontuar a localizacdo da pergunta da professora (logo depois da
explicagdo sobre a Teoria Evolucionista) e a forma como ¢ construida (implicitamente
questionando a plausibilidade da Teoria Criacionista: toda a humanidade a partir de duas
unicas pessoas???). Apesar disso, nenhuma referéncia a Teoria da Evolucdo aparece na
tentativa de resposta de Luana, o que nos faz pensar em um possivel descarte da aluna a
respeito da possibilidade de articulagdo: Teoria da Evolugdo x surgimento da humanidade.
Além disso, o fato das duas possiveis consideracdes feitas pela aluna se inscreverem dentro da
Teoria Criacionista nos leva a pensar que ¢ a partir dessa teoria que ela estd buscando
compreender o surgimento da humanidade. Embora ndo haja ainda nestes turnos um
posicionamento seguro da aluna, ja que ela encerra seu enunciado com o marcador de davida
“sei la”, podemos dizer, no entanto, que a sua tentativa de resposta a conduz a um movimento
auto-reflexivo regulador de seus pensamentos (monitoramento do pensamento).

Apesar de um movimento de monitoramento do pensamento ja poder ser identificado,
ndo nos ¢ possivel ainda saber que tipo de monitoramento estd em curso. Isso porque as
operagdes discursivas de regulacdo presentes sdo as que se referem ao monitoramento de
forma geral, além disso, nenhuma das interrup¢des de Chabrol (que identificam os diferentes
movimentos de monitoramento) pdde ser identificada e nem o resultado no discurso da aluna
aparece de forma clara (manutenc¢ao, elaboragdo ou reconstrucao).

(T134) Professora: Bom, vamos fazer o seguinte. Eu tenho aqui umas cartelas que tem
((levantando a cartela)), que tem aqui na frente, ou vocé ¢, vocé vai tomar uma posi¢ao agora:
ou voce¢ defende a Teoria da Evolucao ((mostrando um lado da cartela)) ou vocé defende
((virando a cartela)) que nds, nds estamos ligados a Addo e Eva. Entdo assim, eu vou passar
prum lado e pro outro ((entrega metade das cartelas para os dois alunos ao seu lado)), vocés
vao botar aqui, aqui vocés ((apontando o chao em frente e todos comecam a se aproximar
dela)), aqui ndo, junto de mim ndo, cada um na sua frente, onde vocés estao. Vocés vao botar.
E quem estd em davida, vai pegar a fichinha ((mostrando a cartela ‘em duvida’ e
interrompendo a fala para explicar ao aluno a sua esquerda que estd com metade das cartelas
na mio olhando todas ao invés de pegar uma e passar)). E tudo igual amor, v, tire a sua e
passa. Tira a sua e passa, cada um tira a sua e passa. Tira a sua ((pegando uma ficha da mao
do aluno da direita, ensinando como fazer)) e passa o bloco. Tira a sua e passa o bloco. Quem
estd em duvida? (++) Eu vou passar a duvida porque pode ser que alguém esteja em duvida.
Tira uma e passa, vou passar a divida também. Vamos 14. ((varios alunos falam ao mesmo
tempo, mostrando suas escolhas, a professora observa)) Quer as duas? Bota na sua frente qual
¢ a sua..., ndo, bota na sua frente assim, nao, deixa so na sua frente. A Evolu¢ao ou em davida
((olhando para a escolha do aluno ao seu lado direito)). Vocé vai ter escre, escolher ou vocé
estd em davida (+) geral e guarda a outra, bota aqui em cima da outra, “eu estou em davida”,
bota assim ((fazendo uma demonstragdo com as cartelas do aluno a sua direita)) ou vocé fica
com ((interrompe ao ver uma aluna com um bolinho de cartelas)). Sobrou? Me traz aqui por
favor. Ou vocé esta com a ficha que fala da Teoria e da ((neste momento varios alunos se
voltam para a professora para devolver a ficha que ndo escolheram e interrompem a fala dela
gerando uma certa confusio)). Nao, traga aqui pra mim entdo, assim ndo, alguém levanta e
traz, ¢ mais facil. Essa ¢ sua. Traz aqui. Alguém mais? Me d4 aqui. Bom, quem ¢ que est4
acreditando na Teoria da Evolu¢do, defenda seu ponto de vista, comegando por... ((Marcia e
outros colegas levantam a ficha)) vocé ((apontando para Mércia)).
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((Neste momento todos os alunos estdo sentados com suas fichas dispostas em frente, dentro
do circulo))

(T135) Mércia: Eu?

(T136) Professora: Sim. ((Marcia coloca-se para frente para devolver sua ficha de em
davida)) Nao, pode ficar, depois eu recolho pra gente ndo sair do lugar.

(T137) Marcia: Eu acho ¢ da Evolugao assim porque Adao ¢ Eva... muito mais uma estoria,
ndo sei explicar direito.

((alguns alunos falam ao mesmo tempo, outros levantam o brago pedindo a vez))

(T138) Professora: Shhh, um de cada vez. Perai, Teoria da Evolugéo. Perai, calma.
Teoria da Evolucdo. Aqui ((apontando para Marcelo)). [

(T139) Luana: Tia, posso
defender Adéo e Eva?

(T140) Marcelo: E, eu acho que é... ((Marcia vai de joelhos entregar sua cartela para a
professora, passando pelo meio do circulo))

(T141) Professora: Perai, depois eu pego sendo (incompreensivel)

nada.
(T142) Marcelo: eu também acho que ¢ uma estoria.

(T143) Professora: Sim, acha que Adao ¢ Eva ¢é apenas uma estoria ((varios alunos falam)).
Perai, calma, vamos ouvir. Nao ¢ pra devolver nada disso agora. Depois a gente tem uma
outra pergunta. Diga 14 ((apontando para Amanda que estd de brago levantado))

(T144) Amanda: Olha, eu acho que a histéria do Big Bang que a gente leu é... inclui os
dois. S6 que nessa teoria eu acho que é a Teoria da Evolugdo porque é... eu acho que é
um pouco de imaginacao da gente, esse é, eu acho que Adéo e Eva é mesmo uma estoria
(+) e essa Teoria da Evolucédo tem mais a ver.

Operagdo Discursiva Funcad de
de Regulagéo Auto-Regulacdo

Outras
vozes
(Darwin,
autor do
livro)

)

Amanda Miarcia modalizacdes, reticén
(T99) 5\2137)1‘3 cias, interrupgao _ Amanda
A’m arcelo com ruptura e auto- Monitoramento (T144)
(T142) correcao Reconstrutor R=A3
CA (am |
lU)




Professora
(T128)
questiona-
mento

v

Argumentac&o

O ultimo enunciado de Amanda, em T99 e T101, se caracterizou por uma tentativa da
mesma em conciliar os topicos Adao e Eva e dinossauros (ciéncia). Nesta ocasido, ela chega a
admitir a crenca na existéncia de Addo e Eva no Jardim do Eden na mesma época do
surgimento dos dinossauros. Aqui neste turno, no entanto, ela retoma seu posicionamento
inicial, em T80 e depois T94, de que ¢ a partir historia do Big Bang que ela consegue juntar as
duas teorias (Deus e ciéncia). Utilizando um operador argumentativo classico que denota a
introducao de uma justificativa, o “porque”, Amanda constroi a defesa de seu argumento
pautada nas posi¢des de Marcia e Marcelo de que “Addo e Eva” seria uma “estoria”. No
comego (T80 e T94) Amanda ainda nao havia encontrado uma justificativa para sua posigao,
o que pode inclusive ter facilitado que ela considerasse outra possibilidade (em T101), mas
agora parece ter encontrado na voz dos colegas um ponto de apoio para retomar seu
posicionamento inicial (T89: “a historia de Adao e Eva fica meio estranha com a histdria da
ciéncia”). A organizacdo discursiva de Amanda nesse momento caracteriza-se pelo que
Chabrol (1994) chama de interrup¢ao com ruptura de construg¢do e auto-correcdo. Essa ¢ uma
operagao discursiva de regulagdo que envolve o abandono de um argumento em favor de um
novo (movimento de descarte da idéia anterior, T101, e articulagdo com a idéia dos colegas
Marcia e Marcelo). Embora nao esteja presente explicitamente um regulador discursivo
especifico para este tipo de interrupgdo, como o “pensando bem”, é possivel perceber que o
mesmo se encaixaria neste enunciado perfeitamente (“Olha, eu acho que a historia do Big
Bang que a gente leu é... inclui os dois. S6 que nessa teoria eu acho que é a Teoria da
Evolucéo porque é...pensando bem, eu acho que é um pouco de imaginacao da gente, esse &,
eu acho que Addo e Eva é mesmo uma estoria (+) e essa Teoria da Evolugdo tem mais a
ver”). Como vimos antes, acontece ‘como se¢ o primeiro (T101) fosse transpassado em sua
rota por uma nova possibilidade’ (a idéia dos colegas de que ‘Adao e Eva’ seja uma estoria)
fazendo o mesmo parecer insatisfatorio e exigindo mudanga.

No decorrer desse monitoramento reconstrutor, Amanda utiliza dois
quantificadores de intensidade (Chabrol, 1994), que estao funcionando como modalizadores,
0 “mesmo” e depois o “mais”. Modalizadores estabelecem um posicionamento do enunciador
sobre aquilo que enuncia. Assim, o “Mmesmo” aparece para dar énfase a sua concordancia em
relagdo ao contetido imaginativo da historia de Adao e Eva e o “mais” — do “tem mais a ver” —
para deixar claro que, em uma relagdo comparativa, a teoria da evolucdo tem mais forga.
Segundo Chabrol (1986), marcas lingiiisticas dessa natureza — modalizagdes, quantificadores,
estabelecimento de relagdes — refletem regulacao nas operacdes discursivas do enunciador.
Maingueneau (2004) diz que os modalizadores apontam para a propria atividade de fala do
enunciador, sendo, portanto a atividade enunciativa modalizada essencialmente reflexiva. Isto
¢, o enunciador ndo pensa s6 no que dizer, mas no como dizer o dito, ¢ uma forma dele
comentar seu proprio discurso.
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O monitoramento do pensamento de Amanda também aparece na presenca de suas
reticéncias e¢ na grande quantidade de repetigdes do “eu acho” que ela utiliza no seu
enunciado (4 vezes).

(T145) Professora: ((acena afirmativamente com a cabega)) E vocé? ((apontando para
Suzana))

(T146) Suzana: A es, a Teoria, a outra Teoria que nao é a de Adao e Eva, de Addo e Eva é...
eu acredito na/

(T147) Professora: Teoria da Evolugao. Porque?
(T148) Suzana: Nio sei explicar.

(T149) Professora: Nao sabe ainda |: explicar. Sérgio.
(T150) Aninha: E porque/

((outros alunos falam. Suzana continua falando s6 que agora baixinho, apenas Amanda e
Sérgio podem escutar))

(T151) Professora: Sérgio, deixa Sérgio falar, um de cada vez.

(T152) Sérgio: Eu acredito na Teoria da Evolugdo porque eu acho que (++) Adéo e Eva...,
assim, €, ¢ como disseram, talvez seja mais uma estoria porque (+) ¢ (+), assim, digamos
assim (++), como Suzana disse ndo ¢ provado que foi assim, mas (+) eu acho que ¢ a opgao
mais provavel porque surgiu aquele, aquele aus, como ¢?

(T153) Professora: Australopiteco?

(T154) Sérgio: Sim, ai talvez dele tenha/

(T155) Professora: e dele evoluiu. Homo abilis; homo erectus; homo sapiens; sapiens,
sapiens.

(T156) Sérgio: E, e Addo e Eva talvez pode ter até que ndo tenha nem mais alguns
(incompreensivel)

((durante toda a fala de Sérgio, Aninha manteve o dedo levantado, pedindo para falar. Sua
cartela ¢ a da davida))

(T157) Professora: Aqui, tem um ainda ((olhando as cartelas para ver quem defende a
Teoria de Evolucao)) Teorigq da Evolucao

(T158) Aninha: O Tia, deixa ((como sua fala fica sobreposta pela a fala da
professora, ndo ¢ possivel compreender suas palavras, mas Aninha estd claramente pedindo

para falar, a professora percebe))

(T159) Professora: ((voltando-se para Aninha)) Davida?
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(T160) Aninha: Vé so, ja que... assim... vocés acreditam na Teoria da Evolugdo, e porque
Deus teria a idéia de colocar, por exemplo..., os pecados? Os sete pecados? Porque?

((alguns alunos falam ao mesmo tempo))

(T161) Luana: Eu posso falar uma coisa? Rapidinho Aninha, eu tava ((incompreensivel, ja
que varios alunos falam ao mesmo tempo. Luana ndo consegue a vez))

(T162) Amanda: E a vida seria é, assim, muito...facil, muito facil sem os pecados porque eu
mato uma pessoa ((Luana tenta falar mas Amanda continua)) eu mato uma pessoa, pecado?
Nao, e isso ndo seria pecado, ou seja, ndo ia ter uma puni¢do por matar uma pessoa.

(T163) Luana: Mas ninguém teria matado ninguém se a Eva néo te, ndo tivesse comido o
negocio (++), a maca.

((varios alunos falam ao mesmo tempo. Com as maos pedindo calma a professora tenta
organizar, mas as vozes ainda acontecem simultaneamente))

(T164) Sérgio: Peraé, s6 uma coisa, eu num t6 entendendo o que elas tdo dizendo ndo. Eu
acho que Deus, eu acho que Deus tem muito haver com tudo isso, acho que Deus talvez tenha
fe, feito a evolu¢do. Nao houve tre, o que ela ((apontando para Aninha)) esta dizendo ndo ¢
devido a (incompreensivel)¢ao, é da evolugdo. — Vocé acredita

((falas sobrepostas, contpudo incompreensivel))?
(T165) Aninha: Nao, ndo to ((incompreesivel))

(T166) Aluna: Tia (incompreensivel) ta amassando o negocio.

(T167) Professora: Nao amasse ndo, amor. Aqui ((tocando no aluno na sua direita, Moacir))
perai, vamos ouvir o colega depois Luana e passa pra outro. Vamos la.

(T168) Moacir: (incompreensivel, fala muito baixo)

(T169) Professora: Mais alto pro colega ouvir.

(T170) Moacir: Eu acho a Teoria da Evolugdo porque como ¢ que Deus criou o mundo se
((comeca mais alto, mas, neste ponto vai baixando de novo o tom de voz até ficar inaudivel.

Apenas a professora parece ouvir, ja que ele esta logo ao seu lado e fala olhando para ela))

(T171) Professora: Através do hominideo, né? Vocé quer dizer porque em nenhum momento
o cientista diz que nés somos (+) €... (+) um macaco evoluido, em nenhum momento.

(T172) Luana: Eu acho, eu acho, realmente, vé, que eu tava em duavida (+) SO que
olha
(T173) Professora: Agora ¢

ho, diga, vocé acredita na Teoria da Criagdo ((olhando a cartela nas maos de Luana))
(T174) Luana: E, sabe porque tia?

((outros alunos falam))
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(T175) Professora: Deixa ela so terminar, deixa ela ir, Luana agora.

(T176) Luana: Sabe porque tia? olha, eu tava em davida ((embora desde o comeco ela
tenha colocado em sua frente a cartela com a Teoria de Adéo e Eva)), eu acho que tem,
existem até maquinas que explicam a Teoria da Evolugdo mas eu acho (+) ((muda o tom,
‘amaciando a voz’, tornando-a bem explicativa e franzindo a testa)), ora veja, se ta
escrito na Biblia, vocé acredita em Deus, e eu acho que ndo tem nada a ver com estéria
porque... vocé vé que quem escreveu a Biblia foi quem? Foi homens do passado, foi
iluminado por Deus e se a Biblia diz que foi o que, que quem criou foi, foi, foi criado
assim, ndo da, acho que ndo tem nada a ver.

Operacdo Discursiva Funcad de
de Regulagdo Auto-Regulagédo

Amanda e
colegas que
defendem T.
da Evolugédo
CA

Antecipagio
da voz do
outro (CA)
(“existem até
maquinas
que
explicam...””)

Luana
(T176)
R =Ale!

pausa, reticéncias,
repeticdes,
interrupgdo com
adicdo e sem ruptura

Luana
(T133)
Al

Monitoramento
Elaborador

Voz de
autoridade:
“homens
iluminados
por Deus”

v

Argumentacéo

A constru¢do do A de Luana teve inicio muito antes de T176. Vimos que nos turnos
131 e 133 ela se mostra refletindo sobre sua compreensao. Mais adiante, em T139 Luana
deixa clara a sua posicdo e mostra que quer defendé-la, no entanto, a professora esta decidida
a escutar apenas os alunos que defendem a Teoria da Evolu¢ao neste momento, ndo dando
espago para Luana. Esta continua tentando, como, por exemplo, em T163 quando ela mais
uma vez tenta incluir seu PV.

Em T172 Luana mostra um movimento discursivo diferente dos anteriores. Com
hesitacao, pausa, repeti¢des (caracteristicos de movimentos de monitoramento), ela ao invés
de continuar insistindo em ser enfatica quanto ao seu PV, opta por tentar um novo caminho:
admitir “davida”. E possivel perceber que foi essa opgdo que garantiu o espago para Aninha
falar, como vemos na fala da professora em T159. Apds tantas tentativas em vao por um
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espaco para falar, Luana parece ter selecionando uma estratégia mais apropriada ao alcance de
seus objetivos. E como se com essa nova formagdo discursiva - “eu estava em ddvida so
que...” - ela tenha conseguido criar o ambiente apropriado para a passagem para a Teoria
Criacionista, desde o inicio sua opg¢do. Esta andlise se pauta sobre um fato concreto, o que
Marcuschi (1999) classificaria como um marcador paralinguistico, a escolha do cartdo “Adao
e Eva” - e descarte do cartdo “em duvida” - e posicionamento do mesmo a sua frente desde o
inicio da atividade. Luana, de forma ndo verbal, denota que esta duvida ndo existiu e que a
mesma se encontra aqui apenas como um recurso verbal, uma mudanca de estratégia,
inclusive, uma estratégia bem sucedida. Outro ponto de apoio para esta interpretagdo ¢ que
muito mais adiante nesta atividade, em outro momento do debate (aula seguinte quando
retomam esta atividade), Luana chega a puxar um cartdo “em duvida” e o coloca a sua frente,
mudando o mesmo para Adao e Eva quando retoma seu posicionamento ainda mais adiante.
Esse jogo com os cartdes ela ndo faz neste momento. E com base nessas reflexdes que nao
consideraremos um movimento de duvida de Luana em relacdo aos seus pensamentos no
presente momento.

Uma vez conquistado seu espaco para falar, Luana inicia sua defesa pela Teoria
Criacionista utilizando inimeros recursos. Desde tom de voz e expressdo facial (mais uma vez
recursos paralinguisticos) até a uma flexibiliza¢dao na sua produgdo, mas sem ruptura na idéia
— quando ela diz “existem até maquinas que explicam a Teoria da Evolugdo mas...”. Este
ultimo acontece quando ela utiliza o que Chabrol (1994) denomina interrup¢do com adi¢ao
sem ruptura de constru¢do. Nesta interrup¢do, ela inclui uma nova proposicdo, antecipando a
possibilidade de uma contraposi¢ao a sua posi¢ao. Assim, Luana mostra que a construgdo de
sua resposta a leva a pensar ndo so na sua propria constru¢do, mas no que o outro pode pensar
sobre ela e antecipa a possibilidade de contra-argumentagao ja adicionando sua defesa através
da justificativa que insere depois do “mas”. Essa antecipa¢do estd caracterizando o que
Chabrol (1994) chama de processo de regulagdo antecipada intralocutiva (ou regulagdo
egocéntrica antecipada) que ele define, como ja foi dito, como um mecanismo socio-
cognitivo-linguistico que controla a construgdo discursiva na medida em que permite ao
enunciador antecipar a reagdo do interpretador a sua proposta. Este ¢ um movimento reflexivo
de auto-regulagdo que caracteriza um monitoramento do tipo elaborador. Para isso, ela
utiliza um metadiscurso para se proteger “até existe... mas eu acho (+), ora veja... +
justificativa™.

A construgdo de sua justificativa mostra sinais de monitoramento
(hesitagdes/suspensao de fluxo, reticéncias, repetigdes) e utiliza em sua formagao, a logica
formal: “se...entdo”. Com todas as suas hesita¢des, o que Luana defende é que se uma pessoa
acredita em Deus entdo ela acredita que o que a Biblia diz ¢ verdadeiro (A), ndo havendo
possibilidade de meio termo, isto €, acreditar em Deus e achar que o que a Biblia diz ¢ estoria
— “eu acho que ndo tem nada a ver com estéria” (CA). Isso, para ela, ndo teria logica — “se a
Biblia diz que foi o que, que quem criou foi, foi, foi criado assim, ndo da, acho que nédo tem
nada a ver ”.

Interessante ainda pontuar que Luana utiliza inclusive mais dois recursos de apoio na
busca do convencimento. Primeiro ¢ a utilizagdo da expressdo “vocé vé...” , querendo dizer
que todos sabem (indicador modal segundo Koch, 2000)) quem escreveu a Biblia. Para
Schiffrin (1992) expressdes dessa natureza, apesar de ndo podermos dizer que sdo marcas do
discurso, podem ser considerados como elementos que fazem este papel no sentido de
conquistar o envolvimento do outro da interacdo a partir de um apelo ao consenso existente
previamente. O segundo recurso € o proprio apelo a autoridade para apoiar a sua justificativa
quando diz que quem escreveu a Biblia “foi iluminado por Deus”. Assim, ao descartar idéias
(“nd@o tem nada a ver com estoria”) e articular novas justificativas ao seu argumento, Luana
realiza um monitoramento do tipo elaborador do seu pensamento.
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(T177) Professora: E acreditar sem discutir.
((Luana e outros alunos falam ao mesmo tempo tornando dificil a compreensdo das falas))

(T178) Luana: Eu acho que ndo tem nada a ver dizer que foi uma estoria ((fala em tom
de discordancia, semblante de desaprovacéao e chateagéo))

Luana repete o seu A. Aqui neste caso a repeticdo pode acontecer nao s6 no sentido de
continuidade do monitoramento, mas ainda, no sentido que Koch (2000) a aborda: para
insistir em uma idéia tentando convencer o outro em aceita-la. Mais uma vez ela também
langa mao dos recursos paralingiiisticos: tom de voz e expressdo facial, ambos servindo para
dar ainda maior €nfase a sua defesa.

(T179) Professora: Pronto, deixa eu ouvir agora, perai. ((Amanda pede para falar, a
professora fala com a pesquisadora, mas depois se volta para ela, apontando em sua dire¢ao))
Diga la.

(T180) Amanda: O tia, é..., pra mim fica meio estranho esse negécio de Ad&o e Eva (+)
e... ( ) fica meio estranho esse negocio de Adéo e Eva porqgue é... eu ndo sei de que
jeito isso foi (incompreensivel, fala bem rapido demonstrando dificuldade em articular
as palavras) assim, imagine, é... Deus é... mostrou que no comeco foi 0 que, 0os animais,
Ad&o e Eva ai, como os animais é... surgiram antes dos dinossauros? Porque diz que foi
os dinossauros que surgiram (+) logo, né? Ai...

Operagéo Discursiva Funcad de
de Regulagéo Auto-Regulagéo
Luana
(T176)
CA
/ pausas, reticéncias,
Amanda repeticdes Amanda
(T144) interrupgdo com Monitoramento (T180)
A3 \ adicdo sem ruptura Elaborador R = Aje!
Antecipagdo da
voz do outro:
(“Porque diz
que foi 0s
dinossauros...”:
Voz da ciéncia:
autoridade)
Argumentacdo
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Amanda continua, na construcdo do seu A, com dificuldade de conciliar as duas
teorias. Esse estranhamento em relacao a associacao entre Adao ¢ Eva e os dinossauros teve
inicio na constru¢do de Amanda no turno 89. Mais adiante, ela retoma essa questao nos turnos
99 e 101, dizendo inclusive que ‘nunca entendeu isso na vida’. Depois de assumir que Adao e
Eva seriam mesmo uma estoria em T144, ela volta a falar sobre isso agora. Esse movimento
de retorno a este topico nos permite perceber um acompanhamento refletido de Amanda sobre
seu proprio pensamento, em outras palavras, monitoramento do pensamento.
Principalmente quando a mesma faz esse retorno eivado de duvidas.

Ela apresenta varias pausas do tipo ndo-sintaticas de hesitacdo (Marcuschi, 1999) —
“@...”" e uma pausa longa — ( ) — além disso, demonstra dificuldade em articular as
palavras, fala rapido e admite ‘ndo saber de que jeito...’. Outro enunciado metadiscursivo
(Risso e Jubran, 1998), que junto com as anteriores compdem as operagdes discursivas de
regulagdo presentes, sdo as repeti¢des (“Fica meio estranho esse negocio de Addo e Eva”,
duas vezes intercaladas por pausa).

Com as suas perguntas Amanda questiona o grau de evidéncia ou de confiabilidade da
Teoria Criacionista (CA a Luana) quando fala “Deus €... mostrou que no comeco foi o que, 0s
animais, Addo e Eva ai, como os animais é... surgiram antes dos dinossauros?”. Nesta
pergunta, ela parte da sua crenca na existéncia dos dinossauros como primeiros habitantes da
Terra e mostra o quanto ndo consegue acompanhar a logica da Biblia quando vista a partir
dessa Otica. A pergunta que se segue, além de reforcar a sua duvida quanto a légica da historia
de Adao e Eva, aparece como uma resposta a um possivel CA. Caso alguém lhe questione ou
peca que justifique o que havia dito antes, sua resposta ja foi antecipada: “porque diz que foi
0s dinossauros que surgiram (+) logo”. Ao regular seu pensamento a partir da demanda da
situacdo (outros reais e antecipados) Amanda soma uma justificativa ao seu posicionamento, o
que mostra a presen¢a da operacao discursiva de interrup¢do com adi¢do, mas sem ruptura. O
proprio formato em que constréi seu enunciado segue o padrdo compreendido por Chabrol da
adigdo sem ruptura: “ (em entendo que) Deus €... mostrou que no comeco foi o que, 0s
animais, Adao e Eva ai, (mas) como o0s animais €... surgiram antes dos dinossauros?”’

O “diz que” se refere aqui ao que dizem os cientistas (voz de autoridade), mostrando
que essa sua crenga ¢ compartilhada com os mesmos, o que confere maior confiabilidade a
mesma. Um fator importante que d4 suporte a essa compreensao ¢ o proprio desenrolar do
debate que mostra mais adiante que Amanda conhece a existéncia dos fésseis como prova da
existéncia dos dinossauros (T183).

A dificuldade de conciliagdo temporal das duas teorias aparece aqui como o foco da
contraposi¢do de Amanda a Teoria Criacionista € como justificativa para seu posicionamento
em T144 , ocasido em que defende a teoria evolucionista. Assim, aqui Amanda, mesmo que
ainda de forma um pouco confusa, procura estabelecer conexdes e relagdes entre as idéias
sem, contudo, mostrar ruptura com o curso que elas vém seguindo, isto €, com o seu
argumento. Isso define um movimento auto-regulatorio de monitoramento elaborador.

(T181) Professora: Sera que Deus teria povoado o mundo s6 com os dinossauros e
depois povoado com os outros animaiE

A professora organiza o pensamento de Amanda de uma outra maneira, aproveitando
o tema levantado. Como ela fala a0 mesmo tempo que Luana, volta a insistir neste ponto em
turnos seguintes, T184 e T186.
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(T182) Luana: A gente ndo poderia dizer que veio do rato?

( ) Isso que ta querendo dizer que ninguém sabe. Quem foi, quem tava filmando
aqui?
Operagdo Discursiva Funcad de
de Regulagao Auto-Regulagao

Llia%a Amanda interlt')ljjl usgc,) com Fhana
(TAl71) (T180) di P(; Monitoramento (T182)
€ CA adicao sem Elaborador
ruptura R=A'e?
Argumentagio -

Luana, neste momento, a partir de uma forma lingliistica especifica, a ironia, questiona
a confiabilidade da Teoria Evolucionista. Interessante chamar a atencdo para o fato de que em
T176, ela procurou justamente evidenciar a confiabilidade da fonte de informagdes da Teoria
Criacionista, a Biblia. Assim, mais uma vez em torno desta questdo da confiabilidade das
fontes, o que muda aqui ¢ o foco de atengdo (ela ndo insiste em enfatizar a confiabilidade da
Biblia, mas agora a ndo confiabilidade das fontes cientificas). Interessante ainda perceber que
esta mudanca ocorre depois que Amanda, em T180, ndo mostrou ter levado em conta, no seu
enunciado, o argumento de Luana de que ‘a Biblia era inquestionavel por ter sido escrito por
homens iluminados por Deus’ e continuado a questionar.

Segundo Koch (2000), a ironia ¢ uma forma lingiiistica que funciona como um indice
da presenca de uma outra voz. Como ela diz, um indice de polifonia, aqui tratado por
heteroglossia (Faraco, 2003). Isto ¢, um fendomeno pelo qual, em um mesmo enunciado, se
fazem ouvir “vozes” que falam de perspectivas ou pontos de vista diferentes com os quais o
locutor, muitas vezes, ndo se identifica, mas que na maioria das vezes além de garantirem a
atencdo do outro, canalizam a mesma para o absurdo que seria ndo concordar com o ponto de
vista do locutor. Assim, Luana chama a atencdo para si de duas maneiras: a partir da
utilizagdo de uma construgao fortemente ironica (“homens descenderem de ratos” e “quem
tava filmando aqui?”) e da utilizacdo de uma longa pausa. Essa pausa pode ser classificada
como uma pausa ndo sintatica de €nfase, que segundo Marcuschi (1999) tém valor de
sinalizador do pensamento, reforcando-o. Com esses recursos Luana, de fato, consegue
convergir a atencdo para si ja& que apesar de estar falando concomitantemente com a
professora, Amanda, em T183, responde a ela e ndo a professora.

No entanto, chamar a ateng¢ao seria apenas uma conseqiiéncia inicial da ironia, sendo a
mais importante delas, o questionamento das idéias envolvidas. Neste caso a nao
confiabilidade da fonte de informagdes nas quais se baseia a ciéncia. Neste sentido ela ainda
utiliza-se do termo “ninguém sabe”, quando se refere ao fato defendido por ela de que ndo
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existem testemunhas para a tese cientifica do surgimento do homem na Terra. Expressoes
dessa natureza sdo apelativas e buscam ganhar a adesdo do outro pela sensagdo que causam de
que, em ndo concordando, ndo haverd “ninguém” compartilhando de sua posi¢do (Schiffrin,
1992).

A defesa em relagdo a falta de testemunhas que garantam a confiabilidade das
informagdes cientificas fica ainda mais evidente com a ultima colocagdo ironica de Luana:
“quem foi, quem tava filmando aqui?”.

Na medida em que constroi essa contra posi¢gao a Teoria Evolucionista, Luana esta, ao
mesmo tempo, agregando justificativas (ou estabelecendo novas conexdes: ‘eu defendo a
Teoria Criacionista porque ndo posso confiar nas informagdes provenientes da Teoria
Evolucionista’) ao seu ponto de vista, que caracteriza um movimento auto-regulatério de
monitoramento elaborador. Ela flexibiliza, estende, mas ndo como uma proposta de
rompimento da sua idéia (interrup¢do com adicdo sem ruptura de construcdo, Chabrol 1994).
A tentativa de estabelecimento de novas possibilidades de conexao, por si s0, ja leva a uma
reflexdo sobre seus proprios pensamentos (monitoramento do pensamento).

(T183) Amanda: |’ E os fosseis? E os fosseis?
Operacao Discursiva Funcad de
de Regulagéo Auto-Regulagéo

Amanda Luana ) Amanda
interrupgéo com
(T138?) (T182) ups Monitoramento (T183)
Ade CA adicdo sem Elaborad
ruptura aborador R =A%
Argumentagéo g

Luana e Amanda continuam envolvidas com o questionamento a respeito da validade
e confiabilidade das informacdes defendidas pelas duas teorias.

O desenrolar do debate até o momento j4 nos permite a insercdo de uma reflexdo
interessante sobre o que esta acontecendo no raciocinio dessas alunas do ponto de vista
dominio em questdo, a Histéria. Esse tipo de questionamento a respeito da validade e
confiabilidade das teorias ndo causa estranhamento uma vez que esse ¢ um procedimento
epistémico™ caracteristico da Histéria. Pontecorvo e Girardet (1993), consideram que as
acOes historicas consistem de pelo menos dois componentes. O primeiro, € que chamamos
aten¢do no momento, caracteriza-se por procedimentos de um alto nivel metodologico e
metacognitivo, que estdo na base da atividade histérica interpretativa. Eles lidam com fatores
a respeito da origem histdrica, além da validade e relevancia da informagdo, por exemplo,
questionamentos sobre a autenticidade das fontes, a relevancia dos dados, a pertinéncia e

25 C A . . ros . PR 5 P

O termo epistémico refere-se aqui a todo procedimento dentro de um dominio especifico que esteja ligado a apropriagdo da forma de
raciocinio propria daquele dado dominio, assim como os contetidos que o compde. Isso quer dizer que, além do conteudo propriamente dito,
cada dominio de conhecimento ¢ composto por principios, fundamentos logicos, tipos de explicagdo, estruturas conceituais e valores proprios
que resultam em uma forma de raciocinio peculiar ao mesmo.
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suficiéncia das informagdes. Sdo procedimentos dessa natureza que estdo permeando a
construcao dos alunos, principalmente dessas duas alunas em questdo. O segundo componente
esté ligado aos procedimentos de explicacdo usados para a interpretacdo de eventos historicos,
como a busca da localizagdo dos mesmos no tempo e no espaco, a interpretagdo de
personagens, planos, intengdes e atos etc. Percebemos que Amanda, quando se questiona
sobre Addo e Eva e os dinossauros também esta realizando esse segundo procedimento:
‘busca da localizacdo dos eventos historicos no tempo — TI180 - e no espaco — T101.
Interessante perceber que a professora, em T181 e mais adiante, em T184 e T186 e depois em
T189, favorece com suas perguntas o desenvolvimento dessa segunda forma de raciocinio
tipico do dominio da Histéria, focando principalmente na questdo da adequagdo temporal do
desenvolvimento das idéias.

A partir, entdo, de uma forma de raciocinio caracteristico do dominio da Historia,
Amanda traz uma evidéncia — a existéncia dos fosseis — como suporte para sua contra-posi¢ao
a Luana, e portanto, ao seu proprio argumento. Com essa evidéncia, que se constitui em mais
uma justificativa para a sua crenca na existéncia dos dinossauros (e defesa, portanto, da
Teoria da Evolugdo), ja tornada explicita anteriormente, percebemos um movimento
discursivo de adi¢do sem ruptura de construgdo (Chabrol, 1994). Agregar novas justificativas
conduz a uma auto-reflexdo e regulacdo dos proprios pensamentos na medida em que exige o
estabelecimento de novas relagdes entre um pensamento ja construido e uma nova idéia, sem
romper com a constru¢do (monitoramento elaborador).

(T184) Professora: Mas L € 0s animais, mas os dinossauros viveram na mesma época que
Deus, que 0o Homem?

A professora volta a insistir em sua pergunta, ja que a mesma nao foi respondida.

((Luana presta mais atencdo na fala da professora do que na de Amanda e responde a
primeira))

(T185) Luana: Que?

(T186) Professora: __ Os dinossauros viveram na mesma época?
(T187) Alunos: [Néo, ndo.

(T188) Marcelo: Nao, eles viveram muito antes.

(T189) Professora: E se Deus fez os dinossauros e fez o Homem ao mesmo tempo teria que
ter r convivido, ndo teria?

A professora insiste nesta linha de argumento baseada na inadequagdo temporal e
espacial entre as duas teorias. Neste sentido, ela esta mostrando concordancia em relagdo a
dificuldade de conciliacdo das teorias, como exposta por Amanda e retomando uma ponto ja
levantado em T100.
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(T190) Luana: — O tia, 6, eu nunca acreditei exatamente nessa estdria de dinossauros...

Operacao Discursiva Funcad de
de Regulagéo Auto-Regulacao

Professora .
Luana T184, 186, _ mOdal'Ziiana Luana
(T182) 189) interrupgao com . (T190)
Ale? questiona- adicdo sem MET;LOOrf;Ez?tO
mentos ruptura Ale?
Argumentagéo g

Luana continua utilizando o mesmo posicionamento de T182: a ndo confiabilidade na
teoria cientifica. Se, naquela ocasido ela questiona a falta de provas denotando por tras disso a
dificuldade de acreditar na mesma — “ninguém sabe” - aqui ela deixa explicita essa sua
posicdo — “nunca acreditei”. Além disso, em T182 ela mostra sua desconfianga de forma
geral em relagdo a teoria cientifica, mas, neste turno (T190) ela inclui um topico especifico, os
dinossauros (tépico que vem sendo levantado e ela ainda ndo havia incluido em suas
reflexdes), e posiciona-se em relagdo a ele. Ao fazer isso ela agrega, articula uma nova
justificativa ao seu argumento (‘defendo a Teoria Criacionista porque quem escreveu a Biblia
foram homens iluminados por Deus e ndo defendo a Teoria cientifica porque nunca acreditei
exatamente nessa historia de dinossauros’) Isto ¢, a interrup¢do discursiva neste caso € com
adicdo e sem ruptura, mostrando que ela continua em um movimento auto-reflexivo regulador
de elaboragdo do seu pensamento (monitoramento elaborador).

Interessante pontuar que, na sua constru¢do, Luana usa uma marca lingliistica de
modalizacdo, o “exatamente”. Esta marca se encontra ai como um operador discursivo de
regulacdo uma vez que, ao modalizar, Luana comenta o seu posicionamento (ou, como diz
Chabrol, 1994, “diz de forma comentada”), reflete sobre ele.

Importante perceber que ela constrdi esse seu posicionamento, que continua sendo
uma contra-posicdo a Amanda, em resposta ao questionamento da professora. Isto ¢, a
professora questiona a criagdo simultinea do Homem e dos dinossauros € como Luana
defende a Teoria Criacionista, construir uma resposta ao questionamento da professora a
conduz a auto-reflexdo sobre seus pensamentos a respeito da possibilidade de exclusdo dos
dinossauros. Esse descarte propicia a concordancia com a professora (‘impossivel articular os
dois’) e a coeréncia do seu argumento, dando ainda mais for¢a a0 mesmo.

Neste momento, Luana ainda ndo havia escutado o CA de Amanda falando sobre os
fosseis, ja que Amanda havia falado ao mesmo tempo que a professora e Luana estava
prestando atengao nesta tltima.

(T191) Amanda: OS FOSSEIS ((responde imediatamente ap6s Luana falar))
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Operagdo Discursiva Funcad de

de Regulagdo Auto-Regulagédo
Amanda Amanda
(T183) _ . (T191)
Ade? interrupco Ml\c;Inltoran:jento R = Ade?
simples antenedor (A%e’m)
Argumentacéo g

Amanda n3o havia sido ouvida por ocasido do turno 183 quando trouxe esta
justificativa (os fosseis) para a confiabilidade na existéncia dos dinossauros e por isso, na
teoria cientifica. Depois disso, Luana posiciona-se mais uma vez contrariamente a teoria
cientifica deixando claro que ndo acredita na existéncia dos dinossauros (T190).
Acompanhando ¢ refletindo sobre seus pensamentos, Amanda descarta essa possibilidade
trazida por Luana (nd3o existéncia dos dinossauros) ¢ mantém sua justificativa para seu
posicionamento se contrapondo fortemente a Luana. Fortemente aqui se refere ao cuidado que
Amanda demonstra de que sua resposta ndo deixe de ser ouvida por Luana desta vez. Além de
falar imediatamente apos a fala da colega, garantindo a vez no espago de fala, Amanda utiliza
como recurso supra-segmental (Marcuschi, 1999) a alteracdo do tom de voz, marcando a
importancia que o contetdo trazido tem na constru¢do do seu argumento e no desenrolar da
argumentacao.

A interrup¢do em seu discurso ¢ simples, ja que nem adiciona novas idéias nem,
tampouco, rompe com o curso das mesmas.

(T192) Luana: Sim, mas... mesmo assim (+++) eu num td acreditando num té
acreditando (+) depois esse negocio de dizer’aue, dizer que...

Operagdo Discursiva Funcad de
de Regulagéo Auto-Regulacao

pausas, reticéncias,
Luana repeticoes, Monitoramento Luana
(T190) Amanda interrupgao simples Mantenedor (T192)
Ale? (T191) inicialmente mas "\;I‘d"?'tos it “'t“ R= ‘? N
CA com indicios de ET;&;”;E? 0 (Ale’m)

tentativa de adigdo

sem ruptura
Argumentagio -

Luana tenta construir uma resposta para Amanda, mas ndo consegue conclui-la. A
construgdo dessa resposta a conduz a um movimento de auto-reflexdo reguladora de seus
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pensamentos (monitoramento do pensamento), caracterizado pela presenga de reticéncias
(“mas...”), pausas e repeti¢do (“num t0 acreditando, num t6 acreditando”). Apesar de estar em
aberto, esse enunciado traz em seu inicio o descarte da evidéncia que Amanda traz como
contra-argumento (os fosseis) e, portanto, um movimento de monitoramento mantenedor
em curso (“‘eu num t6 acreditando num td acreditando”), ela interrompe sua construgdo, mas
retorna a sua crenga de que as fontes da teoria cientifica ndo sdo confidveis (interrupcao
simples). Mas, o seu movimento de monitoramento ndo se encerra ai. A presenca de uma
pausa seguida do “depois”, que aqui se encontra fazendo as vezes de um operador que soma
argumentos a favor de uma mesma conclusdo (como o “e também” ou “além disso”, Koch,
2000), nos indica a busca de Luana por mais uma justificativa para sua posi¢cdo. Segue-se
entdo uma nova repetigdo (“esse negocio de dizer que, dizer que...”), que confere, mais uma
vez, um movimento de reflexdo sobre os proprios pensamentos ¢ desta vez na tentativa de
constru¢do de uma nova articulagdo de contetido apropriado ao seu objetivo (indicios de um
inicio de monitoramento elaborador). Esse contetido, no entanto, ndo chega a ser elaborado
neste turno.

Outros indicios de um monitoramento elaborador podem ser encontrados em outros
marcadores discursivos. O “sim mas”, além de ser uma marca de abertura que caracteriza um
movimento de monitoramento (Risso e Jubran, 1998), leva ainda o outra interessante reflexao.
O “sim”, por si sO, ¢ um marcador classico de aceitagdo, o que poderia indicar mudanga no
posicionamento de Luana por adesdo a Amanda. No entanto, este marcador vem associado ao
“mas”, operador argumentativo que contrapde argumentos orientados para conclusdes
contrarias (Koch, 2000). Assim, tanto a apresentacdo dos dois juntos, como ainda a inclusao
em seguida do “mesmo assim” fazem a func¢do de uma interrupgdo sem ruptura de construgido
(Chabrol, 1994), semelhante as formagdes “mesmo considerando...”, “ainda que...” ou
“mesmo se...” (tipicas deste tipo de interrupg¢ao, segundo Chabrol). Formagdes dessa natureza
denotam flexibilizagdo, mas nao ruptura. Ao contrario, geralmente vém associadas a novos
conteudos (justificativas) que reforcam a idéia inicial (interrupcdo com adi¢do sem ruptura).
Assim, essa flexibilizagdo ndo a leva a aderir ao ponto de vista da colega mas, ao contrario, a
ndo sO manter seu posicionamento mas ainda buscar novos pontos de apoio a0 mesmo
(“depois esse negdcio de dizer que, dizer que...”, no sentido de “ainda tem mais”). Essas
caracteristicas nos mostram que Luana estava em um movimento de tentar agregar novas
justificativas ao seu argumento, que caracterizaria, portanto, um movimento de elaboracao,
ndo concluido de fato (que pode ser porque ela ¢ interrompida por Marcelo, que insiste em
falar ao mesmo tempo).

Por enquanto, no entanto, o que aluna nos apresenta em seu enunciado nos autoriza
apenas a falar da presen¢a de um monitoramento mantenedor que pode ou ndo vir a se tornar
um monitoramento elaborador, conforme poderemos ver em seus enunciados seguintes.

LOs fosseis, os fosseis indicam que ele (++)
((Marcelo para para escutar e aceita a sugestdo do aluno)) Afirmam que
eles, eles existirgm.

(T193) Marcelo:

(T194) Aluno: Indicam nio, afirmam.

((como Marcelo insiste em falar a0 mesmo tempo que Luana ela se irrita e resolve parar de
falar, olha para ele com expressdo de raiva e d4 um tapa na propria perna em sinal de
irritagdo))
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Com esses recursos paralinguisticos — expressao de raiva + tapa na perna em sinal de
irritacdo — Luana parece estar indicando chateagdo com Marcelo por ele ter atrapalhado a
conclusdo de sua fala, porém, podem por outro lado indicar que Luana se irritou com a contra-
evidéncia apresentada a sua posicao e que, deixar que Marcelo tome o turno seja uma maneira
encontrada por ela de ndo admitir ndo ter resposta ainda a este contra-argumento. O que nos
autoriza a pensar nessa possibilidade de interpretacdo sao os dois turnos que se seguem onde
Marcelo cede a vez e Luana ndo aceita mais.

(T195) Marcelo: ((dirigindo-se a Luana)) V4, fale minha filha.

(T196) Luana: Desabafe meu filho, eu num vou falar mais (incompreensivel) nenhuma.
((os dois riem))

(T197) Professora: Eu quero ouvir, meu jovem como ¢ teu nome?

(T198) Tiago: Eu? ((Tiago estava deitado no chdo brincando com a cartela, aparentemente
desligado da discussio))

(T199) Professora: Edgar. Senta direitinho Edgar pra falar (incompreensivel).
(T200) Aluno: Tiago.

(T201) Professora: Tiago, perdao.

(T202) Tiago: Eu acho que ¢ uma estoria de Adao e Eva.

(T203) Professora: Que é uma estoria, né? Agora... quem estava com davida e mudou de
idéia ap6s ouvir os colegas? (+) Quem estava em duvida e acabou tomando uma posicao?

(T204) Marcelo: Eu tava em davida, mas o que eu, com o que (incompreensivel) eu mudei
((Marcelo fala deitado e ao mesmo tempo que outros colegas))

(T205) Professora: Fala, fala, fala sentado pra eu ouvir Marcelo.

(T206) Marcelo: Eu tava em duvida, mas sendo que eu pensei muito bem ai mudei ((a cartela
a sua frente indica Teoria da Evolu¢do, a mesma opcdo de Marcelo desde o inicio da
atividade)).

(T207) Professora: — Acabou a davida. Vocé também, né?
(T208) Moacir: |:Eu também.

(T209) Alunos: Eu também.

(T210) Professora: E vocé, fale va ((apontando para Lia que tem a sua frente as duas
cartelas: em duvida e Adao e Eva))
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(T211) Lia: Eu num mudei, eu num mudei, mas ach, acho que... eu t6 em davida porque... a

Teoria diz que... diz que foram surgindo os povos primatas, essas coisas, ¢ a Teoria de Adao e

Eva eu também acho que esta certa, quem acredita na Teoria de Adao e Eva...
(incompreensivel)

(T212) Luana: [ Quem (+++), quem diz que cri, se, esses pontos luminosos cresceram
((referindo-se ao Big Bang))? [ Mas, a gente tem a Biblia dizendo que, que, que tinha/
((fala batendo veementemente [com o dedo indicador na Biblia que esta bem na sua
frente)).

Operagdo Discursiva Funcad de
de Regulagdo Auto-Regulagdo

Amanda
(T80, 84 ¢
144)
CA
(Big Bang)

Marcelo
Amanda
Tiago
CA

Luana
(T212)
R=Ale*

pausa, repeticoes,
interrupgdo com
adicdo e sem ruptura

Luana
(T192)
Ale?

Monitoramento
Elaborador

Voz de
autoridade:
“..agente
tem a Biblia
dizendo...”

v

Argumentacdo

A maneira como Luana reinicia a sua contraposi¢ao depois de uma interrupgao (em
T192), ¢ caracteristica de um movimento de reflexdo quanto a propria constru¢cdo. Uma pausa
logo no inicio da formulacao, a repeticao do “quem” e do “que”, a dificuldade na escolha das
palavras e da forma com que formula a pergunta sdo todos indicios da presenca desse
acompanhamento refletido e regulador de Luana quanto aos seus proprios pensamentos
(monitoramento do pensamento).

Interessante perceber que a reflexdo a respeito da confiabilidade das teorias continua
sendo o foco de Luana (desde T176) na defesa de sua posi¢ao. Se em T176 ela cria condigdes
para valorizar a confiabilidade da fonte de informagdes a respeito Teoria Criacionista € em
T182 ela coloca em questdo a confiabilidade da fonte de informagdes da Teoria Evolucionista,
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neste momento ela traz em um mesmo enunciado as duas coisas. Inicia questionando a
veracidade do Big Bang e segue confirmando a validade da Teoria de Adao ¢ Eva (‘estd na
Biblia’). Mesmo tendo sua fala interrompida, ao bater veementemente na Biblia (marcador
paralingiiistico, Marcuschi, 1999), ela deixe clara sua posigao.

A compreensdo de que aqui estamos diante de um movimento de monitoramento
elaborador se da uma vez que Luana retine, em um mesmo enunciado, relagdes estabelecidas
anteriormente mostrando conectar esses conhecimentos e ainda a duvida sobre as provas da
existéncia do Big Bang. Ao conectar as justificativas, a partir de uma interrup¢do com adig¢ao
e sem ruptura, ela imprime maior for¢a ao seu argumento. Podemos dizer, a partir disso, que
ao melhor elaborar seu argumento Luana apresenta uma regulagdo egocéntrica retroativa
(Chabrol, 1994). Isto ¢, as reagdes dos seus interlocutores, as respostas dos mesmos as suas
propostas, os posicionamentos contrdrios e a tentativa de construir respostas aos mesmos
levaram-na a auto-reflexdo, regulando retroativamente seu pensamento € sua constru¢do
discursiva.

Pode ainda ser ressaltada a presenca do marcador de discurso “mas” entre as duas
idéias trazidas e somadas por Luana. Segundo Schiffrin (1992), o “mas” marca o inicio de
uma idéia contrastante e a possibilidade de retorno do falante a um ponto ja iniciado
anteriormente. Essa ¢ exatamente a fun¢do deste marcador aqui, quer dizer, ¢ como se Luana
dissesse: ‘ndo podemos confiar na Teoria da Evolugdo, por outro lado, como ja disse antes,
temos motivos para confiar na Teoria Criacionista’. Nao estaria completo encerrar sem citar
que este marcador encontra-se aqui ainda enquanto um operador argumentativo que contrapde
argumentos orientados para posi¢des contrarias -‘A Teoria Evolucionista ndo ¢ confiavel, mas
a Teoria Criacionista ¢’ (Koch, 2000).

(T213) Professora: \— E a colega, como ¢ teu nome? ((apontando para Mariana,
que esta com o dedo levantado pedindo para falar))

(T214) Mariana: Mariana.

(T215) Professora: Mariana vai falar porque ela ndo falou ainda. Vamos ouvir Mariana?
(T216) Mariana: Eu t6, eu t6 em duvida porque assim, num, hoje em dia ndo tem ninguém
pra comprovar se... era a Te, se existiu a Teoria do Big Bang ou se foi a criagdo de Adao e

Eva.

(T217) Luana: E a Biblia?

Operacdo Discursiva Funcad de
de Regulagdo Auto-Regulagdo

Luana . Luana
(T212) Mariana . (T217)
Ale? (T216) interrupcgao Monitoramento ATad
¢ i Mantenedor R=Ale
CA simples (Ale’ m)

v

Argumentacdo

116




Ao insistir na validade que a Biblia confere as idéias defendidas pela Teoria
Criacionista, entre elas, a existéncia de Addo e Eva, Luana descarta a possibilidade trazida por
Mariana de que “ndo tem ninguém pra provar” e mantém sua justificativa para seu
posicionamento. Esse movimento de descarte e reafirmacdo do proprio posicionamento a
partir da constru¢do de uma resposta a oposi¢do de Mariana denota um acompanhamento
reflexivo mantenedor (monitoramento mantenedor) que acontece a partir de uma
interrupg¢ao simples - ja que ndo traz nem adi¢cdes nem ruptura.

(T218) Professora: Existe a Biblia, a Biblia ¢ um dos, ¢ o livro mais importante do
mundo. Mas nem todas as pessoas acreditam na Biblia ao pé da letra. E a teoria da (++)/

(T219) Luana: E porque vocés
falando assim vocés ndo estao acreditando na Biblia.

Operacdo Discursiva Funcad de
de Regulagdo Auto-Regulagédo

Luana Voz de Luana
(T217) todos os interrupgéo com ) (T219)
Ale? ccjlegas’ que adicio e sem ruptura Monitoramento R =A'e’
ndo apdiam Elaborador
sua defesa
CA
Argumentac&o

Luana tem defendido de forma muito solitdria a Teoria Criacionista. Apenas Lia
admitiu a possibilidade de acreditar em Addo e Eva, mas ainda assim, ‘em divida’. Neste
sentido, Luana parece incluir no “vocés” que utiliza nesse seu enunciado, todos aqueles que
ndo compartilham do seu ponto de vista, aparentemente todos aqueles que estdo participando
ativamente da situa¢do de argumentagao.

O inicio do enunciado marcado pelo “é porque” tem um significado interessante. O
“porque” ¢ um operador argumentativo que introduz uma justificativa ou uma explicagdo
relativamente ao enunciado anterior (Koch, 2000), ou como diz Schiffrin (1992), ¢ uma marca
discursiva que precede qualquer causalidade relacionada ao material discursivo, assumindo
um papel de subordinacdo e conduzindo assim a um significado de ‘causa’. Analisando essas
referéncias percebe-se que, embora ndo exista explicitamente no mesmo turno o ‘enunciado
anterior’ ao qual a justificativa elaborada se dirige, a participacdo anterior de Luana no debate
nos autoriza a inferir que a mesma esta justificando porque discorda de todos, isto ¢, a causa
de sua discordancia ¢ que a ndo considerag¢do dos seus argumentos faz dos seus interlocutores
pessoas descrentes da Biblia e, portanto, das palavras proferidas por pessoas “iluminadas por
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Deus”. A resisténcia dos colegas em aceitar os seus argumentos e a forte contra-posi¢cdo que
vem recebendo mais uma vez levam Luana a uma auto-reflexdo reguladora do seu
pensamento. A conexdo de uma nova justificativa para seu posicionamento acontece a partir
de um movimento de estabelecimento de novas relagdes sem rompimento em sua constru¢ao
(interrupgdo com adi¢do sem ruptura), o que caracteriza um monitoramento elaborador.

(T220) Sérgio e outros alunos: Nao, nao tem nada a ver.

(T221) Luana: ((aponta para alguns colegas, os que disseram “ndo tem nada a ver”, e diz))
Nao t6 falado de vocés nao.

(T222) Professora: ¢ a Teoria da Evolugdo, existe uma mon, assim, muitos cientistas
pesquisando e procurando um elo de ligacdo que explique a|: Teoria de Charles Darwin.

1223) Sérgio: Mas como € uc, Como ¢
g q
(incompreensivel)

((varios alunos falam, Sérgio interrompe a fala, mas a professora cede a vez para ele))

(T224) Professora: Sérgio. ((apontando para ele))

(T225) Sérgio: Deixa eu so fazer uma pergunta. Luana, quem prova que os pontos luminosos
existiram? (++) Eu vou dizer quem prova ((fala de maneira enfatica)) As estrelas. Eles

estudam as (incompreensivel) a partir disso é... possivel sa, ndo saber exato, mas ter uma idéia
da idade.

Sérgio foi um dos colegas que demonstrou em T220 ndo ter gostado da observagao
de Luana em T219. Essa insatisfagdo parece o ter encorajado a defender-se formulando uma
resposta a um contra-argumento que Luana construiu em T212 sobre o Big Bang. Essa
resposta tem valor de contra-posicdo a Luana e refor¢o a crenca na teoria cientifica.

A maneira enfatica que Sérgio se posiciona contra Luana e o didlogo acirrado entre
os dois a partir desse momento mostra o quanto o ultimo contra-argumento dela provocou
descontentamento nele, o que o faz, conseqiientemente, atuar como opositor de forma mais
acentuada, como vemos em T227 e T229. Nesses momentos ele praticamente nao a deixa
falar, deixando-a irritada e na defensiva, o que faz com que a professora sinta necessidade de
intervir (T231).

(T226) Luana: Entéo pronto!

(T227) Sérgio: Entdo! Vocé dizendo que ninguém pode provar que existiram.

(T228) Luana: Olhe, eu ndo disse que ndo existia, eu disse simplesmente que EU
acho/
(T229) Sérgio: Vocé disse

que ndo tem nada que prova que ali as estrelas se chocaram.
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(T230) Luana: ((agora esta bem irritada)) SERGIO, olhe, preste atengdo, ndo fale do
que vocé NAO SABE. Olhe, eu disse que estava em divida, mas olhando assim, eu acho
que realmente (++), eu apoio a Biblia, eu acho que é Adédo e Eva. (++) E eu ndo, eu disse
gue EU ACHO gue néo existe isso. r (incompreensivel)

Operagdo Discursiva Funcad de
de Regulagdo Auto-Regulagéo

Luana Sérgio modalizages, marca Luana
(T219) (T220, de abertura, pausas, . (T230)
A'e’ 225,227, repeticéo, WSITE I R =Ale’
229) interrupgdo com Elaborador
CA adicdo e sem ruptura
Argumentac&o

Em T212, Luana havia questionado a existéncia do Big Bang realmente pautada na
falta de informagdes verossimeis (“quem diz...?””), como pontuado por Sérgio em T227 e
T229. Agora, diante da contra-posi¢ao de Sérgio, ela tenta defender-se modalizando sua
maneira de posicionar-se. Essa modalizacdo pode ser sentida desde o turno 226 quando ela
admite o que Sérgio diz sem contestar. Depois disso, ao ser questionada por Sérgio quanto a
sua coeréncia, ela, em T228, formula sua resposta utilizando duas formas de modalizagao.
Primeiro quando ela procura flexibilizar suas formulagdes trazendo-as a um nivel pessoal —
“eu ndo disse que ndo existia... EU ACHO” e mais para frente quando utiliza o termo
“simplesmente”. Utilizando esse marcador “eu acho” Luana procura se eximir da
responsabilidade do que havia dito diante da “verdade”, tomando-a apenas para si. O
“simplesmente” a ajuda neste sentido, uma vez que também modaliza as suas palavras na
medida em que deixa claro o alcance das mesmas — ‘sdo simplesmente minhas essas idéias e
nao precisam ser de todos’. Da mesma forma que os outros modalizadores, ao final, em T230,
quando utiliza o termo modal “realmente”, ela esta mais uma vez se posicionando em relagao
ao que ela mesma diz, e, para isso um movimento de pensar sobre seus proprios pensamentos
se faz necessario (monitoramento do pensamento). Este movimento auto-regulatorio de
monitoramento também pode ser evidenciado pela marca de abertura que Luana imprime em
seu enunciado (T230) — “Sérgio, olhe, preste atencdo...” (Risso e Jubran, 1998).

E possivel fazermos um paralelo entre a flexibilizagio de Luana diante do CA de
Sérgio (tornando sua posicao “simplesmente sua”) e o que Chabrol (1994) define como uma
interrupcdo com adi¢do sem ruptura. O autor diz que esse tipo de interrupcdo se refere a
retificagdes que envolvem mudancas no sentido de flexibilizar, alongar, mas sem romper com
o contetido. E certo que Luana ndo rompe com a sua posi¢do (“realmente (++) eu apoio a
Biblia, eu acho que € Ad&o e Eva”), mas, a forma como vai construindo seu discurso nesse
momento permite que ‘o enunciador (Luana) se defenda do avango de objecdes e criticas
direcionadas a ele’ (como define Chabrol) Ela portanto, interrompe sua construgdo para que
possa encontrar uma formulagdo mais adequada para 0 momento, mas sem romper com sua
posicdo original. Essa forma de interrup¢do caracteriza um movimento de auto-reflexdo
reguladora do pensamento do tipo elaborador - monitoramento elaborador (busca pelo
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estabelecimento de relagdes e conexdes que ndo comprometam a idéia original e ainda tornem
o argumento mais defensavel).

Um movimento de monitoramento do pensamento em T230 também pode ser
justificado pela presenca das pausas. Além delas, Luana diz claramente “olhando assim...”,
isto ¢, ela revela estar “olhando”, acompanhando refletidamente seu processo de
aprendizagem, as relagdes estabelecidas, auto-avaliando seu posicionamento. Apesar de sua
postura na situacdo de argumenta¢do ndo denotar diivida em seu posicionamento, aqui essa
alusdo a um momento de duvida parece servir para abrir espaco de forma mais flexivel a
reafirmacdo de sua crenga na Teoria Criacionista. Para isso ela utiliza-se ainda de pausas,
repeticdo e, como vimos por ocasido da modalizagdo, do uso do advérbio “realmente”, que é
também um quantificador de intensidade (Chabrol, 1994), conferindo énfase a sua defesa. Até
o final de sua enunciagdo, Luana continua a defender-se e agora de forma mais veemente —
utiliza aumento no tom de voz, recurso supra-segmental (Marcuschi, 1999).

(T231) Professora: L Pronto, a opinido de cada um a gente vai ouvir e
vai respeitar. Ninguém aqui vai mudar a opinido de ninguém.

(T232) Luana: Sim, mas ele ta dizendo o que?... ((fazendo expressdo de chateagdo))

(T233) Jodo: Professora.

((varios alunos falam ao mesmo tempo))

(T234) Professora: Atengao!

(T235) Jodo: Eu acredito na Teoria de Evolugdo em duvida.

((Luana, Amanda e Sérgio continuam falando, Luana reclamando e Amanda tentando explicar
algo. A professora ndo continua e muda o foco para um novo aluno. Parece querer acalmar os
animos))

(T236) Professora: Ah! Ta em davida ainda...O, tem a coleguinha ((referindo-se a Suzana
que estava pedindo para falar)), depois vocé se posiciona ((falando para Jodo)). Diga la.

(T237) Suzana: Eu acredito na Teoria da Evolugdo, MAS também assim (++), eu acredito,
mas também/ acredito em dois sendo que eu acredito em duvida. |: (incompreensivel)

(T238) Professora: Um pouco em davida (+)
num € noutro...

(T239) Suzana: [ Nao mais eu acredito mais nesse aqui ((apontando para a cartela que
estd na sua frente, mas que nao ¢ possivel ver)). Porque como Amanda disse, os fosseis se
(incompreensivel) que existiram animais anteriormente € os macacos também (++) pode ter
existido/

(T240) Professora: Hominideos, os hominideos?

(T241) Suzana: E, ¢ podem ter existido __ (incompreensivel). A Teoria da Evolugio.

120




(T243) Sérgio: (incompreensivel)

(T244) Professora: Certo. ((varios alunos comegam a falar ao mesmo tempo, alguns pedindo
para falar)) Perai que a vez ¢ dele ((referindo-se a Jodo)). Calma, a vez ¢ sua. Diga l4. Ele esta
em duvida.

(T245) Jodo: Eu acredito ((fala bem baixinho))
(T246) Professora: Fala mais alto.

(T247) Jodo: Eu acredito na Biblia e nessa teoria do Big Bang porque, porque é... na Biblia
¢... foi, é.., muita gente é... diz que ndo acredita na Biblia mas tem que... €..., vocé... eu num
sei nao.

(T248) Professora: Ah, vocé ta em duvida. Mais alguém quer se colocar?

(T249) Amanda: Tia olhe (+), é... dizem, dizem quer dizer/ muitas di, afirmam que Adéo
e Eva sdo humanos, né? (++) Foram humanos, foram humanos (+) entdo é... eu nao sei,
pode ter sido coisa de Deus, mas é nunca foi é.. encontrado nenhum esqueleto, assim, que
possa, (incompreensivel) sei 14, qualquer coisa, que possa é... dizer que ndo era ilusao,
qualquer... parte do corpo/

Operacdo Discursiva Funcad de
de Regulacéo Auto-Regulacao

Mariana
T(216)
Suzana
T(239)

(davidas)

Voz de

Amanda oposigao pausa, reticéncias, Amanda
(T191) (“Dizem... repeticdes, (T249)
muitos - = H
Ade? afifma o interrupgao com Monitoramento R =A%
“pode até ter adicdo e sem ruptura Elaborador
sido coisa de
Deus™)
Argumentacéo
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Este enunciado de Amanda reflete um apoio a uma parte da posicao defendida por
Mariana em T216 quando a mesma se coloca em duvida em relagdo a existéncia de Addo e
Eva por falta de provas. Ao mesmo tempo, esse enunciado ¢ um CA a Luana em seus turnos
T217, T219 e T230, sempre que a mesma defende a Biblia como fonte de prova da existéncia
de Adao e Eva. Para Amanda, parece que a Biblia como argumento ndo ¢ suficiente e ela
descarta essa possibilidade de articulagdo. E interessante perceber que Amanda continua na
mesma linha de raciocinio (se questionando sobre a validade e confiabilidade das duas
teorias), pois, em suas ultimas participacdes (T183 e T191) ela estava justamente fornecendo
informacodes sobre dados cientificos (os fosseis) que comprovam a existéncia dos dinossauros.

Para expressar sua divida em relag@o a validade e confiabilidade sobre o tema Adao
¢ Eva, Amanda utliza os termos: “dizem” e “afirmam” . Esses termos estdo aqui expressando
lingtiisticamente a atitude de incerteza de Amanda direcionada a este topico na medida em
que os mesmos se referem a um modo de conhecimento proveniente do senso comum, da
ordem do “boato” (Chafe, 1986).

A constru¢ao do seu argumento caracteriza-se por movimentos constantes de
monitoramento de seu pensamento, evidenciados pela grande presenga de hesitagdes,
pausas e repeti¢des. Outro ponto de apoio que justifica a existéncia de monitoramento ¢ a
presenga da expressdo “eu ndo sei” bem no meio da sua formulagdo. Amanda deixa claro que
esta em processo de auto-reflexao sobre as idéias apresentadas.

O monitoramento do pensamento em curso neste momento ¢ do tipo elaborador. O
que nos autoriza a compreender dessa forma ¢ justamente a presenca de interrupcdes com
adicdo, mas sem ruptura de constru¢do (Chabrol, 1994). Como vimos, interrup¢des dessa
natureza se caracterizam por retificagdes que adicionam flexibilizando, mas ndo rompem com
o conteudo. Aqui, a produgdo ¢ interrompida provisoriamente para inserir uma proposicao —
“pode ter sido coisa de Deus” — mas sem mudan¢a de dire¢do, ¢ sim no sentido de auto-
prote¢do. Ela utiliza para isso um meta-discurso proprio desse tipo de formulagdo “pode até
ser... mas..., mesmo se...”, € ai retorna ao seu posicionamento de origem.

Mas, também caracterizando a atividade auto-regulatoria de elaboracdo percebemos
que Amanda nao so flexibiliza e retorna a sua posicao inicial, mas depois disso ela ainda
insere uma nova justificativa para seu posicionamento quando questiona a falta de provas
materiais para a real existéncia de Adao e Eva como humanos. Ela se apoia, como tem sido
durante toda a situagdo de argumentacdo, no questionamento a respeito do grau de
confiabilidade da Teoria Criacionista. Amanda denota precisar de uma prova concreta, como
ela mesma utiliza o termo, “qualquer coisa” que retire a aparéncia ilusoria da “estéria de
Adé&o e Eva”.

(T250) Luana: MENINA! Isso faz muito tempo (++). Acho que ja...

Operacdo Discursiva Funcad de
de Regulagdo Auto-Regulagéo

Luana modalizagoes Luana
(quantificador de
(T213(6)) Amanda tempo e intensidade), Monitoramento (T_25(1))7
Ale (T249) pausa, interrupgéo Elaborador R=Ale
CA com adicdo e sem

ruptura
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v

Argumentacdo

O grande aumento no tom de voz (recurso supra-segmental, Marcuschi, 1999) com
que Luana inicia a constru¢do de sua resposta a contra-posicdo de Amanda ja confere a
mesma uma for¢a maior, uma vez que da um tom de absurdo ao que Amanda havia levantado.
E como se essa entonagio estivesse fazendo as vezes de certas marcas discursivas, como o
“todos sabem...” por exemplo. Ao colocar desta forma ela ja inicia enfraquecendo o contra-
argumento da colega.

A referéncia ao tempo tem a mesma fungdo e a pausa utilizada aqui pode ser
considerada do tipo ndo-sintatica de énfase (Marcuschi, 1999), que tem valor de sinalizador
do pensamento, reforcando-o ou chamando a atengao para ele. Segue a pausa uma justificativa
para seu argumento implicito de que ‘ndo tem sentido querer uma prova concreta para algo
que aconteceu faz tanto tempo’. Alias, interessante chamar a atencdo para o fato de que a
elaboragdo de sua justificativa se inicia com a utilizagdo do “faz muito tempo”, expressao que
traz em si quantificadores de tempo e de intensidade, que segundo Chabrol (1994), sao
operacdes discursivas de regulagdo.

Apesar de incompleta (termina em reticéncias), ¢ possivel perceber que sua
formulag@o ndo rompe com seu posicionamento, ao contrario, o reforca. Essa justificativa ¢
finalizada por um colega (em T251), que demonstra apoio a idéia de Luana. A resposta de
Luana questiona a logica utilizada por Amanda na constru¢do do seu contra-argumento e,
portanto, denota que a sua construc¢do levou Luana a reflexdo e a tentativa de estabelecimento
de relagdes entre as idé€ias ja presentes na discussdo e a idéia trazida por Amanda. Essa nova
relacdo aparece sem romper com o curso de suas idéias (interrup¢do com adi¢ao sem ruptura).
Movimentos dessa natureza caracterizam um monitoramento elaborador e tiveram origem a
partir de uma regulagao retroativa interlocutiva.

(T251) Aluno: Acho que ja virou cinza...

(T252) Sérgio: E os fosseis?

Resposta em forma de contra-posicdo ao questionamento de Luana em relagdo a
Amanda. Sérgio traz os fosseis como um dado de realidade que dificulta a defesa de Luana, e
conseqiientemente, fortalece a posi¢cdo de Amanda.

(T253) Luana: E o povo era igual a agora é? Que ficava cavando pra descobrir? (
) ((véarios alunos falam ao mesmo tempo)) Antes de Cri, minha gente, iss, iss ((mostra
dificuldade em articular as palavras)), isso existiu antes de Cristo... ((estalando os dedos
em sinal de muito tempo atras))
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Operacdo Discursiva Funcad de
de Regulacéo Auto-Regulacao

Sérgio
(T252)

CA
modalizagoes
Luana / (quantificador de Luana
(TAzng) \ WS |t|ten5|dade), Monitoramento (T_25?)8
€ hesitagédo, pausa, Elaborador R=Ale
interrupgdo com
Antecipa- adicdo e sem ruptura
¢30 de voz
de oposi-
¢do
(tempo)
Argumentacdo

Em forma de questionamento, Luana mais uma vez, como tem sido bastante presente
nessa situagdo de argumentacao, realiza um tipo de raciocinio proprio da Historia, a busca da
localizagao dos eventos histéricos no tempo e no espago.

Para defender-se da evidéncia apresentada por Sérgio, ela alia a esta forma de
raciocinio uma outra também tipica deste dominio, a interpretacdo dos personagens historicos,
neste caso, o povo antigo. Percebe-se que ela ndo questiona a evidéncia — os fosseis — mas sim
o porqué dos fosseis de Adao e Eva nao terem sido encontrados. Assim, depois de todo um
debate ja estabelecido antes sobre a existéncia dos fosseis como dado de evidéncia (T191 a
T196), Luana aqui ndo entra neste mérito da questdo. Nao nos ¢ possivel saber, no entanto, se
ela muda de opinido em relagdo a este assunto (passa a acreditar nos fosseis enquanto prova)
ou se ela ndo inclui este assunto porque na ocasido ela ficou sem argumentos (T192) e desistiu
(T196) de levantar esta questdo, encontrando uma nova saida para este contra-argumento -
‘mesmo que os fosseis tenham existido, podem ndo ter sido encontrado porque as pessoas
daquela época ndo procuravam como hoje’. Independente dessa davida, o fato ¢ que o
conteudo deste questionamento soma forgcas ao seu argumento (adi¢do de justificativa
relacionando-a com o conhecimento anterior: interrup¢do com adi¢cdo e sem ruptura). Mais
uma vez, falamos aqui de um movimento de monitoramento elaborador.

Segue-se ao questionamento de Luana uma longa pausa levando, junto com a
hesitagdo e a dificuldade em articular as palavras, a um processo de auto-reflexdo. Neste
momento, como que antecipando a possibilidade de uma objecdo a qual ndo pode deixar de
responder (a possibilidade de alguém questionar este ‘tempo’) percebe-se um processo de
inser¢ao (Koch, 2000), onde ela retoma a questdao temporal suspendendo o topico em curso —
‘0 que faziam ou ndo os povos antigos’ — para atenuar, fazer uma ressalva a respeito do quao
antigamente isso aconteceu. Para fortalecer essa idéia ela associa ainda um recurso
paralinguistico (Marcuschi, 1999), o ‘estalar dos dedos’. Esse processo de insercdo,
proveniente de uma regulagdo antecipada intralocutiva, funciona no sentido de protecao,
precaugdo quanto a uma possibilidade de objecdo. Além disso, ela introduz a partir do “minha
gente” uma ‘avaliagdo e atitude sua em relagdo ao assunto em questdo’ (movimento tipico dos
processos de insercao, segundo Koch, 2000). Esse “minha gente” funciona aqui como um
marcador lingiiistico da ordem do “vamos 14...” direcionando seu discurso no sentido de
ganhar o envolvimento dos colegas a partir de um apelo aos mesmos.
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(T254) Amanda: OS DINOSSAUROS TAMBEM foi antes de Cristo... e ainda tem ...

Operagdo Discursiva Funcad de
de Regulacéo Auto-Regulacao

Amanda reticéncias, Amanda
(T234?) interrup¢éo com Monitoramento R(T_zli‘;)zx
Ae adicdo e sem ruptura Elaborador A
Argumentacdo

A resposta de Amanda a Luana mostra que esta ultima tinha razdo em se preocupar
com esta questdo temporal, no entanto, ao precaver-se acabou complicando sua defesa e
fortalecendo o posicionamento de Amanda. E que Amanda toma exatamente a justificativa de
Luana para apoiar-se, mostrando a fragilidade da mesma — ‘se até hoje ¢ possivel encontrar
fosseis dos dinossauros e eles também foram anteriores a Cristo, mais um motivo para
estranhar ndo encontrar nenhum fossil da época de Adao e Eva’. Podemos perceber este
aproveitamento de Amanda do contetido de Luana contra a propria Luana tanto pelo aumento
que ela (Amanda) imprime ao tom de voz (recuso supra-segmental, Marcuschi, 1999),
chamando a atengdo para o fato, como pela utilizagdo do “também”, operador argumentativo
que soma argumentos a favor de uma conclusdo (Koch, 1999), neste caso, a conclusao de
Amanda reforcada pela fala de Luana.

Ao somar esta justificativa ao seu argumento em T249, podemos dizer que Amanda
estad realizando um movimento auto-reflexivo regulador do seu pensamento que se caracteriza
neste momento pela articulagao de novas conexdes entre o conhecimento ja defendido (T249)
e o0 novo (trazido por Luana), sem ruptura de construg¢do (interrup¢do com adicdo sem
ruptura). O monitoramento em curso ¢ do tipo elaborador e é proveniente de uma regulagao
retroativa interlocutiva.

Assim que adiciona mais uma justificativa ao seu argumento, Amanda apresenta
reticéncias em sua construgdo € a tentativa de continuar sua construgdo. Apenas tentativa, pois
ela ndo conclui seu pensamento. Essas caracteristicas do seu enunciado denotam que novos
movimentos de monitoramento do pensamento (acompanhamento refletido) entram em
curso.
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(T255) Marcelo: Sim, os dinossauros também minha filha, antes de Cristo... ((fazendo o
mesmo gesto de Luana estalando os dedos))

(T256) Luana: E mas...((Luana fica balancando a cabeca em sinal negativo))

Amanda
(T254)
CA

A
Luana
(T253)
Ale® M l
arcelo
h (T255)
CA
Argumentacéo

Essa tentativa de constru¢do de uma resposta deixada em aberto (reticéncias) e
associada ao meneio da cabega caracteriza um momento de auto-reflexdo em curso
(monitoramento do pensamento). A utilizagdo do marcador de concordancia “é” logo no
inicio pode estar significando que o contra-argumento de Amanda e Marcelo estd levando
Luana a um movimento de monitoramento reconstrutor em que ela passara a aceitar a idéia da
existéncia dos dinossauros, descartada em TI90 e TI192 e, portanto, mudar seu
posicionamento quanto a Teoria Criacionista. No entanto, logo depois do “¢”, Luana insere o
“mas”, como sabemos um operador argumentativo que contrapde argumentos orientados para
conclusdes contrarias (Koch, 2000). Isso pode significar que Luana, apesar de passar a
considerar a existéncia dos dinossauros ndo vai mudar seu posicionamento quanto a Teoria
Criacionista (flexibilizagdo, interrup¢do com adi¢do, mas sem ruptura do tipo “eu entendo
que...mas”: monitoramento elaborador). No entanto, este enunciado, da maneira como esta
apresentado, interrompido, ainda ndo nos permite uma analise mais conclusiva, o que sera
possivel em seus proximos enunciados (T261 e 263).

((Vérios alunos falam ao mesmo tempo))

(T257) Professora: Olha pessoal, devido ao avangado da hora... Vocé ainda quer falar?
((referindo-se a Lia)) Pronto, pra fechar tem uma colega.

(T258) Lia: (incompreensivel)

((Lia comegca a falar, mas ¢ impossivel ouvi-la, pois todos falam ao mesmo tempo))
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(T259) Professora: Sh!!!! Perai... um pouquinho sé pra gente ouvir a colega.

(T260) Lia: E justamente o que eu acho, mas, assim, ¢ deixa eu ver €... Deus criou o universo
la ai tem os pontos luminosos ai formou a Terra ai ¢ vamos dizer ai (incompreensivel)
escolher a Terra pra... gente viver (+) ai ele... assim, assim, eu acho que assim (+), ai eu fico
meio em duvida... (++)

(T261) Luana: N&o tia, eu vou pelo ponto de vista/ ((para porque Marcia comeca a
falar, mas, mantém o braco Jevantado querendo falar))

(T262) Marcia: Eu acho que..., que..., ele nao foi, acho que (++) nao foi Deus
que quis que as pessoas fossem (incompreensivel) porque (+) €.. a Terra foi esfriando de
acordo com o tempo ai a gente, ai depois que surgiram as pessoas, eu nao sei...

(T263) Luana: O tia, eu vou pelo ponto de vista de Amanda, eu acho que ela ta certa
(++), eu acho que assim (++) os dinossauros existiram em um canto enquanto que Adao e
Eva existiam em outro (+++). Mas assim, se for pra defender uma, eu prefiro Adéo e
Eva.

Operacdo Discursiva Funcad de
de Regulacéo Auto-Regulagao
Amanda
(T254)
CA
g“Tu;Ig‘; pausas, hesitagdo, 3128622;
AL marca de Monitoramento R =Ale’
¢ fechamento, Elaborador e
Marcelo interrupgdo com
(T255) adicdo e sem ruptura
CA
Argumentagéo g

Vimos que depois da contra-posi¢do de Amanda e Marcelo em T254 e T255, Luana
tenta formular uma resposta, mas mostra ainda ndo estar pronta para tanto. Luana interrompe
sua tentativa de constru¢cdo com uma hesitacdo e segue-se entdo um momento de siléncio da
aluna até T261, ocasido em que ela ja mostra ter algo a dizer.

Percebemos que a avaliagdo da posicdo contrdria comega a acontecer quando
Amanda traz os fosseis como evidéncia da existéncia dos dinossauros em T191. Mesmo que
em T192 Luana ainda diga que ‘mesmo assim ndo acredita’, ela ndo consegue formular uma
justificativa para essa discordancia. No entanto, em T254 os fosseis foram trazidos mais uma
vez por Amanda como evidéncia da existéncia dos dinossauros e, caracterizando um
acompanhamento refletido de todo o processo, Luana agora nao descarta mais a idéia, e sim,
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passa a aceitar essa evidéncia (“0s dinossauros existiram em um canto enquanto que Adao e
Eva existiam em outro™). No entanto, essa flexibilizacdo nao implica em abandono de seu
argumento principal: ‘a teoria que explica o surgimento da humanidade ¢ a teoria
criacionista’. Luana aceita a existéncia dos dinossauros, mas continua acreditando na
existéncia de Adao e Eva, realizando um processo parecido com o que Amanda realizou no
inicio da situac¢do de argumentagdo quando tentou conciliar as duas teorias (T99 e T101) e por
isso a identificagdo de Luana com Amanda (“eu vou pelo ponto de vista de Amanda”). No
entanto, o desenrolar do processo de Amanda ¢ diferente, ela acaba por abrir mao, retirar sua
crenga em Adao e Eva, reconstruindo seu argumento em T144 (“Addo e Eva é mesmo uma
estoria”). Aqui ndo percebemos um movimento de reconstrug¢do justamente porque apesar de
Luana dizer literalmente “eu vou pelo ponto de vista de Amanda”, ela esta se referindo a
questdo da existéncia dos dinossauros. Isto é, ¢ com naquele momento de tentativa de
conciliacdo de Adao e Eva e dinossauros de Amanda que Luana busca um apoio.

O que nos apdia a compreender este enunciado desta forma € o tipo de interrupgao
que Luana deu ao seu discurso: uma ‘interrupcdo com adi¢do sem ruptura da construcao’
(Chabrol,1994). Isto ¢, sua resposta adere ao ponto de vista de Amanda quanto a existéncia
dos dinossauros, estabelecendo uma nova relagdo entre os conhecimentos, no entanto, essa
adesdo ndo a obriga a abrir mao de seu ponto de vista no que se refere a Adao e Eva. Assim, ¢
possivel observarmos uma flexibilizagao na constru¢do que Luana estd dando ao seu discurso,
mas nao no sentido de mudar de direcdo, mas de proteger-se, uma vez que nao acreditar na
existéncia dos dinossauros tendo os fosseis como evidéncia ndo parece mais possivel.

Vimos, na defini¢do de monitoramento elaborador que o mesmo implica na
construgdo de links entre novas informagdes e a base de conhecimento ja existente. Esses links
podem assumir formas variadas, desde a simples adi¢do até a adigdo com a reorganizacao do
conhecimento existente, sendo esta ultima o caso de Luana, uma vez que a inser¢do dessa
nova idéia acontece a partir de uma flexibilizacdo da primeira (ja que ela chegou a questionar
a validade das fontes de informacao da teoria cientifica). Mas, vimos ainda que para falarmos
em monitoramento elaborador e ndo em reconstrutor é necessario que ainda seja perceptivel a
presenca do seu argumento original para assim podermos dizer que ndo houve retirada de
argumento para entrada de outro. Para isso ela utiliza um meta-discurso tipico deste tipo de
interrupgdo: ‘ok, posso concordar com isso mas...” semelhante a formacdes citadas por
Chabrol (1994) “mesmo considerando”, “eu entendo que...mas” etc. Esse meta-discurso pode
ser encontrado quando ela considera a posicdo de Amanda e acrescenta: “Mas assim, se for
pra defender uma, eu prefiro Adao e Eva”, deixando claro que ndo esta havendo um descarte.

O enunciado de Luana se caracteriza pela presenca de momentos de pausa e
hesitacdo, além da constru¢do de uma sintese ao final de seu enunciado, marcando um
fechamento ao mesmo. Estamos falando aqui de operacdes discursivas de regulagdo que
caracterizam movimentos de monitoramento do pensamento.

Obs.: Talvez seja interessante deixar claro que se analisdssemos cada ponto de vista
independente da articulagdo com o argumento central do aluno, diriamos que, em relagdo ao
ponto de vista isolado de Luana sobre a existéncia dos dinossauros, houve um movimento
reconstrutor, ja que antes ela descartava a idéia e agora passou a considera-la. No entanto,
como a proposta deste estudo foi acompanhar a constru¢do do argumento central, a existéncia
ou ndo dos dinossauros estava aqui como justificativa e a mudanca em relagdo a mesma foi
analisada do ponto de vista do quanto essa mudangca refletiu no argumento central.
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(T264) Professora: Olha (++) é... na proxima aula, que ¢ sexta, ¢ sexta-feira a gente tem duas
aulas, entdo a gente vai fazer uma grande discussdo a respeito disso, agora, num levante nao
pra eu terminar de dar o recado ((referindo-se a Marcia que foi indo em direcdo a ela para
devolver a cartela)). Eu vou pedir que vocés é... procurem ler, ndo, procurem ler o texto, nao
((esses ‘ndos’ sdo em direcdo a um aluno que estd dizendo algo incompreensivel), presta a
aten¢do, ndo a Biblia mais ndo, procurem ler o texto da pagina, perai, calma, calma, calma,
calma... da 38 a 43, certo? Da 38 a 43 e entregar para mim as fichas que vocés ficaram de
pintar.

((neste momento todos se levantam e comegam a falar ao mesmo tempo, encerrando a aula)).
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5.1.2 Analise AULA 2

Esta foi a aula seguinte ao debate (argumentagio). E do nosso interesse continuar a
analise uma vez que, como podera ser visto, o tema da aula anterior serd o foco inicial desta
aula, trazido espontaneamente pelos alunos e aproveitado pela professora, ja4 que era mesmo
sua intencao retomar o debate. A anélise, portanto, acontece at¢ o momento em que o foco da

aula muda. Mais uma vez os alunos estao no auditorio, sentados no palco em circulo.

((Os alunos entram no auditério conversando bastante a respeito da aula anterior. A
professora ja ao sentar, interfere na conversa))

(T1) Professora: Ficou chateada porque Luana?
(T2) Luana: Foi porque..., foi assim, depois que a gente desceu pro volei/

(T3) Professora: Shhh...6 gente, eu quero, s6 um minutinho, eu quero Luis aqui ((ele estava
conversando)), por favor Luis.

(T4) Luis: Comigo?

((neste momento Luis se levanta para ir sentar ao lado da professora e muitos alunos falam ao
mesmo tempo))

(T5) Professora: Perai, vamos ouvir a opinido de cada um, vamos fazer o seguinte, vamos
RESPEITAR a opinido de cada coleguinha porque isso que ¢ extremamente importante.
Luana ficou chateada porque Luana? ((termina a pergunta passando a mao no joelho de
Luana, que nesta aula est4 sentada ao seu lado, carinhosamente))

(T6) Luana: Porque o povo tava me chamando de burra, ndo foi ninguém daqui ndo.
Porque... disseram que... Deus ndo fez a Terra s6 pra duas pessoas, t4 entendendo? Ai me
chamaram de burra (+) e como € que eu ia poder defender uma teoria tao idiota?

(T7) Sérgio: Eu lembro que eu tava no volei tudinho ai veio é... uns meninos falar ai ela saiu
correndo com a bolsa.

(T8) Aninha: Tia, eu tenho uma estoria (incompreensivel, pois varios alunos falam ao mesmo
tempo) que eu fiquei muito chateada também. A menina liga pra mim: “AlG, liga no MSN” e o
computador todo desligado 14, né? Eu disse: “Ta bom Julia, eu ligo”. Ai demora um ano pra
entrar no computador porque tem que ir de 1 até¢ 100 14, ai eu primeiro tenho que con, eu
primeiro ainda tenho que conseguir entrar no MSN que Diego colocou 14 um ((faz cara e
gesto de confusdo)) deu um, quebrou 14 um negocio ai a gente tem que entrar no IG pra poder
entrar no MSN.
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(T9) Sérgio: No IG?

(T10) Aninha: E, ndo, mas é assim ((varios alunos entram na conversa, falando a0 mesmo
tempo, a professora interrompe))/

(T11) Aninha: |: Ai quando eu fiz/ ((para para ouvir a professora))

(T12) Professora:
chateada?

Afinal de contas, tem alguma relacdo com a aula, isso que vocé ta
(T13) Aninha: Tem, ai finalmente quando eu consegui entrar tia, ela chegou e disse assim:
“Alb, ja desliguei o computador”.

(T14) Aluna: Tem a ver com a aula?

(T15) Aninha: Tem... que eu fiquei muito chateada também...

(T16) Suzana: A Teoria do (incompreensivel)

((varios alunos falam ao mesmo tempo))

(T17) Marcia: Mas ¢ fogo mesmo dizerem que Luana ¢ burra... Nao. Alguém tem certeza?
(T18) Amanda: Nao, Luana ta opinando.

(T19) Marcia: Entdo, ndo tem, ndo tem razdo pra chamarem ela de burra porque,

ninguém —  tem certeza, ninguém viveu ha tantos anos atras pra
saber...
(T20) Sérgio: Porque sap burros... Chamaram ela de burra porque sao burros...
(T20) Professora: L Nada a ver... nada a ver, nada a ver (++). Bom, gente,

vocés lembram a que pé a gente tava nas discussoes da aula passada?

(T21) Suzana: Eu lembro, de Adao ¢ Eva e da Evolug@o. Teoria da Evolugao.

(T22) Professora: Discussdo das Teorias Evolucionista e? Criacionista. ((fala enquanto pega
de novo as cartelas e comeca a separar as cartelas das teorias das cartelas de em duvida))
Bom, gente, aqui tem as cartelinhas, ou vocés estdo em duvida ou alguma das teorias.

(T23) Suzana: De novo tia?

(T24) Professora: E porque ai a gente, se a gente ainda voltar pra discutir alguma coisa a
gente parte por esse principio ai (++), certo? ((e passa as cartelas para que cada aluno escolha
asua)) E...

(T25) Amanda: Eu vou continuar na minha teoria.

(T26) Professora: Vai continuar na sua teoria?
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(T27) Sérgio: Eu vou continuar na minha também.
(T28) Aninha: O tia, eu vou mudar
(T29) Professora: Apos vocés terem lido...

(T30) Aninha: Eu antes estava em duvida ((aponta para cartela em davida)) e agora eu vou
mudar pra Teoria da Evolugao ((colocando a cartela de Teoria da Evolugao por cima da de em
davida e apontando para as palavras Teoria da Evolucao)).

(T31) Professora: Porque?

(T32) Aninha: Porque ¢ o seguinte. Eu, assim, tudo isso que ¢ data do universo.., ter surgido
assim a partir de uma explosdo eu acredito. E acredito também que antigamente esse negdcio
de Adao e Eva... acho que foi coisa que inventaram assim (+) ai depois (++), ai, mas tudo isso
que aconteceu o, a gente existir agora, a forca pras plantas crescerem, e o que fez o universo
surgir foi Deus. Entendeu?

(T33) Professora: Quem mais quer se colocar?

(T34) Luana: E tu acha que a gente que tava escrevendo a, que escreveu a Biblia tava
inventando estoria?

(T35) Aninha: Antigamente eu acho que inventaram essa estoria de Adao e Eva.

(T36) Luana: E aquilo que tem escrito na Biblia que disseram que (++) a, as pessoas, 0S
homens que escreveram Biblia (++), as pessoas que escreveram a Biblia ((batendo o
dedo indicador nas palavras Adao e Eva que estdo em sua cartela logo a sua frente)) elas
foram, elas foram é... iluminadas, escolhidas por Deus. Entdo foram elas que
escreveram, vocé acha que o que elas escreveram era uma estoria?

Operacéo Discursiva Funcad de
de Regulagdo Auto-Regulagédo

Voz do
“povo”
(chamando
de burra)
CA

N\

Luana Aninha pausas, hesitacao, Luana

(T263) (T30, 32, reticéncias, ) (T36)
Ale’ 35) interrupcao simples Ml\c;Inltoran:jento R=Al’
CA antenedor (A169 m)

/

Voz de
autoridade
Biblia,
Deus)
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v

Argumentacdo

Luana mantém sua defesa pela Teoria Criacionista mesmo depois de ter se chateado
tanto com a critica de alguns colegas na aula passada (“0 povo”). E possivel perceber que nio
ha a inclusdo de nenhuma nova justificativa em seu argumento, uma vez que ela retoma a
questdo da confiabilidade naquilo que esta escrito na Biblia, ja utilizado no turno 176 da aula
anterior. Naquela ocasido, Luana constréi sua defesa justamente falando a respeito das
pessoas que escreveram a Biblia como tendo sido iluminadas por Deus (voz de autoridade).
Assim, ainda que Aninha, ao construir seu argumento nesta aula ndo esteja se referindo
diretamente a Luana neste momento, sua posi¢do ¢ contrdria a posi¢cdo que Luana ja havia
defendido na aula anterior.

Luana, ao trazer um argumento ja utilizado, inclui-lo em uma nova situagdo,
direcionada a constru¢do de uma contraposi¢do a uma outra colega mostra que continua
refletindo sobre seus proprios pensamentos (monitoramento do pensamento). O
monitoramento de Luana também pode ser observado pela presenga de pausas, hesitagdo na
forma como abordar o assunto (“as pessoas... 0S homens... as pessoas...”), as repeti¢des (“elas
foram, elas foram”) e as reticéncias. Todas essas marcas seguidas da retomada do mesmo
posicionamento sem adi¢des e, muito menos, rupturas, marcam interrup¢des do tipo descrito
por Chabrol (1994) de interrupgdes simples. A interrupgao simples caracteriza um movimento
de monitoramento mantenedor.

Na constru¢do do contra-argumento de Luana a Aninha, portanto, percebemos mais
uma vez a presenc¢a a voz de autoridade (Deus), quer dizer, como Aninha pode achar que
pessoas escolhidas e iluminadas por Deus podem inventar estérias? Tomando esse curso,
Luana mantém seu argumento inicial sem mudanga (manutenc¢ao), mostrando uma regulagao
retroativa interlocutiva.

(T37) Amanda: _ E, eu acho que isso ndo é uma estoria, acho que isso é verdadeiro que
foram escolhidz*sipor Deus mas...

Aninha

(Addo e
Eva:
mventaram,
ol uma lenda)
Amanda
(T249)
A’
Luana
™ (T36)
CA
Argumentacéo
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Da mesma forma que a construgdo da resposta de Luana em T256, Amanda deixa seu
enunciado em aberto. Também aqui, a utilizagdo do marcador de concordancia “¢” logo no
inicio pode estar significando que o contra-argumento de Luana estd levando Amanda a um
movimento de monitoramento reconstrutor em que ela passara a aceitar a idéia da existéncia
de Adao e Eva, descartada nos turnos 144 e 180 e questionada em T249 (todos na aula
anterior) e, portanto, mudar seu posicionamento quanto a Teoria Evolucionista. Até porque,
logo depois do “¢”, Amanda confirma sua crenga agora de que os homens que escreveram a
Biblia foram escolhidos por Deus. No entanto, a presenca do “mas” e das reticéncias nos
permite pensar em um outro movimento, um movimento de monitoramento elaborador, o
qual, a partir de uma flexibilizagdo proveniente de uma interrup¢dao com adi¢do, mas sem
ruptura (do tipo “eu entendo que...mas), acaba por adicionar novas conexdes a idéia da
defendida (‘eu entendo que os homens que escreveram a Biblia foram escolhidos por Deus
mas continuo acreditando na Teoria da Evolugao’).

Também como na ocasido de Luana (T256) somente a partir do proximo enunciado de
Amanda (T42) é que poderemos saber qual dos dois movimentos de monitoramento a aluna
esta realizando.

(T38) Aninha: —E, eu nio sei ndo, eu acho assim, mas eu acho que em compensagao isso de
Adao e Eva era tipo assim uma lenda daquele tempo, entendeu?

(T39) Suzana: Eu acho assim 6, eu acho assim ...
Eu acho que sdo duas teorias, eu acho que sdo duas teorias,
(incompreensivel) vai acreditar

(T40) Professora: Shhhh, um de cada vez... sem arrastar a cartelinha... ((falando para Marcia
que esta arrastando uma cartela que sobrou, devolvendo para a professora, ficando de joelhos

no meio do circulo, movimentando e atrapalhando um pouco a discussao))

(T41) Suzana: Eu acho que sdo duas teorias, duas coisas inventadas, mas (++) eu acho que a
Teoria da Evolugdo tem mais sentido, sei 1a ((da de ombros)).

(T42) Amanda: Eu também acho que —tem mais légica.

Operagdo Discursiva Funcad de
de Regulagdo Auto-Regulagéo

Aninha
(Addo e
Eva:
inventaram,
uma lenda)
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Amanda reticéncias, Amanda
(T254) interrupgdo com Monitoramento (T42)
3¢t ica m ruptur = A%’
A3e adicdo e sem ruptura Elaborador R =A%
Suzana
(Teoria da
Evolugdo
tem mais
logica)
Argumentagéo

Amanda continua, na constru¢do do seu A, tentando encontrar uma maneira de
conciliar as duas teorias, como ja foi visto na aula anterior. Aqui nesses dois turnos (T37 e
T42) percebemos que ela se mostra concordante com duas colegas que defendem teorias
diferentes, primeiro (em T37) concordando com Luana (T36: confiabilidade das fontes da
Teoria Criacionista) e depois concordando com Suzana (T42) e voltando ao seu
posicionamento da aula anterior (a Teoria da Evolucdo tem mais logica, ja dito em T144 da
aula anterior). Esse movimento de retorno a este assunto nos mesmos moldes da aula anterior
nos permite perceber ndo apenas um acompanhamento refletido de Amanda sobre seu proprio
processo de compreensdo como também um movimento de monitoramento elaborador.

Podemos dizer que estd havendo uma flexibilizacio de Amanda em seu argumento,
mas sem abandono de sua posi¢ao. Na aula anterior, apesar de tentar muitas vezes conciliar as
duas teorias, ela diz categoricamente em T144 que acha que Addo e Eva ¢ uma estéria, em
T180 questiona a logica desse “negocio de Addo e Eva” e em T249 duvida da existéncia dos
mesmos por falta de provas materiais (esqueleto) apesar de “dizerem que Ad&o e Eva foram
humanos”. Agora, cla ja admite confiar que as pessoas que escreveram a Biblia foram
escolhidas por Deus, mas continua insistindo no seu posicionamento de que a Teoria da
Evolugao tem mais logica. O que nos permite perceber desta forma € a presenga de um tipo de
meta-discurso (“eu acho que ...¢ verdadeiro... mas...”) propria de uma interrup¢do com adi¢ao
sem ruptura de constru¢do (Chabrol, 1994): “eu entendo que..mas” ou “mesmo
considerando...”. Como diz Chabrol, neste tipo de formulacdo a produgao ¢ interrompida para
permitir a inclusdo de uma proposi¢cdo dentro daquela que ja vinha sendo construida sem
ruptura da mesma. Ha, pois, uma flexibiliza¢do na construcao da aluna, porém, nao no sentido
de mudanga de dire¢do.

A interrup¢do que Amanda aceita, caracterizada pelas reticéncias no final de T37 e s6
voltando a falar em T42, permite um maior tempo para auto-reflexdo, que por sua vez, a
conduz a um retorno ao seu posicionamento, definindo um movimento auto-regulatorio
retroativo de monitoramento elaborador.

Obs.: Também da mesma forma que nos turnos 256, 261 e 263 de Luana na aula anterior,
aqui, localmente podemos falar de um ponto de vista que passou por um monitoramento
reconstrutor se levarmos em consideracdo o ponto de vista isolado de Amanda sobre a
confiabilidade das fontes da teoria Criacionista. Embora ndo tenha sido tdo explicita quanto
Luana quando se referiu aos dinossauros (ndo acreditava), Amanda deixou clara na aula
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passada a sua dificuldade em aceitar as informagdes vindas da Biblia sem provas materiais e
agora, desde T37 ela rompe com esse seu posicionamento e passa a mostrar-se confiante
quanto as fontes da Teoria Criacionista (“acho que isso ndo é estoria”, “é verdadeiro”,
“homens escolhidos por Deus”). No entanto, cabe reforgar que o que nos interessa analisar ¢ o
movimento maior de constru¢do do argumento principal: que teoria explica o surgimento da
humanidade? Por isso nos interessou aqui chamar mais a atengdo para o fato de que, mesmo
passando por um movimento de monitoramento reconstrutor local de uma de suas
justificativas, Amanda ndo rompe com seu argumento maior (Teoria da Evolucao).

(T43) Aninha: L Assim, tia assim, € o seguinte

(T44) Professora: [Um de cada vez...

(T45) Aninha: Eu acredito um pouco nisso da energia que criou a gente, que faz as plantas
crescerem, mas em compensagdo eu acho que Adao e Eva era uma lenda daquele tempo,
entendeu?

(T46) Professora: E... meu jovem ((referindo-se a Marcelo)), va, como é teu nome?

(T47) Marcelo: Marcelo.

(T48) Professora: Pronto, diga ai o que que vocé tava querendo falar.

(T49) Marcelo: Nao, a mesma coisa que... a Teoria da Evolugdo é mais provavel.

(T50) Professora: E mais provéavel.

(T51) Sérgio: Tia, tia ((apontando para Moacir, que estd ao seu lado, como se 0 mesmo
estivesse querendo falar, mas a professora ndo v¢))

((varios alunos falam ao mesmo tempo))
(T52) Edgar: (incompreensivel) o livro (incompreensivel) que vocé ta na méao ou esse ai?

(T53) Professora: Qual? O paradidatico ou o livro de Historia? Mas a gente vai trabalhar os
dois.

(T54) Edgar: E ndo ¢ porque eu tenho esse dai, s6 nao tenho o outro.

((os alunos fazem confusdo com o livro paradidatico que, na nova edi¢do, mudou de capa))

(T55) Professora: Sim mas (++) é o mesmo livro, s6 muda a capa
(T56) Aluna: O tia, minha mée comprou esse.
(T56) Edgar: Nao porque (incompreensivel)

(T57) Professora: E 0 mesmo livro. Antonio Carlos Olivieri, editora Atica, a mesma coisa, s0
muda a apresentagao.
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(T58) Aluno: Sim, meu pai comprou esse, sem comprar aquele.

(T59) Professora: E a mesma coisa amor, ndo tem diferenga nfo. ((outros alunos continuam
comentando)) E a mesma coisa, ¢ 0 mesmo autor...

((varios alunos falam ao mesmo tempo, esse assunto ainda toma a atengdo dos mesmos, eles
folheiam o paradidatico, comentam a confusdo com a mudanga da capa))

(T60) Professora: Pronto, vamos la gente, Marcelo siléncio, o autor mudou a capa ((em tom
de ponto final, encerramento de assunto)) Veja s6 gente, eu gostaria que vocés dessem uma
olhadazinha no livro da gente, na pagina do capitulo... do capitulo segundo, que ¢ sobre a
evolucdo humana. E...

((nesse momento a camara foca de novo as cartelas de alguns alunos e em frente a Luana nao
se v€ mais a cartela de Addo e Eva e sim, a cartela de em duvida))

(T61) Alunos: Que pagina?

(T62) Professora:... na pagina 38, 39, quem ja deu uma lida no, no livro? a gente vai
comentar sobre o [— surgimento da vida na Terra.

(T63) Alunos: Eu...
(T64) Aluno: Vocé disse pra gente ler até a 45.
(T65) Luana: Posso ler?

(T66) Professora: E, eu ndo queria mais ler sabe Luana? Eu ja pedi pra ler, eu queria...
comentar com voc€s assim, o que ¢ que os cientistas falam, a gente até ja discutiu tudo isso,
como ¢ que surgiu a Terra. A gente ja falou da Teoria do Big Bang, da teoria defendida pelos
cientistas (++) e... assim, a ciéncia nos diz que a Terra ela tem aproximadamente 18, alids, a
Terra ndo, o universo tem aproxi, aproximadamente 18 bilhdes de anos. Eu sei que isso na
cabeca de vocés ¢ muito dificil, né? Pra gente entender QUANTOS anos. A gente as vezes
ndo entende NEM 500 anos de Historia do Brasil imagine 18 BILHOES de anos... E assim, os
cientistas, um dos principais cientistas da Teoria Evolucionista € o cientista... ((estala os dedos
chamando a turma a completar sua frase)) Charles... ((continua estalando os dedos e olhando
pra todos))

(T67) Alunos: Darwin. Charles Darwin.

(T68) Professora: Charles Darwin ((em tom de aceitagdo da resposta dos alunos)). Charles
Darwin € que teria formulado a... Teoria da Evolu¢ao das Espécies. Pra ele, todas as espécies
do planeta estao sempre em? Evolucdo, elas passaram por um processo de evolucao ((Luana
levanta o dedo querendo falar)). E assim, a Teoria da Evolugdo ela bate um pouco com a
Teoria da Criacao porque a gente acredita que dentro da Biblia, quando ela diz que Deus fez
todos os animais de sua espécie, crescei e multiplicai de acordo com a espécie ¢ que eles nao
teriam (+) talvez evoluido, mas sim ja estariam igual Deus criou. Mas ai fica muito a, a
discussdo, né? Quem a/ quem tem fé, quem acredita na Biblia (+) é... vai sempre defender a
sua posicao, o meu papel aqui ndo ¢ fazer ninguém mudar de opinido, ¢ a gente fazer, falar
sobre as duas teorias, e a gente... como ¢ que se diz (+++) falar sobre as duas teorias e tirar um
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licdo dessa, uma licdo de vida dessa discussdo que a gente... comegou agora ((Luana continua
pedindo para falar)). Diga Luana.

(T69) Luana: O tia (++) eu acredito na davida ((referindo-se a cartela ‘na davida’)), mas
eu nado acredito nesse negocio de Charles Darwin de que eles..., uma coisa assim (+++),
gue o negdcio, que esse negocio de chimpanzé ((folheia o livro e acha uma figura com os

macacos)) ( ) que acaba virando Homem? Tia, eu acho que ndo tem LOgica esse
negocio.
Operagéo Discursiva Funcad de
de Regulagdo Auto-Regulagdo

Colegas
CA
(Todos que
defendem que
a Teoria da
Evolugdo tem
mais logica)

pausas, hesitagdo,

Luana reticéncias, L
(T36) repeticoes, . uana
Ale? interrupcao com MET;LOOTJQETO (T69) 0

adigdo sem ruptura R=A'e
Vozes de
Charles
Darwin e do
livro
CA
Argumentagéo

Como pdde ser visto momentos antes quando muitos dos alunos concordam entre si
que a Teoria da Evolugdo tem mais logica, Luana puxou uma cartela de “em davida” para si.
Percebe-se, entdo, que ela permaneceu alguns momentos com essa divida e apesar de iniciar
seu enunciado ainda dizendo-se em duvida, no decorrer de sua construgdo ela vai
aproximando-se novamente da sua posicdo inicial. O que parece acontecer ¢ que no decorrer
das interlocugdes, a contra-posi¢ao dos colegas a sua proposta a faz regular retroativamente a
seu pensamento, abrindo espaco para flexibilizar alguns de seus posicionamentos, no entanto,
quando a questdo passa a ser a construcdo de seu discurso sobre a teoria de Darwin, ela
retoma o caminho que vinha perseguindo (Teoria Criacionista). Isto €, a interpretacdo que ela
da a Teoria de Darwin - “neg6cio do chimpanzé... que acaba virando Homem” - acaba se
tornando mais uma justificativa para sua defesa da Teoria da Criag¢do. Caracteriza-se assim
um movimento auto-regulatorio de monitoramento elaborador. Esta atividade regulatoria se
dé a partir de uma interrupgdo com adi¢do sem ruptura de construgdo (Chabrol, 1994). Como
ja € sabido, este tipo de interrupgdo caracteriza-se por uma retificacdo que envolve mudanga
no sentido de flexibilizar, mas ndo rompe com o conteido. Assim, inicialmente ela aceita
duvidar de seu posicionamento, mas logo em seguida constrdi mais uma justificativa para
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enfraquecer esta duvida. Para tanto, ela fez uso da marca discursiva “mas” que vem
caracterizar aqui exatamente o que Schiffrin (1992) fala sobre essa marca: o retorno do falante
a um ponto iniciado anteriormente.

Interessante perceber ainda que ao refletir sobre a Teoria da Darwin e construir seu
enunciado, Luana ndo s6 retoma sua direcdo, mas ainda inclui a mesma formulacao utilizada
pelos seus antagonistas, a questdo da “logica” — questionando o posicionamento daqueles que
defenderam que a Teoria da Evolu¢do tem mais “légica”. Inclusive, ¢ quando chega na
palavra “logica” que ela utiliza como recurso supra-segmental o aumento no tom de voz
(Marcuschi, 1999), marcando esse ponto. Um acompanhamento auto-reflexivo e regulador de
seu pensamento ¢ do desenvolvimento da discussdo de forma geral parece estar, de fato, em
curso. A propria presenca dessa flexibiliza¢do de sua posi¢cdo — quando se coloca em duvida
— j& denota por si s6 um acompanhamento refletido de Luana sobre seu pensamento. Além
disso, denota-se ai a presenca de operagdes discursivas que caracterizam esse movimento
regulatorio. Sdo elas: as reticéncias, as pausas, as hesitagdes e a repeti¢ao.

(T70) Professora: Mas olhe, veja direitinho se ¢ isso que ele ta dizendo...

(T71) Luana: N&o, eu sei que o que ele ndo ta querendo dizer que a gente veio do macaco
(++) ele ta dizendo que a gente veio de outra coisa (+), mas é claro que... / ((Fecha as
maos a sua frente balancando a cabeca em sinal negativo))

Operacdo Discursiva Funcad de
de Regulagdo Auto-Regulagdo
Professora
(T70)
questiona
compreen-
sdo da
aluna
Luana pausas, reticéncia Luana
(T69) interrupgdo com Monitoramento (T71)
110 X _A1all
Ale adicdo e sem ruptura Elaborador R=Ale
Voz de
Darwin
Argumentacéo g

Neste turno, Luana demonstra que continua envolvida na reflexdo sobre o assunto. As
pausas na formulagdo de seu enunciado e a ndo conclusdo de seu pensamento (reticéncias)
indicam a presenca do monitoramento de seu pensamento.

Embora Luana inicie sua constru¢do admitindo que a compreensdo que havia dado a
Teoria de Darwin em T69 ndo estava adequada, a utilizagdo da expressdo “é claro que” e os
gestos utilizados por ela ao final do seu enunciado (marcadores paralingliisticos, Marcuschi,
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1999) indicando descontentamento e reprovagdo mostram que ela continua contraria a teoria
de Darwin. O movimento em curso ¢ o de monitoramento elaborador ja que acontece a partir
de uma interrupgao que flexibiliza a idéia, mas ndo rompe com a mesma (‘ainda que ndo seja
exatamente como eu falei, ndo concordo com a teoria’). Esse tipo de interrupgao ¢ definido
por Chabrol (1994) como retificagdes que envolvem mudangas no sentido de flexibilizar,
alongar, mas sem romper com o conteido. Mesmo sem mudar de posi¢do, a forma como
Luana vai construindo seu discurso nesse momento permite que ela se defenda do avango de
objecdes e criticas (como define Chabrol). Ela, portanto, interrompe sua construgdo para que
possa encontrar uma formulagdo mais adequada para o momento, adicionando relagdes e
conexdes que ndo comprometam a idéia original e ainda tornem o argumento mais defensavel
(‘dizer que a gente veio de outra coisa justifica a minha nao concordancia com a teoria de
Darwin’). Essa forma de interrupc¢do caracteriza um movimento de auto-reflexdao reguladora
do pensamento do tipo elaborador - monitoramento elaborador.

(T72) Professora: de um primata, de um primata proximo aos gorilas e chimpanzés entdo
assim, em nenhum momento, certo gente? [~ Os cientistas/

(T73) Luana: Posso voltar pra Adéo e Eva? ((mostrando a
cartela de em davida para a professora, mas esta esta concentrada em sua resposta
apesar de interromper rapidamente sua fala, logo continua e Luana coloca sua cartela
no ch&o de novo))

(T74) Professora: Em nenhum momento os cientistas eles dizem que (++) é... que o Homem
veio do macaco. Ele diz que ha muitos anos, ha 7 milhdes de anos um... como ¢ que se diz...,
um... prototipo hominideo, chamado australopiteco, na pagina 42, ele teria passado por um
processo de evolugao ao longo de milhares e milhares de anos e teria evoluido para espécime
humana. Outros animais teriam permanecido esses animais mesmo, gorila ¢ gorila, chimpanzé
¢ chimpanzé e esse hominideo, que era australopiteco, teria passado por um processo de
evolucdo e seria 0 homo, o homem ou homo sapiens sapiens. Diga meu amor ((referindo-se a
Carla que pede atengdo)).

(T75) Carla: Posso ler?

(T76) Professora: Ler? Foi o que eu disse, a maioria num ja fez a leitura do texto? Ja fizeram
a leitura desse texto, dessa pagina ndo? Diga Luana ((Luana estd abanando a cartela do em
duvida na frente da professora, mas alguns alunos falam ao mesmo tempo e Luana se distrai))

(T77) Mércia: Ja, tu mandou ler da 38 até¢ a 43...

(T78) Professora: Pronto, entdo eu ja pedi pra ler, vou s6 comentar, ta certo? Diga Luana,
fale.

(T79) Luana: Nao, eu tava perguntando se eu podia mudar, voltar pra Adéo e Eva.
(T80) Professora: Pode ((fala e fica olhando para Luana)).

(T81) Luana: ((sente que a professora mantém o olhar nela, como que esperando que ela
continuasse e diz)) Mais nada ((colocando como encerrada a sua fala)).

140




Operagdo Discursiva Funcad de
de Regulagdo Auto-Regulagédo

Luana marca de Luana
T71 Explicacao i T250
( ; 12 pda ¢ _ fechamento, Monitoramento ( | 11)
Ale interrupgao simples Mantenedor Ale
professora (A'e''m)
Argumentacéo g

Embora em seus enunciados anteriores Luana nao tenha abandonado (descartado) sua
posicdo inicial (ela apenas assume ter diividas), neste momento essa nao ruptura parece ficar
bastante clara para ela. Associando um recurso ndo verbal - a devolucdo do cartdo “Em
davida” — e um verbal — expressdo clara da sua decisdo — Luana demonstra que a auto-
reflex@o reguladora do seu pensamento estimulada pelos posicionamentos contrarios de seus
colegas ndo resultou no descarte de seu pensamento inicial, este apenas passou por um
momento de auto-avaliagdo. A forma com que encerra o assunto — utilizando o “mais nada” —
indica ndo somente a sua tomada de decisdo quanto ao seu posicionamento no debate, mas
indica ainda que ndo sente mais, a0 menos neste momento, a necessidade de convencimento
do outro. Além disso, essa marca de fechamento no discurso também denota a presenga de
monitoramento do pensamento.

Este final de atividade mostra que Luana, a partir de uma interrup¢do simples,
caracteristica de um monitoramento mantenedor, reafirma um posicionamento que permeou
toda sua participacdo nas situagdes de argumentacdo (as duas aulas) que giraram em torno
desse topico. Nao podemos falar em uma reconstru¢do ja que, mesmo admitindo duvidas, em
nenhum momento ela considerou aceitar a posi¢ao da Teoria da Evolucdo. Possivelmente, a
davida a fez considerar a possibilidade de articulacdo dos seus pensamentos com as idéias da
Teoria da Evolugao, que foi logo descartada (monitoramento mantenedor).

((neste momento se encerra a atividade espontaneamente, pois a professora da seguimento a
leitura do livro texto € ndo voltam a debater o assunto))
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5.2 Segundo Momento: Uma aula do tipo ‘Professor pergunta-aluno responde-
professor comenta’ x Monitoramento do pensamento

Como ja definido, ¢ a partir desse segundo momento de andlise que este estudo
pretende mostrar o privilégio da organizacdo discursiva da argumentacdo sobre uma
organizagdo discursiva comum em sala de aula, professor pergunta-aluno responde-professor
comenta, no que diz respeito ao desenvolvimento do pensamento metacognitivo, mais
especificamente, da funcdo metacognitiva auto-reguladora de monitoramento mantenedor,
elaborador e reconstrutor do pensamento.

Trata-se de uma aula em que a professora busca checar os conhecimentos adquiridos
pelos alunos sobre o topico da unidade (Pré-histéria) a partir de perguntas sobre um livro
paradidatico, que os alunos haviam lido em casa. Nesta escola, a cada unidade trabalhada no
livro texto, os alunos tem ainda um livro paradidético a ser lido sobre o tdpico e, esses livros
vém acompanhados de uma ficha a ser respondida sobre o mesmo, que baseia as perguntas
feitas pela professora na sala de aula. Neste sentido, a aula definida como “debate” pela
professora acontece de fato a partir das perguntas da mesma sobre esse livro, seguidas da
resposta de algum aluno ou, em muitos momentos, de mais de um aluno ao mesmo tempo, e
enfim, alguma observagdo da professora sobre esta(s) resposta(s).

Essa aula foi transcrita na integra, respeitando os mesmos sinais de transcri¢do e
alteracdo dos nomes, (Vide Anexo 3) e, como pode ser observado, o mesmo padrio de
funcionamento (professor pergunta-aluno responde-professor comenta) acontece em toda a
sua extensdo de forma repetida. Por este motivo, a partir da pré-analise de toda essa extensao,
foram selecionados trés fragmentos que representam este padrdo. Foi considerado, portanto,
que a analise de toda aula, em sendo seu formato tdo repetitivo, se tornaria cansativa ao leitor
e ndo traria mais informagdes do que os trés fragmentos ja trazem ao representar toda a

extensdo. Além de ter sido levado em consideragdo, na selecao dos trés fragmentos, o fato
142



deles representarem o funcionamento da aula como um todo, tivemos como critério também a
possibilidade dos fragmentos terem um inicio e um final em rela¢do ao contetido em questao.
Por tltimo, também houve a preocupagdo de que nesses fragmentos pudesse ser observada
manuten¢do, elaboragcdo ou reconstru¢do para que permitisse justamente analisar a diferenga
no nivel de funcionamento cognitivo dos alunos em uma situa¢do com e sem argumentagao.
Isto ¢, serd que manter, elaborar e reconstruir o discurso nessa situacdo especifica de
funcionamento de sala de aula em que o professor pergunta, o aluno responde e o professor
comenta, implica em um nivel de funcionamento metacognitivo auto-regulador como foi

observado na situacdo de argumentacao?

Assim, a andlise realizada nestes fragmentos busca observar a possivel presenca da
funcdo de auto-regulacdo de monitoramento em suas trés formas, mantenedora, elaboradora e
reconstrutora do pensamento dos alunos a partir deste padrao de funcionamento de sala de
aula. Para podermos falar de um privilégio da argumentagdo no desenvolvimento dessa
funcao de auto-regulacdo em sala de aula, além de analisar a ocorréncia da mesma em uma
situacdo de argumentagdo propriamente dita, pareceu-nos interessante analisar ainda a
possibilidade de ocorréncia dessa mesma fun¢do em outra situagdo discursiva. Pareceu-nos
ainda mais interessante que essa outra situacao discursiva fosse uma formagdo comum no que

se refere ao discurso de sala de aula.
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5.2.1 Analise AULA 3

Nesta aula os alunos permaneceram na sala de aula e a mesma estava organizada com
as bancas dos alunos colocadas em “U” com uma fileira no meio do “U” de frente para o

quadro, da seguinte maneira:

quadro

4

b—» pesquisadora
O professora

7 alunos

Fragmento 1:

A aula se inicia com a professora solicitando aos alunos que digam do que se trata o
livro que eles leram. Assim, o fragmento a seguir refere-se a este momento inicial em que
alguns alunos tentam contribuir trazendo informagdes lidas no livro. Na maioria das vezes, a

professora vai alocando as falas, como faz em T42 solicitando que a vez agora seja de Lia.

(T42) Professora: Agora (incompreensivel) ((passando a palavra para Lia, que esta de brago
levantado desde metade da fala de Aninha)) de cabelo curto.

(T43) Lia: Assim, (incompreensivel)

((Além de Lia falar em tom muito baixo, hd muita conversa paralela na sala))
(T44) Professora: Mais alto.
(T45) Lia: Eu entendi aquela parte do nomadismo/

(T46) Professora: [Atengéo meninos! Sim ((referindo-se a Lia))?

(T47) Lia: Nomadismo e sedentarismo.

(T48) Professora: Nomadismo (+) sedentarismo. Qual ¢ a diferenca entre os dois?
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(T49) Lia: E porque no nomadismo é (incompreensivel) e 0 homem das cavernas n&o
ficavam mudando de lugar em Iugar[ (incompreensivel)

(T50) Professora:
em lugar.

Nomadismo eles FICAVAM mudando de lugar

(T51) Lia: Ah sim, (incompreensivel) ((faz uma expressdo como se tivesse trocado, se
enganado no que estava querendo dizer)). E o sedentarismo, eles ficavam em um s6
lugar porque eles tinham aprendido a agricultura e j& ndo precisavam ir pra outro
lugar.

(T52) Professora: Luana, depois...

(T53) Mariana: Mariana.

(T54) Professora: Mariana.

((as duas estavam pedindo pra falar enquanto Lia falava))

(T55) Luana: A gente aprendeu também, né, como vivia o0s... hominideos

(T56) Professora: Hominideos...

(T57) Luana: E... no pale, pale, paleolitico, e assim, a gente foi vendo outros periodos na
pré-historia, né? Viu, é, Idade dos Metais (++) e varios outros.

(T58) Professora: Quais eram os animais que existiam e conviveram com o Homem na época
da pré-historia? ((referindo-se a todos os alunos))

(T59) Aluno: Os mamutes.

(T60) Alunos: Mamutes!

(T61) Professora: Os mamutes.
((varios alunos falam ao mesmo tempo))
(T62) Sérgio: A preguiga-gigante.
(T63) Aluno: Onga.

(T64) Sérgio: A preguica-gigante!
(T65) Professora: A preguiga-gigante...
(T66) Aluno: Onga.

(T67) Professora: Onga.

((Vérios alunos continuam falando todos ao mesmo tempo))

145



(T68) Marcelo: Mamute.
(T69) Professora: Mamute.
(T70) Paulo: Tigr Tigre dente de sabre

(T71) Professora: |: Tigre dente de sabre... Um animal que eles aproveitam a pele?
((Muita conversa paralela, muito barulho na sala))

(T72) Aninha: Urso.

(T73) Lia: Urso.

(T74) Professora: Biséo

(T75) Lia: Bisdo! Era isso que eu ia falar (incompreensivel)

Neste fragmento da aula 3, alguns momentos nos chamam a aten¢do. Em primeiro
lugar, os turnos 49, 50 e 51, que estdo em negrito. Neste momento, em que a professora vinha
pedindo que os alunos contribuissem com aquilo que haviam apreendido do texto, ¢
concedido a Lia espaco para falar e ela traz sua compreensdao sobre o assunto nomadismo-
sedentarismo. Ao comecar a constru¢cdo de sua fala em T49, é possivel perceber que ela se
engana na definicdo de nomadismo. O que nos permite perceber desta forma, apesar de alguns
trechos de sua fala ndo serem compreensiveis devido ao seu baixo tom de voz e as conversas
paralelas que geram muito ruido na sala, ¢ a resposta da professora em T50. Nesta fala, a
professora se utiliza de um recurso supra-segmental (Marcuschi, 1999), o aumento do tom de
voz, para enfatizar o engano de Lia (“FICAVAM”). Imediatamente apds a corre¢do da
professora, Lia reconstréi a sua fala, mudando o curso em que vinha construindo o seu
discurso. Em T51, portanto, Lia inicia sua fala com a expressdo “ah, sim” que marca,
juntamente com a expressao facial de “engano” que a acompanha (expressoes faciais, olhares,
gesticulagdo: recurso ndo verbal, Marcuschi, 1999), o inicio de uma corre¢gdo em sua
construcdo. Mas, o que chama a atencdo neste episodio ¢ a impossibilidade de afirmarmos que
essa reconstrugdo tenha acontecido a um nivel metacognitivo, motivada, portanto por uma
auto-reflexividade, isto €, por um repensar de Lia sobre seus proprios pensamentos. Isso
porque ndo ha, nesse enunciado, nenhuma operagdo discursiva de regulagdo que permita
falarmos de um movimento de monitoramento reconstrutor em curso. A aluna pode ter
simplesmente retificado localmente um equivoco percebido ou podemos pensar ainda que sua
reconstrucdo tenha sido resultada de uma aceitagdo imediata daquilo que foi trazido pela
professora, como detentora de maior autoridade naquela situagdo. O que queremos chamar a
atencdo aqui € que a professora, em T50, quando ndo s6 mostra que Lia se enganou como ja
traz pronta a resposta correta, ndo esta abrindo espago para um repensar e para uma busca da
aluna de uma resposta mais apropriada, ela j& estd sim enquadrando a resposta da aluna em
uma constru¢do mais apropriada. Além disso, considerando a assimetria caracteristica desta
relacdo professora-aluna e a figura de detentora do saber da primeira, ndo ¢ dificil imaginar
porque a aluna aceita tdo prontamente essa reconstru¢do. Quando Meyer e Turner (2002) se
referem ao risco que o aluno corre neste tipo de funcionamento em sala de aula ¢ justamente
sobre a possibilidade de situagdes como essa acontecerem, do aluno se ver apontado em seu
erro diante dos colegas pela figura, para muitos inquestionavel, do professor.
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Assim, a interrup¢do no discurso de Lia ndo ¢ motivada pela propria aluna, nem
denota tempo para reflexdo. Ao contrario, seu discurso ¢ atravessado pelo da professora, que
j& o enquadra naquilo que ¢ aceitavel dentro daquele dominio em questdo, e aceito de
imediato pela aluna. H4, portanto, uma reconstrucao presente no discurso de Lia, no entanto,
ndo ¢ possivel dizer que essa reconstrugcdo tenha ocorrido em um nivel metacognitivo
enquanto uma fun¢do de auto-regulacdo do pensamento. O que nos parece ¢ que essa
reconstruc¢ao acontece no plano da cognicao.

Situagdo parecida, porém mais evidente quanto a ndo passagem de um funcionamento
cognitivo para um funcionamento metacognitivo, acontece entre os turnos 73 e 75, também
em negrito. Nesta troca de turnos, vemos outra reconstrucao de Lia a partir de uma corregao
da professora. Mais uma vez a corre¢do da professora ja conduz a resposta da aluna ndo dando
espago para um movimento auto-reflexivo. Nesta situacdo, que representa um formato comum
neste tipo de discurso de sala de aula, fica claro o privilégio concedido a rememoragdo e ndo
ao repensar do aluno sobre seus pensamentos sobre o conteudo trabalhado. Assim, apesar de
haver a reconstru¢do, a mesma ndo pode ser vista como resultado de um monitoramento
reconstrutor do pensamento, isto €, como uma fungdo metacognitiva de auto-regulagdo, ja que
o funcionamento da aluna permanece no plano da cognigao.

Podemos dizer que esse pequeno fragmento de T73 a T75, que mostra a valorizagao da
professora de um funcionamento baseado em uma recuperagdo mnemonica, ¢ representativo
do funcionamento geral desta aula quando observamos, por exemplo, as trocas de turno entre
T58 e T75. Podemos ver que antes disso, entre T55 e 57, Luana inicia uma tentativa de
desenvolvimento do seu pensamento sobre o assunto. Nestes enunciados da aluna podemos
inclusive perceber reticéncia, pausa, repeti¢do, checagem da boa transmissdo e recepc¢ao
(“né?”), o que ja seria suficiente para falarmos de um monitoramento de seu pensamento,
mas, essa tentativa ¢ desencorajada pela professora quando a mesma encerra a participagao de
Luana em T58 propondo aos alunos de forma geral que relembrem os animais presentes
naquela época. Entre os turnos que se seguem entdo, o que acontece ¢ uma valorizagcdo por
parte da professora de que o funcionamento dos alunos permanega no plano da recordacgao.
Suas inser¢des acontecem apenas no sentido de confirmar quando um aluno traz uma
lembranga correta do texto, de forma que eles possam assim organizar conjuntamente o
conteudo trazido pelo livro.

Fragmento 2:

No fragmento que se segue o topico levantado ¢ sobre a comunica¢do na Pré-historia.
Mariana (T91) inicia um questionamento sobre a linguagem, outra aluna, Aninha, se interessa
e a professora aproveita para tentar recuperar as informagdes que o livro traz sobre a

comunicacao.
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(T91) Mariana: Tia, a escrita foi nessa época?

(T92) Professora: A escrita é posterior, a escrita ¢ do final da Idade dos Metais, inicio
da Antiguidade.
(T93) Aninha: Tia, dizem ((espera a professora terminar de

falar e continua)) Dizem que a pré-historia acabou com a invencao da lingua da escri, da...
(T94) Professora: Da lingua escrita.

(T95) Aninha: E. E/

(T96) Edgar: DA ESCRITA.

(T97) Aninha: Nos primeiros tipos, assim, nos primeiros seres assim que inventaram a lingua
escrita foi até (incompreensivel)

((Os outros alunos nao estdo prestando atencdo. Alguns debrucados sobre a mesa, varios
distraidos com canetas, cadernos, ou mesmo, sem nenhum foco de atencdo especifica,
mostrando dispersao))

(T98) Professora: Certo. Alguém pode dizer, num trecho do livrinho, como € que o autor fala
da comunicagdo desse povo, como € que se dava a comunica¢ao?

((Metade da turma fala ao mesmo tempo e diretamente para a professora, que fala junto e fica
impossivel compreender qualquer fala. A outra metade boceja, abre a bolsa, se esconde atras
do livro aberto, escreve ou conversa paralelamente))

(T99) Professora: Bom, a comunicagdo (incompreensivel) linguagem (incompreensivel)

((os alunos continuam falando junto))

(T100) Aninha: Simbolos

(T101) Professora: Como ¢ que se da o nome, pinturas o que?

(T102) Sérgio: Rupestres!

(T103) Professora: Pintura rupestre. Alguém sabe me informar quando o forasteiro chegou
((referindo-se a estéria do livro paradidatico)) numa..., numa cavernaj— ele viu comida e
depois entrou, como foi que ele fez a... tinta pra pintar a caverna?

(T104) Seérgio: Eu ((fica de brago
bem levantado esperando a professora terminar a pergunta)) Ele MIJOU! E botou varias
pedras ((faz o gesto de esfregar a pedra na mesa, no caso referindo-se ao forasteiro esfregando
0 xixi))

(T105) Aninha: Xixi, colocou...

(T106) Aluna: Xixi, gordura.
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(T107) Professora: Gordura.

(T108) Mariana: Sangue

(T109) Professora: Sangue. Misturou tudo, fez uma pasta e fez, como foi que ele pintou?
(T110) Aninha: _ Com o dedo (incompreensivel)
(T111) Suzana: |: Com uma pedra

(T112) Aluna: Com madeira.

(T113) Aluna: Com uma pedra. Uma pedra.

(T114) Professora: melou as maos e pintou depois os dedos e pintou o que? Qual foi o
desenho que ele fez na caverna?

(T115) Aluno: Animais
((Outros alunos falam))
(T116) Professora: Qual foi _ o desenho que ele fez?

(T117) Aninha: [ Animais.

(T118) Professora: Foi um animal, foi um bi? Um biz&o. Qual era o objetivo de
deixar um animal pintado na

ﬁrede?
(T119) Sérgio: Biz&0, biz&o, biz&o, bizdo ((fala brincando)). E
porque tia, ele foi cacado.

(T120) Professora: Ele foi cagado ou?
(T121) Aluna: Matado.
(T122) Mariana: Pra dizer que existia, pra dizer que existia.

((Os alunos falam quase ao mesmo tempo e em diregdo a professora, sem ouvir um ao
outro))

(T123) Professora: (incompreensivel) aquele animal, que ele também existia.

(T124) Aninha: E também para assim, por exemplo, contar os animais eles usavam, faziam
os desenhos dos animais assim...

(T125) Professora: Ou entdo para... com o desejo de querer cagar aquele animal.

(T126) Sérgio: Eles
desenhavam tudo que cagavam.
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(T127) Professora: Exatamente. Agora (incompreensivel) vai contar a Luana uma
informagao sobre tio Hanz. Se eu quiser saber Luana, “Luana quem ¢ tio Hanz”?

Neste fragmento observa-se mais uma vez a professora privilegiando um
funcionamento baseado na rememoracao, como podemos ver, por exemplo, logo no inicio.
Entre T93 e T97 Aninha tenta construir seu conhecimento sobre o surgimento da lingua
escrita. A professora, em T98, ndo s6 ndo concede maior espago para continuagao da reflexao
de Aninha sobre o assunto como encerra sua participacdo. Isso se da pela confirmacao da sua
fala com a expressdo “Certo”, seguido da utilizagdo do termo “alguém”, caracterizando uma
abertura para uma mudanca (deslocamento) do locutor (aluno). Além disso, a professora, ao
convidar os alunos a buscar o conhecimento “num trecho do livrinho” também esta
deslocando a forma de funcionamento dos alunos. Isto €, ao fazer questionamentos, Aninha
esta buscando construir seu conhecimento a partir de uma tentativa de discussdo sobre o
assunto em questdo, porém, ao propor que os alunos busquem as informacdes na lembranca
de um trecho do livro, a professora desencoraja a discussdo e privilegia um funcionamento
baseado na recordagdo. As perguntas da professora que se seguem acontecem sempre neste
sentido, de recuperar as informagdes do livro e assim ir organizando conjuntamente o topico
em questdo, como podemos ver em T103 (“quando o forasteiro chegou... como foi que ele fez
atinta...”).

Nao se pode deixar de observar o funcionamento da turma de uma maneira geral, o
que pode inclusive explicar essa busca da professora de ndo se deter por mais tempo em um
{inico aluno. E que neste formato de atividade, ndo hd interacdo dos alunos, suas falas sdo
direcionadas a professora e quando um deles est4 falando, ¢ como se a maioria entendesse que
aquele fosse 0 momento daquele colega com a professora e que, portanto, nao lhe diz respeito.
Assim, ha muita dispersdo e conversas paralelas, que a professora parece tentar conter
fazendo perguntas que gerem respostas rapidas de forma que varios alunos possam participar,
como acontece entre T103 e T117. Neste trecho as perguntas da professora giram em torno de
relembrar de que material foi feita a tinta, como foi pintada a caverna e o que foi pintado.
Todas sdo perguntas privilegiam apenas a rememoracdo e ndo a reflexdo e mesmo que varios
alunos se interessem em participar buscando relembrar o texto lido, eles falam ao mesmo
tempo, sempre cada um direcionado a professora e raramente escutando o que o outro diz.
Neste sentido, o contetido trazido pelo outro ndo ¢ utilizado como referéncia para um repensar
sobre o proprio pensamento sobre aquele assunto, o que faz com que, mesmo que possamos
tentar ver uma construcdo de um conteudo conjuntamente, este se faz pelo acimulo ou soma
daquilo que ¢ trazido por cada aluno e confirmado como adequado pela professora. Isto €, o
foco € no conteudo e ndo na auto-reflexdo. Assim, podemos dizer, por exemplo, que os alunos
elaboraram juntos a idéia de que a tinta era feita de urina, gordura e sangue, mas, nao
podemos dizer que essa elaboragdo envolveu uma reflexdo sobre o estabelecimento de novas
relacdes e conexdes de forma a aprofundar o pensamento dos envolvidos (como definimos o
monitoramento elaborador enquanto func¢do metacognitiva de auto-regulagdo), sendo a
colaboragdo de cada um apenas uma parte do somatdério da idéia final. Essa elaboragdo,
portanto, permanece ao nivel da cognicao dos alunos.

Essa forma de participagdo dos alunos também aparece entre os turnos 118 e 127.
Esses turnos giram em torno da pergunta da professora sobre qual seria o objetivo de deixar
um animal pintado. Logo de inicio, em T119, Sérgio diz que eles deixavam pintado para
mostrar que aquele animal foi cagado. Depois da participacdo de Sérgio, varios colegas, e
inclusive a professora, contribuem com novas idéias: “para dizer que existiam”, “para contar
0s animais”, “para mostrar o desejo de cacar”. A colaboragdo sobre esse assunto se encerra
com Sérgio em T126, mantendo seu ponto de vista inicial dizendo que eles “desenhavam tudo
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que cagavam”. Para compreender a natureza dessa manutencdo de Sérgio (em negrito) ¢
importante considerarmos que as outras idéias trazidas acontecem no mesmo formato anterior,
cada aluno falando diretamente com a professora, quase ao mesmo tempo, sem interacao
alguma entre eles. A rapidez com que esse acumulo de idéias acontece, o pouco envolvimento
de cada um com o discurso do outro e a auséncia no discurso do aluno de operagdes
discursivas de regulagdo nos levam a considerar que Sérgio, em T126 apenas repete sua idéia
(ja trazida em T119), sem que a mesma tenha passado por qualquer reflex@o a luz das outras
possibilidades trazidas, o que ndo caracterizaria aqui um movimento de monitoramento
mantenedor enquanto fun¢do de auto-regulacdo, ou seja, um funcionamento metacognitivo. A
repeti¢ao aqui aparece, portanto, como uma técnica, chamada por Koch (2000) de “4gua mole
em pedra dura” utilizada pro Sérgio para dar énfase a sua idéia.

Este trecho se caracteriza, assim, por uma constru¢do conjunta, caracterizada mais
uma vez simplesmente pelo somatério de idéias (e, portanto, ndo como funcdo de auto-
regulagdo) - que pode ser confirmado pela utilizagdo dos marcadores “e também”, “ou entdo”
(aqui utilizado no sentido de mais uma possibilidade).

Fragmento 3:

Este fragmento traz como tépico a descoberta da arma, mais especificamente, neste
momento a professora estd interessada que os alunos discorram sobre o episddio do livro em

que os hominideos descobriram que poderiam usar a pedra como arma.

(T196) Professora: Bom, eu quero agora alguém que conte pra gente a estoria da grande
descoberta dos hominideos 14 no comego ((fala estalando os dedos em mengdo de ‘muito
tempo atrds’)), qual foi a grande descoberta?

(T197) Mércia: O fogo.

(T198) Aninha A agricultura.

(T199) Luana: A escrita, a escrita.

((Alguns alunos falam ao mesmo tempo, algum deles diz algo que ela concorda, mas que
parece que apenas ela ouviu, pois outros alunos continuam tentando))

(T200) Aluno: (incompreensivel)

(T201) Professora: Certo. | Eu quero que vocé conte como foi que eles descobriram que a
pedra poderia ser uma arma|((enquanto ela fala outros alunos ainda continuam tentando))
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(T202) Aluno: — A roupa.

(T203) Aluno: O arco e flecha.

(T204) Professora: Nao. Atengdo!!

(T205) Sérgio: ((faz uma pergunta inaudivel, s3o muitas vozes sobrepostas, tanto de alunos
querendo participar como daqueles que ndo estdo envolvidos com a atividade e conversam
entre si))

(T206) Professora: E. Eu ndo quero saber nem do fogo, quero saber da pedra.

(T207) Sérgio: Eles é... viram que se eles jogassem, se eles pegassem a pedra (+) e ela
tivesse afiada eles podiam..., digamos assim, usar como arma. Eles e el eu acho que eles
(incompreensivel) fazer fogo também, isso ((faz o gesto de arrastar uma pedra na

outra))/

(T208) Professora: Sim, mas qual, qual foi o episodio que fez com que eles descobrissem
que a pedra poderia ser uma arma?

((Luana, Sérgio e Carla falam ao mesmo tempo, tornando suas falas inaudiveis))

(T209) Luana: eu, eu, eu, eu, eu..

(T210) Sérgio: (incompreensivel)

(T211) Carla: (incompreensivel)

(T212) Professora: Carla, que ndo falou ainda.

(T213) Sérgio: Nao!!

(T214) Carla: E pra espantar bichos.

(T215) Professora: Sim, mas qual é o episodio?

((Os alunos que queriam falar aproveitam que Carla ndo disse o que a professora esperava e
tomam a vez dela ao mesmo tempo. Carla quer continuar, mas ndo consegue por causa do
barulho e desiste))

(T216) Carla: (incompreensivel)

(T217) Marcia: E que eles viram (incompreensivel) atacou um deles do grupo e ai os outros
tacaram pedras ai ele foi, ele foi morrendo (incompreensivel) ((o barulho ¢ grande, Marcia
desiste de continuar))

(T218) Lia: (incompreensivel) na cabega (incompreensivel)

(T219) Professora: Sim? Ele bateu varias vezes até ter certeza de que o animal estava?
Morto.
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(T220) Lia: Morto.

(T221) Aninha: Tia eu, eles perceberam que a pedra poderia ser usada como uma arma
quando eles jogaram um pedra no animal e ele comegou a correr desesperado e (+) fazer
corte assim...

(T222) Aluno: Passar mal.

(T223) Professora: A se machucar |: ¢ a sentir dor.

(T224) Aninha:
(T225) Professora: Eu quero quer vocés falem do episodio em que ele, ele conta uma estoria
(incompreensivel) que o Homem de Neanderthal desapareceu. Ai ele conta uma estoria de um
grupo que estava reunido e foi atacado de novo. Alguém sabe como ¢é essa parte? Esse

epis6dio?

(T226) Luana: E quando ele foi atacado pelo... pelo urso ((com expressdo de davida)), é,
pelo urso, ndo foi?

(T227) Professora: Nao sei. Sei que tem uma, uma parte que ele diz, conta a estoria que era a
disputa pela comida, chega um grupo e rouba a comida [ dos homens e das mulheres/

(T228) Sérgio: EU! Era aquela caverna que tinha
duas mulheres, dois homens ¢ uma crianca/
(T229) Professora: Sim. [ Exato!

(T230) Sergio: Ai eles... ai eles eram, vamos dizer assim, eles eram um grupo, eles tinham
fogo, eles tinham carne/

(T231) Professora: (incompreensivel) uma armadilha pra pegar/

(T232) Sérgio: E, foi um coelho, ele pegou um coelho, ele falou.

(T233) Professora: Sim?

(T234) Sérgio: (incompreensivel) eles falavam algum tipo de dialeto, ai é... eles nem
quiseram saber, como eles tinham as armas mais fortes ((levanta o brago encenando alguém
com uma pedra na mao))/

(T235) Professora: Agora, eles fizeram o que?

(T236) Sérgio: incompreensivel) ((quando ele tenta responder, a professora continua
falando se sobrepondo|a sua voz))

(T237) Professora: Mataram os homens, roubaram a mulher, ou as mulheres e o
menino?

(T238) Sérgio: Saiu correndo em zig zag e fugiu.
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Esse fragmento caracteriza mais uma vez a valorizagdo da professora de um
funcionamento que privilegia a recuperacdo mnemonica, o foco no acimulo de contetido, sem
questionamento das informagdes e sem o estimulo sobre um pensar sobre as mesmas. Ela ja
inicia esse trecho (em T196) com uma pergunta que traz implicita apenas uma resposta
aceitavel, resposta essa que deve ser “adivinhada” pelos alunos. Os turnos que se seguem
mostram bem esse funcionamento do tipo adivinhacao, cada aluno arriscando uma resposta e
esperando que a sua seja “a agraciada” pela aten¢ao da professora. Porém, entre essas
respostas do tipo adivinhagdo, aparece Sérgio, em T207, tentando formular um argumento
(presenca do “eu acho”, operador argumentativo tipico de inicio de posicionamento — Koch,
2000). A sua formulacdo se caracteriza por momentos de hesitacdo e pausa (Marcuschi,
1999), que aqui ¢ possivel que aparecam como operacdes discursivas caracteristicas de uma
auto-reflexdo em curso. Isso porque a tentativa da professora, em T206, de querer desvincular
a pedra da idéia do fogo, parece ter levado Sérgio a iniciar uma reflexdo sobre seus
pensamentos sobre este assunto como vemos nessa sua tentativa, em T207, de construir um
argumento (“Eles e el eu acho que eles (incompreensivel) fazer fogo também”). Ele inicia
este turno dando a resposta esperada pela professora (pedra como arma), mas depois, tenta
construir seu posicionamento incluindo a questao do fogo, arriscando nao seguir o caminho
proposto pela professora no turno anterior (T206). Sua insisténcia em refletir sobre esse
topico termina com um corte em sua fala pela professora (T208) que se utiliza do “sim mas”
como marcador de retomada de topico. Isto é, ela desencoraja o movimento auto-reflexivo de
Sérgio, mostrando que prefere que ele foque na tentativa de rememorar uma parte do livro do
que que ele pense sobre a possibilidade de outros usos para a pedra que ndo apenas aquele
“dado” pelo livro. Assim, ela deixa clara a sua intencdo de trabalhar com a recordagdao dos
alunos. Importante chamar a atencdo para o fato de que apenas quando héd a tentativa de
constru¢do de um argumento ¢ que a possibilidade de um movimento auto-reflexivo aparece
(argumentag¢do x auto-reflexado).

Dizer que a professora privilegia um funcionamento baseado na recordagdo, neste
fragmento, se torna mais facil quando observamos os turnos 215 e 225, por exemplo, em que
ela retoma sua insisténcia na lembranga do “episodio”, deixando claro seu objetivo e, depois
no mesmo turno 225 e no T227, quando ela comeca a conduzir o pensamento dos alunos na
medida em que fornece “dicas” de onde quer que eles cheguem. Entusiasmo pode ser sentido
na fala de Sérgio quando, em T228, capta a inten¢do da professora. Ele aumente seu tom de
voz (recurso supra-segmental, Marcuschi, 1999) ao dizer “EU!”, abrindo espago para
“presentear” a professora com a almejada informacdo. Ela, por sua vez, ndo deixa de reforgar
sua resposta logo em seguida (T229) utilizando as marcas de aceitagdo “Sim” e “exato”,
deixando claro que o funcionamento desejado para este momento ¢ da ordem da recordagdo e
ndo da construcdo e do pensamento reflexivo. O que se segue entdo ¢ a tentativa de
constru¢do de Sérgio focado unicamente na recordagdo do contetido lido acompanhada de
perto pela professora, que insiste em conduzir seu pensamento até o momento em que, em
T235, ela chega a sua pergunta principal “Agora, eles fizeram o que?”. A utilizagdo do
marcador “agora” aponta discursivamente que ele havia chegado ao ponto desejado, a
defini¢do da utilizacdo da pedra como arma. No entanto, quando Sérgio tenta trazer (T236) a
informagdo tdo esperada, a professora se sobrepde a sua fala e da a resposta (T237). Mais
uma vez, como ¢ caracteristico desta aula, os alunos permanecem no plano da cognigao.

Esses sdo, portanto, alguns fragmentos que buscam representar uma aula que, mesmo

tendo sido definida inicialmente pela professora como um “debate”, caracterizou-se pela
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auséncia de situagdes de argumentacdo. Repetindo um funcionamento bastante observado em
sala de aula, a professora parece acreditar que ao fazer com que os alunos falem e tragam
informagdes de forma que possam organizé-las conjuntamente, estaria propiciando o debate
de idéias. A auséncia do desenvolvimento da funcdo de monitoramento do pensamento nesta
organizagdo discursiva nos mostra que € preciso algo mais que muitas vozes juntas para

falarmos em desenvolvimento metacognitivo auto-regulador em sala de aula.
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Capitulo 6:
CONSIDERACOES FINAIS




6.1 Conclusdes e discussdes

“Argumentar é estar para o outro, é desafiar os préprios conceitos,
é, em suma desafiar a si mesmo diante do outro. Quando um
individuo se arrisca a engajar-se em uma situacdo de
argumentacao ele ndo sabe quem sera ao final da mesma, uma vez
gue ao permitir-se dialogar com o outro — presente ou ausente no
tempo ou espaco - ele se permite ver a partir dos olhos desse outro
0 excedente de visdo que o Ultimo tem dele e que ele sozinho néo
teria. Neste lugar, onde o outro mostra aquilo que o é impossivel
ver, possibilidades se abrem, inclusive a possibilidade de néo ser
mais quem o era a momentos atrés. Olhar esse movimento de
constituicdo acontecendo entre ““eus e outros” - que alteram esses
papéis de forma que em determinado momento nos é dificil saber
guem € o0 eu e quem é o outro, tal a imbricacéo, o envolvimento de
um no outro - em uma situacéo dialégica como a argumentacao é,
no minimo, um desafio”. (De Chiaro, 2006).

As andlises realizadas em dois momentos distintos, uma situa¢do de argumentacao e
outra de ndo-argumentacdo traz interessantes reflexdes no que diz respeito ao
desenvolvimento da metacognicao em sala de aula. A principal delas recai justamente sobre a
diferenca no que diz respeito ao desenvolvimento da fung¢do de auto-regulacio de
monitoramento do pensamento nas duas situagdes.

Foi possivel observar uma grande diferenca no funcionamento cognitivo dos alunos
nestas duas situagdes discursivas, o que de fato nos faz perceber o quanto a especificidade de
cada discurso traz implicacdes diferentes no que diz respeito a constituicdo do pensamento
dos individuos. Na aula 3, onde ndo foi percebida a presenca de argumentacao no discurso dos
alunos, e sim um funcionamento comum em sala de aula (como ja foi definido), os alunos
parecem permanecer, durante toda sua extensao, em um nivel de funcionamento cognitivo, o

que implica dizer que eles trabalham na construgao dos contetidos da disciplina, relembrando
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leituras, organizando seus discursos sobre o assunto sem que para isso tenha sido necessario
um repensar sobre seus pensamentos sobre esses contetidos. O que se quer dizer aqui € que a
situacdo discursiva em que estdo inseridos, ao primar pela rememoracdo de conteudos, ndo so
ndo privilegia como ndo parece conceder espaco para a auto-reflexdo, permanecendo o
funcionamento dos alunos no plano da cogni¢do e ndo da metacogni¢do. Até foi possivel
perceber os alunos hora mantendo, hora reconstruindo seus discursos, no entanto, em nenhum
dos casos pareceu envolver uma auto-reflexdo reguladora. Tomando como exemplo as
reconstrucdes encontradas, as mesmas aparecem como resultado de uma retificacdo local
demandada pela professora, sem indicios de auto-reflexdo do aluno. O monitoramento, nesta
situacdo de busca mnemonica de contetidos, parece voltado a compreensdo do texto lido, e
desestimulado nos momentos em que passa a implicar uma auto-reflexividade.

A andlise comparativa dessas duas situacdes nos permite observar, portanto, que ¢
preciso algo mais que a participagdo coletiva na situacdo discursiva em que os alunos se
encontram que os permita essa passagem de um plano cognitivo para um plano
metacognitivo. Esse algo mais encontramos em um ambiente de negociacao, caracteristico de
uma situagcdo de argumentacdo. Assim, no momento em que os alunos sdo estimulados pela
situacdo discursiva a ndo so colaborar trazendo partes do conteudo aprendido para serem
articuladas com as partes de seus colegas, mas a discutir suas compreensdes, assumindo
posigdes e defendendo-as a luz de posicdes contrarias, eles passam a um funcionamento que
tem na auto-reflexividade sua principal caracteristica. Na situacdo de argumentacao
analisada pudemos ver que o monitoramento do pensamento implica uma auto-reflexao
continua que permite ao aluno, a partir da interrupgdo em sua construgdo discursiva,
movimentar-se de forma mantenedora, elaboradora ou reconstrutora em relagdo aos
proprios pensamentos, funcionando assim em um nivel metacognitivo. Aqui, portanto,
essa funcao de monitoramento do pensamento acontece nos individuos a partir de um repensar

continuo, seja diante da presenca do outro que o interpele ou pela antecipacao de suas
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possiveis posi¢des; seja na presenca real desse outro, seja a partir de vozes sociais, como
vimos tdo claramente quando os alunos trazem as vozes dos autores de seus livros, dos
personagens de nossa historia e de figuras de autoridade. Seja como for, o que parece fazer a
diferenca ¢ o “estar disponivel” a uma diferente possibilidade e responder a mesma,
caracteristicos da argumentacdo. Foi apenas diante do espaco concedido ao posicionamento,
reflex@o e discussdo dos contetidos, € ndo apenas memorizagdo dos mesmos, que os alunos
mostraram um nivel de funcionamento metacognitivo.

Algumas observacdes quanto a relacdo entre os elementos constitutivos da
argumentacao e a funcdo de auto-regulacdo de interesse neste estudo merecem ser pontuadas.
No capitulo da fundamentagdo tedrica que constroéi essa relagdo (3.5), foi estabelecido
fundamentalmente que dois elementos constitutivos principais estariam relacionados ao
desenvolvimento do monitoramento do pensamento em suas trés formas: o pedido de
justificacdo e de resposta a um contra-argumento. Nao podemos deixar de observar que a
situacdo de argumentacdo analisada teve na contra-argumentacao sua base de funcionamento.
O fato ¢ que as duas alunas analisadas tinham desde o inicio, diferentes posi¢cdes sobre o
assunto em questdo e as mesmas primaram por construir contra-argumentos ao
posicionamento da outra de forma a enfraquecé-lo. Assim, a anélise teve como foco os contra-
argumentos e respostas porque o fendmeno buscado neste estudo e com esses dados foi mais
encontrado nestes elementos constitutivos da argumentagdo. Podemos dizer, portanto, que
neste estudo, a contra-argumentagao foi o elemento desencadeador por exceléncia dos tipos de
monitoramento focalizados.

Outra questao merece ser levantada. Ao construirmos as relagdes entre os elementos
constitutivos da argumentacdo, pedido de justificacdo e resposta a contra-argumento, € a
fun¢do de monitoramento em suas formas mantenedora, elaboradora e reconstrutora, as
figuras que ilustram estas relagdes (figuras 1, 2 e 3) mostram um movimento de reflexdo

sobre outras idéias a serem agregadas e a possibilidade de descarte de algumas delas. E
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importante, no entanto, observar que, embora nas andlises realizadas tenhamos podido
perceber o movimento de idéias sendo agregadas as respostas das alunas em questdo, o
possivel descarte de outras idéias nos foi menos acessivel. Explicamos isso levando em
consideracdo que, embora teoricamente consideremos esse movimento de selecdo,
empiricamente este estudo teve como foco o discurso dos alunos a partir de uma situagdo de

argumentacao, portanto o discurso externalizado, o que dificulta o acesso a esse movimento

de descarte (dificilmente externalizado em um didlogo). Assim, ndo temos aqui a intencao de
atribuir menor importancia a reflexdo sobre a possibilidade de articulagdo seguida de descarte,
mas temos sim, a intencdo de marcar que, na andlise do presente estudo, o estatuto deste
movimento ¢ diferente pela dificuldade de captura-lo empiricamente. O proprio delineamento
metodologico dificultou esse acesso. Sabemos que o acesso a esse tipo de informagao sobre o
processo de pensamento dos alunos ¢é possivel a partir de técnicas do tipo “thinking aloud”
(pensando alto) em que os individuos vao justamente discorrendo sobre o que acontece com
seus pensamentos na medida em que os mesmos se desenvolvem (como, por exemplo,
realizado por Santa-Clara, 2005). No entanto, um funcionamento como este inviabilizaria uma
situacdo de argumentagdo em sala de aula, caracterizada pela troca dindmica de idéias entre os
envolvidos. Assim, além de incompativel com o estudo do discurso de forma naturalista, o
“thinking aloud” ¢ de dificil produgdo para criangas (pela propria demanda cognitiva do
procedimento). Enfim, talvez seja interessante, em um outro momento, pensar em um
delineamento metodologico que possa dar conta também dessa questao.

Outra observagdo que nao pode deixar de ser feita ¢ quanto a consideracao dos
professores de uma maneira geral em relacdo ao que seria um “debate” ou discussdo em sala
de aula. A constru¢do de uma atividade pela pesquisadora a ser ministrada pela professora
para garantir a emergéncia de uma situacdo de argumentagdo refletiu justamente a
preocupacdo com esta consideragdo. Pesquisa anterior (Rodrigues, 2001) e observagoes

continuas em sala de aula justificam essa preocupacao, que foi confirmada também nesta
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pesquisa. Grande parte dos professores, mesmo aqueles inseridos em escolas construtivistas,
tem como idéia sobre debate e discussdo em sala de aula a participagdo de um maior nimero
possivel de alunos em uma constru¢do conjunta dos conteudos. E, isso ndo significa
necessariamente que a participacdo desses alunos implique na reflexdo dos mesmos sobre
seus pensamentos. Ao contrario, 0 que se observa normalmente ¢ uma preocupacdo do
professor em trocar sucessivamente de alunos, alocando a fala de forma que nenhum aluno a
“monopolize”. Exatamente o que acontece com a “aula-debate” (aula 3) da professora desta
pesquisa. Acreditando estabelecer um debate em sala de aula, a professora, em sua ansia de
fazer participar o maior numero possivel de alunos, muitas vezes corta a reflexdo e tentativa
de elabora¢do do pensamento de seus alunos. Isso nos mostra que construir conjuntamente
nao reflete necessariamente uma constru¢do baseada na reflexdo, na troca e no
desenvolvimento do raciocinio dos alunos. Neste sentido, conhecer os resultados desta

pesquisa parece trazer importantes implicagdes educacionais.

6.2 Implicacdes Educacionais

Mais que ampliar o conhecimento cientifico a respeito dos processos de
constituicdo do pensamento, este estudo teve implicita, desde sua concepgdo, a preocupagao
em proporcionar uma aplicabilidade pratica de seus resultados. Essa preocupagdo se reflete
em uma simples pergunta: em que pode implicar o conhecimento de um professor a respeito
dos resultados desta pesquisa? Acreditamos que esse conhecimento implica em algo
relevante: a possibilidade do professor, ao organizar sua aula, refletir ndo s6 sobre que
conteudo trabalhar, que instrumentos utilizar, que atividade realizar, mas, fundamentalmente,

que organizacdo discursiva pretende fazer emergir a partir de seus objetivos quanto ao
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desenvolvimento cognitivo de seus alunos. Retomamos aqui, portanto, o terceiro fator
motivador para o surgimento da idéia deste estudo, descrito na pagina 4: a “crenca de que 0
papel do professor em sala de aula vai muito além do de ensinar conteddos, mas sim,
juntamente com isso, desenvolver habilidades e formas de raciocinio dos alunos...” .Assim,
ndo basta ao professor ter conhecimento dessa sua responsabilidade, ele precisa ainda saber
como realizé-la em sua pratica no dia a dia de sala de aula. Esperamos aqui estar contribuindo
com isso.

Esperamos ainda que com esta observagdo, o leitor ndo esteja imaginando que
advogamos uma causa Unica e que, portanto, estamos aqui a defender que somente o discurso
argumentativo em sala de aula deve ser almejado. Isso iria de encontro ao que defendemos
anteriormente de que organizacdes discursivas diferentes, em suas especificidades, tém
diferentes funcdes na formagdo do psiquismo. Isto é, essas conclusdes, que colocam a
argumentacdo enquanto organizacdo discursiva privilegiada no que diz respeito ao
desenvolvimento metacognitivo, ndo aparecem aqui com a intencdo de fazer pensar que
nenhuma outra situagdo em sala de aula, que ndo reflita um funcionamento argumentativo,
tem importancia. Interessa de fato, mostrar exatamente o que foi dito, que a argumentacao, a
partir de uma organizacao discursiva que lhe ¢ especifica, promove o desenvolvimento da
fun¢do de auto-regulacdo de monitoramento do pensamento. Ponto. Outras organizagdes
discursivas, como a utilizada pela professora na aula 3, embora nao sejam privilegiadas nesse
sentido, promovem outro tipo de desenvolvimento que deve ser levado em consideragao em
estudos destinados a este fim. O que realmente importa, acreditamos, ¢ que consideracdes
dessa natureza fagam parte do conhecimento do professor, € que ele ndo s6 busque esses
conhecimentos como os utilize para organizar seu funcionamento em sala de aula enquanto
facilitador ndo s6 da constru¢do de conhecimento dos alunos, mas do desenvolvimento de

habilidades de raciocinio e competéncias.
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Assim, comparar funcionamentos discursivos diferentes ndo teve, em nenhum
momento, como inten¢do mostrar que determinado funcionamento seja ruim ou negativo, mas
que cada um traz conseqiiéncias diferentes e que ¢ de responsabilidade do professor conhecé-
las.

Ao conhecer essa dimensdo metacognitiva da argumentacdo, o que a confere um
importante papel no desenvolvimento da auto-regulacdo do pensamento, percebemos a grande
importancia que esse tipo especifico de discurso em sala de aula pode ter quando o objetivo
do professor naquele momento estiver voltado ao desenvolvimento das habilidades de

raciocinio de seus alunos.
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ANEXOS



Anexo 1

HISTORIA
Unidade: PRE-HISTORIA

ATIVIDADE

A professora inicia a aula fazendo uma introdu¢do ao assunto e dizendo
que o foco da aula de hoje sera refletir sobore COMO APARECEU A VIDA NA
TERRA. Para dar subsidio a discussdo a professora esclarece que existem duas
correntes de pensamento que defendem origens diferentes:

1. BIBLIA: Adao e Eva (rdpida explanagdo: pode pedir que alguém leia ja
que eles estardo com a Biblia em méos)
2. TEORIA DA EVOLUCAO (rapida explanagao)

Depois de uma rapida situada em relacdo as duas idéias, distribuir cartdes
para que os alunos escolham um lado: um lado tem Addo e Eva e do outro
Teoria da Evolucgdo. Existe a op¢do de estar em divida e um cartdo especifico
para esta opg¢do. A atividade entdo dos grupos sera a seguinte:

e Justificar a escolha pelo seu posicionamento (inclusive os “em
davida”);

e Aqueles que tem uma posi¢do, devem entdo tentar convencer os
outros colegas (do outro grupo e os “em duvida”) a mudar de lado.

e Deve ser dito aos mesmos que, ao final da aula, ¢ preciso que a
turma toda chegue a um consenso (monitorar o tempo).

IMPORTANTE: Deve ser explicado aos alunos que, na medida em que
eles achem que estdo mudando de posi¢do, devem trocar o lado do cartdo ou
trocar de cartdo (caso fique em divida ou, ao contrario, deixe de estar em duvida
e opte por uma posi¢ao).
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Anexo 2

ADAO E EVA

TEORIA DA
EVOLUCAO




EM DUVIDA




Anexo 3

Aula 3

Essa aula refere-se a aula que a professora insiste que a pesquisadora grave uma vez
que ela havia programado um debate com os alunos. Esse debate ela pretende fazer em torna
de umas fichas que os alunos deviam ter respondido sobre o livro paradidatico referente ao
assunto dessa unidade. A sala de aula esta organizada com as bancas dos alunos colocadas em

“U” com uma fileira ainda no meio do “U” de frente para o quadro, da seguinte maneira:

R quadro N
|:l\q)rofessora
alunos
(T1) Professora: Veja sd, nds temos hoje ( ). Eu preciso que vocés prestem MUITA,

mas MUITA aten¢do. (incompreensivel) Entdo eu vou pedir que cada um guarde todo o seu
material e deixem sobre a mesa apenas o material que ¢ as fichas que eu pedi para...
(incompreensivel) ((varios alunos falam ao mesmo tempo))

(T2) Professora: O seu livrinho, as fichas (incompreensivel)

((eles continuam fazendo muito barulho para se organizar com o material. Suzana passa
algum tempo negociando com a professora a data de entrega de algumas atividades passadas
pela professora e outros alunos interferem na conversa dizendo se fizeram ou ndo, se
entregaram ou ndo))

((a professora vendo a confusdo que os alunos estdo fazendo para se organizar, pega o livro
paradidatico de uma das alunas e levanta o brago de forma a mostra-lo para todos))

(T3) Professora: Pessoal olhe, eu s6 vou querer sobre a mesa esse livrinho aqui. Nao quero
bolsa, caneta, nada mais, s6 isso aqui e a fichinha dele (incompreensivel), certo?

((a professora pacientemente espera que eles se organizem, o barulho na sala continua grande,

as conversas e organizagoes ainda nao acabaram, ela assim nao pode comegar. Alguns alunos
ainda estdo lanchando, essa ¢ a primeira aula depois do recreio))
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(T4) Professora: 1, 2 ¢ 3, quem °ta’ lanchando pare de lanchar porque sendo vai descer.
Guarde a bolsa quem ‘t4’ com a bolsa em cima da mesa ((neste momento ela ajuda a afastar
uma banca que estd com uma bolsa em cima, coloca para o lado))

(T5) Professora: Bom gente, como a nossa avaliagdo ¢ dia 4, dia 4 ((os alunos continuam
falando muito)) No final da aula eu entrego as provas. Como nossa prova ¢ dia 4, o meu
objetivo na aula de hoje ¢ (++) a gente pegar alguns elementos do texto paradidatico pré-
historia e discutir, certo? Debater. Entdo a primeira coisa que eu vou querer saber de vocés é:
do que se trata este livro que vocés leram? Esse paradidatico?

(T6) Alunos: Posso ir? ((varios alunos pedem para falar a0 mesmo tempo ¢ ndo se consegue
entender nada))

(T7) Professora: Eu quero ouvir. Quem vai falar, levanta s6 o brago que eu dou a vez.

(T8) Sérgio: Veja s/ ((Sérgio interrompe sua fala, pois percebe que outro colega também
quer falar e faz mencao de ceder a vez)) Ta vai ((referindo-se ao colega))

((A professora interfere))

(T9) Professora: vai Sérgio.

(T10) Sérgio: Veja s6. Eu acho que esse livro, ele fala sobre, é... assim, ele comega falando
de um cientista € um sobrinho dele e (incompreensivel) ((a professora fala a0 mesmo

tempo € Com voz €m uma

(T11) Professora: Esse cientista e o sobrinho seriam personagens da
estoria?

(T12) Sérgio: Aha ((concordando)).

(T13) Professora: Seria quem? Tio?

Hanz

(T14) Sérgio: [ Hanz
(T15) Alunos:

((A medida que os alunos vao falando a professora vai escrevendo no quadro para todos
verem))

(T16) Professora: E o outro?

(T17)Alunos: _ (incompreensivel) ((varios alunos falam ao mesmo tempo e fica impossivel
um entender o Eltro))
(T18) Suzana:— (incompreensivel) C UN C HR, sei la

((muitas falas sobrepostas, barulho fora da sala de aula. Sérgio d4 um grito em direcdo ao
barulho 14 de fora))

(T219) Sérgio: Ai é... ai/ ((Sérgio tenta continuar mas ndo consegue))
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(T20) Luana: O tia, tem um erre no final, aquilo ali é um erre é? ((apontando para o quadro))

(T21) Professora: E. E um erre.

(T22) Sérgio: Ai ((Sérgio continua tentando falar e inicia contando a estoria do livro)). Ai
(incompreensivel) ele ¢ neto de alemaes, € o que o tio dele fala, ai €, o, o tio dele, ele pede pro
tio dele ler um livro que fala dos (incompreensivel).

(T23) Professora: Certo.

(T24) Sérgio: Ai ele comega a ler o livro e ¢ sobre a pré-historia, no caso, fala sobre como foi
a vida aqui na Terra ha milhdes de anos atras. E... ai € conta vdrias estorias, conta a estoria é...
sobre os dinossauros, da época dos dinossauros, é..., dos homo, homo, homo ((se |T1rola um

pouco para falar a palavra))

(T25)Professora: Aus-
tralopiteco, Neandethal, Homo Sapiens.

(T26) Sergio: Fala como eles viviam, fala aqui que eles, eles é...

(T27) Suzana: ((levantando o dedo, pedindo pra falar)) |:Ele vai falar isso tudo? ((ri, fala
algo incompreensivel e espera com o dedo levantado))

((Sérgio nem percebe que Suzana quer falar também))

(T28) Sérgio: Eles é...saiam pra procurar caga e s6 depois (incompreensivel) é que ele fala
que surgiu a... a cultura.

(T29) Professora: ((referindo-se a Sérgio)) Para agora. Suzana. Que mais Suzana, que vocé
aprendeu com esse livro?

(T30) Suzana: A Pré- historia, tudo isso que ele ja falou... ((fala rindo))
(T31) Professora: Certo, mas assim, algum detalhe interessante que vocé descobriu com esse
livro.( ) A sobrevivéncia dos grupos, como ¢ que se dava? Eles tinham que viver em

grupos? Eles viviam independentes? Sozinho alguém sobrevivia?

((Enquanto a professora direciona essas perguntas a Suzana, que presta bastante atencdo,
outros alunos conversam))

(T32) Suzana: E, ¢ porque eu li até uma parte, ndo li até o fim ndo. (incompreensivel) ai ele
explica que € o (+), que tem o (+) Australopiteco, o Homo sapiens, o ( ) ((fica olhando
para cima com semblante de quem esta se esfor¢cando para lembrar)) Homo erectus.

(T33) Professora: Sim?

(T34) Suzana: Ai, é... pronto ((da de ombros))

(T35) Professora: E, aqui na frente, quem vai ser o primeiro?
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(T36) Aninha: Tia, vé, aqui. Eu entendi que o livro, assim, ele fala sobre os tipos de
sobrevivéncia e, do, de uma suposi¢cdo do surgimento da agricultura, que foi um sonho
assim... ((ri um pouco envergonhada))

(T37) Professora: Certo... ((encorajando Aninha. Enquanto isso a maior parte da turma esta
distraida, conversando, mexendo em seus pertences))

(T38) Aninha: Ai eu também entendi que os homens da caverna eles tinham que sempre
viver em grupos sendo eles morriam, o homem entende? Porque assim, as... antigamente, os
homens faziam as armas e¢ as mulheres faziam assim (+) mais os alimentos, ajeitavam o
couro. Ai, sem os homens naquela época, as mulheres iam morrer porque sem as armas e, sem
as mulheres, os homens iam morrer de fome/

(T39) Professora: Também nao iam poder progre/, pro?

(T40) Alunos: Procriar.

(T41) Sérgio: Agora, tem aqueles que cagam, tem esse fator.

(T42) Professora: Agora (incompreensivel) ((passando a palavra para Lia, que esta de brago
levantado desde metade da fala de Aninha)) de cabelo curto.

(T43) Lia: Assim, ((fala muito baixo)) (incompreensivel)

((Além de Lia falar em tom muito baixo, ha muita conversa na sala))
(T44) Professora: Mais alto.
(T45) Lia: Eu entendi aquela parte do nomadismo/

(T46) Professora: |:Aten(;50 meninos! Sim ((referindo-se a Lia))?
(T47) Lia: Nomadismo e sedentarismo.

(T48) Professora: Nomadismo (+) sedentarismo. Qual ¢ a diferenca entre os dois?

(T49) Lia: E porque no nomadismo é (incompreensivel) e o homem das cavernas ndo
ficavam mudando de lugar em lugar _ (incompreensivel)

(T50) Professora: |: Nomadismo eles FICAVAM mudando de lugar em
lugar.

(T51) Lia: Ah sim, (incompreensivel) ((faz uma expressao como se tivesse trocado, se
enganado no que estava querendo dizer)). E o sedentarismo, eles ficavam em um s6 lugar
porque eles tinham aprendido a agricultura e ja ndo precisavam ir pra outro lugar.

(T52) Professora: Luana, depois...

(T53) Mariana: Mariana.

(T54) Professora: Mariana.
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((as duas estavam pedindo pra falar enquanto Lia falava))
(T55) Luana: A gente aprendeu também, né, como vivia os... hominideos
(T56) Professora: Hominideos...

(T57) Luana: E... no pale, pale, paleolitico, e assim, a gente foi vendo outros periodos na pré-
histéria, né? Viu, ¢, Idade dos Metais (++) e varios outros.

(T58) Professora: Quais eram os animais que existiam e conviveram com o Homem na época
da pré-historia? ((referindo-se a todos os alunos))

(T59) Aluno: Os mamutes.

(T60) Alunos: Mamutes!

(T61) Professora: Os mamutes.

((varios alunos falam ao mesmo tempo))

(T62) Sérgio: A preguiga-gigante.

(T63) Aluno: Onga.

(T64) Sérgio: A preguiga-gigante!

(T65) Professora: A preguiga-gigante...

(T66) Aluno: Onga.

(T67) Professora: Onga.

((Vérios alunos continuam falando todos ao mesmo tempo))
(T68) Marcelo: Mamute.

(T69) Professora: Mamute.

(T70) Paulo: Tigr Tigre dente de sabre

(T71) Professora: [ Tigre dente de sabre... Um animal que eles aproveitam a pele?
((Muita conversa paralela, muito barulho na sala))

(T72) Aninha: Urso.

(T73) Lia: Urso.

(T74) Professora: Bisao
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(T75) Lia: Bisdo... Era isso que eu ia falar (incompreensivel)

((Continua a conversa, varios alunos falando entre eles e outros diretamente com a professora.
Mariana comega a falar, mas o inicio de sua fala fica impossivel de recuperar))

(T76) Mariana: (incompreensivel) importancia pra pré-historia e também para eles. Também
falava que eles vivam em grupo e a coisa mais importante era o fogo para eles, que nu/

(T77) Professora: Ah sim! Interessante, a importancia do fogo, né?

(T78) Mariana: E porque o fogo (incompreensivel) os animais, naquela, naquela época
eles ainda ndo cozinhavam alimentgs.

(T79) Aluno: Porque...
(T80) Professora: Sim?

(T81) Mariana: E eles comiam... Quando eles matavam o animal eles ja aproveitavam a pele
pra fazer casacos.

(T82) Aninha: Tia, ¢é, é, antes da descoberta do fogo eu acho que era mais comum a doenga
por conta das bactérias que existem nos animais e quando matavam... ((faz uma expressao de

n0jo))
(T83) Professora: E verdade...

(T84) Aninha: Ai depois quando aprendeu o fogo e comegaram a cozinhar os alimentos acho
que diminuiu a quantidade de doencas.

((Mariana e Edgar levantam o braco pedindo para falar))
(T85) Professora: Va. ((referindo-se a Edgar))

(T86) Edgar: Eu acho que muita gente (incompreensivel)
((Edgar fala muito baixo e de forma timida. Como esta sentado bem em frente a professora,
fala so para ela. Além disso, demonstra grande dificuldade em falar, espremendo os olhos e
baixando a cabeca))

(T87) Professora: Sim? ((incentivando Edgar))

(T88) Edgar: ((continua tentando falar)) de frio, —ele, ele/

(T89) Professora: [ De frio, da fome...
(T90) Edgar: Ele aquecia, ele (incompreensivel) antigamente

(incompreensivel).

(T91) Mariana: [ Tia, a escrita foi nessa
época?
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(T92) Professora: A escrita é posterior, a escrita ¢ do final da Idade dos Metais, inicio
da Antiguidade.

(T93) Aninha: Tia, dizem ((espera a professora terminar de
falar e continua)) Dizem que a pré-historia acabou com a invencao da lingua da escri, da...

(T94) Professora: Da lingua escrita.
(T95) Aninha: E. E/
(T96) Edgar: DA ESCRITA.

(T97) Aninha: Nos primeiros tipos, assim, nos primeiros seres assim que inventaram a lingua
escrita foi até (incompreensivel)

((Os outros alunos nao estdo prestando atencdo. Alguns debrucados sobre a mesa, varios
distraidos com canetas, cadernos, ou mesmo, sem nenhum foco de atencdo especifica,

mostrando dispersao))

(T98) Professora: Certo. Alguém pode dizer, num trecho do livrinho, como € que o autor fala
da comunicagdo desse povo, como € que se dava a comunica¢ao?

((Metade da turma fala ao mesmo tempo e diretamente para a professora, que fala junto e fica
impossivel compreender qualquer fala. A outra metade boceja, abra a bolsa, se esconde atras
do livro aberto, escreve ou conversa paralelamente))

(T99) Professora: Bom, a comunicagdo (incompreensivel) linguagem (incompreensivel)

((os alunos continuam falando junto))

(T100) Aninha: Simbolos

(T101) Professora: Como ¢ que se da o nome, pinturas o que?

(T102) Sérgio: Rupestres!

(T103) Professora: Pintura rupestre. Alguém sabe me informar quando o forasteiro chegou
((referindo-se a estéria do livro paradidatico)) numa..., numa cavernaj— ele viu comida e
depois entrou, como foi que ele fez a... tinta pra pintar a caverna?

(T104) Sérgio: Eu ((fica de brago
bem levantado esperando a professora terminar a pergunta)) Ele MIJOU! E botou varias
pedras ((faz o gesto de esfregar a pedra na mesa, no caso referindo-se ao forasteiro esfregando
0 xixi))

(T105) Aninha: Xixi, colocou...

(T106) Aluna: Xixi, gordura.

(T107) Professora: Gordura.
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(T108) Mariana: Sangue

(T109) Professora: Sangue. Misturou tudo, fez uma pasta e fez, como foi que ele pintou?
(T110) Aninha: _ Com o dedo (incompreensivel)
(T111) Suzana: |: Com uma pedra

(T112) Aluna: Com madeira.

(T113) Aluna: Com uma pedra. Uma pedra.

(T114) Professora: melou as maos e pintou depois os dedos e pintou o que? Qual foi o
desenho que ele fez na caverna?

(T115) Aluno: Animais

((Outros alunos falam))

(T116) Professora: Qual foi _ o desenho que ele fez?
(T117) Aninha: L Animais.

(T118) Professora: Foi um — animal, foi um bi? Um bizdo. Qual era o objetivo de deixar
um animal pintado na parede?

(T119) Sérgio: Bizéo, bizdo, bizdo, bizdo ((fala brincando)). E porque
tia, ele foi cacado.

(T120) Professora: Ele foi cagado ou?

(T121) Aluna: Matado.

(T122) Mariana: Pra dizer que existia, pra dizer que existia.

((Os alunos falam quase ao mesmo tempo e em dire¢do a professora, sem ouvir um ao outro))
(T123) Professora: (incompreensivel) aquele animal, que ele também existia.

(T124) Aninha: E também para assim, por exemplo, contar os animais eles usavam, faziam
os desenhos dos animais assim...

(T125) Professora: Ou entdo para... com o desejo de querer cagar aquele animal.

(T126) Sérgio: Eles desenhavam
tudo que cagavam.

(T127) Professora: Exatamente. Agora (incompreensivel) vai contar a Luana uma
informacao sobre tio Hanz. Se eu quiser saber Luana, “Luana quem ¢ tio Hanz”?
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(T128) Luana: E um tio de um garoto que ele, ele estudava, o tio dele estudava, sabia muito
sobre a pré-historia/

(T129) Professora: Entdo vamos la. Quem estuda sobre a pré-historia é chamado de que?
((Vérios alunos falam ao mesmo tempo, interrompendo a professora))

(T130) Alunos: Historiador.

(T131) Professora: E pode ser um AN(+)TRO(+) _ POLOGO.

(T132) Aninha: Historiador.

((Vérios alunos falam ao mesmo tempo))

(T133) Aluna: Ou Historiador que é bem mais simples.

(T134) Professora: Qual ¢ a nacionalidade....?

(T135) Sérgio: Alemdo, Alemdo, Alemdo, Alemao.

((Tudo que os alunos vao falando sobre o personagem, a professora vai escrevendo no
quadro))

(T136) Professora: Ele vem de onde?

(T137) Aluna: Alemanha.

(T138) Professora: Alemao. Ele ¢ um senhor ou ele é um jovem?
(T139) Alunos: Senhor!

(T140) Professora: Senhor. E ele esta fazendo o que?

((Vérios alunos falam coisas diferentes ao mesmo tempo. As falas ficam sobrepostas e
incompreensiveis. Metade da sala continua dispersa, sem acompanhar a atividade))

(T141) Aninha: Uma pesquisa.

(T142) Luiza: (incompreensivel) sobre a pré-historia pra (incompreensivel) ((fala bem rapido
e volta a conversar com a colega ao lado))

(T143) Professora: Ele esta fazendo um estudo ( ) sobre os indios (++) os indios (
) da Amazonia. ((enquanto fala, varios alunos falam ao mesmo tempo))

((De novo varias falas sobrepostas))
(T144) Professora: E... Marcia, me dé informagdes sobre o garoto (incompreensivel)

(T145) Mércia: Ele ¢ o sobrinho do tio Hanz/

182



(T146) Professora: Sim, ¢ um menino, um garoto...curioso, o que mais?

((outros alunos falam e Marcia fica sem espago))

(T147) Aluno: que queria...

(T148) Mércia: queria...

(T149) Aluno: estudante de alemao.

(T150) Mércia: aprender alemao.

(T151) Professora: (incompreensivel) alemdo, entdo ele ¢ um garoto, curioso/

(T152) Aninha: Que queria aprender alemao.

(T153) Professora: Que queria aprender (++) sobre (++) a lingua, né? Queria principalmente
aprender sobre a pré-historia, a partir da, daquele livro que é uma palavra escrita que se
chama “Pré-histéria (incompreensivel)” sobre a... (incompreensivel). Agora, presta atencao.
Além desses dois personagens do livro (incompreensivel) o narrador da estéria, digamos,
aparecem outros nomes interessantes ligados aos homens 14 na pré-historia.

Alguém sabe me|ﬁizer o nome de algum deles?  “Bora” citar? |:

(T154) Sérgio:
Cabelo de fogo.

Cabelo de fogo. Cabelo de fogo.

((A professora continua escrevendo as respostas dos alunos sobre os personagens no quadro))
(T155) Professora: Cabelo de fogo.

(T156) Lia: Muitas luas.

(T157) Professora: Muitas luas.

(T158) Sérgio: E... tem a outra... ((fica balangando o brago demonstrando esfor¢o para se
lembrar))

(T159) Aninha: E... (incompreensivel) ((também demonstra esfor¢o para lembrar e
impaciéncia, batendo as duas maos na mesa varias vezes)) Urso Panda, um negdcio assim.
(incompreensivel), tia?

(T160) Professora: Quem lembra? No livro tem tudo isso.

((Aninha continua demonstrando impaciéncia. A maior parte dos alunos estd completamente
dispersa: conversam, olham as figuras do livro, mexem nos pertences, se debrugam sobre a
mesa))

(T161) Sérgio: Perai tia, eu “t0” procurando... ((fala rindo enquanto olha no livro))

(T162) Professora: Filar ndo pode, vamos sem filar.
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((Sérgio olha mais um pouco o livro e depois o fecha))

(T163) Professora: Dedos? ( ) Dedos o que?

(T164) Aninha: Tia!!!

(T165) Professora: Dedos?

(T166) Sérgio: Dedos tortos!

(T167) Professora: Tortos. Quem mais sabe me dizer/

(T168) Aninha: O tia, alguma coisa branco... urso, onga, onca branca, alguma coisa assim.
(T169) Sérgio: (incompreensivel) passaro, passaro, passaro, passaro.

(T170) Professora: Passaro branco nao, ¢ um nomezinho... qual ¢é?

((varios alunos ficam tentando nomes de animais diferentes a0 mesmo tempo))

(T171) Aluno: Mamute branco

(T172) Tiago: Urso branco.
(T173) Professora: Gente, [~ psss..., sem adivinhar...
(T174) Aluno: [ Onga.

(T175) Aluno: Pantera branca.

((A professora faz que ndo com a cabeca))

(T176) Professora: ((coloca a mao na cabega em sinal de esfor¢o para lembrar)) Nao sei o
que €, que nome ¢ esse, deu um branco. Alguém sabe me dizer?

(T177) Aluno: Tigre branco.

(T178) Aluno: Foca branca.

((A professora continua balangando a cabeca negativamente))
(T179) Aluno: Falcao branco.

(T180) Professora: (incompreensivel)

(T181) Aluna: Bufalo branco!!

(T182) Professora: Bufalo braaanco!!

(T183) Aninha: Isso!! Bliuufalo branco!!
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((Alguns alunos riem))
(T184) Professora: Olho de?
(T185) Aninha: [ Sapo!!

(T186) Professora:L— Javali. Olho de javali. ((Alguns alunos falam algo incompreensivel))
Nao. Aqui “ta” faltando um!! (incompreensivel) passaro é?

((Alguns alunos falam juntos))

(T187) Professora: Nao ((e ja comega a escrever o nome do Gltimo no quadro junto aos
demais: Pequeno péssaro. Enquanto isso os alunos conversam)). Presta atencdo! Depois (++)
depois eu vou querer saber alguma informagao sobre essas pessoas...

(T188) Sérgio: Eu sei Cabelo de fogo foi (incompreensivel)/

(T189) Professora: Quem ¢ o forasteiro que ndo aparece aqui?

(T190) Sérgio: Nao sei.

(T191) Professora: O forasteiro foi o homem que? (+) Ensinou os outros a pintar. Eles
ficaram assustados ou (incompreensivel) ((a fala de Aninha se sobrepde a da professora e

ambas se tornam incomipreensiveis)) muitas misturas. O forasteiro foi o que (++) ensinou (
) alpintar ((fala lentamente enquanto escreve))

(T192) Aninha: (incompreensivel)

(T193) Alunos: A pintar,|  a pintar.

(T194) Professora: Fez um desenho na parede. Vocés depois vao __(incompreensivel)
(T195) Alunos: (incompreensivel)
(T196) Professora: Bom, eu quero agora alguém que conte pra gente a estoria da grande
descoberta dos hominideos 1a no comego ((fala estalando os dedos em mencao de ‘muito
tempo atrés’)), qual foi a grande descoberta?

(T197) Marcia: O fogo.

(T198) Aninha A agricultura.

(T199) Luana: A escrita, a escrita.

((Alguns alunos falam ao mesmo tempo, algum deles diz algo que ela concorda, mas que
parece que apenas ela ouviu pois outros alunos continuam tentando))

(T200) Aluno: (incompreensivel)

(T201) Professora: Certo. | Eu quero que vocé conte como foi que eles descobriram que a
pedra poderia ser uma arma|((enquanto ela fala outros alunos ainda continuam tentando))
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(T202) Aluno: — A roupa.

(T203) Aluno: O arco e flecha.

(T204) Professora: Nao. Atengao!!

(T205) Sérgio: ((faz uma pergunta inaudivel, sdo muitas vozes sobrepostas, tanto de alunos
querendo participar como daqueles que ndo estdo envolvidos com a atividade e conversam
entre si))

(T206) Professora: E. Eu ndo quero saber nem do fogo, quero saber da pedra.

(T207) Sérgio: Eles é... viram que se eles jogassem, se eles pegassem a pedra (+) € ela tivesse
afiada eles podiam..., digamos assim, usar como arma. Eles e el eu acho que eles

(incompreensivel) fazer fogo também, isso ((faz o gesto de arrastar uma pedra na outra))/

(T208) Professora: Sim, mas qual, qual foi o episodio que fez com que eles descobrissem
que a pedra poderia ser uma arma?

((Luana, Sérgio e Carla falam ao mesmo tempo, tornando suas falas inaudiveis))

(T209) Luna: eu, eu, eu, eu, eu..

(T210) Sérgio: (incompreensivel)

(T211) Carla: (incompreensivel)

(T212) Professora: Carla, que ndo falou ainda.

(T213) Sérgio: Nao!!

(T214) Carla: E pra espantar bichos.

(T215) Professora: Sim, mas qual é o episodio?

((Os alunos que queriam falar aproveitam que Carla ndo disse o que a professora esperava e
tomam a vez dela ao mesmo tempo. Carla quer continuar mas ndo consegue por causa do
barulho e desiste))

(T216) Carla: (incompreensivel)

(T217) Marcia: E que eles viram (incompreensivel) atacou um deles do grupo e ai os outros
tacaram pedras ai ele foi, ele foi morrendo (incompreensivel) ((o barulho ¢ grande, Marcia
desiste de continuar))

(T218) Lia: (incompreensivel) na cabega (incompreensivel)

(T219) Professora: Sim? Ele bateu varias vezes até ter certeza de que o animal estava?
Morto.
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(T220) Lia: Morto.

(T221) Aninha: Tia eu, eles perceberam que a pedra poderia ser usada como uma arma
quando eles jogaram um pedra no animal e ele comegou a correr desesperado e (+) fazer
corte assim...

(T222) Aluno: Passar mal.
(T223) Professora: A se machucar |: ¢ a sentir dor.

(T224) Aninha:
(T225) Professora: Eu quero quer vocés falem do episodio em que ele, ele conta uma estoria
(incompreensivel) que o Homem de Neanderthal desapareceu. Ai ele conta uma estoria de um
grupo que estava reunido e foi atacado de novo. Alguém sabe como ¢é essa parte? Esse

epis6dio?

(T226) Luana: E quando ele foi atacado pelo... pelo urso ((com expressdo de davida)), é,
pelo urso, ndo foi?

(T227) Professora: Nao sei. Sei que tem uma, uma parte que ele diz, conta a estoria que era a

disputa pela comida, chega um grupo e rouba a comida dos homens ¢ das
mulheres/
(T228) Sérgio: EU! Era aquela

caverna que tinha duas mulheres, |:dois homens e uma crianga/
(T229) Professora: Sim. Exato!

(T230) Sérgio: Ai eles... ai eles eram, vamos dizer assim, eles eram um grupo, eles tinham
fogo, eles tinham carne/

(T231) Professora: (incompreensivel) uma armadilha pra pegar/

(T232) Sérgio: E, foi um coelho, ele pegou um coelho, ele falou.

(T233) Professora: Sim?

(T234) Seérgio: (incompreensivel) eles falavam algum tipo de dialeto, ai é... eles nem
quiseram saber, como eles tinham as armas mais fortes ((levanta o braco encenando alguém
com uma pedra na mao))/

(T235) Professora: Agora, cles fizeram o que?

(T236) Sérgio: incompreensivel) ((quando ele tenta responder, a professora continua
falando se sobrepondo| a sua voz))

(T237) Professora: Mataram os homens, roubaram a mulher, ou as mulheres e o
menino?

(T238) Sérgio: Saiu correndo em zig zag ¢ fugiu.
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(T239) Professora: Sera (+) sera que o menino iria sobreviver sozinho |:nesse mundo?
1

(T240) Aluna: a ndo.

(T241) Sérgio: O, ele ia morrer de frio.
(T242) Professora: Provavelmente ele morreria de frio.
(T243) Aluno: Nao e se ele [ (incompreensivel)

(T244) Aluna: (incompreensivel) a roupa...

((Muitas falas sobrepostas, tornando-as incompreensiveis. Varios alunos falam ao mesmo
tempo sempre direcionados para a professora, sem escutar um ao outro. A professora percebe
a contra-posicao de alguns alunos, estala os dedos pedindo que parem de falar e responde))

(T245) Professora: Sozinho ele ia conseguir cacar?
(T246) Alunos: Nao!!

(T247) Professora: Ele também ia ser (+) facil presa do animal maior. Ele também ndo iria
conseguir se abrigar. Nao iria ter raciocinio e virar sozinho. (incompreensivel) tem que
fazer roupa.

(T248) Aluno: (incompreensivel)

(T249) Professora: Outro episddio. Entdo vamos citar os episddios (incompreensivel):
((enquanto vai escrevendo no quadro)) A descoberta da pedra ou da arma, foi a pedra, o
ataque, foi também a disputa pela comida que o menino salvou-se, mas depois morreu. Outra
coisa importante foi a questdo da descoberta (+) descoberta da pintura. ((enquanto a
professora vai falando e escrevendo no quadro apenas quatro alunos de toda a sala olham para
ela, os outros estdo distraidos conversando ou de cabeca baixa olhando algo na mesa ou na
bolsa, ou descansando com a cabeca deitada na carteira)) Quem foi que descobriu a, a, o
fogo? Como ¢ que foi o |: episodio do fogo?

(T250) Amanda: Foi assim. E... eles foram atacados pelo tigre de sabre

(T251) Professora: Sim?
(T252) Amanda: Aié.../
(T231) Aninha: Entdo cles comegaram a tacar uma pedra ((faz o gesto de bater uma
mao fechada na outra como se fossem dups pedras, mas interrompe sua fala para deixar

Amanda continuar))

(T254) Amanda: Ah! Pelo tigre de sabre ¢ atacaram uns
carinhas ai um carinha tava com fogo

(T255) Luana: ((fazendo graga)) O carinha...
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(T256) Professora: O hominideo?

(T257) Amanda: E, o hominideo. E... quando o tigre de sabre foi atacar, ele se assustou
(+++) eles perceberam que, €..., __ o fogo servia pra (incompreensivel)

(T258) Professora: |: O fogo. Espantar os animais. Alguém mais quer se
colocar. Como era feito o fogo? ((apontando para o lado esquerdo da sala))

((varios alunos falam ao mesmo tempo, impossibilitando a compreensdo das falas))

(T259) Professora: Shhh... Como era feito o fogo ((agora apontando diretamente para um
aluno do lado esquerdo da sala, Moacir))

(T260) Moacir: ((fazendo o gesto de duas maos fechadas , como duas pedras, batendo uma
na outra)) Assim 6. (incompreensivel) ((os alunos continuam tentando responder juntos))

(T261) Sergio: Assim tia, assim ((faz o gesto de duas maos abertas raspando uma na outra
com uma caneta no meio em cima de uma borracha na mao de Marcia)) Assim tia.

(T262) Maércia: ((brincando, fazendo gesto de vencedora)) A gente conseguiu, com uma
borracha e uma caneta!

((Muita conversa paralela. Alguns tentando se fazer ouvir, outros conversando entre si))
(T263) Professora: Atencdo. Atengdo. Shhh... Posso prosseguir? Aqui. Atenc¢do. Shhh.
Prestem atencdo. Concentrado mais concentrado do que suco engarrafado!!! ((fala em tom de
brincadeira)) Luis, como ¢ que se deu a descoberta da agricultura? Como foi que isso
aconteceu?

((Luis s6 sorri, mostrando-se bastante envergonhado))

(T264) Sérgio: EU!!

(T265) Professora: Luis, o senhor leu como se deu a descoberta da agricultura?

(T266) Sergio: EU!!

((Luis permanece calado envergonhado e seu colega ao lado, Paulo, tenta ajudar falando algo
baixinho para ele))

(T267) Marcelo: Quando eles descobriram (incompreensivel) ai eles ndo precisavam mudar
de lugar.

(T268) Professora: Sim, mas (incompreensivel)
((muitas vozes ao mesmo tempo. Aninha levanta o brago pedindo a vez))
(T269) Marcelo: (incompreensivel)

(T270) Professora: Nao. Quero ouvir de vocé meu jovem. ((apontando para Jodo)) Como se
deu a descoberta da agricultura?
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(T271) Jo&o: E (+++) eu ndo sei (incompreensivel) eu ndo li porque/

(T272) Professora: Pois tem que ler porque no proprio paradidatico pede pra vocé
(incompreensivel)

((os alunos fazem barulhos dispersos sempre que o foco ¢ escolhido, isto €, quando alguém ¢
selecionado para falar ha dispersdo dos demais))

(T273) Jodo: (incompreensivel) 6 aqui veja, pode ver ((Jodo continua se justificando porém, é
impossivel escutar uma vez que ele fala bem baixinho e o restante da turma conversa em tom
alto, alguns pedindo para falar))

(T274) Aninha: Eu tiaaaaa!
(T275) Professora: Psssiii! Perai, deixa Luana falar depois eu passo.

(T276) Luana: Eles descobriram né, a..., a....., perai, (++) eles descobriram, eles descobriram
a agricultura e isso de formou um fato mais utilizado para a sobrevivéncia deles, ndo € isso
que vocé quer saber?

(T277) Professora: E, mas eu quero que alguém /

((alguns alunos pedem a vez, principalmente Sérgio que estd indécil levantando o brago pra
falar))

(T278) Aninha: Eu tia! Eu me lembro (incompreensivel) ((ninguém escuta devida as
conversas ¢ ela comega de novo)). Tia, eu me lembro de um episoddio na estéria que ocorreu
que um homem ((a professora estala os dedos pedindo siléncio, Aninha para de falar enquanto
isso e depois retoma de onde parou)) que um homem sonhou e..., as mulheres em num, num
campo assim ((faz um gesto delimitando um espaco)) colhendo al, as plantas ai ele sonhou
com isso ¢ botou muda no campo e..., e... ((coloca as maos na testa parecendo querer
lembrar))

(T279) Professora: ((a professora ajuda, mas sua fala é incompreensivel))

(T280) Aninha: ((repete o que a professora disse, ainda incompreensivel)) pra procurar/
(T281) Professora: Ele mandou ir no sentido norte?

((varios alunos conversam))

(T282) Sérgio: Na agricultura ((¢ interrompido pelas falas)) na agricultura tia ((para de novo
por nao estar sendo ouvido)) E... ((Sérgio espreme os olhos em sinal de impaciéncia e resolve
comegar mesmo com as conversas altas impedindo que seja escutado)) (incompreensivel) dois
(incompreensivel) o cabeca (incompreensivel) mostrou a eles o negdcio da agricultura ai
depois (incompreensivel) uma arvores bem bonitas ¢€..., ai 0, o chefe falou, ¢, mostrou a eles

como ¢ que plantava, que jogava a semente e deixa que o sol e a chuva é..., fizesse.../

(T283) Professora: se encarregue

190



(T284) Sérgio: se encarregue de fazer crescer, ai ¢ s0 cuidar, ndo precisava ¢é... ficar viajando
pra trazer comida (incorﬁreensivel)

(T285) Professora: (incompreensivel) ai seria a sobrevivéncia do grupo

(incompreensivel)
(T286) Sérgio: (incompreensivel)
(T287) Professora: Exatamente. Ndo s6 da caga e da coleta, mas, poderiam, o homem
poderia prover seus proprios, seu proprio alimento, sua propria sobrevivéncia. Bom gente, na

((Lia pede pra falar)) Diga.

(T288) Lia: ((Lia esta sentada bem na frente da professora e fala bem baixinho)) Eles diziam
que a terra ficava gravida como uma mulher.

(T289) Professora: Ah ¢, gente, olha que interessante, eles diziam que a terra ficava gravida
como uma? |: mulher
(T290) Alunos: mulher

(T291) Professora: porque cla recebia a semente depois germinava e dava graos e frutos pra
todos, ndo é? Assim € o filho...

(T292) Aluno: Danou-se!

(T293) Professora: (incompreensivel) até poesia em relagdo a fertilidade. Por isso que eles
fizeram muitas estatuetas de mulheres gordas com seios fartos. Era como se representasse a
fertilidade. Qual mulher dev, poderia é... amamentar um bebé? A que fosse ((faz gesto de

seios grandes com as maos))

(T294) Amanda: Se eles viessem hoje em dia pra ca eles iam adorar porque hoje todo mundo
¢ obeso...

(T295) Professora: ((ela ri e responde)) Que ndo representa exatamente a fertilidade, a
obesidade ¢ doenca, provoca pressao arterial/

(T296) Sérgio: E, eu vi no Fantéstico...

(T297) Aluno: Problema de coragao!

(T298) Professora: |: O coracao fica grande...

(T299) Aluno: Derrame.

(T300) Suzana: Tia, tu vi ontem no Fantastico |: (incompreensivel)

(T301) Sérgio: EU VI!!! A mulher pesava 120 quilos.

(T302) Professora: Alguém viu (incompreensivel) ontem no Fantastico?
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(T303) Suzana: Eu vi, eu vi, eu vi ((para de falar para ver uma figura do livro que Marcia
velo mostrar))

((Sérgio faz que ndo com a cabeca))

(T304) Professora: Eu vi, Suzana viu também, mostrando como a (incompreensivel) para
conseguir sobreviver. ((varios alunos falam ao mesmo tempo)) Bom, gente, o que ¢ eu quero
que vocés facam (incompreensivel) para casa.

(T305) Suzana: Eu néo acredito Marcia!!

(T306) Professora: Suzana!!

(T307) Suzana: Tia, é porque ela (incompreensivel) ((explica de forma bem rapida o que
Marcia estava fazendo gestos de procurar no livro)) ai tava procurando aquela frase
(incompreensivel) ai procurou pelo livro todo __ (incompreensivel)

(T308) Professora: (incompreensivel) pedacinho

(T309) Marcia: Eu fui olhar (incompreensivel) no final... porque ti aqui sublinhado umas
coisas ai eu fui ver ai no final t4 escrito...

(T310) Professora: Certo. Outra coisa que eu quero que vocés saibam: Tio Hanz, espera um
pouquinho ((referindo-se ao barulho das conversas na sala)), quando tio Hanz pesquisa sobre
os indios ele chega a uma conclusdo. Ele ainda encontra ¢... uma comparag¢do entre pré-
historia, 14 na época da pré-historia e o indio, qual é a comparagdo que ele faz?

((Lia levanta o brago pedindo pra falar))

(T311) Aluna: EU!!

(T312) Suzana: Ah! Da escrita, ele pega a escrita/

(T313) Luana: Nao ((fala algo baixinho e como cla esta sentada ao lado de Suzana ninguém
ouve))

((Lia, Aninha ¢ Amanda pedem pra falar))
(T314) Suzana: Ah ndo, ndo...

(T315) Aninha: (incompreensivel) a caga.
(T316) Professora: quanto a caga...
(T317) Sérgio: (incompreensivel)
((varios alunos tentam ao mesmo tempo))
(T318) Aninha: O fogo.

(T319) Alunos: Fogo!
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(T320) Professora: Fogo.
(T321) Aninha: Pintura tia.

(T322) Professora: (incompreensivel) a comida, os alimentos, a vida simples. Presta a
aten¢do, levanta o brago quem trouxe essa ficha ou a xerox dela ((levanta a ficha para todos
verem)).

((Deste momento em diante a conversa entre a professora e os alunos versa apenas sobre as
tarefas e responsabilidades dos alunos com a disciplina. O assunto trabalhado na aula ¢ dado

por encerrado pela professora))
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