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As palavras desempenham um papel central
ndo s6 no desenvolvimento, mas também na evolugio
da consciéncia histérica como um todo.

‘Uma palavra é um microcosmo da consciéncia humana.”

Vigotsky
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RESUMO

O presente estudo foi desencadeado a partir do interesse despertado pela
disciplina Pensamento, Linguagem e Desenvolvimento Humano, ministrada pela
Prof. Dr2. Luci Banks-Leite, para os aspectos da linguagem e sua relagcdo com o
pensamento.

Desta forma, o presente estudo centra-se nessa area, que procura
relacionar o estudo da linguagem com o pensamento, procurando compreender o
funcionamento e a dinamica do discurso explicativo que emerge no meio escolar,
mais precisamente numa sala de aula de 4° série, ja que este discurso permeia o
processo de ensino-aprendizagem, ou melhor, a relagéo professor - aluno. Para
efetuar tal estudo, procurou-se analisar relagoes explicativas, ou seja, a ligagao
entre um explanandum (aigo que deve ser explicado) e um explanans (aquilo gue
explica), bem como compreender as contribuictes do discurso explicativo para a
construcéio de conhecimento. Esta pesquisa pretendeu identificar ainda, os
conectores mais ufilizados pelas criangas para estabelecer a ligagéo entre as
relagbes explicativas.

Vale dizer, que este trabalho fez parte de um projeto maior de Pos-
Doutoramento da Prof. Dr®. Luci Banks-Leite € que contou com o apoio de
mais uma aluna da graduagdo em Pedagogia.

Paralelamente aos objetivos deste estudo, ial projeto mais amplo buscou
compreender a explicagéo no ambito da pré-escola, procurando diferencia-lo do

discurso argumentativo.
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caracteristica & também ressaltada por muitos autores, ou seja, de que o
discurso explicativo surge quando ‘hg um problema ou uma questdo; algo da
ordem do dizer, do ser ou do fazer a ser explicado” (EBEL, 1981:21) ou
como diz Halté, “quando ha um mau funcionamento ligado a compreensédo”
(1988:5). Entretanto, muitos teéricos acreditam que nao sé as gquestdes de
tipo Por qué? podem marcar o discurso explicativo, mas também as do tipo
Como? e O que é?.

Dentro de um enfoque no qual se insere este estudo, a explicagdo é vista
como um discurse, ou seja, como a colocagdo em funcionamento de uma
lingua natural (Benveniste, 1968) e com uma finalidade que nao & normativa.
Desta forma, é tratada diferentemente de outras perspectivas que consideram a
explicagdo como um conjunto de leis, condicdes e principios objetivos,
abordada separadamente das circunstancias naturais na qual se origina (Borel,
1981). Dentro de uma perspectiva epistemologica normativa - representada
por Hempel, por exemplo (cf. Borel, ibid) - existiriam boas e mas explicagdes; na
historia dos conhecimentos cientificos uma explicagéo ultrapassada perde seu
valor explicativo e se torna um mito ou uma fabula. Entretanto, na vida
cotidiana, e particularmente na escola, somos freqlientemente confrontados a
“por qués” que n&o obedecem a determinacdes normativas.

Quanto ao que realmente se entende por explicar e/ou por explicagzo,
Borel afirma que “explicar” encerra uma dimensdo interacional - explicar
uma questdo &€ comunicar, &€ uma atividade que se realiza em uma
sittacdo de interacéo real - e uma dimensdo cognitiva - explicar & dar
conta de..., dar razes de...; por conseguinte, explicar é freqUentemente

ligado a um “porgque”.



Considerando-se que é um fenébmeno interacional, deve-se distinguir
um explanandum - algo a respeito do qual é necessario explicar o “porque”
a um interlocutor que coloca uma questao ou que, supostamente, necessita
dessa explica¢do - e um explanans - a causa ou a raz&o fornecida; em
outros termos, trata-se no primeiro caso no que deve ser explicado e no
segundo, o que explica’.

Esses elementos podem ser exemplificados a partir de um fragmento

de uma entrevista realizada por Piaget (1967:138):

Adulto: Por que os barcos flutuam?

To (7;6 anos): Porque sido feitos de madeira.

Nesse exemplo, distingue-se um explanandum, relacionado a uma
pergunta sobre a razdo da flutuagdo dos barcos - “os barcos flutuam” -
um explanans “porque sao feitos de madeira”,

Nessa situac@o, o conector porque liga os dois segmentos, embora
essas relagbes explicativas possam existir sem que necessariamente
existam conectores.

Além de conectores ausentes, um dos elementos - explanans ou
explanandum também pode permanecer implicito. Nesse caso, devera

ser (re) construido ou parafraseado pelo observador/ experimentador.

* Conforme Veneziano & Hudelot (2002), a utilizacdo dos termos explanandum e
explanans para se referir aos dois componentes da explicagac tem sua origem na
Philosophie des Sciences e foi introduzida no quadro dos esiudos explicativos pelos

autores Barbieri {1989) e Sbisa (198%).



Vale ressaltar que no fragmento acima, a relagdo explicativa
explanandum/explanans ocorreu em uma situagdo de interacéo; entretanto
tal relagédo pode se apresentar no enunciado de um Unico locutor.

Para Veneziano & Hudelot {2002) todo ato comunicativo que comporta
a relacdo entre explanandum e explanans é denominado de Conduta
Explicativa-Justificativa (CEJ), j4 que pode aparecer ora como explicacéo,
ora como justificac&o, ou ainda, envolvendo explicagdo e justificagdo ao
mesmo tempo. Assim, “a CEJ se define como colocagéo de uma relagéo
reciproca enfre o explanandum e o explanans...” (p. 8).

Para esses autores, a ocorréncia das CEJs é dependente de alguns
critérios operacionais, dentre 0s quais se destacam:

0 a presenga de um explanandum, isto &€, uma ag¢&o, enunciado ou
ato de linguagem que deva ser explicado.

0 a presenga ao menos de um explanans, que do ponto de vista
semantico, € interpretavel como a causa, a razao do explanandum.

m o explanandum deve constituir o ponto de partida da CEJ.

a 0 explanans deve ser verbalizado; o explanandum, ao contrario,

pode ficar implicito no contexto da comunicacao.

1.2. Perspectivas tedricas sobre o tema

Embora seja recente a insergdo da explicacdo no campo dos estudos
cientificos, foram constituidos nas (ltimas décadas variados enfoques teéricos e
metodolégices, centrados em diferentes campos e com objetivos diversos que

procuram estudar tal tema.



Um desses enfoques é caracterizado pelo campo da Psicologia Genética, a
partir do qual a questio da explicagdo surge de forma mais ou menos direta nos
estudos desenvolvidos por Vigotsky sobre a origem e o desenvolvimento de
nocbes basicas do pensamento cientifico (cf. O desenvolvimento dos conceitos
cientificos na infancia, 1995).

Relacionado também a esse ambito de estudo, destaca-se de maneira
especial os trabalhos de Piaget, que procuram caracterizar a [égica infantil a partir
de diferentes nog¢des, como por exemplo a de causalidade fisica, entendida
como a capacidade de elaborar explicagdes para o mundo fisico a partir de uma
seqiéncia objetiva, temporal e reversivel.

Piaget desenvolveu um estudo a respeito da causalidade com o objetivo de
compreender o desenvolvimento da légica; no inicio de seu trabalho em
Psicologia, ele acreditava que poderia atingir a légica através da linguagem (cf. A
linguagem e o pensamento na crianga, 1923).

Essa relagéo, marcada pela subordinagdo das questdes de ordem lingtiistica
a logica, fica bastante nitida em seu estudo realizado sob a 6tica psicogenética a
respeito da origem da causalidade, que foi definida a partir de uma tipologia de
causas que variam de acordo com os estagios do desenvolvimento mentai.

Colinvaux e Dibar Ure (s/d) afirmam que nos primeiros estagios - sensério
motor e pre-operacional, Piaget evidencia a existéncia de uma pré-causalidade,
que se caracteriza por uma explicacdo que atribui 2 um deus e ao homem a razao
de ser das coisas. Nesse periodo, tudo é passivel de ser explicado, ndo havendo,
portanto, o acaso. Com o acesso as operagbes concretas — estagio operacional —
que ocorre por volta dos 7 ou 8 anos, e estabelecida uma causalidade racional,

que se aproxima da explicaggo fisica. E nessa etapa, em que ja houve um certo



desenvolvimento da lbgica, que a causalidade atinge suas principais
caracteristicas: objetividade, isto &, explicacdo independente das intervencgoes
humanas; femporalidade, que admite o estabelecimento de cadeias e conexdes
nas quais o evento precedente € o efeito e o posterior a causa; estabelecimento
de series reversiveis, referente a capacidade de reverter mentalmente as
seqliéncias causais.

Inserido ainda no campo da Psicologia Genética e muito proximos dos
estudos piagetianos, encontram-se os trabalhos desenvolvidos na area de
Ciéncias (Colinvaux, D.;Ure, Dibar, s/d) que, preocupados com questdes de
ordem cognitiva, abordam a questao da causalidade infantil a fim de compreender
suas contribuigbes para o estabelecimento de uma racionalidade majorante.

Destaca-se também nesse enfoque, Jean-Blaise Grize — um dos mais
importantes colaboradores do Centre International o' Epistémologie Génétique,
criado por Piaget — que tratou de diversos temas dentre os quais se destacam a
explicacéo e a argumentacéo. Ao assinalar os limites do enfoque piagetiano, ele
propds a construcdo de uma logica do senso comum, isto €, o estudo de formas
de raciocinio do cotidiano. Em seu quadro tedrico denominado Légica Natural,
Grize procurou caracterizar as “operacdes légico-discursivas”, no qual o papel das
linguas natural é central.

Preocupados também com questdes de ordem cognitiva, encontram-se os
recentes estudos da “conduta explicativa — justificativa”, que é tida como
manifestacdo dos “estados internos intencionais e cognitivos de outrem”
(Veneziano& Hudelot, 2002). Portanto, para tais teéricos, a explicagdo constitui

um importante elemento que conduz ao estudo da mente.



Em uma perspectiva mais préxima do interesse deste trabalho, estio os
estudiosos da area da Psicologia da Linguagem, tais como Bronckart (1999),
Schneuwly (1988), Dolz (1995), Rojo (2000) que, inspirando-se em Bakhtin
(1992), consideram a explicagdo como um género discursivo especifico.

Nessa corrente, estudos relacionados a dimenséo cognitivista consideram,
em termos de [inguagem escrita, que o género explicativo, assim como o
argumentativo, so tardios, sendo estudados na escola apds os géneros narrativo
e descritivofinformativo. No que se refere a linguagem oral, pesquisadores
interessados na linguagem infantil apontam que a explicacdo néo é um “género
primeiro”, conforme a definicao dada a este termo por Bakhtin, mas “derivado ou
deslocado em relagdo a oufros usos da lingua, que sd3o a descricdao (...) a
interrogagao...” (Hudelot, Legrand-Delamotte, Salazar Orvig, 1990:5).

Embora tais estudos sobre a explicagao tenham uma preocupacio de
ordem desenvolvimentista / genética ou didatico - pedagdgica, ndo prioritaria
neste trabalho, alguns deles poderdo, entretanto, nos auxiliar nas discussées
tedricas desta pesquisa, uma vez gque se baseiam na abordagem socio-histérica
de Bakhtin e Vigotsky, na qual se insere este estudo.

Apoiado no referencial bakhtiniano e inserido no campo da Analise do
Discurso francesa, encontra-se ainda Moirand (1999 apud Banks-Leite, no prelo),
que considera a explicagdo como “modo discursivo essencial de difusdo de
conhecimentos” e assinala as diferengas existentes entre a explicacéo didatica,
explicagdo cientifica e explicagdo mediatica a partir dos conceitos como

dialogismo e meméria interdiscursiva.



1.3. Os trabalhos de Vigotsky e Bakhtin: pontos de contato

O presente estudo tem por suporte tedrico os referenciais de Vigotsky
(1995) e Bakhtin (1992). Tais suportes néo foram abordados aleatoriamente, mas
devido as suas semelhangas, ou melhor, aos pontos de contato que & possivel
estabelecer entre as perspectivas teéricas desses autores.

As semelhancas entre esses importantes estudiosos iniciam-se com os
seus nascimentos, ocorridos na Russia em anos muito proximos: Mikhail

Mikhailovitch Bakhtin nasceu em 1895 e Lev Semiyonovich Vigotsky em 1896.

Portanto, eles

“experenciaram o mesmo contexto historico, o mesmo ambiente tedrico-ideologico
nos quais desenvolveram semelhantes visbes de mundo e de homem, abragando
os ideais do projeto de uma nova sociedade baseada na organizagéo socialista.”
(Freitas, 1997).

Embora tenham partido de objetivos distintos em seus trabalhos — Bakhtin,
a construgdo de uma concepgéo histérica da linguagem, e Vigotsky, a formacéo
de uma psicologia historicamente fundamentada — s&o muitos os pontos de
encontro em suas teorias. Essa possibilidade de encontro deve-se a dois
aspectos essenciais: 0 método dialético e a sua visao de ciéncias humanas.

Tanto Vigotsky quanto Bakhtin apdiam suas teorias no materialismo
dialético, o que os levam a negarem a tendéncia que procura compreender os
fendmenos a partir de seu isolamento artificial. Suas teorias, ao contrario,
buscam elaborar uma visdo global da realidade. Neste sentido, ambos
relacionam, em seus referenciais teoricos, forma e conteldo, texto e contexto,

sujeito e objeto. Vigotsky em seus trabalhos integra as nogdes: pensamento-



linguagem, aprendizagem- desenvolvimento, plano interno- plano externo, plano

interpessoal- intrapessoal.

‘Partindo, portanto, da dialética, Vigotsky e Bakhtin construiram uma viséo
fotalizante, ndo fragmentada da realidade, uma perspectiva que, enraizada na
historia, compreende o homem como um conjunto de relagdes sociais” (Freitas1994
apud Freitas 1997:315 e 316).

Concebendo o homem como um sujeito social, esses autores entendem a
cultura como essencial para a constitui¢do do ser humano. Assim, eles assinalam
para a importancia de uma teoria cultural e histérica no processo de
conhecimento do homem, que deve ocorrer através da interagao dos individuos
em seus mundos de vida historicamente constituidos.

Dessa forma, propéem uma nova abordagem de estudo, a perspectiva ora
chamada soécio-cultural ora de historico-cultural, rompendo, portanto, com o
positivismo cientifico de seu tempo, que dicotomizava o homem - considerado
objeto - dos fatos sociais, vistos como coisas. Assim sendo, recuperaram a
unidade dos estudos do homem, conciliando as dimens&es objetiva (cientifica) e a
subjetiva (n&o cientifica), inaugurando “[...J] uma forma outra de fazer ciéncia, onde
tem lugar o ético, o estético e o afetivo.” (Freitas, 1997: 317).

Esse rompimento de Vigotsky e Bakhtin em relagdo ao modelo positivista
se concretiza, em suas obras, na abordagem da perspectiva da historicidade, na
concepgao que apresentam do homem como ser humano e nao mais como objeto
ou fendmeno fisico, na proposta dialogica de fazer ciéncia, na quebra de
paradigmas, na centralidade da linguagem e na interdisciplinaridade.

Essa interdisciplinaridade, que supfe a superagéo de uma ciéncia objetiva

em que o homem esteja ausente, & bastante visivel na obra desses autores.



Vigotsky, busca a reestruturagédo da Psicologia a partir da Arte, entrecuzando aos
aspectos culturais, histéricos e sociais, a filosofia, a linguagem, a literatura e a
semidtica. Ja Bakhtin, ao abordar os fenémenos linglisticos a partir de uma
perspectiva historica, culiural e ideoldgica, interliga filosofia, estética, literatura,
psicologia € semidtica, sendo o fio central de toda essa trama, a linguagem.

A centralidade que atribuem a linguagem € um outro ponto de contato
entre os referidos estudiosos. E a partir dela, que procuram compreender como 0s
fatores sociais modelam e constréem o psiquismo, uma vez que concebem o
sigho como um produto social que organiza os processos psicoldgicos.

Dessa forma, Vigotsky e Bakhtin colocam a mediagdo semiética da vida
mental como ponto de pairtida em seus estudos, do qual decorrem outros
aspectos comuns, tais como: a constituicdo da consciéncia pela interiorizacédo da
linguagem, a linguagem interior como trama semidtica da consciéncia, o papel do
outro e do dialogo nesse processo de interiorizagédo, a intervengdo crucial do
contexto. (Freitas, 1997}

Aparece como relevante ainda nas obras desses autores o papel que
conferem ao outro. Vigotsky e Bakhtin acreditam que o homem se constitui
sujeito, forma sua consciéncia e penetra no mundo simbolico na interacdo com o
outro. Para Vigotsky, a consciéncia e as fungbes superiores se constituem,
inicialmente, a partir da reflacdo com os objetos e com as pessoas, portanto, na
dimensao da vida social. Baseado nesse pressuposto Vigotsky explica que todas
as fungbes do desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro entre
pessoas (interpsicologica) e, depois, no interior da crianga (intrapsicolégica).

(Vigotsky, 1984 apud Freitas).
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Bakhtin, por sua vez, admite que o eu sd existe na relagdo com o outro e,

suas palavras sao o resultado da incorporagéo de palavras alheias. Segundo ele,

“todo enunciado, contanto que o examinemos com apuro, levando em conta as
condigbes concretas da comunicagdo verbal, descobriremos as palavras do outro

ocultas ou semi-ocultas, e com graus diferentes de alteridade” (Bakhtin, 1992:318)

Essa valorizacdo que Vigotsky e Bakhtin conferem ao outro, & que permitiu
que se pensasse em uma nova concepgéo do espago escolar, no qual o trabalho
pedagdgico é transformado em agéo compartilhada, num espago de elaboragao
conjunta, ja que para Vigotsky a aprendizagem humana pressupde uma natureza
social especifica. Dessa forma, € valorizada a interag&o dialogica no processo de
construcdo do conhecimento. Como conseqliéncia, ‘0 aluno deixa de ser passivo
e receptivo para tornar- se um sujeito ativo, que age, e que pelo seu discurso, se
faz ouvir, recriando- se por meio de outras vozes”. (Freitas 1997:322).

Apesar das diversas semelhangas entre esses estudiosos € possivel
encontrar pontos em que se diferenciam. O principal ponto de divergéncia refere-
se 3 interpretacao que conferem a evolugdo semantica da lingua.

Vigotsky, atenta para as transferéncias de significado da palavra ao longo
do desenvolvimento do sujeito, ao passo que, os estudos bakhtinianos vao além
ao procurar compreender a estrutura social da lingua, bem como ao evidenciar a
relacéo existente entre a linguagem e a realidade. Assim, Bakhtin acrescenta ao
aspecto lingiistico, 0 contextual, uma vez que acredita que a comunicagéo verbal
ndo pode ser compreendida fora de sua ligagdo com a vida concreta, isso porque

o enunciado se produz num contexto social, numa relagao entre pessoas.

I1



Alem disso, Bakhtin procura desvendar as relagdes entre a realidade e a

construgéo da representacao desta no &mbito mental dos individuos. Para tanto,

“‘enfoca o problema da linguagem numa perspectiva mais ampla, mais abrangente
do que Vigotsky, que a situou no mbito de uma teoria social do conhecimento,
procurando as possibilidades de o homem, através de suas relagbes sociais, pela
mediagdo da linguagem, constituir-se e desenvolver-se como sujeifo” (Freitas,
1997:327).

Bakhtin ao enfocar questdes como luta de classes, ideologias, instituiges
sociais, situa a fala num contexto mais amplo, procurando identificar as varias
expressdes ideoldgicas que se interligam e se multideterminam. Em contrapartida,
Vigotsky a situa hum ambito mais restrito, atentando sobretudo para as relagtes
entre 0s individuos, porém enfatizando a historia e o meio cultural.

Dentre esses diversos trabalhos desenvolvidos por Bakhtin ligados ao
campo linguistico, serd abordada de forma especial no tdpico seguinte deste

trabalho, sua rica analise a respeito dos géneros do discurso.

1.4. Os Géneros do Discurso

Os estudos desenvolvidos por Bakhtin relativos aos géneros
discursivos, bem como do enunciado ndo poderiam ser marginalizados pelo
quadro tedrico deste estudo. Isso se deve ao fato da explicacéao ser, além de
um género discursivo, uma tematica referente ao campo da Linglistica e,

conforme Bakhtin (1992), qualquer estudo que se pretenda desenvolver
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nesta area deve enfocar os aspectos referentes ao enunciado e ao género,
pois ignora-los conduz ao formalismo e & abstracdo, desvirtuando a
historicidade do estudo e o vinculo existente entre a lingua e a vida, ja que
‘a lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam,
e e também atraves dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua”
(Bakhtin, 1992: 282),

Em seu trabalho, Bakhtin explicita que a utilizagido da lingua se da em
forma de enunciados (orais e escritos) que emanam de todas as esferas da
atividade humana e refletem as condigbes e finalidades de cada uma destas
esferas através do conteldo, do estilo verbal e da construgdo compaosicional, que
aparecem fundidos no todo do enunciado. Cada uma dessas esferas da atividade
humana elabora tipos estaveis de enunciados, que s&o os chamados géneros
discursivos.

Por serem multiplas e heterogéneas as esferas de utilizagdo da lingua,
consequentemente, os géneros do discurso, estabelecidos a partir de cada uma
dessas esferas, comportam as mesmas caracteristicas. Portanto, os géneros
discursivos englobam a replica do didlogo cotidiano, o relato familiar, a carta, a
ordem militar padronizada, o repertorio bastante diversificado dos documentos
oficiais, as declaragbes publicas, as variadas formas de exposicdes cientificas e
todos os modos literarios.

Frente a esta heterogeneidade, Bakhtin procurou categorizar os géneros
discursivos em primarios e secundarios. Os géneros primarios s&o mais simples e
de circulagdo em esferas privadas de interago, ou seja, s&o constituidos “em

circunstancias de uma comunicagéo verbal espontdnea”. (Bakhtin, 1992:281)
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Quanto aos géneros secundarios, estes s&o mais complexos, evoluidos e
de circulagéo em esferas culturais, aparecendo, principalmente, em situacdes que
envolvem a escrita. Durante seu processo de formacao, os géneros secundarios
absorvem e transmutam os géneros primarios, o que leva estes Ultimos a
perderem sua relagcéo imediata com os enunciados alheios e com a realidade
propriamente dita.

Elucidar as particularidades inerentes aos géneros primarios e secundarios,
bem como o processo de formagédo destes Ultimos, é de extrema importancia
tedrica, ja que & somente a partir da andlise dos géneros discursivos que é

esclarecida a natureza dos enunciados. Na palavras de Bakhtin,

“a inter- relagdo entre os géneros priméarios e secundéarios de um lado, o processo
histérico de formac8o dos géneros secundérios do outro, eis 0 que esclarece a
natureza do enunciado (e, acima de tudo, o dificil problema da correlagdo entre

lingua, ideologia e visbes do mundo). (Bakhtin, 1992: 281, 282),

O processo de compreensao dos géneros discursivos e da natureza dos
enunciados remete a questao do estilo, uma vez que este aparece vinculado aos
enunciados e as suas formas tipicas, ou seja, os géneros do discurso.

O estilo & considerado como unidade de género do enunciado das diversas

esferas da comunicacgéo (cientifica, técnica, ideoldgica oficial, cotidiana), uma vez
que estas elaboram, em fungdo de suas condigdes especificas, um dado género,
ou melhor, um tipo de enunciado segundo seu tema, composicdo e estilo. Assim,
‘0 estilo entra como unidade de género de um enunciado.” (Bakhtin, 1992: 284).

O estilo esta ligado também ao enunciado, pois este reflete a individualidade
do locutor, isso porque “o enunciado- oral e escrifo, primério e secundario, em

qualquer esfera da comunicagdo verbal é individual, e por isso pode refletir a



individualidade de quem fala (ou escreve). Em outras palavras, possui um estiio
individual.” (Bakhtin, 1992: 283).

E somente no enunciado que a lingua adquire aspectos da individualidade
de um locutor. Portanto, qualquer estudo que se pretenda desenvolver a respeito
de um estilo em geral ou individual, requer um esclarecimento aprofundado da
natureza do enunciado, bem como da diversidade dos géneros do discurso.

Entretanto, nem todos os géneros sdo aptos para refletirem nos
enunciados a individualidade do locutor. Os mais propicios sdc os géneros
literarios, ja que a explicitagdo do estilo nestes faz-se necessaria durante o
processo de elaborag&o dos enunciados. Ja os géneros de forma padronizada,
tais como o documento oficial, a ordem militar, notas de servigo, carecem de
condigdes para a expressdo da individualidade. Neles, o querer dizer do locutor
se limita, muitas vezes, a escolha do género, sendo refletidos de maneira
bastante superficial os aspectos da sua individualidade, os quais podem estar
relacionados as caracteristicas biolégicas, que se evidenciam, principalmente,
durante as exposi¢fes orais.

E a partir do dominio dos géneros do discurso que se estabelece o uso
adequado da fala nas diversas esferas da atividade humana. Isso porque, a fala,
que nada mais € do que a estruturagdo de enunciados, é organizada pelos
géneros do discurso. Portanto, € a partir do seu dominio que é possivel
compreender o todo de um enunciado, descobrir quando possivel a
individualidade que nele se faz presente, construir com propriedade o discurso,
tomar a palavra no momento certo.

Sendo assim, alem das formas prescritivas da lingua, todo locutor recebe

também as formas do enunciado - os géneros do discurso - que por serem dados,
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ttm um valor normativo, embora possam apresentar singularidades e
individualidades.

Muitos lingliistas desprezaram na andlise dos enunciados, as formas
normativas dos géneros, atentando somente para a combinacdo de formas
lingliisticas, ou seja, lexicais e gramaticais. Para Bakhtin, isso concorreu para

uma confusao entre os significados do enunciado e da oragao.

"0 menosprezo dos géneros do discurso como formas de enunciado relativamente
gstaveis e normativos devia irremediavelmente levar os linglistas a confundirem [...}

o enunciado e a oragéo, a afirmarem [...] que nossa fala se molda a formas estaveis
da oragdo...” (Bakhtin, 1992: 305)

Contudo, sabe-se por Bakhtin, que a fala s6 existe na forma concreta do
enunciado de um individuo. Portanto, o discurso se molda sempre a forma do
enunciado que pertence a um sujeito falante e ndo pode existir fora dessa forma.”
(Bakhtin, 1992: 293)

Todo o enunciado, por ser uma unidade da comunicacdo verbal, apresenta
caracteristicas estruturais comuns, bem como fronteiras nitidamente delimitadas
pela alterndncia dos sujeitos falantes. Assim sendo, todo o enunciado de um
locutor apresenta um inicio, que € precedido por enunciados de outros locutores,
e um fim, a partir do qual se estabelecem outros enunciados. Esta é, conforme

Bakhtin, uma primeira particularidade do enunciado.

‘O enunciade ndo e uma unidade convencional, mas uma unidade real
estritamente delimitada pela alferndncia dos sujeitos falantes, e que termina por

uma transferéncia da palavra ao outro.” {Bakhtin, 1992: 284).
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A alternancia dos sujeitos falantes, € melhor visualizada no dialogo, uma
vez que os enunciados dos interlocutores alternam- se regularmente nele. Além
disso, € possivel observar tal alternancia nas obras pertencentes aos diversos
géneros da ciéncia e das artes, ja que estas influenciam o leitor a produzir uma
resposta, seja convencendo-o ou suscitando sua critica.

Neste sentido, a verbalizagdo de um enunciado por um [ocutor implica,
inicialmente, em seu ouvinte, uma compreensio e, posteriormente, em sua
atitude responsiva ativa, ja que frente a um enunciado o ouvinte concorda,

discorda, executa uma agéo, completa ou adapta algo. Portanto,

“a compreenséo de uma fala viva, de um enunciado vivo & sempre acompanhada
de uma atitude responsiva ativa [...]; toda compreenséo € prenhe de resposta e, [...]

forcosamente a produz: o ouvinte foma- se o locutor.” (Bakhtin, 290}.

Dessa forma, assinala- se o papel ativo do ouvinte no processo da
comunicacdo. Ao considerd- lo como sujeito ativo, Bakhtin se contrapbe a
concepcgao da Linguistica Tradicional, segundo a qual o ouvinte é passivo. Essa
passividade que a Linguistica atribui ao ouvinte é expressada em alguns de seus
termos, tais como “fala” e "fluxo verbal®’, os quais sfo vagos e designam aquilo
que esta submetido a uma segmentagdo em unidades.

A oracao, enquanto unidade da lingua, ndo é capaz de provocar uma
resposta em seu ouvinte, ja que prescinde dessa caracteristica que delimita o
discurso de um locutor, isto €, a alternéncia dos sujeitos falantes. Isso porque, a
oragdo representa um pensamento relativamente acabado que terad continuidade
pelo mesmo locutor. Portanto, “o contexfo da oragdo € o contexto do discurso de

um anico e mesmo sujeito falante...” (Bakhtin, 1992: 296).



Assim sendo, a oracéo nao & capaz de provocar uma atitude responsiva no
ouvinte; ela s6 adquire essa caracteristica a partir do todo de um enunciado, ou
ainda, quando se transforma em enunciado, o que implica & oragdo a aquisicdo
de algumas caracteristicas tais como: ser provocada por algo, ter um objefo e ser
dirigida a alguém.

Conforme Bakhtin {(1992), embora os enunciados apresentem fronteiras
nitidamente delimitadas peia alternancia dos sujeitos falantes, sdo refletidas no
interior destas, os enunciados de outros locutores. Isso ocorre porque o objeto do
enunciado de um locutor ndo € inédito, mas ja foi discutido, esclarecido e juigado
através de enunciados prévios, 0s quais poderdo ligar- se aos enunciados de
outros sujeitos falantes. Quanto a oragéo, esta ndo apresenta tal capacidade; ela
sé estabelece relagdo com os enunciados alheios a partir do todo do enunciado.

O fato do enunciado de um locutor estabelecer vinculo com outros, torna-o
um elo de uma cadeia complexa de outros enunciados. Dessa forma, “o locufor
néo é um Addo, e por isso o objefo de seu discurso se tormna, inevitaveimente, o
ponto onde se encontram as opinibes de inferlocufores imediatos...”
(Bakhtin,1992:319)

A partir disso, evidencia-se que o locutor ndo ocupa sempre este Unico
papel, mas por seus enunciados estarem vinculados aos de outros locutores, ele
pode ser, ao mesmo tempo, um respondente.

Segundo Bakhtin (1992), a possibilidade de responder ativamente a um
enunciado ocorre a partir do seu acabamento, o qual demonstra ao ouvinte que o
iocutor atingiu seus objetivos comunicativos, permitindo sua tomada de atitude. O
acabamento, considerado a segunda particularidade inerente ao enunciado, é

determinado por trés fatores:
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0 {fratamento exaustivo do tema : ocorre em todas as esferas comunicativas,
sendo nas referentes & ciéncia um tratamento relativo, ja que o objeto do
enunciado é inesgotavel.

o intuito discursivo ou querer-dizer . esta presente em qualquer enunciado,
determinando o seu todo (ou seja, sua amplitude e fronteiras), a escolha do
objeto com suas fronteiras, o tratamento exaustivo do objeto e, finalmente, a
escolha do género a partir do qual sera estruturado o enunciado. O intuito,
elemento subjetivo do enunciado, entra em combinagdo com o objetivo,
formando uma unidade indissoltvel, permitindo ao ouvinte perceber o querer-
dizer do locutor ja em suas primeiras palavras.

u formas estaveis do género do enunciado : a partir do querer-dizer do
locutor € feita a escolha de um género do discurso. Em seguida, o intuito
discursivo do locutor, sem perder sua individualidade, adapta- se ao género,

sendo a partir dele composto e desenvolvido.

Finalmente, a ferceira particularidade do enunciado refere-se a duas
questdes. A primeira diz respeito a relacdo que o enunciado estabelece com o
locutor e com o0s outros parceiros da comunicacdo verbal por carregar a
individualidade do sujeito, isto &, do autor. Uma outra guestido € que o enunciado
€ sempre destinado a alguem, sendo esse fato que permite que ele estabelega
relacdo com outros locutores. Isso porque, o locutor ac elaborar um enunciado, o
faz tendo em vista uma provavel reagcdo ou resposta do destinatario, o que
interfere diretamente no curso de elaboragdo deste enunciado. Essa interferéncia
se da em termos da escolha do género, dos recursos linglisticos, dos

procedimentos composicionais e do estilo.
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‘Enquanto elaboro meu enunciado, tendo a determinar essa resposta de modo
ativo; por outro lado, tendo a presumi-la, e essa resposta presumida, por sua vez,

influi no meu enunciado...” (Bakhtin, 1992:321)

Em contraposi¢éo, a oragao, assim como a palavra, enquanto unidades da
lingua, néo apresentam autores. E somente enquanto enunciado completo que se
individualizam.

Alem das diversas particularidades, os enunciados apresentam ainda
algumas fases durante seu processo de elaboragdo. A primeira fase, refere- se a
escolha dos recursos lingliisticos € do género do discurso, que € determinada
pelos problemas de execugdo que o objeto do sentido implica para o locutor. E
nessa fase em que séo determinadas as particularidades do estilo e composicéo.

Ja a composicao e o estilo, propriamente ditos, sdo estabelecidos na
segunda fase, que corresponde a necessidade de expressividade do locutor
diante do objeto de seu enunciado. Essa expressividade reflete a relagdo do
locutor com o objeto do enunciado, bem como com outros enunciados.

Segundo Bakhtin (1992), a lingua possui ricos e diferentes recursos
linglisticos para que o locutor demonstre sua posicdo emotivo - valorativa. Esses
recursos sao neutros no plano da linguagem, adquirindo expressividade apenas
no todo do enunciado. Entéo, “é esse fodo que irradia sua expressividade para
cada uma das palavras que escolhemos e que, de cerfo modo, inocula nessa
palavra a expressividade do todo.” (Bakhtin, 1992: 311).

E essa auséncia da expressividade da palavra que permite que ela tome no
interior do enunciado diferentes aspectos valorativos. Conforme Bakhtin (1992), a
palavra alegre pode, por exemplo, expressar tristeza denfro de um determinado

enunciado. Essa modificagdo de inflexo da palavra & provocada pelos géneros
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do discurso. Entéo, "o que se ouve soar na palavra é o eco do género em sua
fotalidade” (p. 312).

Em relacéo a palavra, Bakhtin (1992) coloca que esta existe para o locutor
sob trés aspectos: como palavra neutra da lingua, que nao pertence a ninguém;
palavra do outro que preenche os enunciados alheios; e, finalmente, como
palavra minha, pois na medida em que a palavra é utilizada pelo individuo, ela se
impregna de sua expressividade.

Embora reconhega as palavras neutras no plano da lingua, ou seja,
aquelas que nao pertencem a ninguém, Bakhtin afirma que a experiéncia verbal
individual do homem nao se da pela apropriacao das palavras que se encontram
neste plano, mas a partir da interacao continua e permanente com os enunciados
individuais do outro. Portanto, a fala ‘¢ uma experiéncia que se pode, em certa
medida, definir como processc de assimilacdo, mais ou menos criativo, das

palavras do outro (e ndo das palavras da lingua)” (Bakhtin, 1992: 314).

1.5. O estudo dos géneros discursivos no contexto escolar

Como ja foi dito, sabe-se por Bakhtin (1992) que a comunicagdo {(oral e

escrita) depende do dominio das formas do género. Segundo ele,

“sdo muitas as pessoas que [...] sentem-se logo desamparadas em certas esferas
da comunicagéo verbal, precisamente pelo fato de ndo dominarem, na prética, as

formas do género de uma esfera da comunicacao cuftural.” (p. 303)

Dessa forma, ao pensar no ambito educacional, & imprescindivel que

no processo de ensino da lingua a educagdo dedique grande atengéo aos
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géneros discursivos, uma vez que € a partir de seu dominio que o individuo
sera capaz de utilizar adequadamente a linguagem nas diversas esferas da
comunicagao.

Tendo em vista tal fato, diversos estudos foram desenvolvidos a
respeito dos géneros discursivos em uma perspectiva didatica. Um exemplo
€ o trabalho elaborado por Schneuwly (s/d} que, aproximando-se de Bakhtin,
concebe o género “como um (mega) instrumento para agir em situagdes de
linguagem” (p. 7).

Em seu trabalho, esse autor procura estabelecer uma progresséo
didatica dos géneros para o ensino de lingua francesa. Como ele coloca,
esta € uma tarefa complicada, uma vez que a diversidade dos géneros, a
sua variabilidade, sua impossibilidade de sistematiza¢ao dificultam a sua
organiza¢do em forma de uma progresséo.

Contudo, Schneuwly estabelece um agrupamento de géneros que
deveriam ser abordados no processo de ensino de lingua. Sao eles: relatar,
narrar, argumentar, expor e descrever agdes.

O processo de elaboracido desse agrupamento de géneros foi
realizado tendo em vista alguns aspectos, tais como: 0s objetivos sociais
atribuidos ao ensino, as necessidades comunicativas orais e escritas dos
individuos, o0s dominios essenciais da comunicagdc que vigoram na
sociedade, entre outros. (Schneuwly, s/d)

Esse estudo de Schneuwly proposto para o ensino de lingua francesa
na Suiga, tem sido divulgado no Brasil, sobretudo pelo grupo de

Linguistica Aplicada (LAEL/PUC-SP) que, procurando estabelecer uma nova
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perspectiva para o ensino da Lingua Portuguesa, adotou a proposta de
estudo e ensino dos géneros discursivos.

Conforme Rojo (s/d), esse grupo estava em busca de uma nova
perspectiva, pois estava insatisfeito com a implantagdo da Linglistica
Textual e das Teorias Cognitivas de processamento e memoria no ensino de
Lingua Portuguesa, mais precisamente, nos processos de producéo e
compreensio de textos. Essa insatisfagao devia-se ao enfoque dado por
essas teorias aos processos cognitivos dos estudantes, bem como pela
adogéo que faziam de descrighes textuais abstratas, que se aproximavam
bastante de um ensino gramatical em termos do texto.

Além disso, segundo Rojo (s/d), a visdo cognitivista presente nessas
teorias psicologicas atribuiam a linguagem um papel reduzido, ja que
enfatizavam apenas os textos escritos. Ao enfatiza-los, essas teorias
dicotomizavam a linguagem oral da escrita, desconsiderando no processo
educacional a primeira, uma vez gue a concebiam como ja construida pelos
alunos do Ensino Fundamental.

Assim constituida, essa proposta de ensino da Lingua Portuguesa
estava formando analistas de textos e ndo cidaddos capazes de interagirem
criticamente com os discursos alheios.

Para o grupo de Linglistica Aplicada, o objetivo central do ensino da
linguagem escrita no Ensino Fundamental era, justamente, a formagéo do
individuo enquanto cidadao. Para atingir tal objetivo, seria necessario que o
processo de ensino abordasse as caracteristicas discursivas, interativas ou
enunciativas que constituem os processos de compreensao e producéo dos

textos, ou seja, as situagbes de produgdo, a interagcdo entre os
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interlocutores, a subordina¢do das formas & significacdo, a marcacao
dialogica dos textos, entre outras. (Rojo, s/d)

Foi partindo entéo desse objetivo principal, que o grupo desenvolveu
uma nova proposta para o ensino da Lingua Portuguesa. A construgao
dessa nova proposta efetivou-se com base no referencial sdcio-histérico,
mais precisamente, nos trabalhos de Vygotsky e nos estudos bakhtinianos.

Baseando-se em ambas teorias, o Grupo de Linglistica Aplicada
(LAEL) propbs que fossem enfatizados “os discursos em circulagéo,
enunciativamente abordados e ndo mais os textos em suas propriedades
formais.” {(Rojo, s/d:10).

tsses discursos deveriam ser significativos e relacionados a uma
dada situagdo de producédo, o que conseqlentemente implicaria em sua
formatagdo num género, ja que este € constitutivo da situagao de producao

(Schneuwly, s/d).

Dessa forma, a linguagem escrita para ser relevante para a crianca

“deveria se inserir numa situagdo de producéo significativa, formatado num
género ao invés de manipular as letras, sons palavras, estruturas gramaticars

ou textuais.” (Rojo, s/d:9).

Alem de garantir a relevancia da linguagem escrita para os alunos, os
géneros discursivos sdo de fundamental importancia nessa proposta, uma
vez que eles podem atuar como instrumentos para se trabalhar a
interpretagdo e os aspectos formais do discurso, ou seja, ortografia e

gramatica.
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Assim, segundo essa proposta, no processo de aquisicido da
linguagem escrita “necessidade, atividade, desejo (motivacédo) estdo |[..]
colocadas em primeiro lugar,acompanhados da nogédo de género.” (Rojo,
s/d:p.13).

Em busca de estabelecer quais seriam 0s géneros a serem abordados
no Ensino Fundamental, o grupo se baseou na Teoria dos Géneros de
Bakhtin (1979 apud Rojo, s/d:10), a partir da qual foi realizada uma
organizagédo dos discursos que deveriam ser trabalhados no contexto
escolar. Assim, o grupo admitiv que a educacgao teria o objetivo de trabaihar
0s géneros secunddrios, uma vez que ao ingressarem na escola os alunos
ja dominariam os géneros primarios. Quanto aos géneros secundarios a
serem abordados no processo escolar, os linglistas optaram, como ja foi
dito, pelo agrupamento dos géneros discursivos proposto por Schneuwly. A
saber, este agrupamento seria composto pelo relafo, narragéo,
argumentagdo, exposicdo e a descricdo de agles.

Tal proposta elaborada pelo grupo terminou por influenciar e renovar
diversas praticas politico-educativas, dentre as quais destaca-se o Parametro
Curricular Nacional de Lingua Portuguesa (1997). Dessa forma, nota-se que na
escola, o género explicativo, assim como o argumentativo, sdo trabalhados de
uma maneira mais sistematica tardiamente, ou seja, somente apds o relato e a

narragao.
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2. METODOLOGIA
2.1. Introducao

A parte metodoldgica desta pesquisa construiu-se reservando coeréncia
com a concepc¢ao tedrica adotada a respeito da tematica discutida.

Neste sentido, considerando a explicagdo como um género do discurso,
sendo este discurso ndo normativo, construido em uma dimenséo interacional, a
parte metodolégica deste estudo se desenvolveu, essencialmente, a partir dos
dados coletados durante situagdes de interagao, em uma sala de aula de 4? série

do Ensino Fundamental.

2.2. Objetivos

Como ja mencionado, o presente trabalho tem por objetivo maior
compreender o discurso explicativo que emerge no meio escolar.

Tal objetivo fundamenta-se no fato da explicagdo, entendida como um
discurso, ou seja, a colocagdo em funcionamento de uma lingua natural
(Benveniste, 1990), produzida em situagdes dialogais, se fazer presente no
processo educacional, mais especificamente na relagdo professor/aluno, bem
como dos alunos entre si. De fato, o professor utiliza-se da explicagdo para expor
algo a seus alunos, que por sua vez, também colocam em pratica tal género ao
responder questdes que lhe sao propostas, ao explicitar suas duvidas, ao
reformular explicagdes ja construidas, ou ainda, construir novas explicagées

destinadas ao professor ou aos seus pares.
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E nesse sentido, que se pode considerar o discurso explicativo como algo
além de um simples meio/instrumento mediador e facilitador na difusdo dos
conhecimentos. O discurso explicativo é constitutivo do conhecimento (Banks-
Leite, no prelo).

Entretanto, o que se constata € que muitas pesquisas centradas na
analise do discurso explicativo ndo tém procurado analisé-lo de forma
sisteméatica nesse importante contexto em que ele emerge, ou seja, o meio
escolar.

Portanto, o presente estudo, centra seu foco nesse espaco
geralmente desconsiderado por inimeras pesquisas e gue & ricamente
permeado pela explicagdo, a fim de analisar suas caracteristicas e seu
funcionamento, bem como suas contribuicdes para a construgcdo do
conhecimento.

Cabe, no entanto, ressaltar que importantes andlises no sentido
pretendido por este trabalho foram desenvolvidas no que se refere ao
discurso argumentativo em recentes estudos (Rodrigues, 2001; Leitao,

2000).

2.3. Escola e alunos investigados
Inicialmente, a escola em que se realizariam as visitas com a

finalidade de coletar dados seria uma Escola Estadual situada na cidade de

Mogi- Mirim, préxima a Campinas.
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Entretanto, apés algumas observacdes realizadas na 4% série da
referida escola notou-se que, por essa instituicdo escolar estar bastante
ligada aos principios do ensino tradicional, havia uma certa dificuidade em
se observar o discurso dos alunos, uma vez estes nio eram muito
incentivados a se expressarem oralmente.

Devido a esse fato, optou-se pela mudanga de escola. Foi escolhida

uma escola de carater privado € que se situa num bairro de classe media de
Campinas. Este estabelecimento de ensino funciona nos periodos matutino
e vespertino, oferecendo os cursos de Educac¢do Infantil € o Ensino
Fundamental. A classe observada foi a da 4? série do matutino, a qual era
composta por dezoito alunos, com idade media de 10 anos.
A escolha dessa escola ndo ocorreu de maneira aleatoria, mas foi orientada
por alguns principios. Sabia-se, previamente, que o seu processo
educacional assentava-se na proposta de Célestin Freinet que, tendo como
eixo central o trabalho? propunha uma educag¢do centrada na crianga,
visando desenvolver sua personalidade e autonomia. (Freinet, 1996).

Neste sentido, os momentos de expresséo oral dos alunos s&o vistos
como ricos e fundamentais para o processo educacional, bem como para o
desenvolvimento da autonomia e da personalidade.

Em uma primeira visita realizada a escola, foi possivel observar que

2 A nogdo de trabalho utilizada por Freinet ndo diz respeito ao trabalho produtivo, mas esta
relacionada as diversas atividades reais e relevantes que podem ser desenvolvidas pela
crianga ao longe do processo escolar. Segundo Freinet {1997), estas poderiam englabar
desde elaboragbes de pesquisas até o cultivo de plantas, criagdes de animais e pequenas

construcdes.
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os alunos expdem, a todo o momento da aula, suas duvidas,
guestionamentos, criticas e sugestdes. Pdde-se constatar ainda, que
existem alguns momentos reservados especialmente para a exposi¢éo oral
dos alunos, como por exemplo, a roda, também proposta por Freinet. Essa
forma de encontro € realizada ao final da aula, envolvendo os alunos e a
professora, e tem por objetivo avaliar o trabalho realizado ao longo do dia.

Além deste, ha o momento da leitura do Jornal de Parede, no qual os
alunos, apds escreverem ao longo da semana da semana, suas criticas,
sugestles, felicitacdes sobre os colegas e algumas atitudes destes, |éem
conjuntamente e discutem as observacdes realizadas.

Foi devido a essa proposta educacional da escola, que procura se
centrar na crianga a fim de desenvolver sua autonomia e, principalmente,
pelo espago destinado aos alunos para gue se expressem, que possibilitou
reconhecer tal instituicdo como um campo bastante rico para as

observacdes pretendidas por esta pesquisa.

2.4. Procedimento para coleta de dados

Conforme o Projeto de Pesquisa, seriam realizadas algumas
gravacdes e filmagens sobre o discurso explicativo dos alunos e da
professora. Entretanto, as filmagens n&o foram permitidas pela coordenagéo
da escola, que concedeu espago apenas para as gravagdes mediante a

autorizagao dos pais dos alunos.
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Nas primeiras visitas realizadas, ocorridas durante o més de
setembro de 2001, nao foram feitas gravagdes, uma vez que o objetivo
maior era estabelecer um primeiro contato, um vinculo com os alunos e a
professora a fim de estabelecer uma relacdo de confianga de ambas partes,
além de extrair algumas informag¢gdes sobre o funcionamento das aulas, bem
como a metodologia adotada pela professora.

Somente ao serem atingidos os objetivos pretendidos com as
primeiras visitas € que tiveram inicio as gravacfes em fitas K 7 com a
finalidade de coletar dados. Optou-se por essa forma de coleta de dados,
uma vez que esta possibilita resgatar com propriedade o discurso dos
alunos e da professora.

Durante as gravac¢des nao houve interferéncia direta da pesquisadora,
que se manteve na posicdo de observadora, apenas mangjando o
instrumento de coleta de dados. Embora a simples presenga possa
exercer influéncia na dindmica da sala de aula, o andamento das aulas
manteve-se dentro dos padrdes habituais e costumeiros.

As fitas com o material coletado foram transcritas pela prépria
pesquisadora, o que possibilitou uma maior apreensao e envolvimento com
os dados. Devido a tal envolvimento, a leitura posterior & capaz de resgatar
as vozes nas suas entonagdes reais. Ainda em relacdo a transcricao, as
falas foram mantidas em sua integridade, sendo acrescentados apenas
pontuacgdes a fim de facilitar a leitura.

A partir do material transcrito foram delimitados para a analise,
episédios interativos relacionados ao ensino/aprendizagem em sala de aula,

marcados e/ou caracterizados por enunciados explicativos.
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A fim de enriquecer a parte empirica deste estudo recorreu-se ainda
aos dados contidos em uma tese de mestrado, intitulada “A emergéncia da
argumentagcdo com recurso mediador na constru¢do de conhecimento em
uma sala de aula de Historia”, cuja autora € Rodrigues (2001). Com a

permissdo da autora, foi utilizado neste trabalho um episodio da referida

tese.
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3. ANALISE DE DADOS

No quadro desta pesquisa, procurou-se estudar o0s conectores
presentes no discurso explicativo que aparecem no espago escolar, ou seja,
em uma sala de aula de 42 série. Mais precisamente, buscou- se analisar as
situagbes em que surgem os porgue/porque, o que é?, como?, a fim de
apreender as relagbes explanandum/explanans. Embora tais relagbes
possam ocorrer entre as criangas e entre estas e a professora, neste
trabalho serdo tomados apenas alguns trechos em que tém lugar as trocas
entre a professora e as criangas.

Para executar as analises, foram recortados do material transcrito
alguns epistédios considerados como uma seqliéncia que encerra uma
unidade tematica (Van DIJK, 1992 apud Banks-Leite, no prelo). A
denominacdo dada aos episodios refere-se a temética que neles

predominam.

l. Ganancia

“Prof.; Mas ai Andre, e aqueles que [...] ficam ricos em muito pouco fempo,
por exemplo, o Lalau. O Lalau ja ndo era rico quando [trecho inaudivel] ele
ndo roubou mais

Giovana: Ndo entendo. Por que ele fez isso tudo se era rico?

Prof.: Porque é a ganéncia, né Giovana.

Natasha: Quanto mais ele tem mais ele quer.”

Nesta situacédo, pode-se observar que a partir de um comentario da
professora sobre a ma distribuicdo de renda, surge o assunto do juiz Lalau

(acusado de desvio de dinheiro publico), o qual permitiu o lancamento de uma
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pergunta por uma aluna: “Por que ele fez isso tudo se era rico?” Tal pergunta
constitui um explanandum que pode ser parafraseado da seguinte forma: “qual
a razdo ou por que razao uma pessoa rica rouba?” que se encadeia com o
enunciado da professora que diz ‘Porque é a ganancia, né Giovana”. Enunciado
este, que pode ser considerado um explanans, uma vez que atua como uma
causa/explicacio do explanandum levantado pela aluna.

E interessante observar que, imediatamente, outra aluna explicita o
significado do adjetivo “ganéncia’, ou seja, “quanto mais ele tem, mais ele quer’,
complementando assim o dizer da professora.

Neste caso, a aluna pretendeu ampliar ou expandir a explicacdo dada
pela professora, recorrendo a uma explicitagdo que, para Borel (1981) é
uma forma, uma démarche analitica da explicacdo, que consiste em retirar

das palavras seus constituintes ou principios.

li. Revoltas

“Pof.: Por que que tinham essas revoltas mesmo?
Aluno: Ndo aceitavam que o Brasil fosse independente de Portugal.

Prof.: Isso, ndo aceitavam que o Brasil tivesse sido independente de

Portugal.”

Durante as aulas de Estudos Sociais os alunos e a professora |éem
conjuntamente um texto que trata de algumas revoitas que ocorreram no
Brasil durante a época em que este se tornava independente de Portugal.

Apoés a leitura do texto, a professora langa a questdo sobre a causa que
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desencadeou as revoltas. Em seguida, um aluno responde “ndo aceitavam
que o Brasil fosse independente’.

Nota-se, portanto, a partir deste episédio que a professora discute o
tema de Estudos Sociais com os alunos a partir da introducdo de um
problema, ou seja, um explanandum (algo que deve ser explicado) marcado
peio “‘porque’. A resposta do aluno pode ser considerada um explanans, isto
e, aquilo que explica, pois revela uma certa/sua compreensédo do problema,

qual seja, “ndo aceitavam que o Brasil que o Brasil fosse independente de

Portugal”.

Esta resposta do aluno, mantém relagdo com o explanandum
introduzido pela professora, embora o “porque” explicativo de seu

enunciado permanecga implicito.

Il. Escravidao

Este episdédio foi extraido dos dados contidos na dissertagéo de
mestrado de Rodrigues (2001), os quais que foram coletados em uma sala

de aula de 5? série.

Vi: Vocé acha, vocés acham que podemos falar de escraviddo no
mundo moderno? Sim ou nédo?

Ro: Sim.

Vi: Por que?

Ro: Porque ainda é existente no Brasil, e em alguns lugares sem ser
no Brasil.

Lu E porque, por exemplo, patrées mesmo tem uns empregados af
que eles fazem de escravo. Tem gente que f{rabalha, trabalha,
trabalha,... . .
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Nesse caso, tem-se, iniciaimente, um explanandum, ou seja, questado
que solicita a razao de se poder falar em escravidao na época atual, o qual
vem marcado pelo conector por que?.

Na seqiiéncia Ro intervém colocando parte de um explanans,
marcado pelo porque - ‘porque ¢ existente no Brasil e em alguns lugares
sem ser no Brasil 7 - que segue sendo constituido ainda no enunciado de
Lu, quando este diz “é porque (...} patrbes mesmo fem uns empregados af
que eles fazem de escravo”. Dessa forma, neste caso, o explanans néo foi
elaborado por um s6 locutor, mas envolveu dois alunos.

Constata-se nesse exemplo, como coloca Ebel (1981) e Halté (1988),
que o por que? marca um problema, uma questdo a ser explicada e, por
conseguinte, compreendida. Nesse sentido, considera-se que o por que?
marca um obstaculo, transposto no discurso pelo conector porque que

introduz o explanans.

IV. Renda mal distribuida
Durante a abordagem dos temas Monarquia e Presidencialismo, na

aula de Estudos Sociais da 4? série da Escola Curumim , surge a questao

discutida no episodio abaixo.

Prof.. Hoje nés vivemos em uma Republica. Nés ndo vivemos em uma
Monarquia, né?

(...)
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Prof.;: No sistema presidencialista também tem muita gente passando
necessidade. Muita gente. A renda ¢ mal distribuida né? A unica coisa
e gue nos conseguimos eleger nossos representantes para atuar no

governo, para falar pela gente.
Fer: Minha méae falou que se néo tivesse fanta gente tendo muito, ngo

teria tanta gente néo tendo.

Prof.: Ah. (O) que significa isso?
Fer: Que tem gente que...se oultras pessoas ndo ganhassem tanto que
elas ganham e as oufras ganhassem o0 mesmo ftanto ai ndo teria
pobreza. 86 que um ganha muito e num sobra para 0s oulros.
Prof.: E tem gente com muito dinheiro e outros sem nada. Isso ai é
renda, renda mal distribuida, né? Uns com muito e outros sem nada.

Nessa sequéncia, apos o enunciado da professora, que introduz uma
discussdo sobre a ma distribuicdo de renda, o aluno Fer formula um
explanans que procura explicar, ou seja, fornecer uma causa ou razao ao
conceito de renda mal distribuida.

E interessante ressaltar que Fer remete-se ao dizer de sua mae para
justificar e constituir o seu explanans - “Minha méae falou que se n&o tivesse
tanta gente tendo muito, ndo teria tanta gente ndo tendo”. Neste sentido,
pode-se retomar as colocagdes de Grize (1996 apud Hudelot e Veneziano,
2002) que afirmam que a explicagdo pode vir acompanhada de uma
justificagdo, que €& operacionalizada quando se recorre a uma autoridade
que sustenta/confirma o que & dito.

Por resgatar o discurso proferido pela sua mée, € possivel ainda relembrar
uma guestao ja discutida no quadro teorico referente a teoria da Bakhtin, segundo
o qual os enunciados alheios exercem influéncia na constituicéo da fala de cada
sujeito, uma vez que o objeto do enunciado de um locutor néo € inédito, mas ja foi

discutido, esclarecido e julgado através de enunciados prévios, os quais poderao
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ligar-se aos enunciados de outros sujeitos falantes. Assim, “o locutor ndo é uma
Ad&o, e por isso o objeto de seu enunciado se torna, inevitavelmente, o ponto
onde se enconiram as opinibes de interlocutores imediafos” (Bakhtin, 1992: 319).

Na seqliéncia ao explanans do aluno, a professora coloca um
explanandum relativo & ma distribuicdo de renda, marcado pelo conector o
que?, que aparece implicito em seu enunciado — (O) que significa isso?. Tal
explanandum solicita uma expans&o, uma explica¢do mais detalhada do
explanans formulado pelo garoto.

Essa expansédo de uma explicagdo constitui novamente um caso em
que é implementada uma explicitagdo, a qual € expressada no seguinte
enunciado do aluno - “Que tem gente que..se outras pessoas néo
ganhassem tanto que elas ganham e as outras ganhassem o mesmo tanto
ai ndo teria pobreza. S6 que um ganha muito e num sobra para os outros.

Vale notar que, a partir da explicitagao do aluno, a professora retoma

e reforgca o conceito da “ma distribuicdo de renda”.

V. Populagao Mundial: China

Prof.: O dtimo senso que foi feifo 0 ano passado deu seis bilhbes de
pessoas no mundo inteiro

(...)

Prof.: Quanto tem a China? S6 a China.

Fer: * Ela tem a maloria...

Nat: * Nossa a China é...

Lu: E o pais que tem mais populagédo do mundo.

(...)
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Prof.: Por isso que fala que 14 na China as familias tem que fazer

planejamento para ter um filho por casal.

(---)

Dani: Tem gente que tem mais de um filho, Tan (professora)?

Prof.: Tem (...) S6 que ndo pode. E, tipo assim, hoje em dia parece
até que se paga multa. Quem tiver mais que um filho tem que pagar
multa.

Nat: Ail

Prof.: Esta proibido ter tanto fitho, Nat. ...

Nat: La na China, né?

Prof.: Na China. Porque se aquele pais tem um bilhdo de

pessoas....
Gi: Ja ta explodindo.

Inicialmente, neste episddio, os alunos e a professora dialogam sobre
a populacdo mundial. Na seqiéncia, a professora introduz a discussio, da
qual varios alunos participam, sobre a populagdo da China e a proibigcdo de
se ter mais de um filho por casal naquele pais.

Em meio a essa discusséao a professora coloca o seguinte enunciado
‘porque se aquele pals ftem um bilh8o de pessoas”, o qual pode ser
considerado um explanans, que vem marcado pelo conector porque, e
fornece razdo a um explanandum o desencadeou. Explanandum este que
estd implicito no didlogo, podendo ser reconstituido da seguinte maneira
“Por que esta proibido ter mais de um filho na China?”.

Conforme ja colocado no quadro tedrico, constata-se, neste
fragmento, que mesmo permanecendo implicito, o explanandum é o ponto
de partida para o surgimento do discurso explicativo (cf. Hudelot &

Veneziano, 2002).

38



VI. Ligédo de Inglés

O episddio abaixo ocorreu durante a leitura do Jornal de Parede,
atividade em que os alunos escrevem durante cada semana, comentérios,
criticas e sugestdes, feitas por eles proprios, referentes aos problemas e
questdes de convivéncia da turma. Esses comentarios sdo depositados em
um suporte que contém varios bolsos de acordo com ¢ conteldo que
apresentam; por exemplo, eu critico, eu quero saber por que, eu felicito, eu
sugiro.

Tais comentarios sao lidos em todos os finais de aula da sexta-feira,
quando os alunos e a professora se reanem em uma roda. A leitura é
realizada sempre por um aiuno.

Apods a leitura, o aluno que escreveu explica o motivo que o levou a
realizar o comentario. Em seguida, as pessoas envolvidas neste, podem
participar da discussado, enquanto os demais alunos sé interferem para dar
alguma proposta a fim de solucionar um problema levantado.

No episddio que segue abaixo a leitura € realizada pela Dand.

Dand: (leitora do jornal de parede): Eu quero saber por que sé eu e a
Bianca e alguns outros fazem a licdo de casa de Inglés e 50 faz para
a Tan (professora) e ndo para a Held (professora de Inglés)
(assinado) Nat.

Nat: S6 fazem para a Ténia.

Prof.. Fazem é?

Nat: E que sempre eu e a Bi, muitas vezes a gente faz a licdo e, na
sua aula, s6 porque é aula de Inglés e ndo tem nota ninguém faz a

licdo, ninguém anota na agenda, anota e nem otha [...].
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Na situagéo acima, a leitora do jornal de parede coloca a questao de
Nat., feita sob a forma escrita - “Por que s6 eu e a Bi e alguns outros
fazem a ligdo de casa de Inglés e s6 faz para a Tan e ndo para a Hel6?” .
Essa questao € um explanandum, ou seja, uma solicitagao da razdo pela
qual os demais alunos néo fazem a licdo de Inglés. Tal explanandum vem
marcado pelo por que.

E interessante observar que na seqiéncia, a propria aluna Nat.
Responde, desta vez oralmente, a questdo que ela prépria havia colocado
no comentario por escrito ao constituir um explanans - “(...) s6 porque é
aula de ingiés e nao tem nota, ninguém faz a ligéo...”

Esse &€ um caso em que a relagado explanandum / explanans nao &
estabelecida numa troca verbal, mas constituida por um Unico locutor, em

dois momentos distintos, envolvendo a escrita e a oralidade.
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4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os exemplos trazidos e discutidos no item anterior permitem apontar
algumas conclusdes que ilustram o funcionamento e certas formas de
aparecimento e constituicdo do discurso explicativo que emerge no meio
escolar.

Observa-se que, enquanto na preé-escola a explicagao surge a partir
dos discursos infantis que se encontram no interior de outros géneros
discursivos, como a narracdo e o relato (Banks-Leite, no prelo: 10), no
ambito da 4% série o discurso explicativo aparece de maneira mais “pura”,
estando inserido em situagbes marcadas e caracterizadas como
“momentos explicativos”.

Desencadada ora pela professora, ora pelos alunos, a explicagao
advém de relagbes explicativas que se estabelecem, de um lado, a partir de
perguntas, problemas ou algo a ser explicado, sob formas de questbes, tais
como Por que?, O que é?, Como &7, as quais constituem o chamado
explanandum; e de outro, pelo explanans, ou seja, algo que explica, que
fornece a causa ou a razao ao explanandum.

Embora as relagcdes explicativas sejam freqlientemente constituidas
em trocas verbais, estas podem se fazer presentes também no enunciado
de um unico locutor.

E possivel notar nos episodios selecionados para analise que os
conectores por que?/ porque sdo 0s que mais aparecem na ligacdo das
relacbes explicativas explanandum /explanans, sendo que o por que?

marca um obstaculo, uma ruptura que o conector porque visa restaurar.
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Conforme colocado no quadro teérico, os dados demonstram que o
explanadum marca sempre o ponto de partida do discurso explicativo,
mesmo que ele esteja apenas implicito no didlogo (¢f. Veneziano & Hudelot,
2002).

Em relagdo ao explanans, ele é sempre verbalizado e, em alguns
casos, constata-se que eles sao constituidos em movimentos dialégicos (cf.
Frangois, Hudelot & Sabeau — Jouannet, 1984; Frangois, 1993 apud Banks-
Leite, no prelo: 10) como, por exemplo, ser construido conjuntamente pelos
préprios alunos, ou ainda com a mediagao da professora.

Alem disso, evidencia-se que o explanans pode dar margem a
glaboracdo de explicitagcdes que tém por objetivo expandir, ampliar uma
resposta ou razdo ja fornecida. Como ja dito, é Borel (1981) quem esclarece
gue a explicitagdo € uma forma, uma démarche analitica da explicagao, que
consiste em retirar das palavras seus constituintes ou principios.

Os dados trazidos mostram ainda que o discurso explicativo se faz
presente durante situagbes de ensino e aprendizagem, nas trocas verbais entre
o professor aluno ou entre os alunos entre si. Em parte, é por essa razdo que
se pode considerar o discurso explicativo como algo mais do que um instrumento
facilitador no processo de constru¢do do conhecimento, mas como constitutivo do
proprio conhecimento (Banks-Leite, no prelo).

A analise dos dados orienta-se no mesmo sentido que os resultados de
diversos estudos empreendidos no Brasil € em outros paises (Leitdo, 1999;
Candela, 1998; Pontecorvo & Girardet, 1993; Pontecorvo, 1987); tais
investigacées tém demonstrado que a aquisicdo de conhecimentos ocorre

através da construgdo em contextos sécio-culturais, a partir de praticas
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comunicativas ou interagGes dialogicas enfre os sujeitos presentes em uma sala
de aula {Rodrigues, 2001).

De fato, sabe-se, com base no referencial vigotskiano, que a construgao do
conhecimento se da pela internalizacio de processos de interagdo social, e que a
linguagem exerce um papel fundamental neste processo de construgéo, bem
como na estruturagdo do pensamento.

Também Bakhtin em seus estudos apontou para a importancia e a
influéncia exercida pela linguagem do outro na constituicdo do sujeito e na
estruturagéo da linguagem deste. Assim sendo, Bakhtin e Vigotsky assinalam
que os processos interacionais e, principalmente a interacdo dialdgica, favorecem
a construcdo do conhecimento e a constituicdo do sujeito, uma vez que sem a

interagdo com o outro

“0 homem ndo mergulha no mundo signico, ndo penetra na corrente da linguagem,

ndo se desenvolve, ndo realiza aprendizagens, nfio ascende as fungdes psiquicas

i3

superiores, ndo forma sua consciéncia, enfim ndo se constitui como sujeito.’
(Freitas, 1897:320).

Nesse sentido, o discurso explicativo, enquanio uma forma de linguagem
que se constitui na maioria das vezes em situagbes interacionais, ou melhor,
enquanto uma interagdo dialdgica, pode favorecer a construcao de
conhecimentos, promover aprendizagens. Desta forma, & possivel considerar a
explicagcdo como algo mais dos que uma simples ferramenta ou uma mediadora
no processo de construgio do conhecimento, mas como constitutiva deste.

As colocagdes de Moirand (1999 apud Banks-Leite, no prelo) vém reafirmar
a relevancia do discurso explicativo no processo educacional, ja que o considera

como um difusor de conhecimentos.
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Embora tenham sido assinalados os pontos acima, seria hecessario um
estudo mais aprofundado sobre a importancia e as contribuigdes do discurso
explicativo na construgcao do conhecimento.

Finalmente, constata-se nos episodios discutidos, em especial naquele em
que o aluno resgata o dizer de sua mée para sustentar o seu, a influéncia dos
enunciados alheios na constituicdo da fala de cada sujeito. Conforme Bakhtin
(1992), quando um individuo estrutura seus enunciados ele assimila e modifica as
palavras do outro, ja que para ele “nossa fala, isto é nossos enunciados, estédo
replefos de palavras dos oultros, caraclterizadas em graus variaveis, pela

alteridade ou pela assimilagdo...” (p. 314).
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa fez parte de um projeto maior e integrado que,
paralelamente aos objetivos pretendidos por este estudo, procurou ainda
compreender o discurso explicativo que aparece no ambito de uma pre-
escola, bem como as relagdes deste discurso com a argumentacao.

Tendo em vista tal fato e considerando gue este projeto ainda esta em
andamento, as conclusdes obtidas neste Trabalho de Conclusé&o de Curso
refletem apenas uma etapa deste estudo que tera continuidade.

Constituindo, entdao, um primeiro momento deste projeto maior, este
estudo procurou verificar as relacdes explicativas que envolvem explananda
e explanans. Entretanto, sabe-se que o discurso explicativo & mais amplo do
que o mero estudo dessas relagbes. Desta forma, vale ressaltar que a
explicagao foi abordada, neste estudo, de uma maneira menos dinamica do
que ela realmente se apresenta nos diversos discursos.

Apesar de todas as conclusfes aqui formuladas, muitas questbes
ainda ficam em aberto para serem discutidas e aprofundadas em trabalhos
posteriores. O que se espera & qgue as guestoes que aqui sao deixadas em
aberto possam direcionar o interesse de outros pesquisadores para o estudo
da explicagao a fim de enriquecer as analises que até o momento foram
realizadas sobre este género discursivo.

Uma reflexzdo sobre o momento de finalizag&o deste trabalho, permite
que se visualize muitas contribuigdes e aprendizados construidos durante
sua elaboragéo. Primeiramente, pode-se ir a campo, ou melhor, estar na
escola com um olhar orientado por um problema, uma questio tedrica,

experenciando, ac mesmo tempo, as atividades de coleta de dados empirico

45



e de transcricéo dos dados coletados, atividade esta nada simples, mas
bastante demorada e que exige muita atengdo e dedicacao.

Em relagdo as analises realizadas a luz do referencial tedrico, pode-
se afirmar que este momento foi marcado por dificuldades que puderam
ser parcialmente superadas gragas a uma reflexdo conjunta envolvendo
a orientadora da pesquisa, levando estes obstaculos encontrados a se
transformarem em momentos de aprendizagem.

Enfim, diversas contribuigdes significativas ficaram deste Trabalho de
Conclus&o de Curso, a partir da qual se vivenciou pela primeira vez um
efetivo trabatho de natureza académica, com suas especificidades e
dificuldades, permitindo assim um contato muito préximo com as diferentes

etapas do “fazer” cientifico.
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Ano de gravacao: 2001

Ano de transcricao: 2001
Transcritora; Aline

Episédio: Aula de Estudos Sociais
Data de Gravagéo: 25/10/01

Roteiro Geral

Neste dia, quando cheguei a 4° série, a aula de Estudos Sociais ja havia
comegado. Os alunos estavam lendo e discutindo alguns textos que abordavam
os seguintes periodos da Histdria do Brasil: periodos do 1° Reinado, Regéncia e
2° Reinado.

A gravacio teve inicio as 8: 45 horas.

Alunc 1: QUANDO D. PEDRO TINHA CINCO ANOS Al ...
Prof.; D.PEDRO TINHA QUANTOS ANOS ?

Alunos: *5 ANOS
* 14 ANOS

Prof.. POR QUE 14 ?

Aluno: PORQUE 5 + 9 E 14.

Prof.. 5 DO QUE ?

Alunos: 5 ANOS*

Aluno : * TINHA MAIS DEPOIS 9 ANOS

Aluno : * @ ANOS

Prof.: 9 ANOS DE QUE ?

Alunos: DE REGENCIA

Prof.: Al ELE FICOU COM QUANTOS ANOS ?
Alunos: QUATORZE.

A professora pede a aluna para ler um trecho do texto que trata do Periodo da
Regéncia Una.

Interrup¢ao da gravagao
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Prof.. GENTE, O QUE QUE E “UNA"?

Alunos: UM, UNA E DE UM.

Prof.: E, ENTAQ ERA UM REGENTE SO.

Gi: POR QUE UNA?

Prof.: UNA? ACHO QUE E LINGUAGEM LATINA. ..
Alunos: ESPANHOL ?

Prof.: NAO FALA, MAS EU ACHO QUE ..NESSE CASO E DERIVADO DO
ESPANHOL.

Nat: EU ACHO QUE SIM.

Prof.: EU ACHO QUE SIM PORQUE O ESPANHOL, QUE E O CASTELHIANO,
ELE £ DERIVADO DO LATIM TAMBEM NE.

Nat: O QUE QUE E O LATIM, TAN (professora) ?

Prof.: A LINGUA LATIM. A LINGUA ... NAO SEI O LATIM ERA UMA LINGUA
MUITO ANTIGA E ... A EUROPA INTEIRA QUASE, FALAVA O LATIM. E DA,
QUE VEM A ORAGAO. TEM MUITA ORACAO DA IGREJA CATOLICA QUE
AINDA SE FALA EM LATIM.. E UMA LINGUA MUITO ANTIGA QUE DEU
ORIGEM A LINGUA PORTUGUESA, DEU ORIGEM A LINGUA FRANCESA,
DEU ORIGEM A LINGUA CASTELHANA. ENTAQ, ESSA LINGUA LATINA DEU
ORIGEM A VARIAS QUTRAS.

Nat: Fala algo que ndo € possivel compreender.

Prof.. 1ISSO A GENTE VAl VER MAIS PARA FRENTE,
FALA LU

Lu: O TAN...
Prof.: O GENTE SEM FAZER BARULHO !

Lu: TAN, E SOBRE O LATIM. TODAS AS MAGIAS QUE TEM NO LIVRO HARRY
POTTER SAO TODAS EM LATIM.

Prof.: SO EM LATIM. OH, QUEM QUE TA LENDO HARRY POTTER ?
Gi: ELE MESMO.
Prof.: SO ELE QUE LEU. NINGUEM MAIS LLEU HARRY POTTER ?

Nat: EU NAO LI AINDA.
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Varios alunos falam juntos
Nat: EU VOU LER HARRY POTTER.
Um aluno diz algo que ndo & possivel entender.

Prof.: TA LENDO HARRY POTTER. ENTAQO, O LU ACABOU DE FALAR QUE
MUITAS DAS MAGIAS E EM LATIM.

Lu: EU TO LENDO TAMBEM.

Prof.. ENTAO SENTA GUI, SENTA GAE SENTA LU.

Prof.: VAMOS LA. CONTINUANDO Gl.

Apos a leitura a professora pergunta.

Prof.: POR QUE QUE TINHAM ESSAS REVOLTAS MESMO ?
Aluno: NAO ACEITAVAM QUE O BRASIL FOSSE INDEPENDENTE.

Prof.: ISSO, NAO ACEITAVAM QUE O BRASIL TIVESSE SIDO INDEPENDENTE
DE PORTUGAL. QUE MAIS? ELES QUERIAM O QUE? QUE O BRASIL
VOLTASSEA ... ?

Alunos: SER COLONIA.

Prof.. SER COLONIA. E TINHAM OUTRAS BRIGAS. ENTAO VAMOS VER.
ESSA GUERRA DOS FARRAPOS, NO RIO GRANDE DO SUL ... ENTAO, O
POVO QUE MORAVA NO RIO GRANDE DO SUL, OS FAZENDEIROS, QUE
ERAM CHAMADOS DE ESTANCIEIROS, NE. TINHAM ESTANCIAS, TERRAS
GRANDES. ELES QUERIAM MAIS AUTONOMIA POLITICA. ELES QUERIAM
FAZER A POLITICA POR CONTA DELES TAMBEM, QUERIAM PARTICIPAR DA
POLITICA.

Alguns alunos conversam.

Prof.: O D. PEDRO NAQ DEIXAVA. O D. PEDRO ERA AUTORITARIO. ELE QUE
MANDAVA E COMANDAVA. E Al QUANDO ELE FOI EMBORA QUE, ELE
DEIXOU OS REPRESENTANTES AQUI, OS REGENTES, OS REGENTES
TAMBEM NAQ DEIXAVAM ESSE POVO TOMAR PARTE DA POLITICA. ENTAO,
TEVE A REVOLTA NO SUL, DOS FARRAPOS. PORQUE ELES COMECARAM A
FICAR COM AS ROUPAS EM FARRAPOS MESMO. AS ROUPAS QUE ELES
ACABAVAM USANDO, FALAVAM QUE ERAM TODAS ESFARRAPADAS, NE.
FARROUPILHA. FALA NAT.

Nat: AAA A MINHA VO ...... (a aluna diz alge inaudivel)
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Prof.. ESTANCIEIROS. FAZENDEIROS. DEPOIS TEVE A GUERRA DA

CABANAGEM. A CABANAGEM FOI NO PARA, TA. E Ai, SO NESSA GUERRA

TRINTA MIL. PESSOAS, MAIS OU MENOS, MORRERAM. NAQUELA EPQCA
SABE- SE QUANTAS PESSOAS TINHAM? TRES MILHOES DE HABITANTES.

QUANTOS TEM HOJE?

Aluno: £ ... 152 MILHOES.

Prof.: 152 MILHOES. E BASTANTE. MAS TEM QUASE MAIS DE 300 MILHOES

DE HABITANTES.

Gi: NOSSA, COMO CRESCEU, HEIN.

Prof.; QUANTO QUE TEM O MUNDO TODO ?
Alunos: 6 BILHOES

Aluno: 8 BILHOES E MEIO.

Prof.; 6 BILHOES DE PESSOAS NO MUNDO.

Gi: AH, MAS CADA HORA NASCE UM E MORRE OUTRO.

Prof.. O ULTIMO SENSO QUE FOI FEITO O ANO PASSADO DEU 6 BILHOES

DE PESSOAS NO MUNDO INTEIRO.

Alunos fazem comentarios.

Prof.. QUANTO TEM A CHINA ? SO A CHINA.

Aluno: *ELA TEM A MAIORIA. ..

Nat; *NOSSA A CHINAE...

tu: E O PAIS QUE TEM MAIS POPULAGCAO DO MUNDO.
Nat: E MESMO.

Prof.: QUANTOS HABITANTES TEM MAIS OU MENOS A CHINA ?
Gui: AH, VOU PERGUNTAR *PRO MEU PAI.

Aluna: *QUATRO...

Aluno: QUATROCENTOS MILHOES

Os alunos pensam.

Tania: TEM MAIS OU MENOS UM BILHAO DE PESSOAS NA CHINA.
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Alunos: NOSSA ...

Prof.. SO A GCHINA TEM TUDO ISSO DE GENTE. IMAGINA QUANTAS
PESSOAS NAO TEM NA CHINA.

(Os alunos fazem comentarios.

Prof.. POR ISSO QUE FALA QUE LA NA CHINA AS FAMILIAS TEM QUE
FAZER PLANEJAMENTO PARA TER UM FILHO SO POR CASAL.

Gi: E SE ACONTECE DE TER MAIS DE UM ?

Prof.: NOSSA, O GOVERNO NAQ AJUDA MAS PORQUE O GOVERNO LA NA
CHINA AJUDA A FAMILIA QUE TIVER ATE UM FILHO. SE TIVER MAIS QUE
UM FILHO, ESSE OUTRO FILHO O GOVERNO NAO AJUDA. NAO DA
ASSISTENCIA SAUDE, EDUCACAQ. NAO AJUDA. E A CHINA, A MAIORIA DA
POPULACAO E POBRE, NE. ENTAO QUER DIZER...

Mar: E POBRE ?

Prof.: E, E POBRE, A MAIORIA....

Hen: TEM GENTE QUE TEM MAIS DE UM FILHO, TAN?

Prof.: HA ?

Hen: TEM GENTE QUE TEM MAIS DE UM FILHO ?

Prof.: TEEM.

Lu: TINHA QUE TER CINCO...

Prof.; SO QUE NAO PODE. E, TIPO ASSIM, HOJE EM DIA PARECE ATE QUE
SE PAGA MULTA. QUEM TIVER MAIS DE UM FILHO PARECE QUE TEM QUE
PAGAR UMA MULTA.

Nat: Al...

Prof.: ESTA PROIBIDO TER TANTO FILHO, NATASHA, *NA CHINA.

Nat: *LA NA CHINA, NE ?

Prof.: PORQUE SE AQUELE PAIS TEM UM BILHAO DE PESSOAS.

Gi: JA TA EXPLODINDO.

Prof.; JA TA COM MUITA GENTE. O GOVERNO NAO TEM CONDIGOES.

Hen: PORQUE NAO MANDA EMBORA ?
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Ma: E SE NASCER GEMEOS.
Prof.: OLHA, ESPERA Al. O GUI CE TA ATRAPALHANDO.
Gi: E VERDADE TAN (professora). E SE NASCER GEMEQS?

Prof.. VAI FAZER O QUE. O SEGUNDO LA, NAO TEM APOIO DO GOVERNO
TAMBEM.

Alunos fazem comentarios.

Nat: E SE FOR TRIGEMEOS?

9: 25 horas - Interrupcéio da Gravagdo. Os alunos saem para o recreio.
10:05 horas - Inicio da gravagao

Prof.. FALA CA.

Ca: A SEDE DO GOVERNO ..A SEDE DO GOVERNO ... SEI LA

Prof.: EU... ISSO Al ... A SEDE DO GOVERNO NESSA EPOCA. NAO ERA O REI
NESSA EPOCA?

Ca: A SEDE DO REL

Prof.: ERA A REPUBLICA OU ERA MONARQUIA.

Alguns alunos: ERA ... ERA... (frecho inaudivel)

Prof.. MONARQUIA. CERTO?

Trecho inaudivel.

Prof.. NAO TO FALANDO DA CASA DELE. NAO E 1SSO. FORMA DE
GOVERNO. E A MONARQUIA, NE? O QUE E REPUBLICA? QUE FORMA E
ESSA, REPUBLICA? O QUE QUE E REPUBLICA?

Alguns alunos falam algo que néo € audivel.

Prof.: O QUE QUE O GOVERNO FAZ DENTRO DE UMA REPUBLICA?

Alunos: PRESIDENTE.

Prof: PRESIDENTE. ENTAO, QUER DIZER, NA EPOCA, QUEM QUE
GOVERNAVA?

Alunos; O REf, O REI
Prof.: E QUE SISTEMA E ESSE DE GOVERNQ?
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Nat: MONARQUIA.

Prof.. MONARQUIA. ENTAQ ERA REPUBLICA NESSA EPOCA?

Alunos: * NAO.

Ahkina: *MONARQUIA,

Prof.: ENTAO O QUE ELES ESTAVAM CRIANDO JA NESSA EPOCA?

Aluna: REPUBLICA.

Os demais alunos permanecem em siéncio.

Prof.: REPUBLICA. QUE QUE E ENTAO?

Nat: PRESIDENCIALISMO.

Prof.. PRESIDENCIALISMO. TROCAR UM REI POR UM PRESIDENTE. A
FORMA DE GOVERNO IRIA MUDAR. HOJE NOS VIVEMOS NUMA
REPUBLICA. NOS NAC VIVEMOS NUMA MONARQUIA, NE?

Lu: (INAUDIVEL)

Prof.: PRA REL MAS O REI NAQUELA EPOCA, O POVO TINHA VEZ PARA
FALAR? O POVO ESCOLHIA ALGUM REPRESENTANTE, LU?

Lu: NAO.

Prof. :AENTAO VOCE QUERIA QUE FOSSE REI? PENSOU SE AS IpEEAS QUE
VOCE DEFENDE, AS COISAS QUE VOCE VAI PROPOR O REI NAO TA NEM
Al COM VOCE.,

Lu: *POR EXEMPLO.... [diz algo que ndo & possivel compreender]

*Alunos fazem comentarios.

Prof.. SE HOJE JA TA DIFICIL, MESMO SENDO PRESIDENCIALISMO TEM
ESSA POBREZA GRANDE. NA EPOCA DO REI ERA MUITO MAIOR. POR
QUE? O QUE ACONTECIA? POUCAS PESSOAS ERAM RICAS, POUCAS
PESSOAS TINHAM DINHEIRO.

Nat: E ESSAS POUCAS... NAQO [.... ] NECESSIDADE.
Prof.: POUCAS TA. A MAIORIA NAQ TINHA BOAS CONDIGOES. APESAR QUE
HOJE NO SISTEMA PRESIDENCIALISTA TAMBEM TEM MUITA GENTE NE ,

PASSANDO NECESSIDADE. MUITA GENTE. A RENDA E MAL DISTRIBUIDA,
NE. A UNICA COISA E QUE A GENTE CONSEGUE ELEGER NOSSOS
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REPRESENTANTES PARA ATUAR NO GOVERNO PARA FALAR PELA
GENTE.

Fer: MINHA MAE FALOU QUE SE”NRO TIVESSE TANTA GENTE TENDO
MUITO NAO TERIA TANTA GENTE NAO TENDO.

Prof.. AH! QUE SIGNIFICA 1SSO?

Ferr QUE TEM GENTE QUE... SE OUTRAS PESSOAS NAO GANHASSEM
TANTO QUE ELAS GANHAM E AS OUTRAS GANHASSEM © MESMO TANTO
Al NAO TERIA A POBREZA. SO QUE UM GANHA MUITO E NUM SOBRA PARA
08 OUTROS.

Prof.. E TEM GENTE COM MUITO DINHEIRO E OUTROS SEM NADA. ISSO Al
E RENDA, RENDA MAL DISTRIBUIDA, NE? UNS COM MUITO E QUTROS SEM
NADA.

An: {diz algo inaudivel)

Prof.: MAS Al AND,E AQUELES QUE [..] FICAM RICOS EM MUITO POUCO
TEMPO, POR EXEMPLO, O LALAU. O LALAU JA NAQ ERA RICO QUANDO[.. ],
ELE NAQC ROUBOU MAIS.

Gi: NAO ENTENDO POR QUE ELE FEZ ISSO TUDO SE ERA RICO?

Prof.: PORQUE E A GANANCIA , NE GI.

Nat: *QUANTO MAIS ELE TEM MAIS ELE QUER.

Prof. * ELE PERDEU TODOS OS VALORES.ELE ACHOU QUE QUANTO MAIS
ELE TIVESSE MAIS ELE 1A QUERER TER[..]. E A AMBICAO, NE.

Prof.. VAMOS CONTINUAR. ESPERA Al. UMA OUTRA COISA QUE EU NAO
PERGUNTEI O QUE E ABOLICIONISTA?

Alunos fazem comentarios.
Prof.. O QUE E “ABOLIR™?
Lu ACABAR,

Prof.: ACABAR, LIBERTAR, NE? ABOLIR E SOLTAR. NAO E ISSO? ENTAO, O
QUE QUE E O ABOLICIONISMO? FALA NAT.

Nat: NAO, NAO ,NAO.
Prof.: O QUE QUE E ABOLICIONISTA. PESSOAS QUE TEM IDEIAS PARA ...
Alunos: *LIBERTAR.
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Prof.. *LIBERTAR ALGUEM. ENTAQ DEPOIS DESSA GUERRA DO PARAGUAI
COMEGCOU A SURGIR ESSAS IDEIAS DE REPUBLICA E DE ABOLICAO, TA
CERTO?

Nat: COMO E QUE SURGIU ESSA PALAVRA ABOLIR?

Prof.: ESSA PALAVRA DE ORIGEM...

Nat: MAS COMO E QUE ... TAN (professora), A GENTE VAI APRENDER COMO
E QUE SURGIU AS PALAVRAS?

Prof.. ALGUMAS PALAVRAS VOCES VAO APRENDER DE ONDE QUE
VIERAM [...] DE ORIGEM LATIM. MUITAS PALAVRAS TEM ORIGEM NO
GREGO.

Nat: NAQ ASSIM, COMO E QUE SURGIU AS PALAVRAS?

Prof.: E UMA COISA ANTIGA, NE NAT.

Nat: E QUE EU SOU CHEIA DE PERGUNTAS.

Prof.. ELES COMECARAM A TRANSFORMAR SIMBOLOS, A FALAR EM
SIMBOLOS. Al JUNTOU OS SIMBOLOS E OS SIMBOLOS FORMOU UMA
PALAVRA.

Interrupgio da gravacao

Prof.: VAMOS LA. DESENVOLVIMENTO DO BRASIL. NO SEGUNDO REINADO.
QUEM ERA MESMO NO SEGUNDO REINADO?

Alunos: D. PEDRO Il
Prof.: QUE ERA FILHO DE QUEM?
Alunos: D. PEDRO 1.

Prof.: O QUE QUE ACONTECEU NO BRASIL DURANTE ESSE 2° REINADO, NA
EPOCA DO D. PEDRO I?

Gi: AH, EU TENHO UMA PERGUNTA. POR QUE QUE TEVE ... PASSARAM O
NOME ASSIM DO PAl, QUE NEM, D. PERO it FICOU COM O MESMO NOME
DO PAL

Prof.: FICOU COM O MESMO NOME, MAS COM SOBRENOMES DIFERENTES
E A MARCA, A SEQUENCIA DA NUMERACAQ SAO DIFERENTES. D. PEDRO !
E D. PEDRO II, ENTENDEU?

Interrupcéo da gravacgéao

Prof.: QUAL FOI A PRIMEIRA RIQUEZA DO BRASIL?
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Alunos: PAU -BRASIL.

Prof.: SEGUNDA?

Alunos: CANA-DE-AGUCAR.

Prof.. TERCEIRA?

Alunos: QURO.

Prof.: E A QUARTA?

Alunos: CAFE.

Prof.: E O CAFE FO! PRINCIPALMENTE DE QUE REINADO?
Alunos: SEGUNDO.

Alunos fazem comentarios inaudiveis

Prof.. NAQ TINHA CAFE PLANTADO AQUI. FOI O FRANCISCO DE MELO
PALHETA* QUE TROUXE A PRIMEIRA MUDINHA DE CAFE.

Alunos: * QUE TROUXE.
Prof.; ELE TROUXE DE PERNAMBUCO.
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Ano de gravacao: 2001

Ano de transcrigdo: 2001

Transcritora: Aline

Episodio: Apresentacao de Pesquisas realizadas peios alunos
Data de Gravagao: 30/11/01

Roteiro Geral

Neste dia, teve continuidade a apresentacdo de pesquisas feitas pelos
alunos.

A gravacao teminicio as 10:45 horas.

A primeira apresentacéo, feita pela aluna Nat, &€ uma pesquisa sobre a
Argentina. Posteriormente é realizada a leitura do Jornal de Parede.

Prof.: PARA TODO MUNDO , SOLTA O LAPIS. VAMOS PRESTAR ATENCAO.
Nat: LUGARES BONITOS _SAO ESSES [mostra fotos] EM BUENOS AIRES E
TEM UM TEATRO TAMBEM MUITO FAMOSO LA. E ESSE TEATRO AQUI
[aponta para uma foto do teatro].

Prof.: DEIXA EU VER.

Aluna: NOSSA!

Gi: DEIXA EU VER NAT?

Ca: QUANTAS PESSOAS CABEM LE DENTRO?

Nat: CHAMA TEATRO COLOMBO.

Prof.. COMO?

Nat: COLOMBO.

Prof.: TEATRO COLOMBO.

Ca: VOCE SABE QUANTAS PESSOAS CABEM LA DENTRO?

Nat: NAO SEI.

Aluna: MAIS DE MIL?
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Nat: E UM TEATRO BEM GRANDE, COM VARIOS LUGARES. OLHA LA,
Prof.: FICA EM BUENOS AIRES?

Nat: E . FICA EM BUENCS AIRES. E , EU VOU FALAR SOBRE O GOVERNO
AGORA EU VOU PASSAR [trecho maudwel] LA ELES, OS DEPUTADOS,
SENADORES, PRESIDENTES, E AQUI COMO NO BRASIL, E PELO VOTO
DIRETO. HOJE EM DIA ELES NAO TEM VICE-PRESIDENTE PORQUE O ANO
PASSADO ELE DESISTIU DO CARGO, O VICE-PRESIDENTE.. ENTAO SE
ACONTECER ALGUMA COISA COM O PRESIDENTE, VAMOS...

Prof.- QUEM QUE E O PRESIDENTE DA ARGENTINA?

And: FERNANDO DE LA RUA.

Prof.: 1SSO. DE LA RUA. CHAMA SO PELO SOBRENOME, NE AND.

Nat: DA CULTURA AGORA. COMO AQUI NO BRASIL, A REGIAO SUL, ELA
TEM UMA CULTURA. COMO AQUI NO BRASIL CADA, CADA REGIAQ TEM
SUA CULTURA. E NO CENTRO SUL, SUDESTE DO PAIS, NO SUL DO PAIS,
0S GAUCHOS, E AS PESSOAS SAO COMO NO BRASIL, E SAO CHAMADOS
DE GAUCHOS. ELES, ELES TEM MUITAS COISAS TIPICAS COMO O
CHIMARRAO, QUE NEM A BI FALOU NA APRESENTACAO DELA. EO
CHURRASCO, DANGAS FOLCLORICAS. AGORA, NO NORTE AS DANGAS
MAIS TIPICAS SAO AS INDIGENAS. ENTAO ELES TEM COMIDA, DANGAS,
SAO MAIS INDIGENAS.

Prof.- AS COMIDAS TiPICAS SAO MAIS INDIGENAS. QUAL TIPO?

Nat: NO NORTE.

Prof.: HA?

Nat: NO NORTE.

Trechos inaudiveis.

Raf: VOCE SABE ESPANHOL?

Nat: EU SEI LER ALGUMAS COISAS E ESCREVER. E MEIO DIFICIL PORQUE
E DIFERENTE. AS COISAS EM VEZ DE ACABAR COM “M” ACABAM COM "N’
E, EM VEZ DE ACABAR COM “U” PODE SER QUE ACABA COM “L". E EM VEZ
DE USAR O “E” VOCE USA O...

Comentéarios dos alunos que sao incompreensiveis.

Nat: E ESPANHOL.
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Prof.. COMO NOS FALAMOS O PORTUGUES. VOCES LEMBRAM DO
TRATADO DE TORDESILHAS, UMA PARTE NAO FOI COLONIZADA POR
QUEM?

Alunos: ESPANHAE...

Prof.. ISSO, UMA PARTE FICOU PARA A ESPANHA E A OUTRA PARA
PORTUGAL. A QUE FICOU PRA ESPANHA QUE LINGUA QUE SE FALAVA?

Gi: ESPANHOL

Prof.. ESPANHOL. AS DUAS SAQ DERIVADAS DO LATIM, TANTO O
ESPANHOL QUANTO O PORTUGUES. MAS, ENTAO, E POR ISSO QUE A
ARGENTINA FALA O ESPANHOL.

As 11:30 horas feve inicio a leitura do Jomal de Parede que teve a participacéo
dos alunos e da professora.

Professora; COMEGA QUE SO TEMOS QUINZE MINUTOS.

Mo (leitora do Jomal de Parede): FELICITO A Bl PORQUE ME EMPRESTOU
CANETA, O QUE NAQ FAZIA ANTES, NAT.

Prof.: GENTE. AH, MAS VAMOS FAZER O SE... . FICA UMA PRA LA, UMA
PRA CA DEMORA. LE TUDO UMA LEVA DEPOIS ELA LE OUTRA LEVA.
VOCES DISCUTINDQ, VOCES RESOLVENDO, OS ENVOLVIDOS FALANDO,
0S DEMAIS SO DANDO SOLUC,AO 0S DEMAIS NAO E PRA FICAR
CONFIRMANDO_ "AH EU SEI, PORQUE EU VI - CONTAR A HISTORIA TUDO
DE NOVO. ENTAQ, E SO PRA DAR SOLUCAQO SENAO NAQO VAI DAR TEMPO.
Alunos fazem comentarios.

Prof.: E Al NAT? SO ISSO A FELICITACAO?

Nat E.

Mo: EU CRITICO A TAN (professora) PORQUE ELA FICA MASCANDO
CHICLETE NA SALA, CA.

Professora; AH, MEU CHICLETE DE PASTILHA VALDA, NE , VOCE TAVA
CRITICANDO.

Ca: E QUE ... A GENTE TAVA TODO MUNDO QUIETO FAZENDO PROVA DAI
EU OLHEI PRA SUA CARA E VOCE ESTAVA MASCANDO.

Prof.. TAVA, MAS DE PASTILHA VALDA, EU ESTAVA MASCANDO.
Gi: ENTAO SO PODE MASCAR...

Alunos fazem comentarios.
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Prof.. POR 1SSO QUE AGORA EU TROQUEI MEU CHICLETE PELO
ESGUICHINHO, PORQUE EU NAO ESTAVA AGUENTANDO MAIS DE DOR DE
GARGANTA. NAO ERA CHICLETE DE TUTTI-FRUTI, HORTELA, NADA DISSO.

Alunos conversam.

Prof.: POR CAUSA DA MINHA GARGANTA, LEMBRA QUE EU FALEI QUE EU
TAVA COM DOR DE GARGANTA. ENTAQ EU COMECEI A MASTIGAR PRA
VER SE MELHORAVA, MAS NAO ADIANTOU NADA. NEM AQUILO LA ESTA
ADIANTANDO.

Mo (leitora do Jomnal de Parede): EU QUERO SABER: EU QUERO SABER POR
QUE O CA NAO ASSUME AS COISAS, NAT, AND, LU E FER.

Alunos se exaltam.
Prof.;. PERAI, QUEM ESCREVEU EXPLICA.

Nat: PORQUE O CA, A GENTE TAVA BRINCANDO, DIA E..., DIA 20/11. BOM
EU NAO LEMBRO O QUE QUE ACONTECEU, MAS COLOCANDO DATA. MAS
EU LEMBRO QUE O CA FEZ UMA COISA E ELE NAQ ASSUMIU. TODO
MUNDO FALOU “CA MAS VOCE FEZ, VOCE FEZ, VOCE FEZ” E ELE “NAO,
MAS EU NAO FIz, MAS EU NAO Fiz". Al DEPOIS QUE A GENTE FOI FAZER
[...] TAVA ASSINANDO EM GRUPO Al ELE “Af NAO VALE, NAO VALE, NAQ VAI
VALER PORQUE, PORQUE TA EM GRUFO”.

Ca: NAT, EM PRIMEIRO LUGAR EU NAO FIZ I1SSO QUE VOCE ESTA
DIZENDO, EU NEM SABIA QUE VOCES FIZERAM. EM SEGUNDO LUGAR, E,
SEJA O QUE FOR, EU NAQ ASSUMI POR ALGUM MOTIVO.

Nat: CA, VOCE NUNCA TA ERRADO.

Ca: DEPENDE. EU FAGO ALGUMA COISA DE ERRADO. DAl OUTRA PESSOA
FAZ, DAl UMA OUTRA PESSOA AINDA FALA QUE EU QUE FIZ UMA COISA
ERRADA.

Aluno faz comentario que néo possivel ouvir.

Ca: SIM, MAS EU ASSUMO O QUE EU FIZ, MAS OUTRA PESSOA FEZ * [ DIZ
ALGO INAUDIVEL].

Nat: *[Fala algo que nio é possivel compreender]. DEIXA EU FALAR.
Mo: FALA NAT.

Nat: NA AULA DE MUSICA QUE O CA ELE TINHA FEITO ASSIM, Al A GENTE
FALOU “PARA”E ELE FALOU ASSIM “NAO, MAS EU NAO FiZ. FOI O RAFA”.
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iu: E VERDADE.

Mo: * PERAI.

Alunos discutem.

Interrupcao da gravacgao

Prof.. CADA UM DEVE ASSUMIR OS SEUS ERROS. NAO E PORQUE VOCE
FOI PEGO ERRANDO QUE VAIFALAR - AH, EU ESTOU FAZENDO PORQUE
O OUTRO TAMBEM ESTA FAZENDO. ISSO NAO JUSTIFICA O ERRO, TA,
ENTAQ, CADA UM TEM QUE OLHAR PRA Si E ASSUMIR OS SEUS ERROS.
NAO E ASSIM? E E 1SSO QUE VOCES ESTAQO FAZENDO?

Nat: NAO.

Prof. VOCES ESTAO SO ENTREGANDO OS OUTROS, MAS VOCES NAO
ESTAO ASSUMINDC O DE VOCES, NE? ENTAO? E Al? ALGUEM TEM
ALGUMA PROPOSTA. PRA ISSO, UMA SOLUCAC PRA I1ISSQO?

Nat: PARA AS PESSOAS PARAREM E TODO MUNDO OLHAR PRO SEU
PROPRIO UMBIGO E AQUELES QUE ESTAQ OLHANDO....

Prof.. FALA AND.

And: E TODOS, TAMBEM O CA E TODOS QUE COMETER OS ERROSE ...

Ca: NAO TO FALANDO DE VOCE AND.

Gi: CA!l

Nat: CA, POR FAVOR.

Gi: DEPOIS A GENTE FALA QUE ELE NAO ASSUME OS ERROSE. ..

Prof.: VOCE O QUE? O QUE ELE FALOU? PERAI. O QUE O AND FALOU, CA?
Ca: EU E TODO MUNDO.

Prof.. ENTAO TA. POR QUE VOCE TA BRAVO COM ELE.

Comentarios inaudiveis,

Prof.. CA, VOCE ACABOU DE FAZER O QUE A GENTE TA PEDINDO. VOCE
ACABOU DE FAZER DE NOVO. VOCE VIROU E FALOU ASSIM “O SEU

TAMBEM, jVE?” . ELE ACABOU DE FALAR QUE TODO MUNDO. TODO
MUNDO NAO INCLUI ELE TAMBEM? ELE TA LA NO TODO MUNDOQ, ELE FAZ
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PARTE DO TODO MUNDO. VAMOS FAZER INTERPRETACAC DE TEXTO,
HEIN? ACABOU CA? PROXIMO ENTAO. SO TEM CINCO MINUTOS. VAMOS
AGILIZAR MAIS UM POUCO SENAO VAl FICAR PENDENTE PRO ANO QUE
VEM.

Dand. (Leitora do Jornal de Parede):. EU QUERO SABER POR QUE SOEUE A
BIA E ALGUNS OUTROS FAZEM A LICAO DE CASA DE INGLES E SO FAZ
PARA A TAN (professora) E NAO PARA A HELO (professora de Inglés).

Nat: SO FAZEM PARA A TAN.

Prof.. FAZEM, E.

Nat: E QUE SEMPRE EU E A BIA *, MUITAS VEZES A GENTE FAZ A LICAO. E
NA SUA AULA, SO PORQUE E AULA DE INGLES E NAO TEM NOTA NINGUEM
FAZ LICAO, NINGUEM ANOTA NA AGENDA, ANOTA E NEM OLHA[.. ].

Professora: * EU SEI NAT, SENAO NAO VAI DAR TEMPO. ALGUEM QUER
COMENTAR ALGUMA COISA?

Gi: BOM, EU FACO ISSO AS VEZES. E EU QUERIA FALAR QUE NAO E
PORQUE E UMA AULA QUE NAO DA NOTA QUE A GENTE TEM QUE FAZER
ISSO. TEM QUE SER COMO SE FOSSE A SUA AULA E COMO SE FOSSE A
AULA DELA TAMBEM.

Prof.;: FALA AND.

And: TEM QUE, E COMO SE A HELO FOSSE UMA PROFESSORA TAMBEM
QUEANEM * _ E TER O MESMO RESPEITO COM ELA COMO TEM COM
\!OCE. POR EXEMPLO, TODO DIA FAZER TUDO CERTINHO. COM ELA NAQ
E SO CHEGAR [..] CHEGAR NA HORA FALAR ESQUECEU. FICA TUDO EM
BRANCO.

Alunos: *ELAE, ELAE.

Prof.. ENTAO VOCES TEM CONSCIENCIA DISSO, NE? MAS POR QUE NAO
ESTAVA SENDO SEGUIDO ENTAO?

Nat: UMA VEZ A HELO FALOU ASSIM, UMA VEZ EU E .. SO EU TINHA
FEITO A LICAO, Al ELA FALOU ASSIM “AH " [INAUDIVEL].

Prof.. ALGUEM TEM UMA PROPOSTA?

Ca: EU ACHO QUE TODO MUNDO PRA MiM *TEM QUE LEVAR MAIS A
SERIO.

Nat: *EU.

Fer: TINHA (enfatiza o verbo) QUE LEVAR MAIS A SERIO.
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Gi: © GENTE!
Ca: TEM QUE LEVAR.

Prof.. TINHA [..] CORRETO. E PASSADO, MAS TAMBEM TEM QUE
CONTINUAR TENDQO, NE?

Gi: A GENTE SEMPRE FALA NISSO, NE TAN, DA AULA DE INGLES QUE E
PRA TRATAR COMO SE FOSSE A SUA AULA. E NUNCA TA FAZENDO 1SS0,
MAS HOJE PORQUE NAO VAI FICAR DE RECUPERAGAO. O ANO QUE VEM
VAl ENTRAR NO GINASIO. NO GINASIO NAO FEZ A LICAO DE CASA VAI TER
PROBLEMA. OU VOCE SAI E FAZ LA EM CIMA. MAS DO MESMO JEITO ISSO
VAI CONTANDO NOTA.

Prof.. EU POSSO DAR UMA SUGESTAO ENTAQ. AGORA E UMA SUGESTAO
PARA AS PROXIMAS TURMAS: FAZER ATE UM PAINEL DESSE PARA
OUTRAS MATERIAS PARA INGLESNAO E. MUSICA ACHO QUE NAO
PRECISA.

Gi: MUSICA O FER NAO DA.

Prof.: ENTAO TINHA QUE SER UM PAINEL DESSE PRA INGLES, NE. QUEM
FEZ A LICAO E QUEM NAOQ FEZ. NAO SERIA LEGAL TA COLOCANDO?

Alunos: SERIA.
Fer. E PRA EDUCACAO FiSICA TAMBEM.

Prof. VAMO LA. CONTINUANDO E .. GENTE FAZ TUDO DE UMA VEZ,
VOCES ESTAO DEMORANDO.

Dand (leitora do jornai de Parede): EU FELICITO O LU PORQUE ELE DEIXOU
EU BEBER AGUA ANTES DELE, NAT.

Nat: E QUE OUTRO DIA EU CHEGUE!...
Dand: EU CRITICO O CA PORQUE ELE NAO ASSUME SEUS ERROS.
Nat: JA FOI.

Dand: EU CRITICO O CA PORQUE ELE PULOU SOBRE EU E ME
MACHUCOQU, BI.

Prof.. PULOU SOBRE...
Nat: EU.
Alunos: MIM.

Nat: AH TAN (professora) VOCE FALA TANTO ...
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Prof.. MAS QUANDO E QUE A GENTE USA O EU?

Alunos tentam explicar.

Prof.. OEUE ...

Alunos: DEPOIS.

Alunos: ANTES.

Prof.. *PARA EU COMER, PARA EU BRINCAR, PARA EU FAZER. O VERBO
ESTA EM SEGUIDA E E INFINITIVO Ai TEM QUE USAR O EU. A GENTE NAO
PODE FALAR PARA MIM BRINCAR, PARA MIM FAZER. §ENAO PARECE
INDIO FALANDO, NE? MIM, MIM. MESMO ASSIM O INDIO NAO FALA DESSE
JEITO. VAI...

Aluno: *PARA MIM COMER.

Ca: VAI LA BI.

Bi: £ QUE ASSIM, NA EDUCACAO FiSICA UMA VEZ, E TAVA EM RODA, O CA,
NAQ SE!, ELE FOI PEGAR ALGUMA COISA E Al ELE PULOU POR CIMA EM
VEZ DE PASSAR DO LADO, ME MACHUCOU E NEM PEDIU DESCULPAS.

Ca: VOCE NAO ME FALOU NADA.

Bi: EU GRITEI PRO CA, O CA NAO OUVIU.

Aluno: Bl UMA PERGUNTINHA, O QUE BATEU DELE, O BRAGO DELE,
BATEU O PE. ELE NAO SENTE QUANDO ELE BATE EM ALGUMA COISA.

Ca e os demais alunos fazem comentarios inaudiveis.
Prof.. PROPQOSTAS.

Dand (leitora do Jornal de Parede). EU QUERO SABER POR QUE A GI QUER
SEMPRE QUE ALGUEM DESENHE PRA ELA E POR QUE FICA INSISTINDO
COM A MI, NAT.

Nat. E QUE SEMPRE A Gl PEDE PRA Ml “AH, DESENHA ESSE PRA MIM,
DESENHA AQUILO PRA MIM”. Al A Mi “AH, NAO QUERO”. Al ELA VIRA E FICA
FALANDO ASSIM “AH, DESENHOU UMA VEZ PRO CA”. EU JA FALEI PRA MI
QUE ELA DESENHOU UMA VEZ PRO CA E PRA Gl ELA DESENHOU UM
MONTE DE VEZES. ELA TEM QUE [...] DEPOIS QUEM VAI DAR A NOTA, VAI
SER A NOTA DA MI E NAO DA Gl.

Gi: NAQ, EU NAO FACO SEMPRE 1SSO. EU ASSUMO QUE EU FACO.

Prof.: VOCE PEDE AJUDA?
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Gii PECO AJUDA E NAT EU ACHO ASSIM, SE E PRA MI QUE EU TO
PEDINDO TUDO BEM SE VOCE NAO GOSTOU VOCE DEVERIA TER FEITO
TUDO. VOCEE ...

Nat faz comentério que néo é possivel compreender.

Gi: EU SEI NAT. QUANDO A MI FALA “AH NAO GI' EU VOU LA E PECO PRA
OUTRA PESSOA. EU NAO FICO INSISTINDO.

Prof.: FALA AND.

And: NAT CUIDA DA SUA VIDA QUE A GI CUIDA DA DELA E VOCE CUIDA DA
SUA.

Prof.: VOCE TA DANDO CONSELHO AND, MAS VOCE FAZ ISSO?
And: A MAIORIA DAS VEZES SIM.

Prof.. A MAIORIA DAS VEZES. QUANTAS VEZES A GENTE NAO CHAMOU
SUA ATENCAO PRA VOCE PARAR DE DEDURAR OS OUTROS, VARIAS
VEZES, NE AND?

And: E.

Prof: E LEGAL. EU ACHO QUE E LEGAL A IDEIA QUE VOCE TA
COLOCANDO, MAS SERVE PRA VOCE TAMBEM. E SERVE PRA UM MONTE
DE GENTE AQUI DA SALA QUE TA SEMPRE OLHANDO O QUE O AMIGO TA
FAZENDO PRA APONTAR O DEDO NA CARA E FALAR — OLHA O QUE VOCE
ESTA FAZENDO! SO QUE ESQUECE DE TOMAR CONTA DE Sl MESMO. E
VOCES AS VEZES FAZEM COISAS ERRADAS. ENTAO EU TO PEDINDO PRA
VOCES E ISSO, AGORA PRA ENCERRAR. CADA UM FAZER O MELHOR DE
SI, AJUDAR O AMIGO SE ELE TIVER DIFICULDADE, SE ELE TIVER FAZENDO
ALGUMA COISA ERRADA. NAO E SO CRITICAR. VOCES CRITICAM, MAS
APONTAM O QUE? O QUE QUE TEM QUE FAZER DEPOIS DISSO?

Gi: AJUDAR.

Prof.. APONTA O ERRO MAS FAZ O QUE?

Gi: AJUDAR TAMBEM.

Prof: AJUDAR, AJUDAR A PESSOA A MELHORAR. PORQUE APONTAR O
ERRO DOS OUTROS E TAO FACIL, NE? NAOC E MA, NAO E? E FACIL, FACIL,
NE? AGORA E DIFICIL A GENTE FICAR ENSINANDO O AMIGO A FAZER A
COISA CERTA, NE? A GENTE TEM QUE COMEGAR A ENSINAR AS PESSOAS
A FAZEREM COISAS CERTAS. O AMIGO TA FAZENDO ALGUMA COISA
ERRADA, VAI LA DA UM TOQUE PRA ELE.

Interrupgao da gravacao.
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Prof.: ENTAO, VAMO TENTAR TODO MUNDO MELHORAR PRO ANO QUE
VEM SER MELHOR AINDA. ALIAS, O ANO QUE VEM NAO, A PARTIR DE JA
TENTAR SER MELHOR AINDA. AGORA, JA.
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