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ENSINAR E UM TRABALHO INTERATIVO

TARDIF & LESSARD (2007,2.235)



RESuUmMO

Este trabalho tem como objeto de estudo a Compatémteracional do professor das séries
iniciais do Ensino Fundamental, situa-se nas dsfimss referentes ao Ensino de Ciéncias e
suas implicacfes para a formacgédo de professorgeséuisa de carater qualitativo pretende
analisar como se expressa a competéncia interddorgprofessores das séries iniciais nas
aulas de Ciéncias. &rpusfoi composto com quatro professoras das sériemignido Ensino
Fundamental de escolas da rede publica e partidalansino da cidade de Recife — PE. Nos
procedimentos para coleta de dados, foram reabzalolservacdes participantes com o uso da
técnica da videografia. A transcricdo dos dadoseogdafados teve, por base, a
sequencialidade e a temporalidade da interacdooeganizacdo do evento aula, como
proposto pelas orientacbes teorico-metodologicasAdalise Conversacional de origem
etnometodoldgica. O trabalho de analise realizaidif’idido em duas etapas, a seguir: na
primeira etapa, tomou-se por foco a trajetériaudisga dos objetos do saber, na perspectiva
da Teoria da Linguistica Interacional (MONDADA, #92001; 2003), considerando: a) a
abertura para discussdo com o tépico; b) as sokiggies e mudancas de turnos entre o
professor e os alunos; c) a retomada da fala dowslpor parte do professor; na segunda
etapa explorou-se um extrato do material, analissidavés da orientacdo das categorias
analiticas — interatividade e significacdo das aqgies aulas — construidas pela Teoria da
Docéncia (TARDIFF & LESSARD, 2007) para compreerskero processo interacional. A
partir desse estudo, constatou-se que a Competéneracional dos professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental no contexto do everdula - se expressa em um processo de
co-construcdo entre eles e seus alunos e que & iEgIsensualmente aceita, de que € o
professor quem conduz as aulas, ndo determina farsna de acdo no decorrer das mesmas.
Desse modo, conclui-se que a expressdao da comjzei@teracional é resultante de uma
pratica social situada e localmente organizadgpufessores e alunos.

Palavras-chave Competéncia interativa, interacdo em sala de ankino de ciéncias,
formacéao de professor



RESUME

Ce travail, qui a pour objectif d"étude la Compéeennteractionnelle du professeur des
classes initiales de I'Enseignement Fondamergakiteae dans les discussions relatives a
I"Enseignement des Sciences et ses implications danformation de professeurs. La
recherche, a caractére qualitatif, a lI'intentioandlyser comment s’exprime la compétence
interactionnelle des professeurs des classesl@sit@ans les cours de Sciencescbepusa

été composé de quatre professeurs des classedenitie I"Enseignement Fondamental
d"écoles publiques et privées de la ville de RéeiRE. Parmi les procédures de ceuillette de
données, ont été réalisées des observations ddgigaartes, avec | utilisation de
vidéographie. La transcription des données vidgugéms ont eu pour base les aspects
séquenciels et temporels de l'interaction et l'oiggion de I"événement cours, comme
proposé par les orientations théorico-méthodolaggqule |'Analyse Conversationnelle
d origine ethnométhodologique. Le travail d"analysalisé a été divisé en deux étapes,
comme suivant: au cours de la premiére étape, aomss choisi comme focus la trajectoire
discursive des objets du savoir, dans la perspedivia Théorie Linguistique Internationale
(MONDANA, 1994; 2001; 2003), en considérant a) Verure a la discussion sur le sujet; b)
les superpositions et les changements de tour kEnmefesseur et les éléves; c) la reprise de
parole des éleves a l'initiative du professeur;sdame deuxieme étape, nous avons exploité
un extrait de matériel analysé a travers |’ oriématles catégories analytiques — interactivité
et signification des actions en classe — conssupar la Théorie de |I" Enseignement
(TARDIFF & LESSARD, 2007) pour comprendre le prages interactionnel. A partir de
cette étude, on a constaté que la Compétence dhitemaelle des professeurs des classes
initiales de I'Enseignement Fondamental, dans Ietexte de I'évenement — cours —
s’exprime dans un processus de co-constructiomeseetix et leurs éleves et que la regle,
acceptée par consensus, selon lagquelle le profegseconduit les cours ne détermine pas sa
forme d"action au cours de ceux-ci. Ainsi, on encbat que I"expression de la compétence
interactionnelle est résultante d'une pratiqueadecdituée et localement organisée par des
professeurs et des éleves.

Mots clés compétence interactive, interaction em salle @&s; enseignement des sciences,
formation de professeur.



LISTA DE EXTRATOS

PRIMEIRA ET AP A e e e e et e e eanaes 69
Primeiro MOMENTO........coiiiiiiiiiieit ittt e e e s et r e e e e e e e e e e e e e e e e e e e s nnnns 69
X T RATO L et e e e e e e e e e e e enaas 70
X T RATO Z . e e oottt e e e e et et e e e et et e e e e annnata e aaaene 73
X T RATO 3 .t e e e ettt e e e et et e e e e e e e e e e e annnna e aaeene 75
BT RATO 4.ttt e e r e e e e 78
ST=To 18 aTo (o JN\Y, o] 4 11T o1 o PSPPI 79
B T R AT O A ettt e r e e e 80
EXTRATO B et aa e 81
EXTRATO € oottt e e ettt e e et e e et e e e e e e e enneraa e e e 84
EXTRATO D et r e e 86
EXTRATO E e e e e e e s 88
FRAGMENTO L.ttt e et e e e e e e e e e e e reme e e e eana s 89
FRAGIMENTO 2 ..ttt ettt ettt e ettt e s e e e ettt e e e et e eea e e e eeesbaa e e anaaeneeennnns 90
FRAGIMENTO 3 ..ottt ettt e ettt oo e et e et e e e e e e ettt s e e e e e e st e e e eeesbn e e anaaeneennnnns 91
FRAGMENTO 4 ..ot ettt e et e e e e e e e et e e e e aa e e e e emn e e e ennn s 92
SE GUN DD A E T AP A et e e e e e e e e aan s 93

TRAMAS INTERACIONAIS .ttt tttette ettt ettt e ta e e ettt et ta e re e e e et s rarerereaeenens 93



SUMARIO

INICIO DE CONVERSA .. .ietteettt ettt e ettt e et et e ettt e e et emae e e e e e a e e e e e b e e e e st e e e esn e e aernn e e eeennn e 13
1. A PRATICA DOCENTE NO ENSINO DE CIENCIAS .....uuuiiiiiiiiiiia et ee e 19
1.1 RETROSPECTIVAPANORAMICA DOS MODELOS DOENSINO DECIENCIAS.........cveeeeeennns 21
1.20 ENSINO DECIENCIAS E AFORMAGAO DE PROFESSORES DAS SERIES INICIAIS......... 27
1.3 O QUE RETRATAM AS PESQUISAS SOBRE O ENSINO E O ENSINO DE CIENCIAS........... 31
1.3.1 As pesquisas sobre ensino e a pratica doCente...........ccovvvvvvveeriiiiiieeeeeeeeeen, 31
1.3.2 As pesquisas sobre a interacao N0 enSINBIEIAS. .............cceevvevveennieeeeeeeees e 33
2. COMPETENCIA INTERACIONAL : UMA PRATICA SOCIAL INTERATIVA ...ccevviiiriieeaannn, 37
2.1 COMPETENCIA POLISSEMIA E POLEMICAS.....ccitiiuttieteeeeaasitineeesessannssseeeansnsseeeeaessanns 38
2.2 ANALISE CONVERSACIONAL DEORIGEM ETNOMETODOLOGICA.......ccccuvvviiieeeeeaeiieieenn. 41
P20 | = 1 o] 0 4[] 7o To [0] (o o | - NSRS 41
2.2.2 Andlise Conversacional: 0 disSCurso em iNBEVAG...............uvviiiieereeeeereeeeees s 44
2.2.3 Interacgdes institucionais nos estudos daigen@lonversacional.......................... 50
2.2.4 Trajetoria discursiva dos objetos de sab@nteaacao.............ccccevvvveviieeieeeeeennen. 52
2.2.4.1 O topico: ordem interacional da CONVErsagan.............cccceeeiieeeereeeeeeeeeeenen. 53
2.3 PRATICA DOCENTE UM FAZER INTERATIVO......uuutiiitieeeaaitteeeeeessannsnneeeeeessnnnnessannnns 55
3. ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA DA PESQUISA.......ccoiiitiiiiieeeiiiiiiiieeee e 58
3.1.AULAS DE CIENCIAS — UM CAMPO EMPIRICO PARTICULAR. .....tvttteeeeiinirieeeeeeessnnnnneeess 60
3.2 ACONSTRUGAO DOCORPUS. .....uuuttiiieeessisiiieeeaesaasssteeeseessasnnneesssssssseessessansssseeseesans 62
3.2.1 O registro em video € diArio d€ CaAMPO ammmmn.cevreeeeiiiiiiiiiiiieseee e e e eeeeeeereeeeeeeeas 62
3.2.2 A digitalizac&o dos registros €m VId0..........coeevvvviviiiiiiiiiiee e eeeeeeeeeeeeeeeee e 63

3.3PROCEDIMENTOS DEANALISE DOS DADOS. . .cctuuiittiueititieaernnneeesnnseeesnnsassnnnnnesesnnnns 64



4.A ORGANIZACAO SEQUENCIAL DA CONVERSA NAS AULAS DE CIENCIAS .....cceevvenenn.. 68

4.1PRIMEIRA ETAPA: A EXPRESSAO DA COMPETENCIA INTERACIONAL.......cvvviieereeenanneene 69
4.1.1 Primeiro Momento: diferentes contextos, @ifées Sujeitos...........cccevvvvecieeeennnn. 69
4.1.2 Segundo Momento: analise da trajetéria dsseaido objeto de discurso.............79
4.2 SEGUNDA ETAPA: AS TRAMAS INTERACIONAIS INTERATIVIDADE E SIGNIFICAGAOQ....... 93
CONSIDERAGOES FINAIS ...coiiiiiiiiiiitee e e eeitieie e e e e ettt e e e e eamnne e e e e st eaeeeesannneseeaeeeaannssneeas 101
REFERENCIAS ....cetitttttttetee e e etttetee e e e e sttt e e e eaamnneeeeeaa st beeeeeeesanssbeeeeeeeeansbeeeennnnnseeeeens 106



INICIO DE CONVERSA




O presente trabalho de pesquisa busca analisar senmexpressa a competéncia
interacional do professor em aulas de ciénciaséass iniciais do Ensino Fundamental. Para
tanto, o foco de atencdo centra-se na pratica t&gceam énfase no potencial que tem a

competéncia interacional do professor em oportusitaacoes de aprendizagem.

Nessa perspectiva, compreendemos a relevanciaodaéisa em sala de aula”, por
ser esse 0 espaco sociocultural onde os alunosameveeus conhecimentos através de
conceitos espontaneos, de experiéncias vividagéastida memoria, bem como de conteudos
escolares sistematizados pelos professores. Negtacdo, se expressa o0 saber através das
palavras ditas, dos siléncios e dos gestos. Eaamiivo do falar e do ouvir que se estimula a
construcdo das diversas e diferentes faleeconstituem a dinamica da sala de aula.

Assim, escrever sobre a competéncia interacionahsmo de ciéncias e a formacao
de professores, com enfoque na interacéo, € falant experiéncia continua e marcante que
pode ser apreendida por dois lados: como profesisaraéries iniciais e aluna do mestrado.

Como professora do Ensino Fundamental, interesspeaigeconversa no contexto
da sala de aula, por perceber que essa praticaviddse uma relacdo de cumplicidade entre
professor e aluno no exercicio do falar e do ougirno entendimento de diferentes
significados sobre a expresséo oral e gestual.

Esse entendimento ndo partiu do acaso, mas a gastienfrentamentos diarios que
ocorreram nos momentos em que me vi em uma saaldecheia de expectativas, avida a
ensinar tudo o que aprendi durante a formacaaaima curso secundario, ainda chamado de
Magistério e, depois, no curso superior de Licancéeem Letras.

O entusiasmo inicial, juntamente com as dificuldageculiares a todo recém
profissional em atuacgéo, foram se transformandaongietacdes e questionamentos, pois 0
trabalho realizado, diariamente, com meus alun@s, correspondia bem ao que tinha
planejado fazer como profissional e dai passarsegeir uma atuacdo mais condizente com
0S objetivos anteriormente construidos, exigia @ers uma pratica docente que estivesse
mais proxima aos alunos e oportunizasse discusgdestionamentos e a possibilidade de
tornar o ato de estudar em algo prazeroso e sigtiifo

Em meio a esses muitos momentos de reflexdo, oatemisobre o que devia
ensinar e como devia ensinar levaram-me a obsenas atentamente os alunos em
diferentes atividades na escola, sobretudo quaadestavam na sala de aula. Observar, por
exemplo, nos momentos de entrada e saida do hesgalar, quando estavam no “recreio”

ou em outros “intervalos”, uma vez que estes mooseatam repletos de espontaneidade,



curiosidades e agitacdes proprias a criancas eesmwoites quando estdo reunidos. Mas,
apesar da diversidade dos assuntos falados, arsangiecundava, no mais das vezes, em
torno do que acontecia em sala de aula, ndo rdm@ spque era trabalhado de conteudos
pelas disciplinas e, ainda com mais especificidadbre o0 que era de instigante tratado na
disciplina de Ciéncias.

Assim, ia percebendo quanto os determinados coodgeldhquela disciplina
extrapolavam o espaco fisico da sala de aula enyassa fazer parte das conversas dos
alunos, seja pelo despertar da simples curiosiddenaginacao ou, de fato, por ter instigado
guestdes de interesse que pudessem levar a undipicin mais significativo. De um modo
ou de outro, esses sentimentos e interesses leygaaansala de aula, alunos mais dispostos
em participar das atividades propostas e, conségiiente, resultar em um melhor grau de
interacdo com o professor e entre os proprios asleg

As falas vibrantes e, ao mesmo tempo, 0s gesbiisaees dos alunos nas aulas de
ciéncias me faziam pensar em “olhar” de forma nsé$ematica para a interagcdo que
acontecia nesses momentos em sala de aula e dicderats acOes realizadas que pudessem
ser apontadas como estimuladoras para a manutdogdimcesso de exploracéo e discusséo
dos conteudos trabalhados nas aulas de ciéncias.

A partir de entdo, transformar as possibilidadesrdiacdes de interacdo em sala de
aula para a realizagdo de um processo de ensiperdizagem significativo em tematica de
reflexdo e investigacdo, foi sendo delineada agdotle um percurso de aprofundamento
tedrico e sistematizacdo metodoldgica, necessariosnstrucdo de uma problematica de
investigacgédo cientifica.

Essa caminhada tornou-se mais instigante por tarido no periodo em que surge
um movimento no cenario educacional nos anos %k BE®vimento discute de forma mais
apurada as inovagfes pedagdgicas em curso, coms rungostas pedagogicas que
inquietavam os profissionais de educacéo. Essgsogtias colocavam o professor como
facilitador e articulador de situacbes de aprempima e se referenciavam nos modelos
construtivistas de ensino, fazendo os professa@alferentes areas “perderem o sono” diante
de uma nova “prescri¢cao” do fazer pedagogico.

Essas inovacdes foram contempladas com a refoumizwdar intitulada “Subsidios
para a Organizacdo da Pratica nas Escolas”, malecma como “Colecdo Professor Carlos
Maciel” e, mais tarde, com os Parametros Currieglddacionais (PCNs). Nelas, questbes

como ensino fragmentado/interdisciplinaridade; ggebr transmissor/ professor pesquisador;



conhecimento como produto/conhecimento como procemsa centrada/aula descentrada
passaram a fazer parte do universo teorico-prédtsgrofessores.

Nesse percurso, a perspectiva de elaboracdo deesqaisa foi sendo alimentada e
concretizada através da continuidade da formag@déatica. Assim, como aluna do mestrado
em Ensino de Ciéncias, comecei a participar dasus$es do Nucleo de Estudo sobre
Pratica Pedagdgica: linguagem, interculturalidadegmnicdo (NEPPLIC).

Os momentos de estudo e discussdes estimularamlizagdo de uma pesquisa-
piloto com o objetivo de verificar as possibilidadie investigar o tema escolhido, ao mesmo
tempo em que aprofundaria as leituras para o iroimdisel embasamento tedrico e entraria
em contato com a técnica da observacdo néo partieifvideografia) e do diario de campo,
que a esse tempo estavam sendo indicadas paratudogist os instrumentos de coleta de
dados da minha  pesquisa. Outro passo dificilafientrar o campo empirico, pois é
importante ressaltar que nao foi tarefa facil etreemos um professor (a) das séries iniciais
do Ensino Fundamental que trabalhasse com a discige ciéncias, mas através de algumas
indicacbes de colegas, conseguimos 0 contato conprofessor que se disponibilizou a
colaborar com a investigacéao.

Inicialmente, o foco da pesquisa-piloto centrawarm construcdo de conceitos
cientificos nas aulas de ciéncias, no entanto, apisservacao de algumas aulas e anotagfes
feitas, percebi que a tematica central ndo eradmmla. Nessa pesquisa-piloto, percebemos
que a professora participante apresentou certaetagdo com as falas dos alunos, em que
hora deixava-os fazer parte da discussédo do taacaula e hora pedia siléncio enquanto
falava.Tais observagdes fizeram direcionar o meu “olharap interagdo em sala de aula e
para a conversa que estava sendo estabelecida.

Assim, a pesquisa-piloto e as discussdes advinelassthalizaram, por exemplo, a
adequacdo de uma concepcao de pratica docente waragoratica social especifica que
oferece desafios ao professor quanto a articuldgdosaberes envolvidos a partir de um
contexto especifico e de competéncia como constnddinteracdo. Essa adequacao ocorreu,
justamente, por iniciar o contato no campo empjigom 0s instrumentos e 0s procedimentos
de pesquisa fazendo emergir outros questionamguotogeraram ajustes e reformulacdes nos
rumos da investigacdo, além da busca dos refergre@icos que nos auxiliassem a melhor
compreender o fenbmeno que estdvamos analisando.

Dessa forma, tornou-se claro, ou melhor, ainda rolaig, a complexidade que
constitui a pratica docente e a realizacdo de umeesso de ensino e aprendizagem que

resulte significativo para professores e alunos.



Diante de tal realidade que se delineia como deildifpreensdo analitica, dado seu
carater complexo, mas que ndo se esvazia de elgsnestimulantes e instigadores a uma
investigacdo apaixonadamente rigorosa, a praticerde nas seéries iniciais do Ensino
Fundamental se fez presente com mais forca, temdovista que éexigido desses
profissionaissaberes, habilidades e competéncias nas suasadgsgidotidianas que atendam
a complexidade da dinamica escolar.

Diante desse contexto indagamos: como 0s profeseaganizam a conversa na sala
de aula ao ensinar ciéncias? Como estabelecemirgeascdes com os alunos? Como as
intervencdes dos alunos durante as aulas saodsafslo professor? S&o incorporadas ao
tépico desenvolvido pelo professor ou sdo desastad

Esses questionamentos circundavam em torno da fmwvma o professor das séries
iniciais, sem a especialidade da area de ciénaiasais trabalharia os conteudos especificos,
permitindo o espaco para 0s alunos expressarem diiadas, seus comentarios, suas
curiosidades nas aulas de ciéncias.

Nesse sentido, parece pertinente que, para desenwoha investigacdo que tem
como foco a competéncia interacional do professSarecessario voltar-se, especificamente,
para a forma como € construida a interacdo e, espicificamente, a conversagdo em sala de
aula.

Dessa forma, entendemos que a aula vista como uftiagpsocial que permita a
expressdo das falas € fundamental para oportumizaiiversidade de expressbes dos
participantes dessa pratica — professor e alunos.

Os questionamentos apresentados neste trabalpmaoios da necessidade de saber
COmMo se expressa a competéncia interacional degsaf objetivam:

- analisar como se expressa a competéncia inteacolo professor nas séries
iniciais nas aulas de ciéncias;

- identificar a organizacdo sequencial da conveesacteristica da competéncia
interacional;

- descrever a trajetoria discursiva dos conceitabathados e relaciona-la aos
processos de interatividade e significacdo expsasas aulas de ciéncias.

Acreditamos que o alcance desses objetivos padtmiédilcompreender como se
expressa a competéncia interacional em momentesifisps da pratica dos professores das
séries iniciais, tendo em vista a ado¢do do qussioco que circunscreve a competéncia

interacional construida no processo interativo.



Para isso, este texto estd organizado em quattespa¥o primeiro capitulo,
intitulado a pratica docente, situamos a probleraatvestigada, evidenciando a dimenséao
historica da construcdo do ensino de ciéncias, t@mo a formacdo dos professores e as
pesquisas que abordam as tematicas ensino e éxerac

No segundo capitulo, apontamos as contribuicbescésdque nos auxiliaram na
compreensao da problemética investigada, qual aejampeténcia interacional aliada a
Andlise Conversacional de origem etnometodoldgicdaeabordagem tedrica da docéncia
como profissdo de interagcdes humanas de Tardifs&drel (2007).

No terceiro capitulo, explicitamos a trajetéria ogetidogica da pesquisa empirica,
evidenciando as opg¢Oes feitas quanto aos sujedoscipantes, aos instrumentos e 0s
procedimentos de coleta de dados e a propostaatiseapara atingir o problema em foco.

No quarto capitulo, sdo apresentados os dados cua analise, buscando realizar
um didlogo entre os achados da pesquisa e os sstdtaos que respaldaram este estudo.

Nas consideracdes finais, fazemos uma sintesenfla€ricias e interpretagdes a
partir da teoria e dos resultados obtidos com @yes. Com este ponto, fechamos este
estudo, nesse momento, porque, a0 mesmo tempade@mos que estamos apenas abrindo

a possibilidade para uma nova investigacao.



PRATICA DOCENTE NO ENSINO DE CIENCIAS




A discusséo sobre a pratica docente é centralspzs;es institucionais de educacao,
como iremos observar. Ela tem se tornado um caréyid de investigacdo com as novas
exigéncias para comoensinar pois,

A formacdo de um cidaddo critico exige a sua idserem uma
sociedade em que o conhecimento cientifico e tégiml é cada vez
mais valorizado. Neste contexto, o papel das Giénisiaturais é de
colaborar para a compreensdao do mundo e suas dmamgies,
situando o homem como individuo participativo etg@antegrante do

universo.
(PCN, p. 15)

A citacdo expressa acima abre a apresentacaoluimeroelativo as Ciéncias Naturais
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) donenBundamental e sintetiza a visado
sobre o ensino de ciéncias predominante na literatessa area (BRAGA, 2005). Diversos
autores apresentam essa concepg¢ao, como Nardi)(I2@&alho (2002)o PCN e a Lei n°
939496 das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional EN)B E consenso e se faz
necessario que o ensino de Ciéncias objetive aoiadicbes que permitam ao individuo atuar
de forma critica na sociedade.

No entanto, ndo se pode dizer que existe um ceasarire as teorias da educacao e a
pratica docente coerente com 0s objetivos colocadoa o ensino de ciéncias nas series
iniciais do Ensino Fundamental. Devem-se levar ewntec 0os varios contextos que
influenciam na forma como o professor realiza sabalho. Salientamos que os cursos de
formacé&o de professores das séries iniciais ndat@mlhar sobre essa questéo.

Acreditamos que um ensino que objetive situarradrm como individuo participativo
e integrante na sociedade exige do professor umgpeaténcia que vai além da questdo
disciplinar. Tal competéncia requer uma articulagidre 0s conceitos cientificos, o0s
saberes/conhecimentos disciplinares, curriculaesytros saberes que emergem no espago
escolar.

Nesse sentidoas discussdes que ora apresentaresiaodo continuidade a proposta
deste capitulo. Ao trazermos os modelos de enswidenciamos a dimensao histérica da
construcdo do ensino de ciéncias e as varias cobegpresentes nesse processo (1.2) e, ao
direcionarmos a discusséao para o ensino e a foordgEprofessores nas séries iniciais, (1.3)
objetivamos apontar as exigéncias colocadas paeapesfissional que atua no ensino de

ciéncias, evidenciando que a formacao profissiofelecida ainda ndo coloca o ensino de

! Lei n® 9394/96 versa sobre a Formacao e Carraifispional de profissionais de educacdo. O ag@oetrata
a relevancia do ensino levar em consideracdo decaeiergencial do desenvolvimento sécio-econéraico
cultural do pais. Embora haja lacunas na identidiaderofissional de educacao, ha, segundo Brzezia8RO0),
uma tentativa encontrada pelo CNE na Resoluca®i? 2° artigo de preencher essa lacuna.



ciéncias de forma equitativa em relacao as deme#saE, por fim, apresentaremos a revisao
de literatura (1.4) com a qual situaremos as peaguna area de ensino de ciéncias que

discutem a interacédo na sala de aula.

1.2 RETROSPECTIVA PANORAMICA DOS M ODELOS DO ENSINO DE CIENCIAS

A educacao em ciéncias sempre esteve vinculattuen desenvolvimento cientifico.
No Brasil, o ensino de ciéncias foi influenciaddagdransformagdes decorrentes da Segunda
Guerra Mundial, com a industrializacdo e o desannwmnto tecnoldgico e cientifico
(DELIZOICOV & ANGOTTI, 1990; KRASILCHIK, 2000)

A ciéncia, como campo de conhecimento, remonta twapetéria com movimentos
situados, historicamente, no ambito educaciona vaguidesde a abordagem tradicional com o
ensino por transmissdo a abordagem construtivisia/énteracionista com a perspectiva do
ensino que coloca o foco nas interacdes entre ggafee alunos, e alunos entre alunos, que
constituem o motor do processo de aprendizagem.

De acordo com Mizukami (1986), no modelo de EnganTransmisséo - abordagem
tradicional tem uma visdo behaviorista da apremggiza em que 0s conhecimentos séo
exteriores aos sujeitos e, para aprendé-los, lesstatar com atencdo. O conhecimento é
cumulativo, linear, absoluto. Nela, a relacdo mede-aluno mostra-se vertical. O professor
decide o andamento das aulas, desde a escolhawtesidos que deverdo ser trabalhados a
forma de avaliagéo - realizada através de ativela@gememorizacdo, énfase no produto - ele
é o detentor do saber, saber este, legitimado patoisulos.

Cachapuz (2002) enquadra tal professor numa “posogmatica, impositiva que, em
muitos casos, lhe advém da forca socialmente ddafpelos saberes conteudais”. Ja o aluno
€ passivo cognitivamente, considerado tataula rasa,0s trabalhos em sala séo individuais,
embora sejam ignoradas as diferencas individuadsais e pessoais dos alunos
As situacdes didaticas sdo marcadas por discursais, aum monologo do professor
centralizado nos conteidos com questdes pautadasmarizacao e, por isso, de baixo valor
cognitivo. Nessas situacdes, ndo ocorre a artidalagos fatos trabalhados através da
transmissdo da matéria, ha uma compartimentacé®.trabalhos experimentais (TE) séo
realizados de forma ilustrativa, sem nenhuma cand&gica com o curriculo; dar-se de
forma desordenada, sem sequencialidade que faaliteompreensdo dos conteudos

trabalhados durante a aula.



Segundo Cachapuz (2002), “os objetivos do TE, a@mmparte dos casos, ndo sao
conhecidos dos alunos que apenas fazem, executamg@ isso chega a acontecer”. Assim,
os trabalhos experimentais, na perspectiva de niige8o do conhecimento, parecem
funcionar como atividades ludicas para os alunmsgprimento de tarefas para o professor.

Nessa perspectiva de ensino, as matérias sadasataomo verdades absolutas, o
conhecimento cientifico € inquestionavel e a sussttogdo como uma visdo empirista. No
ensino de ciéncias, dentro dessa perspectiva, o auconcebido como reprodutor dos
conhecimentos (POZO & CRESPO, 2006). Nesse periadapfluéncia empirista do
behaviorismo e do construtivismo implantou métodqmdagdgicos intuitivos com a
estimulacdo sensorial em detrimento da exposicab dw professor, forte recurso neste
modelo. Essa influéncia fortaleceu a idéia do alygrador de conceitos.

No Ensino Por Descoberta (EPD), ocorre uma rugtana 0 anterior, principalmente
com respeito a aprendizagem e, nesse sentido,no aprende por conta propria. Nessa
perspectiva, a aprendizagem ocorre pelas descebdds alunos, ou seja, é através da
observacao dos fatos que leva as descobertas guerog gradativamente, pela via sensorial,
das mais simples as mais elaboradas.

Assim como a perspectiva anterior, ndo ha preoé@gagm o conhecimento prévio
do aluno, é como uma “folha em branco”, sem uma fata da escola, sem um saber
cotidiano.

Para Cachapuz (2002), o papel do aluno se limiteonatatacdo dos fatos através de
descobertas, € dai que surgem jargbes como “alpoaé¢tetive”, “aluno cientista”; ha uma
confusado entre “fato e fato cientifico e de queimeiro s6 se pode transformar no segundo
desde que inserido numa rede de razdes” (p.1473. Maessa perspectiva que o aluno se
torna centro do processo ensino-aprendizagem,\8cecomo sujeito e, mesmo guiado pelo
professor, gera conceitos. Ainda, o0 mesmo autordeexdois deslocamentos, o da
aprendizagem que passa do professor para o alwuws eonteddos conceptuais para 0s
processos cientificos.

O papel do professor € de guia. As situacOes daagram centradas, como vimos, ha
observacao sistematica, utilizando o sentido intuipara as descobertas na crenca de que
dessa forma chegardo ao conhecimento cientificeg@) a sala de aula se torna laboratérios,
sem problematizacdo ou conflitos cognitivos e cespostas ja esperadas.

A experimentacdo é a forma mais adequada para éaeasinar ciéncias, ou seja, a
valorizacédo do método cientifico. O objetivo ceinérdar condicbes ao aluno de identificar os

problemas a partir das observagfes e chegar ascenakisdes. As salas de aula, antes



ocupadas por aulas tedricas expositivas, na abemdggr transmissao, passam a ser salas-
laboratorio, onde um professor treinado operacipaal aprendizagem desses alunos através
da vivéncia simulada do processo cientifico.

Segundo Pozo & Crespo (1998), a estratégia diddesaa perspectiva em que o
professor suscita conflitos ou perguntas para wsoal resolverem resulta em uma estratégia
mais complexa que a do modelo anterior, pois senasgjue, subsidiariamente, os alunos
devem alcancar niveis adequados de compreensdobjet®s investigados, no entanto,
segundo o autor, isso ndo acontece. Vale saliguiarfoi a partir do EPQue o papel do
aluno passou a ser valorizado, colocando-o comeitguparticipativo do processo de
aprendizagem, embora direcionado pelo professor.

A vertente educacional, ainda, ndo levava em castaéias que os alunos traziam
para a escola, tornando o EPD incapaz de supdeatagsina, ao mesmo tempo em que se
observava que era necessaria uma mudanca que sseuxeflexdes e, a0 mesmo tempo,
avancos para a valorizagao da educacdo em ciéncia.

Na busca dessa valorizacéo, surge a perspectizasioo por Mudancga Conceitual
(EMC) ou Ensino Mediante Conflito Cognitivo que seg abordagem cognitivista. Embora
tenha raizes epistemoldgicas no racionalismo, éssdéncia objetiva contribuir para
mudanca de conceitos, procurando compreender ieslld#des e as estratégias utilizadas
para essa mudanca conceitual, centrando-se naanezagdo conceitual. Para Cachapuz
(2002), a perspectiva do EMC é lida a luz de petsmes cognitivo-construtivistas da
aprendizagem, pois “o(s) aluno(s) constréi e (mtdi os seus conhecimentos, que
transforma(m) a informacdo em conhecimento e qudodwa progressiva — continua e
descontinua — irdo refletir e desenvolver instruoepara pensar melhor”.

Nesse sentido, privilegiam-se as concepcdes prdemalunos, por ser a partir delas
que se dara todo o processo: confrontacao, sub&btpor outras teorias mais potentes, ainda
gue seja o préprio aluno a tomar consciéncia dess#ito, o professor pode usar recursos
para os alunos verem a insuficiéncia de suas cqdesp

Diferentemente da perspectiva anterior, 0 papelpddessor € estratégico, no
sentido de promover conflito cognitivo, davidascilacdes, mas estimulando sempre a
problematizagéo, a interagdo e a cooperacao enakinos.

As estratégias didaticas tém insistido na necedsida provocar conflitos empiricos
para, no final, os alunos compartilharem das teanientificas e abandonam suas concepc¢des
alternativas. Para Pozo & Crespo (1998), este sleve ponto de partida e ndo sua meta, pois

no processo de ensino ndo se devem penalizar espigdies alternativas, e sim, fomentar sua



ativacdo e discussédo, no final essas concepcoesndegsaparecer, ja que essa é a meta da
educacéo cientifica.

O ensino baseado no conflito cognitivo difere dsirem por descoberta, por requerer
um cuidadoso desenho das atividades de ensinongpiéca, também, ajudar o aluno a
resolver seus conflitos, e se aproximam da aborddgalicional ou por transmisséo, ao fazer
os alunos tomarem consciéncia dos erros cometidosyas teorias e acabar assumindo a
superioridade das teorias cientificas (POZO & CRES98).

Vale salientar que essa abordagem traz avanco® @grsino por levar em conta que
os alunos séo sujeitos ativos cognitivamente, raném exige uma atencao por parte do
professor, um acompanhamento continuo para desems# adequadamente, caso contrario,
pode trazer dificuldades de conceitualizacdo, désammo os alunos causando, assim,
resisténcia (CACHAPUZ, PRAIA & JORGE, 2002).

Um aspecto que deve ser considerado e que foimkelde autores nesta perspectiva,
€ o0 de levar em conta as eventuais dificuldades aflmsos, a que eles chamaram de
concepcOes alternativas (CA). Essas concepciesandaterpretacdes momentaneas, simples
artificios de um dado contexto situacional, resldtde simples distraces, na realidade, elas
tratam das idéias que estdo em oposicdo as comseméntificamente adequadas. As
concepcgdes alternativas “tém um carater pessoama explicacdgara os fenbmenos de
carater subjetivo, dai a sua especificidade, noameadte em relacéo ao significado que cada
aluno Ihe atribui, ainda que possam ser partilhpdavarios alunos” (CACHAPUZ, PRAIA
e JORGE, 2002, p. 157).

A perspectiva Ensino por Conflito Cognitivo tratgartir das concepcgdes alternativas,
ja postas por Cachapuz, Praia e Jorge (2002) speaiva ensino por mudancga conceitual,
dos alunos para confronta-los com situacées civaflif por meio de uma troca conceitual. E
assumida a idéia de que é o aluno que elaborastréoseu proprio conhecimento e quem
deve tomar consciéncia de suas limitagOes e retadvé
Pozo e Crespo (2006) concordam com Cachapual €¢2002). quando alegam que as
concepcOes alternativas ocupam um lugar na apegethiz de Ciéncias, a partir do momento
que as concepcdes intuitivas dos alunos séo stidastpor um conhecimento cientifico.

A idéia béasica deste modelo é que a troca coreitw seja, a substituicdo dos
conhecimentos prévios do aluno se produzira comesemiliéncia de submeter esses
conhecimentos a um conflito empirico ou tedricoe Qbrigue a abandona-los em beneficio

de uma teoria mais explicativa.



Todavia, alguns autores criticam esse modelo posidera-lo reducionista, uma vez
gue tomam apenas como um processo meramente faeiomaceitual, ndo levando em conta
a influéncia de outros processos motivacionaistivai sociais, etc. uma vez que nao é
apenas uma troca de concepcdes, mas também deiprentos e atitudes. Além de que vai
exigir do professor uma cuidadosa organizacao ti\adaes de ensino, ao dirigir ou orientar
as respostas dos alunos frente a esses conflitos.

Devido a essas criticas, Cachapuz, Praia e J20§8), ap0s uma intensa investigacao
didatica em torno da problematica do Ensino por &mgad Conceitual (EMC), elaboraram a
perspectiva de Ensino por Pesquisa (EPP). Essapawspectiva para o ensino das Ciéncias
tem, como finalidade, “envolver cognitiva e afethente os alunos, sem respostas prévias,
sem condi¢cdes muito marcadas do professor, candohss para solugdes provisorias, como
resposta a problemas reais e sentidos como tahrdeudo inter e transdisciplinares, cultural
e educacionalmente relevantes” (2002, p. 172).

Compactuando da mesma visdo sobre a perspectitZagieo por Pesquisa, embora
use outra denominacéo, Pozo e Crespo (2006) apaeseinis modelos a partir da critica ao
Ensino por Mudanca Conceitual: o Ensino por Ingestio Dirigida e o Ensino por
Explicagéo e Contraste de Modelos.

No Modelo por Investigacdo Dirigida, ha um prooeds constru¢do social que serve
de guia para o trabalho didatico na investigacdosala de aula. Tem, como objetivo, as
mudancas conceituais, metodoldgicas e atitudinaisnante dos alunos com a atuacdo do
professor orientar do trabalho. E, para exercea &gs;ao, o professor deve ser conhecedor
do que vai ser apresentado aos alunos para saberet@s podem chegar, quais as questdes e
modelos mais relevantes. No entanto, Pozo e Ci@§f®) apontam que um dos problemas,
nessa perspectiva, esta no alto nivel de exig@acao professor por exigir uma determinada
concepcao da ciéncia e de seu ensino.

Na perspectiva do Ensino por Explicagcdo e Contgéstade Modelos, existe o
interesse pela integracdo hierarquica entre o cimieato cientifico e o que os alunos trazem
para a escola.

Paralelamente as outras perspectivas, Pozo e C(88p6) afirmam que frente a
conformidade de alguns enfoques anteriores, asogt@p baseadas no ensino mediante
modelos sdo bem mais heterogéneas. Elas iriam desdercicio direto nos modelos e
estruturas conceituais para a sua aplicacdo pmsterdiferentes contetudos especificos, ao
desenvolvimento dos modelos elaborados pelos p@iunos a partir das discussfes com

seus companheiros, as explicagdes do professor.



Em relacdo as atividades a serem exercidas pefespmy, nessa perspectiva, 0s
autores acima citados asseguram que a necessidadeplicar aos alunos esses diversos
modelos seria uma das tarefas mais relevantes plexas. Porém, eles colocam que essa
explicacdo ndo seria um monédlogo, um discurso @oiyor parte do professor, mas um
dialogo.

Para evidenciar essa perspectiva, Pozo e Crespé)(8eéfendem a idéia de que o
professor cria diferentes cenarios explicativosap@azer dialogar os diversos modelos e
interpretacdes dos fendbmenos estudados, de for@yaia, na mesma linha dos estudos de
Mortimer e Machado (1997, 1998), Sanchez (1998yleoth et £(1996). A relevancia desta
perspectiva € de que o aluno conheca a existémridivetrsos modelos alternativos na
interpretacdo e compreensdo da natureza, contlasten com 0S Seus e com outros
historicamente existentes.

Diante do exposto, percebemos que os movimentdsadsformacgdes ocorridos no
ensino de ciéncias é, na realidade, a busca dealte@s para melhoria do seu processo de
ensino e aprendizagem.

Dessa forma, é fundamental conhecermos como ocedsigiéncias e a formacao de
professores das séries iniciais sdo expressosratsap escolares cotidianas, bem como nas
diretrizes legais (LDB 9394/96) e curriculares (BTN, nas pesquisas relacionadas a
formagao docente.

Por outro lado, atualmente ndo podemos desconsidetiversidade dos papéis
assumidos pelos professores na sua atuacéo profksiais como: guiar as indagacdes dos
alunos, gerar argumentos, estabelecer relacfes @ntonhecimentos prévios dos alunos e a
ciéncia. Ele deve capturar nas falas dos alunossaieres expressos nas realidades
vivenciadas pelos mesmos, ao mesmo tempo em quiekxte a relacdo entre esses saberes e
0 ensino que pretende desenvolver, neste casgjroale ciéncias.

Nesse sentido, considerando a constru¢cdo de untigapdbcente que desvele a
complexidade que constitui a formagédo de alunoswdimensao integral, faz-se necessario
que o professor no contexto interativo de trocas ©s alunos, expresse sua competéncia
interacional. Embora seja consensual uma pratcarde voltada para o contexto interativo,
0 gue veremos expresso neste capitulo, ela tantbgrddsafios para os professores das séries

iniciais, visto que, ndo possuem a formacgéo espaacif area.



1.3.0 ENsINO DE CIENCIAS E A FORMACAO DE PROFESSORES DAS SERIES INICIAIS

O ensino de Ciéncias Naturais surgiu como compor@ntecular obrigatorio nas oito
séries do Ensino Fundamental com a Lei de Reforandino de 1° e 2° graus n° 5.692/71,
gue se tornou obrigatério nas séries iniciais. Ess&no tinha um ndcleo comum, em ambito
nacional, que deveria ser complementado pelos deroatetdos curricularesPorém, esse
curriculo basico para as disciplinas, expresseenafio contava que “A vida socio-cultural
brasileira, desenvolvida no ambito da sociedadd, ckem-se tornando cada vez mais
complexa e plural” (CURY, 2000 p. 256).

Devemos considerar que 0 ensino de ciéncias més d@iciais € um campo de
trabalho fértil para o professor devido a curiod@aatural da crianca pelas coisas da
natureza. E muito rara a crianga que néo gostalukr,sde conhecer, de explorar os elementos
naturais que a cercam. Eles estdo presentes riacatide cada um de nds, cheios de
mistérios a serem desvendados.

Dessa forma, a proposta de Ciéncias Naturais cdsuiplina a ser ministrada nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, pelas ogéatadidaticas dos PCN’s, € justificada
por Fumagalli (1998), ao ressaltar: (a) o direitss clunos aprenderem em Ciéncias nas
primeiras idades destacando a oportunidade deligaci@o das criancas; (b) o dever da escola
de transmitir conhecimento cientificamente sistezadb e (c) o valor social do
conhecimento cientifico. H4, nesta proposta, ariagdo por parte dos professores no
desenvolvimento de estratégias de ensino que t&ssas conhecimentos prévios dos alunos,
procurando aproxima-los dos conhecimentos cientfacserem ensinados.

O fato do professor das séries iniciais serem resp@| pelo trabalho pedagogico nas
diversas areas do conhecimento como Matematicaci@g Portugués, Histéria, Geografia,
entre outras, tem trazido problemas para sua préticente, sobretudo no que se refere ao
dominio dos conteudos conceituais basicos de caua destas areas. Os conteudos de
Ciéncias, nas séries iniciais, acabam por sereballrados, em sua maioria, de forma
reduzida, em termos do tempo destinado a cadaladi®i e da quantidade de momentos

especificos destinados a discussdes sobre cadd@dduitas vezes, a falta de uma formacgéo

2 Os curriculos do ensino fundamental e médio deteerama base nacional comum a ser complementada pel
demais conteldos curriculares especificados nesta,Llem cada sistema de ensino e estabelecimscitag
por uma parte diversificada, exigida pelas carétteas regionais e locais da sociedade, da cyllaraconomia

e da clientela. E nelas dever-se-iam constar daragéral e civica, educacdo fisica, educacdo adjsti
programas de saude, lingua nacional e ensinoastiglenominacéo de ensino de Primeiro Grau, quesyzo
vez, foi rebatizado pela Lei n°. 9.394/96 como Em$tundamental.



que trabalhe os conteddos de ciéncias além do pze p livro didatico leva o professor a
trabalhar de forma simplista.

Visando uma melhora na qualidade de ensino, oe@wmeno Brasil, as reformas
educacionais com a Lei de Diretrizes e Bases dadtdio Nacional (Lei 9.394/96) com
orientacdes didaticas. Este documento aponta ridadss de investimentos e propostas de
re-organizacéo do sistema educacional brasildietarzdo diretamente os cursos de formacéo
inicial e continuada de professores, principalmeo® que ministram aulas nas series iniciais
do ensino fundamental. A referida Lei impde nowvascteristicas e necessidades ao processo
formativo dos professores, além de exigir constaatdiferenciadas aprendizagens.

A interpretacdo expressa pelas diretrizes, impostas reformas, coloca como
elementos imprescindiveis para uma pratica profisdidocente propiciar condi¢cdes para que
0os professores possam planejar suas praticas B@iscanalisar 0os possiveis efeitos
provenientes destas praticas e interpretar as aede aprendizagem expressas pelos alunos.

A atual LDB apresenta, para a Educacdo Basicaadoemacao dos professores da
Educacao Infantil e das séries iniciais do Ensinodamental se dara no Curso Normal
Superior e mantém a formacao de nivel médio papaaisssores da Educacéao Infantil e das
séries iniciais do Ensino Fundamental. Esta diggosnos remete, segundo Laranjeira (2003,
51), ao “pressuposto de que quanto menor a idaddut@, menor pode ser a formacéo do
professor”. Tal entendimento decorre da manutengad.ei, da formacéo de nivel médio
para os professores da Educacédo Infantil e dassskniciais do Ensino Fundamental que,
diferentemente das séries finais do Ensino Fund&inen do Ensino Médio, exige a
licenciatura plena.

Esse entendimento nos leva a outro questionamentprofessor formado no
Normal Médio (Magistério), sem a formacéo espeaifiea areade Ciéncias, dara conta dos
saberes pedagogicos, curriculares e disciplinabegadalhar com os alunos nas aulas de
ciéncias?

As dificuldades formativas aliadas a questdestutsbnais que super valorizam as
areas de conhecimento como Portugués e Mateméiicm no sentido de avaliacdo dos
alunos no Sistema de Avaliacdo da Educacdo BaSeédB, quanto nos cursos de formacao
continuada, levam, a nosso ver, a uma desvaloozat# Ciéncia como disciplifia
Entendemos que é danoso desvalorizar algo quéceerdbserva e analisa os fatos que esta a

% Vale registrar que em 2007, houve um avanco pude [ rede municipal do Recife, ao incluir o easite
Historia e Geografia nos cursos de formacao coatiawde professores das séries iniciais em exerciaimn a
promessa de em 2008 inserir Ciéncias Naturais.



nossa volta, levando, de acordo com a citacaoduatéoia, & compreensdo do mundo e a suas
transformacgdes. Varios autores discursam sobre portincia do ensino de Ciéncias, e
concordamos com Bizzo (1991) ao colocar que o erggnCiéncias favorece “0 pensamento
l6gico sobre fatos cotidianos, promove o desenu@wito intelectual das criancas” (p.25)

Visto por este prisma, tem-se o0 entendimento de m@o basta simplesmente
valorizar, € necessario preparar os professorés,epbendemos que o fazer do professor vai
além da simples tarefa de “ensinar’, ha uma conmgdele nessa atividade, como ja
observado pela literatura (TARDIF, 2006).

De acordo com os documentos oficiais para a fofimdgs professores da Educacéo
Bésica, o perfil profissional inclui: a producdo amhecimentos, a participacdo no trabalho
coletivo da escola, a docéncia e a promoc¢ao deuatéo entre escola e sociedade. Assim,
tanto a postura entre 0s sujeitos envolvidos nacagdio, quanto o préprio ambiente
sociocultural mudaram, porque era “necessariacustsio das implicagdes politicas e sociais
da producdo e aplicacdo dos conhecimentos ciegiéidecnoldgicos, tanto em ambito social
como nas salas de aula” (PCNs, p. 21).

Nessa perspectiva, exige-se do planejamento edunehcuma reelaboracdo da
estrutura curricular. No que diz respeito ao endem® Ciéncias, ele deve contemplar os temas
transversais com principio da interdisciplinaridagesando garantir, dessa forma, uma
abordagem, ndo somente no campo conceitual, maBétammos campos atitudinais e
processuais. Segundo Carvalho (2004), ndo bagtaoéessorsaberque aprender é de certa
forma apoderar-se de um novo género cientificolasade também tem queaber fazeccom
gue os alunos aprendam a argumentar.

Para trabalhar nessa perspectiva de ensino ésaeiceque o professor se aproprie
da propria linguagem cientifica, a0 mesmo tempo qgra deve trabalhar a ciéncia na
contemporaneidade, evidenciando a constante tramsfdo passivel de variadas
interpretacdes, sujeitas a influéncias. Além dissanteressante o professor iniciar seu
trabalho levando em conta as concepc¢des e conh&osnerévios dos alunos.

Essas consideracfes nos remetem ao que Gaetilaig1998) colocam referindo-se
ao dominio do saber do professor enquanto profiakido ensino. Para ele, ndo basta o
professor ter dominio de determinados saberese @strquais o curricular e experiencial.
Onde o primeiro saber, enquanto disciplina, sofresformacdes para se tornar um programa
de ensino e, dessa forma, nunca € ensinado talppis) no processo, ele sofre modificacdes,
0 segundo saber limita-se a pressupostos e argagdest ndo verificaveis pelos métodos

cientificos.



E necessario, ao professor, um repertério de cimeatos para, em sua pratica,
articular a realidade do aluno com o ensino dec@dn levando em consideracdo as
concepcodes e 0s conhecimentos dos alunos sobomtesidos trabalhados.

Nesse sentido, o professor, na sua pratica, tratei@ncia como algo atual, presente,
em constante transformacéo, trabalhada como unstragéo humana, passivel de erros, com
variadas interpretacdes e sujeita a influénciamsp@condmicas e culturais.

Observamos que, para realizar essa articulacfmfessor necessita da interacédo, e
esta sO é viavel quando o professor consegue &staba conexdo entre seus saberes e 0 dos
alunos. Essa integracdo so € possivel atravédaeque possibilitem a conversagéo, ou seja,
em que ocorra a interagdo de professor e alunas ssliemas abordados. Alguns autores na
area de Ensino de ciéncias (MORTIMER & SCOTT, 20BACCA & VILLANI, 1996)
enfatizam a importancia dessa pratica.

Bizzo (1998) chama atencédo para o fato de algufegsores, ao abrir espaco para
dialogos nas aulas, oportunizando a manifestacfodééas dos alunos, esses professores o
fazem direcionando para contemplar suas expectatValiza assim, um modo camuflado,
que impde uma verdade validada cientificamente adlosos, a0 mesmo tempo em que
mantém intocadas as idéias prévias gue estes tinm e@assunto abordado.

Essa questdo, ao que nos parece, se deve adaltaaldiscussdo mais ampla sobre
0s conteudos especificos, bem como a uma propastiploshar que discuta a interagdo na
pratica docente.

Acreditamos que o tratamento dado a disciplin@m@a de ciéncias nos cursos de
formacdo de professores reflete na pratica dosegsofes das seéries iniciais. Isto leva a
relevancia em analisar a formacdo dos professores @uam nas séries iniciais.
Possivelmente, a formacdo é um dos entraves phkcacdo de uma pratica interacional nas
salas de aula, pois quando os meios legais saligijize 0os conteudos sejam trabalhados de
modo a integrar a base curricular comum nacional as realidades locais, exigem que esse
profissional da educacdo tenha uma formacdo qualérd do conhecimento das normas,
conceitos, leis.

Assim sendo, observamos que, nos ultimos anossagiigas em ensino de ciéncias,
tém direcionado seus estudos para a observacaaddesaula. Esse direcionamento se deve
ao fato de que é concebido ao professor estimuddurm a participar ativamente da dinamica
de sala de aula e ser capaz de responder aos pooglicados pela observacdo e
guestionamentos de seus alunos, procurando, assiaielecer relacdes entre a ciéncia e 0s

contextos sociais.



1.4 O QUE RETRATAM AS PESQUISAS SOBRE O ENSINO E O ENSINO DE CIENCIAS

Nesta sessao, faremos uma explanacdo a respeitpedgsisas sobre o ensino,
Primeiro, no (1.4.1) ambito geral, com autores tgra demonstrado preocupac¢do com a
qguestdo, bem como os focos dessas pesquisas; ,dgpdig) retrataremos as pesquisas no

ensino de ciéncias com o foco na interagéo enmdeadaula.

1.4.1 As pesquisas sobre ensino e a pratica docente

As inuUmeras pesquisas realizadas nos ultimos emmso objetivo de elucidar ou
mesmo compreender o complexo ato de ensinar (fanfi definir saberes, habilidades e
atitudes envolvidas no exercicio do magistério) lea a refletir sobre a formacdo dos
professores que atuam nas séries iniciais do Efindamental no seu saber e saber fazer
expressos em sua pratica.

No momento atual, a questao do ensino tem sedorentral nos debates e pesquisas
educacionais, sejam aquelas relacionadas com aag¢éon e profissionalizacdo dos
professores, sejam sobre os saberes e a didaticaltada para o entendimento da relacéo
professor-aluno no espaco escolar.

Essa preocupacédo com o ensino tornou-se evidepéetia do momento em que se
constatou a complexidade existente no espacgo escl@ssa forma, o papel do professor
recebe um esforco conjunto de diferentes tedriqussquisadores da area de educagdo como
um todo. Faz parte desse conjunto pesquisadores ¢dauthier etal (1998) Zeichner
(2002),Shon (2000)Perrenoud (1999, 2002y ardif (2006),Névoa ( 1995; 2000), que tém
procurado pensar 0 ensino numa perspectiva interalce na formagao docente, enfatizando
um conjunto de competéncias e saberes que enval\yeatica docente.

Os estudos de Gauthieradt(1998) versam sobre a classificacdo de um reperdeéri
saberes. Como oficio sem saberes — falta de sistag@o de um saber proprio do docente-;
saberes sem oficios — formalizagédo do ensino, nedoia sua complexidade e a reflexdo que
deverd estar presente na pratica docente - e ®ffeibo de saberes — vérios saberes
mobilizados pelo professor e sua pratica envolveatian do disciplinar, curricular, o saber
da experiéncia que € produzido pelo professor uhed@articular.

Em meio a complexidade do mundo que se refleteateade aula, no sentido, do
trabalho docente, Schon (2000), em seus trabatlessreve o processo de reflexdo na acéo e
reflexdo sobre a agcdo como estratégia para a agastdo conhecimento pratico profissional
em todas as areas. Concordando com Schon )2@exhner (2002) reconhece algumas

limitagBes a pratica reflexiva, assumindo que éudelamental a reflexdo sobre a dimenséo



politica do ato educativo. Este autor destaca eiitApcia do contexto, afirmando que o
professor, além de refletir sobre sua pratica, sgtzeanalisar as condi¢des sociais, politicas e
econdmicas que interferem em sua pratica.

Compactuando com esses pesquisadores, mas commd@a para a identidade
profissional, Novoa (1995, 2000) sugere que, paparsr a crise da identidade profissional, €
necessario um auto questionamento sobre a praticsata de aula. Para ele, o auto
conhecimento, a reflexdo critica, valorizacdo dpeegncia e as praticas dialdégicas séo
qualidades que os professores devem cultivar.

Numa estratégia de construcdo de competénciassgoofais, Perrenoud (1999,
2002) enfatiza os processos formativos na refleméotrabalho em equipe, na escrita
compartilhada e na metacognicédo dos professores contribuicdo para o estudo continuo,
com reflexdo para uma mudanca na atuacdo profasi@egundo o autor, para que 0s
professores desenvolvam suas competéncias, ndevsenggar o papel do saber, mas é
necessdaria a aquisicdo de diferentes tipos de esalpara que as competéncias sejam
mobilizadas.

Assim como Gauthier (1998), o termo saberes desem encontrado nos
referenciais de Tardif (2006). Para ele, os sabsdiestrabalhados e incorporados a acbes
docentes, constituidas por competéncias, habilddadeatitudes que alicercam a pratica
docente. Nesses saberes, estdo inclusos os idigg, os profissionais, os curriculares e 0s
experienciais.

Mesmo discordando em alguns pontos, esses autoregergem no sentido de
evidenciar a competéncia profissional e os saberdsn de garantir aos professores uma
pratica que possibilite aos alunos uma aprendizag@nificativa compativeis com as
exigéncias atuais da sociedade globalizada.

No entanto, para se chegar as reflexdes acin@asithouve um longo percurso, até
porque, segundo Gauthier (1998, p. 20), “o ensandat a refletir sobre si mesmo”. Assim,
para situar a visao atual de ensino, a obra “Pa te@oria da Pedagogia”, de Gauthier (1998),
traz a retrospectiva sobre as pesquisas relacisnadaensino, centrando-se no saber do
professor. Segundo o autor, uma das primeiras [@@&jgobre 0 ensino centrava-se em
caracterizar o professor, compreendia-se a efi@édo ensino associada aos tragos da
personalidade do docente. Este tipo de pesquisacamacteristica dos administradores
educacionais com o objetivo de selecionar e avaiaocentes.

Gauthier (1998) ainda retrata outras visbes denensleste caso, passa-se para o

enfoque nos meétodos utilizados no ensino. Neldizarthn a abordagem comparativa em



diferentes métodos e contextos de sala de aulacmrfesse caso era 0s alunos. Tentavam
medir a eficiéncia do ensino ndo a partir de cettagos do professor, mas a partir do

rendimento dos métodos que eram aplicados em afgtumaas. Nao se levava em conta os
efeitos dos métodos com as diferencas existentpgatiaa entre os professores.

Contudo, € nos anos 50 a 60 que a sala de awda paser investigada, com maior
enfoque nas atividades desenvolvidas em sala dedaujue nos efeitos produzidos por essas
atividades. Neste mesmo periodo, surgiram variggmes e teorias para as pesquisas dando
énfase a aprendizagem, porém nao deixavam expli@® comportamentos que 0s
professores deveriam ter para favorecer a aprayefizakE de forma timida que se inicia a
pesquisa sobre a eficiéncia no ensino no aspeotegso-produto, estabelecendo a relacao
entre o comportamento do professor para melhorandimento dos alunos. (GAUTHIER,
1998)

E na década seguinte que as sinteses das pesquitsals para a sala de aula,
mesmo com enfoque processo-produto, comecam a 8blicgilas. Em meio a
guestionamentos e com o0 crescimento econdmico m@lulgie exigia conhecimentos e
qualificacOes de alto nivel, comeca-se a questiariarmacao dos profissionais em educacao
dentro de uma viséo predominantemente disciplifieagenentadailpid).

Essas questdes refletiram na década de oitentajuententralizou o ensino e a
formacao de professores, pois “0 ensino ndo padadaissionalizar e, a partir dai, melhorar
o desempenho dos alunos sem se fundamentar enesasgecializados como em outras
profissdes” (GAUTHIER, 1998, p. 60). Nesse senta@utor reflete que, como agente que
utiliza a profissionalizagéo, quais sdo entdo asqas, saberes e competéncias que aumentam
a sua eficcia profissional?

Tendo por base essas questdes, podemos compresziier os motivos que pdem
a questdo do ensino como objeto de pesquisa noocdanpducacao, 0 que vem ao encontro
de nossas preocupacbes e interesses, fazendo-fleir reobre a pratica docente,

especificamente a interagdo em sala de aula.

1.4.2 As pesquisas sobre a interacdo no ensino ¢ncias

Na pesquisa exploratdria realizada na literaturamda, utilizamos, por fontes, as
pesquisas relatadas em dissertagbes, teses esaetgontrados no portal da CAPES e
ENPEC. O critério de selecao foi palavras-chavene,seguida, a leitura dos resumos para

identificar investigacdes que tivessem por objetcedtudo a interacdo em salas de aula de



ciéncias. O que encontramos foi uma diversidaderméticas associadas a esse objeto, sendo
predominante o foco no (1) discurso, na (2) arguatéo e no (3) didlogo em sala de aula.

Com relacdo ao discurso, encontramos estudos s@befeitos das perguntas no
processo ensino-aprendizagem (LORENCINI JR, 1965)movimentos enunciativos nos
discursos (COHEN, 2004), quando observado com @reggtacdo, analisam a influéncia da
participacdo e a constru¢ao dos argumentos pelosshas atividades (MONTEIRO, 2002)
e voltados para a argumentacéo (SA, 2006), realiz@studo para avaliar o método estudo
de caso para promover a argumentacdo em salaale aul

Com o foco no discurso e na argumentagéo, as @asqdiscutem a forma como 0s
professores podem agir para guiar as interacbesetemmentos néo-verbais (MORTIMER &
SCOT, 2002; SANTOS & MORTIMER, 2001); compreensés @grocessos comunicativos e
interativos (COMPIANI, 2003); as formas de arguragéb dos alunos acompanhando as
intervengbes do professor e verificando em que daedis caracteristicas da atividade
realizada estimulou a elaboracdo de argumentos ECAHI e CARVALHO, 2005); como
sao trabalhadas as perguntas nas aulas de ci@atiaais na abordagem do corpo humano
enquanto conteudo pedagogico no ensino e na apegen (SOPELSA, 2004), na
articulacdo dos discursos do professor, com a d@@ayem dos alunos (BARROS &t
2003) e avaliacao do uso das atividades experinsemasala de aula analisando as interacdes
sociais (MONTEIRO, MONTEIRO & GASPAR, 2003).

Outras, ainda, tratam o discurso como abordageersubjetiva no discurso
institucional (SANTOS, 2004), conflito entre vis@s senso comum e da ciéncia (AGUIAR
JR, MORTIMER, 2005), préatica discursiva e formulagde argumentos a respeito do
conceito “agua potavel” (MASSA et,&2004), inter-relacdo do movimento discursivo huma
atividade com problema experimental (MONTEIRO, SANS & TEIXEIRA, 2007). Nesses
artigos, as investigacdes aconteceram para atdiffirentes objetivos, seja para analisar
(SANTOS, 2004; CAPECCHI & CARVALHO, 2000; MASSA et, 2004), examinar 0s
conflitos nos argumentos dos alunos na mediagdo coprofessor (AGUIAR JR &
MORTIMER, 2005) ou mesmo discutir (MONTEIRO, SANTQS TEIXEIRA, 2007) a
argumentacdo em sala de aula e a forma como é zidadessa interacao.

J& com relacdo ao foco didlogo e argumentacdép estluidos trabalhos que
abordam argumentacdo dos alunos com conhecimergatifco (CAPECCHI &
CARVALHO, 2000), atividade experimental no laborai6 de fisica (VILLANI &
NASCIMENTO, 2003), mudanca de um grupo de alunoslisaiplina de pratica de ensino
(VILLANI & FRANZONI, 2000), organizacao das fala® grofessor e interferéncia para a



construcdo argumentativa dos alunos (MONTEIRO & XHRA, 2004). Com vista na
complexidade interacional, (MONTEIRO & GASPAR, 200540 abordados o0s aspectos
subjetivos e emocionais na interacdo para compeeemaontexto educacional de sala de
aula.

Recentemente, as pesquisas em ensino de ciéooeegaram a vislumbrar o tema
saberes. Encontramos dois trabalhos, ambos volfsdasa pratica pedagogica, o primeiro na
formacdo do sujeito epistémico possivel e necessdiexigéncias da contemporaneidade
(RIVERO, 1997) e o segundo com énfase nos sabedsgpgicos para interpretacdo das
acoes educativas (VERSUTI — STOQUE, 2006).

A partir da revisdo de literatura ora apresentpdecebe-se que os estudos, quando
discutem a interacdo nas aulas de ciéncias, s&aagmo o discurso, a argumentacao ou o
dialogo, geralmente, estdo vinculados a questdapdandizagem. A interacdo nas aulas de
ciéncias, aqui, € considerada na perspectiva dandi@c Quando afirmamos, anteriormente,
gue discutiremos a competéncia interacional deepsofres expressa nas aulas de ciéncias
naturais das seéries iniciais do ensino fundameasidgmos, assim, interessados em analisar
como se expressa tal competéncia na pratica pedagdgsses professores. Perguntas do
tipo: Como professores organizam a conversa nadeakula ao ensinar ciéncias? Como as
intervencdes dos alunos durante as aulas saodsafslo professor? S&o incorporadas ao
tépico desenvolvido pelo professor?Ou sédo desas®ad

Nesse sentido, entendemos que, quando nos refeAncompeténcia interacional,
que é uma expressao da competéncia profissionglrdéesssores, ndo estamos nos referindo
aguela como sendo um conjunto restrito de compieécnicas facilmente identificaveis,
mas como um largo repertorio de esquemas que stitoem a partir da interacdo com 0s
outros, na comunicacao, na linguagem e na afetleidlergnaud, 1994)

Nessa perspectiva, tendo por objetivo geral amalmao se expressa a competéncia
interacional do professor das séries iniciais ndasade ciéncias e, por objetivos especificos,
(i) identificar a organizacdo sequencial da convecsaacteristica da competéncia
interacional; if) descrever a trajetoria discursiva dos concertzathados e relaciona-la aos
processos de interatividade e significacdo expsesss aulas de ciéncias; nosso quadro

tedrico se circunscreve na Andlise Conversacioral odgem Etnometodolégica e na

“No original :"la professionnalité ne tient pas seutnt dans un petit ensemble de compétences teelsnitpnt
on pourrait aisément faire le tour, mais
représente tout un répertoire de schémes qui aoeeer également
I'interaction avec autrui, la communication, ledage et I'affectivité"



abordagem tedrica da docéncia como profissdo @eagiies humanas de Tardif & Lessard
(2007), especificamente com relacéo aos fundamarterativos da docéncia apresentado por
esses autores.

Entendemos que a construcao desse quadro tedon@ade pertinente, uma vez que
oferecem as categorias necessarias para nossaear@ali seja, a analise da interacdo que
acontece num contexto de uma pratica social esgeecéf docéncia. E o que discutiremos no

proximo capitulo.



COMPETENCIA INTERACIONAL: UMA PRATICA SOCIAL INTERATIVA




No sentido de trazer os elementos tedricos fundeisepara a constituicdo desta
pesquisa, iniciamos este capitulo apresentando ssanwisdo de (2.1) Competéncia
Interacional para, logo em seguida, abordarmog @.2nalise Conversacional de origem
etnometodologica e, por fim, explicitar a abordadearica da (2.3) docéncia como profissao
das interacdes. Pretendemos, ao fazer tal apredenmgumentar em prol da pertinéncia de
tais abordagens para a analise que realizamos.

2.1 COMPETENCIA : POLISSEMIA E POLEMICAS

A insercdo da categoria competéncia no ambito dlecagdotem gerado vérias
discussbes com pesquisadores da area da educpgdiessores pelo sentido que ora foram
dados. Embora ndo seja uma categoria nova nostgeajarriculares, ela volta, hoje, com
diferentes conotacdes tedricas, epistemoldgicastée neesmo ideologicas (NUNEZ &
RAMALHO, 2004).

Com o argumento de que era necessaria uma refarangelhoria da qualidade de
ensino e da formacédo profissional, o termo comp&ésurge com a reforma curricular
suscitando varias discussoes, principalmente quaedefere a formacao de professores. De
acordo com Ropé e Tanguy (2004), nos anos 60, daisocao de competéncia estava ligado
a nocdo de formagdo e, nos anos seguintes, espaugfiite na década de 70, se instaura
legalmente.

De modo geral, esta nocdo de competéncia, assaiagdlacacdotende a suplantar
esse termo, até mesmo engloba-lo; esse deslizarsemantico de no¢des segue o registro
nos anos pos- guerra, em que a nogao de educagdouce lugar da instru¢do, que dominava
no inicio do século” (ROPE & TANGUY, 2004, p. 17).

A instrucdo na educacao ocorreu em um periodo emageficiéncia do professor
espelhava-se nos alunos, ou seja, havia um consgasgue professores eficientes,
consequentemente, formariam alunos com bom desémpen

Foi com esta visdo associativa no desempenho do &uwo professor, juntamente
com o desenvolvimento industrial, que, segundo Repdanguy ipid), ocorreu um
estreitamento na relagdo escola e empresa, ja gueestente preocupagdo com a
empregabilidade estava tomando espaco no sisteotatedd. O foco centrava-se em uma
revisdo dos conteudos a serem trabalhados, na fooma seriam transmitidos e na

avaliacdo. Foi nesse cenario que o Ministério dack¢fio Nacional elaborou a Carta de



Programa3 com a construcdo de fichas para avaliar os ssleeas competéncias dos alunos.
E esta forma clara do uso das competéncias quadens estudiosos questionarem o uso do
termo competéncia na educacao.

Assim, nos anos 90, a nocdo de competéncia serantegeforma educacional
brasileira, tanto na educacéo béasica, quanto naafgio profissional, com a aprovacao da Lei
n°® 9.394/96, que versa sobre a formacgao e a @prifissional de profissionais de educacao.
Segundo Ramos (2006), “As reformas curriculares,sp@ vez, visam re-orientar a pratica
pedagogica organizada em torno da transmissaordelctns disciplinares para uma pratica
voltada para a construcdo de competéncias” (p,. E2bora a lei cite o re-orientar do fazer
pedagogico, os PCN (BRASIL, 2001, p. 39) colocare quprofessor, mesmo de forma
inconsciente, “...sempre pressupfe uma concepc@&nsiso e aprendizagem que determina
sua compreensao dos papeéis de professor e alunwetddologia, da funcao social da escola
e dos contelidos a serem trabalhados”.

No decorrer de sua constituicdo, o termo compedéuai assumindo diferentes
significados devido a sua apropriacdo nos vari@dogos, como na economia, no trabalho,
na educacéao. A esse respeito, Ropé e Tanguy (B0Q%) transcorrem num discurso em que
procuram mostrar que 0 uso do termo competénciatusidade, ndo se trata de uma moda.
Iniciam numa alusdo ao pensamento de Durkheim quasitapropriagbes e as mudltiplas
significacdes que sdo colocadas como “indispens&os homens para que se comuniquem e
coordenem suas atividades”. Este carater polissééeonsiderado, por esses autores, como
“uma dessas nocoes, testemunho de época (...¥,feaias as grandes etapas da civilizacéo
se caracterizam pela proliferacdo de termos novepel& atribuicdo de novos sentidos a
termos antigos”. Os termos antigos citados dizespeito a substituicdo das nocdes de
saberes e conhecimentos que prevaleciam, anteri@maa esfera educativa ou na de
trabalho.

Existem varias concepc¢des a respeito do termo dé@mgia que devemos levar em
consideragdo, uma vez que nos remete a uma intedocentre as reflexdes dos autores e as
nossas reflexdes.

Para Perrenoud (1999), competéncia € “capacidadagiteeficazmente em um

determinado tipo de situagdo, apoiada em conhetisiermas sem limitar-se a eles”.

® Carta de Programas é considerada como a expréssawincipios que organizam e legitimam a passatgem
um ensino centrado em saberes disciplinares a simcedefinido pela producdo das competéncias vaviéiis
em situacdes e tarefas especificas e que vispeshacdo (ROPE & TANGUY,2004).



Portanto, as competéncias ndo sdo sO conhecimentaberes e, sim, a utilizagdo, a
mobilizacdo e a integracéo deles no desenvolvimdgdacoes.

Le Boterf @pud RAMALHO, NUNEZ & GAUTHIER, 2004 p, 71) define
“competéncia como um ‘saber mobilizar’ (...) é uaber pratico contextualizado a situacfes
de resolugbes de problemas”. Com o intuito de dmntrpara o debate, Ramalho, Nunes e
Gauthier (2004, p. 70), entendem a competéncia @rfeapacidade manifestada na agéo,
para fazer com saber, com consciéncia, respordaddi(...) que possibilita resolver com
eficacia e eficiéncia situacdes-problemas da méads

Coulon (1995, p. 162) refere-se a competéncia cdommhecimentos praticos
socialmente fundamentados que s&o mobilizados nonemt® apropriado a fim de
mostrarmos que ja 0 possuimos”. Esta nocdo orggnea corrente etnometodoldgica que
“ndo vé a competéncia como as capacidades intalecpitenciais em si mesmas ou 0sS
savoir-fairede uma pessoa’.

Observamos que as concepcdes de competéncia sdoreatidade, uma
recontextualizacdo do conceito que foram utilizadams varias situacdes e contextos
educacionais em diferentes tempos.

Assim sendo, ao nos referirmos a competéncia wmietral do professor, a
colocamos em termos de participacédo efetiva na dalaula, incluindo, nesse sentido, a
interpretacdo de linguagem, comportamento, regmsgras dimensdes normativas na sala de
aula

Em suma, a competéncia interacional € um processmistrucdo de sentidos nas
interagcbes em sala de aula quando os conceitosédeias estdao sendo trabalhados e
discutidos pelo grupo e professor. A nossa énfagpa, esta muito mais nas agbes que esse
profissional busca com a intencionalidade constduto fazer docente, que € a aprendizagem
de seus alunos

A adocéo dessa concepgéao coloca o professaaped ge centralizador na interacao,
uma vez que ele inicia definindo a pergunta, paksam turno e, por fim, avaliando as
respostas que sao dadas. Porém, uma vez que ficaberto a organizacdo de outras
estruturas, partimos do pressuposto de que a céngitinteracional é construida entre os
parceiros na interacdo, possibilitando a utilizagh® estratégias que permitam, na
organizacdo das aulas, oferecer a possibilidaderdada de turno aos alunos, identificando
suas perspectivas implicitas e explicitas ao thapabs conceitos cientificos (ALENCAR,
2007).



Nesse sentido, faz-se necessario, no préximo pedte capitulo, deter-nos-emos na
abordagem tedrico-metodolégica da Analise Convamsaktpor da corpo tedrico e pratico ao

que ocorre nas salas de aula.

2.2 ANALISE CONVERSACIONAL DE ORIGEM ETNOMETODOLOGICA

A concepc¢do de competéncia construida na inteleg#e professor e alunos remete
a Analise Conversacional, que visa detalhar, arpatfala dos participantes da pesquisa, as
categorias utilizadas pelos préprios participartes)o também seus pontos de vistas.

Assim, debrucamos-nos sobre a Analise Conversalcigne segue 0 principio
basico da etnometodologia de que a realidade sseiabnstroi, se negocia, se mantém ou se
combina, sendo assim, ndo se descobre sem quéegaete, pois sdo 0s participantes nas

interacfes que constroem e mantém a realidadd §dAiaLS, 2002).

2.2.1ETNOMETODOLOGIA

A etnometodologia surge, formalmente, com a obra Gafinkel, Studies
Etnomethodolog em 1967. Inicialmente, ha um grande interesse ggb&a nova analise
sociologica por ter surgido no momento em que safesavam incompreensdes, confusoes,
objecbes e, até mesmo, reconhecimento (SHARO&ZKBEZERRA, 2007).

Assim, em meio a essa conturbada relacdo, nos &has 80, surge uma vasta
literatura da area com pesquisadores que adotaratmametodologia como abordagem
tedrica. Segundo Bezerra (2007), essa produtividadatuou-se, consideravelmente, a partir
dos anos 90. Até esta data, a publicacdo ultrapasss de 400 titulos nas areas da
Etnometodologia e da Andlise Conversacional ulssgado, em 2006, aproximadamente
1.350 publicacdes.

Como dito acima, € em busca de uma nova analgel&gica que se encontra a
etnometodologia com pressupostos inovadores pépaca. E contrapondo-se a Teoria Social
de Parsons e na busca de uma teoria que resporadegsestdes referentes a natureza e ao
conhecimento, Garfinkel elabora a abordagem etrado&igica. A Teoria Social de Parsons
€, essencialmente, uma teoria de motivacdo da agéoenfatiza a direcdo subjetiva do
esforco da busca de fins normativamente avaliaSegundo Heritage (1997), Parsons nao
constituiu uma teoria da agéo, e sim, uma teosaddsposicdes para agir.

E nesse ponto que ha a diferenciacio da abordage@arfinkel com a visdo

parsoniana. Segundo Alencar (2004, p. 46), “Questdoeo a natureza e as propriedades do



conhecimento atribuido aos agentes sociais e ao gmdo esse conhecimento é empregado
por eles” esses sao aspectos fundamentais na ajabogarfinkeliana e devem ser tratados
analiticamente dentro de uma teoria da acéo social.

Nesse sentido, Garfinkel substitui a atividadeivactonal da analise das acdes por
um enfoque procedimental. A influéncia dessa algmatalevou a perda de certo prestigio da
tradicdo sociologica européia. Segundo Morato (R085se fato fez com que os valores
direcionados essencialmente as condi¢cdes ideok@aamateriais, que se ddo nas relacbes
sociais, passassem a analisar com base no micro.

Dessa forma, as andlises micro dédo especial ateawsi avancos tecnoldgicos, as
novas condicdes de trabalho e de interagdo quesrsugpm o0 mundo globalizado e ao
levantamento de competéncias e padrdes interasianpes caracterizam a interacdo entre
individuos e grupos sociais.

Assim, Garfinkel (1984)trouxe a Etnometodologia huma abordagem que procura
descrever os processos de comunicagdo interpessudisando o ‘como’ os individuos
interagem e se comportam nas diferentes situac@esvidh cotidiana. O postulado
fundamental é observar os métodos dos participamgseendidos durante a realizacdo de
uma atividade. Segundo Heritage (1998), como emosustudos etnometodoldgicos, os
trabalhos concentravam-se nos métodos ou procettimpalos quais os participantes sociais
ordinarios conduzem 0s seus negaocios interacionais.

A etnometodologia € definida como uma pesquisa reapdos meétodos que o0s
individuos utilizam para dar sentido e, ao mesmopte realizar as acdes cotidianas
(GARFINKEL, 1984). Desde o inicio de suas pesquidaarfinkel se interessa pelos
diferentes contextos da sociedade ordinéria, ongleagentes, ao agir conjuntamente,
apresentam uma ordem que faz parte da atividadieag@ em situacdes concretas e em
tempo real.

De acordo com Bezerra (2007), as investigacoeGatéinkel centram-se sobre a
teoria social, a natureza intersubjetiva e a ctuiglio social do saber. Elas se “caracterizam,
entdo, por uma associacao entre uma analise dalaggmarticipantes de uma atividade social
e uma analise dos saberes exibidos e co-constmédss acao” (p. 73).

Neste ponto, encontramos uma compatibilidade cosn poessupostos da
Competéncia Interacional relacionados a compreedséearater situado nas acdes e a
expressao dos saberes na interagao.

A maior expressividade dessa compatibilidade estaestudos de Garfinkel (1984),

que gira em torno de como as pessoas gerenciaomdagdo da ordem social e como esta é



produzida em contextos sociais particulares. Otiobjada proposta de andlise do autor é
observar e documentar os métodos dos membros poduzuma ordem social particular.

Assim, ele elege quatro conceitos fundantes: aratiembro, reflexividade e linguagem.

(A) PRATICA: refere-se aqui, particularmente ao raciocinioiguapresente nas atividades
cotidianas dos atores sociais. Segundo Alencar5{2@0pratica é vista como atividade que
tem seus préprios conhecimentos, regras e méetdtksas praticas nao sao vistas como
determinadas por modelos normativos, que seriagariesgs, mas como organizadas de forma
enddgena e localmente situadas que se ajustanpatexios e as contingéncias da acdo. O
carater organizacional dessas praticas é entaeramindo pela observacdo das regras, mas
pelo fato de elas serem metodicamente organizaossmeétodos sdo, em efeito, os
procedimentos pelos quais os atores sustentanmdigfee ajustam seus pontos de vista e a
organizacao dele conduzir, de forma que seja resmhb pelos seus parceirgglONDADA,
2001)

(B) MEMBRO: € uma pessoa dotada de um conjunto de modos Kelagnétodos, que o faz
capaz de se adaptar e dar sentido ao mundo quea Eealguém que exibe a competéncia
social que o agrega a um grupo e lhe permite smhecer e se aceitar, assim como ser aceito
e ser reconhecido pelos outros como membro. Tamanembro é fazer parte de um grupo,

de uma instituicdo, ter dominio da linguagem instdnal comum.

(C) REFLEXIVIDADE : refere-se a uma caracteristica dos processaprietativos dos atores.
As praticas dos atores sociais sdo reflexivas morein nossas atividades diarias, ao falar, ao
pronunciar nossos enunciados, estamos construaadmesmo tempo, o sentido, a ordem, a
racionalidade daquilo que estamos fazendo naquabeemto.

(D) LINGUAGEM : refere-se a linguagem da vida diaria; e, como ¢sta repleta de
indicialidade. Tal concepcao foi inspirada pelardagem Wittgensteiniana da linguagem
como jogos de linguagem (GIDENS, 1998, p. 287).jdg®s podem ser concebidos como
sistemas localizados de regras l6gico-gramaticgisrchinadoras dos usos das expressoes que
neles incorrem. Ao jogo pertencem nao sO as paawmas os participantes, objetos e outros
elementos contextuais. E por este motivo que ceramid significado das expressdes nos
jogos de linguagem é entendido do ponto de vistamddo de uso, isto €, como parte natural

das acdes humanas radicadas em uma forma de vida.



A concepcao de linguagem, realizada nas atividéwesanas, impede de separar
linguagem de acdo humana. A linguagem s6 adqugrefisacdo em seus contextos de uso,
pois € a partir do contexto em que os homens seaurioam que € possivel entender a
linguagem humana.

A referéncia a esses conceitos leva, inevitavelmeaos estudos de Harvey Sacks com
a preocupacgao da organizagao e a posi¢cao sequdasighunciados que os participantes de

uma conversacao realizam interativamente (ALENC20R4).

2.2.2ANALISE CONVERSACIONAL —O DISCURSO EM INTERACAO

Apoiada nos conceitos fundantes da etnometodolagi@nélise Conversacional
apresenta uma mentalidade analitica particulapddias sociais (ALENCAR, 2004).

Ela se desenvolveu durante quinze anos como pratoagto da corrente socioldgica
etnometodoldgica. A indicacdo da Etnometodologiguke devem ser estudados 0s processos
interativos, especialmente os que se referem aefalaconversagdo, uma vez que € a partir
destes ultimos que os atores criam relatos e @ sEsm mundo exterior como algo factual,
foi um dos eixos norteadores nos estudos desedwesipor Havey Sacks (SCHEGLOFF,
1992).

Antes dos anos sessenta, 0 que era escrito sabrevarsacédo era mais do ponto de
vista normativo: como se devem falar mais do queacas pessoas falam. A idéia era de que
a conversacao ordinaria era caotica e desorderl@ma. os estudos de Sacks, essa idéia
comeca a ser alterada. Sacks marca a emergénBiaatise Conversacional como disciplina
com a publicagéao de “Rules of Conversational Secpleem 1964, (SCHEGLOFF, 1992).

Essa obra, num nivel mais geral, demonstra o gase H1998) considera ser a
estratégia analitica basica da Analise Conversakti@n partir da consideracdo do que as
pessoas estdo fazendo, isto €, dizendo, ndo dizdimmdo alguma coisa de uma maneira
particular e, em um momento particular, etc., tameontrar o tipo de problema para o qual
isso que esta fazendo pode ser a solugéo.

O objeto de estudda analise conversacional é o discurso na interd@&gurso
enquanto producéo conjunta de dois ou mais paahitgs. Assim, Sacks, com a colaboracao
de Emmanuel Schegloff e Gail Jefferson, realiza sénge de estudos da fala em interagéo, de
forma que fosse possivel mostrar a organizacdo esegl existente na interacdo
conversacional e que esta poderia ser submetidan apnocesso rigoroso de analise
(ALENCAR, 2004).



A conversagdo, nessa abordagem, é vista como ummafdundamental de
sociabilidade, heranca etnometodoldgica que havefijmado a conversagdo como o lugar
prototipico e central da vida social, da sociaimagda aquisicdo da linguagem e da ordem
social.

Assim, a andlise conversacional recupera um paktuldundamental da
etnometodologia, que é o de observar os métodos pddicipantes da atividade. E
privilegiado, assim, o ponto de vista dos partictpa, ndo simplesmente para restituir a
perspectiva da acdo, mas para reconstruir os nmetpdims quais eles asseguram o que
ativamente na maneira como organizam a atividal&ECAR, 2004).

A autora afirma, ainda, que a conversacao, nessspgctiva, ao contrario de ser
considerada como um fenbmeno cadtico, é considenatizdica e sistematicamente realizada
pelos locutores envolvidos num trabalho constaaetecdrdenacao, sincronizacao e ajustes de
suas posicoes. Esse principio de ordem apdia-se edhto de que a caracteristica produzida
e mantida ordenada da conversacdo é uma preocugasdmembros antes mesmo que do
analista, forma localmente situada pelos procedioseos participantes.

Integrada a essa dimenséao interativa, a desaliggsa ordem se fundamenta sobre a
consideragao fundamental de duas outras dimensfes,sdo a dimensédo sequencial e
temporal. Consideramos turnos como construgbegzadak em seu ambiente sequencial e
nao isolados, descontextualizados.

Sendo assim, a sequencialidade dos turnos é skasidesenvolvimento temporal da
conversacao, concebida como fator que articula osientos precedentes e 0os momentos
seguintes, portando de forma néo linear ao fluxovesacional (ALENCAR, 2006). De um
lado, cada turno exerce sobre o turno ou o0s twsaegsintes um limite normativo e uma agéo
estruturante, prospectivamente; de outro lado, ¢tade exibe as relagcbes com os turnos
precedentes, manifestando, retrospectivamenten@foomo eles séo tratados, interpretados
e compreendidos.

De fato, toda acdo de um participante projetacdmd empirica e normativa um
conjunto possivel de acfes sucessivas, que poderamnsideradas pelo locutor seguinte. O
segundo locutor torna observavel a forma como elmpceende ou interpreta o turno
precedente. E o primeiro locutor, ao agir no teectirno, mostrara se ele aceita ou se ele
reformula o que foi dito antes. Essa dinamica amgaa sequéncia fundamental de troca, tem
efeitos sobre a metodologia e sobre a concepcamands interacao.

Essa forma de considerar a sequencialidade temsvéaonsequéncias: permite

mostrar que a compreensdo que ocorre na conversacéima realizacdo publica e



intersubjetiva. I1sso pode ser observado a partiredgdo do segundo locutor ao turno
precedente, mostrando como este compreendeu odarpomeiro locutor (SCHEGLOFF &
SACKS, 1973). E, ainda, a dimensdo temporal catistit encarna as projecdes e as
antecipacdes que os locutores podem efetuar, assimo exibe as re-categorizacbes e
redefinicdes das unidades em relacdo aos finspsatia interacao.

O fato de conceber a interacdo a partir de umaesegilidade, na qual cada
participante (conscientemente ou néo) exibe umguoeensao e uma analise da conduta do
outro a partir da producdo da acdo seguinte, furdtano modelo de base da Andlise
Conversacional que Sacks, Schegloff & Jefferson74l9denominaram denaquina de
turnog.

O modelo de tomada de turnos instaura e, ao mesmaot torna observavel a ordem
da interacdo. Esta, considerada como uma realizat@&ma e situada dos participantes da
atividade, que se estabelece sem acordo pré-estatmele sim a partir da coordenacdo dos
participantes, realiza-se a partir do processdtdmancia de turnos.

Na auséncia de determinacé@riori da ordem e do momento da tomada de turno,
os locutores interagem alternando regularmente seuss e, geralmente, ndo falando ao
mesmo tempo. Isso mostra que eles sincronizam wenss minimizando siléncios e
sobreposi¢des entre um turno e outro. Foi estanaodos#o, a partir das transcricoes detalhadas
das interacOes, que permitiu Sacks, Schegloff &edadn (1974), anunciar um conjunto de
procedimentos utilizados pelos interlocutores digranconversacao, com o fim de organizar a
tomada de turno de forma inteligivel aos participan

A maquina de turnos é composta por dois componemeseferente alocacao do
turno e outro correspondente @onstru¢cdo do turno Tais componentes oferecem aos
participantes um problema de carater fundamentaé (gstes deverdo resolver) para o
funcionamento da maquina de turno. Em sintese, sSa8khegloff & Jeffersonikid)
descrevem o funcionamento dos turnos como uma mecgiiservico da organizagdo da
interacdo. Tal modelo refere-se aos problemas dwmdenacdo e sincronizagcdo dos
participantes.

O problema da alocacao do turno ou do ponto deig@anm revela-se na atencdo dos
participantes na forma como serd realizada a altera do turno. Os participantes se
orientam em diferentes técnicas de alocag¢do dm tamlocutor seguinte. A conversacao,

nessa perspectiva, € considerada como um desemeatgoral, localmente gerado pelos

® No original “turn-taking machinery”



participantes, turno a turno. A no¢do de sequddeidd é, portanto, central para tornar claro,
a organizacédo da atividade conversacional.

Sacks, Schegloff & Jeffersoinbid) prevéem um conjunto ordenado de trés opcdes
sucessivas que se apresentam de forma recorregtando a distribuicdo da voz. A primeira
técnica € chamada de hetero-selecdo. No pontoadsi¢éo possivel, o locutor que tem o
turno pode selecionar o locutor seguinte por difie procedimentos. Se ele nao faz, outro
locutor podera tomar o turno, o que constitui auadg técnica chamada de auto-selecao. E,
no caso de nenhuma dessas técnicas acontecemdaaana terceira possibilidade que é
guando ninguém se auto-seleciona, o locutor queotemmo pode continuar a falar.

A alternancia de turnos permite tornar possiveahldadamente, o carater ordenado e
sincronico das tomadas de turno, assim como d@stadire obrigacdes ao turno. Essas
técnicas de alternancia de turno nos fazem peimsaeun funcionamento em outros contextos
que ndo sejam da conversacdo ordinaria, como pn@r, nas interagcbes profissionais e
institucionais.

Sacks, Schegloff e Jeffersabi¢l) ja colocaram que, se a conversacao se desenvolve
sem que uma ordem pre-estabelecida preveja abdigfio do turno, isso ndo é o caso de
outras interacdes, por exemplo, no tribunal oustala, em que os direitos e obrigacdes a voz
séo previstas e distribuidas de forma freqlientesresgimétrica entre os participantes.

Dessa forma, pode-se interrogar sobre o papel dtexto na instauracdo de uma
forma particular de alternancia de turnos. As agées no trabalho sdo conversacdes que
colocam em jogo um conjunto de modos de identifioag de condutas correspondentes
particulares.

Como se pode observar a partir desse exemplo, oExtos institucionais sao
categorizadgsmantidos, instaurados, configurados pelas fornaacplares de organizacao
interacional que se coloca em funcionamento (DREWHERITAGE, apud ALENCAR,
2004).

A consideracdo de que o turno de voz é uma redlizvegletiva dos participantes tem
implicacdes fundamentais sobre a forma como seésanalseu desenvolvimento progressivo,
mostrando as formas particulares de colaboracdopqdem aparecer e permite mostrar,
também, de forma mais geral, como as fontes litigéss sdo co-elaboradas pelos
participantes. Ou seja, 0 problema do ponto desigaa gera outro, que € o da constru¢do das
unidades do turno. E dentro dessa orientacdo qumidades de construcdo de turnos se
tornam observavel pelos participantes nas suassadée coordenacdo, quer seja pela

segmentacéo do turno com o uso de continuadoreslmdores, ou pela localizagdo das



sobreposicdes, assim como a tomada do turno aammsaomplemento colaborativo do turno
(MONDADA, 2000a). Interessante explicitar que ngmereas em atividades vocais, mas
também em atividades gestuais e de movimento.

Em sua pesquisa, Relieu (1999) mostra como umarpagédo de percurso de duas
pessoas num corredor leva a uma perturbacdo in@oidurno, numa sincronizagcao bem
precisa entre a atividade de andar e de falar. © nps faz considerar que a projecdo da
completude da unidade sera realizada ndo somenteekgfo aos aspectos sintaticos,
prosodicos e pragmaticos, mas também em relacégeatss e ao olhar (GOODWIN, 1980).

Em sintese, 0 que essas pesquisas mostram é gadiopantes se orientam em torno
das unidades na organizacgéo local e enddégenamméugue eles reconhecem essa orientacao
quando usam fontes diversas, desde a gramaticasatgestos. Sobre essa base, duas
constatacGes podem ser colocadas.

Oturno nunca € construido individualmente. Ele ipoca, constantemente, a conduta
de seus ouvintes, que contribuem a Ihe configuedodma reflexiva. Os outros participantes
podem, alias, adotar posturas diversas, como deolosucessivo esperando o0 seu turno, de
candidato locutor posicionado para tomar seu totnde ouvinte, que ndo manifesta o desejo
de tomada da voz, mas apresentando sua compreenssgmo seu engajamento na atividade
de forma mais ou menos demonstrativa, mais ou miiaitva, etc. As posturas possiveis
sdo multiplas e contribuem todas para configuttarmo de forma especifica. Isso se constitui
no segundo componente do sistema de turnos.

Dentro dessa oOtica de co-construcao dos turncsgra de “par adjacente” resume-se
em: o interlocutor que fala primeiro, ao escolhesua forma de enderecamento podera
também escolher a forma de enderegcamento do prériterocutor a falar. E a partir dessa
regra que o conceito de pares adjacentes emerge.

Pares adjacentes resultam da regra de dependé&tiansial, que ao ser dita a
primeira parte, a segunda € esperada. A considerdedque essa segunda parte pode
apresentar trajetorias especificas, dependendorexto onde se desenvolve a conversacao,
€ que Sacks (1995) propss a nocado de preferéreg@ng8o o tipo de acao realizada no turno
precedente, certas respostas sao preferidas &.0btéaconsiderando esse aspecto que vemos
o par adjacente como um dos fundamentos da coar@adala em interacao, exemplificando
o funcionamento da agéo social.

Por todos esses conceitos desenvolvidos pela An@limversacional, esta tem sido
particularmente importante como campo de pesquisalesenvolvimento de ferramentas
analiticas para o estudo da fala em interacdo (ALAR, 2004, 2006, 2007). Trés



caracteristicas principais da Andlise Conversati@ma relevancia, segundo Drew e Heritage
(apudALENCAR, 2004), para a analise da fala em espangigucionais:

(a) o foco da Anélise Conversacional na atividaelet como ponto de partida a consideracéo
da interacdo como a realizacdo de uma atividadel soticular;

(b) uma andlise sequiencial das unidades do disamétise da seqiéncia da atividade a partir
das alternancias de turnos, assim como das corugdss das unidades dos turnos, permite
capturar a acdo como produto de uma interacdo eancgda turno esta relacionado ao
anterior e ao seguinte. Dessa forma, o discurgmgiderado como sendo uma co-construcao
a partir dos procedimentos dos participantes. Aism@la seqléncia da atividade permite,
assim, capturar o processo conjunto de construggitfalas” em interacao;

(c) concepcgao particular de contexto: as acOesisoséio tratadas apresentando-se em um
duplo contexto. Primeiro, as acdes e enunciadosceastituidoscontextualmente. O que
significa dizer que as acdes e enunciados sO paggntompreendidos em referéncia ao
contexto no qual eles foram realizados. O termdextto € usado aqui para referir-se tanto a
uma configuracdo imediata de procedimentos dadatid, como também em relacdo ao
ambiente mais amplo no qual essa configuracaoligada. Cada enunciado ou acao fornece,
ela propria, um contexto imediato para a proxin@oata sequéncia, 0 que contribui para um
quadro contextual no qual a préxima agéo sera ceenpida.

A partir dessas caracteristicas, dois aspectoscerareestaque com relacdo a nossa
discussédo: (1) a emergéncia da Analise Conversalcommo uma abordagem compativel
com os meétodos etnograficos, freqientemente wliikeem investigacdes dessa natureza e
(2) o préprio crescimento da Andlise Conversacioc@ho um campo de investigacédo
cientifica que oferece importantes contribuicéesa @a andlise de interacbes em contextos
institucionais.

A forma basica da conversacao da vida diaria apt@sgn conjunto de caracteristicas
que se distinguem da conversagdo em interacBegpadofarmal ou institucional. Varios
estudos como de Sacks, Schegloff & Jefferson (19%#)nson & Drew (1979)Atkinson,
(1982); Drew & Heritage,(1992) tém mostrado que as intezaciealizadas a partir de
atividades institucionais apresentam variacoesstigées em relacdo as interacoapud
ALENCAR, 2004).

Vemos assim que, apesar da Andlise Conversadienaliciado seus estudos com o
foco nas interacbes em contextos da vida cotid{@moaos ditos contextos informais), a
importancia da obra de Harvey Sacks ndo se limisse contexto. InUmeros estudos

realizados em espacos institucionais - “Talk at K¥ercom um foco especifico de como a



conversagdo se organiza em contextos instituciormBis mais variados, oferecem
contribuicBes para a andlise das interacdes encgs&ociais institucionais. Especificamente,
€ no final dos anos 70 que a Analise Conversaciomaktiu na pesquisa sobre as interacdes
gue se realizam nas instituicdes, buscando aprglesadessas interacdes com as ordinarias
(BONU, 2007).

Interessante ressaltar o sentido do termo intesag@itucionais na perspectiva da
Andlise Conversacional. Referindo-se aos espagtisuicionais, Alencarilfid) afirma que as
interacfes nesses espacos designam tanto os edfmcos especificos como hospital,
tribunal, escola, sala de aula, mas também aslaties realizadas.

Nesse sentido, a institucionalidade ndo € detedainmicamente pelo espaco, mas
também pelo tipo de atividade que os participagstdo realizando; atividades do trabalho

em gue os participantes estejam engajados.

2.2.3 Interacgdes institucionais nos estudos da Areg Conversacional

A divulgacéo dos estudos da Analise Conversacimngbu-se com Harvey Sacks e
com a colaboracdo de Emmanuel Schegloff e Gaileidsfh. A preocupacdo desses
pesquisadores era “formular uma disciplina obséowat naturalistica, para lidar rigorosa,
empirica e formalmente com detalhes das acfesis@uafiguradas na fala-em-interacéo”
(SACKS & SCHEGLOFRapudBEZERRA, 2007).

Essa preocupacao fez surgir, como citado anteeioten trés caracteristicas principais
para a analise da conversa em espacos institusioRameiro, a visdo de linguagem e
interacdo considera a interacdo como a realizagdanta atividade social particular. Tal
caracteristica se alinha ao contexto das ativideslgzadas em sala de aula, uma vez que,
nesse contexto, h4 uma predeterminacdo nos pap&ada participante professor e alunos,
muito embora tais determinacdes possam sofreagfies no curso da interacao;

Em seguida, a andlise sequencial das unidadesdargb. A organizacédo sequencial
da alternancia dos turnos € um dos pressupostmsatiae conversacional. No caso especifico
da sala de aula, olhar para as atividades reatzpelas professores e alunos, com vistas a
identificar a organizacdo sequencial da conversasibilita capturar o processo de co-
construcdo dos sentidos atribuidos aos concedssagdes ocorridas em sala de aula.

E, por fim, o contexto. Heritage (1984), ao digcatnocédo de contexto na Analise
Conversacional, coloca que as ag0es sociais s@oldsaaem um duplo contexto. O primeiro
coloca que as acgdes e enunciados sdo constitwwdtextualmente. Significa que as acdes e



0s enunciados s6 podem ser compreendidos em s&ximono qual eles foram realizados.
Nesse caso, o termo contexto é usado para refetarto a uma configuracdo imediata de
procedimentos da atividade, como também em relagZambiente mais amplo no qual essa
configuracédo é realizada. Em segundo, ha uma eemdiextual das acdes e dos enunciados,
pois cada enunciado ou acdo fornece, na sequé&miaontexto imediato para a proxima
acao seguinte, retratando um quadro contextuatiabagproxima acao serd compreendida.

Com essas caracteristicas, um novo olhar se fparea os estudos institucionais e
assim inicia-se a propagacdo dessa abordagem. Gom @ivulgacao, foram publicados em
diversos paises europeus mais de 400 titulos me&s @a Etnometodologia e da Analise
Conversacional. Assim, dos anos 90 até meados @, 28urgiram mais de 1.350
publicac6es(BEZERRA, 2007).

Gulich & Mondada §pudBEZERRA, 2007) analisaram os estudos publicadesese
paises e observaram que ha uma diversidade deagleos] desde aquelas especificas da
Andlise Conversacional, iniciada no trabalho porckSana vertente linglistica da
Etnometodologia, a outras que se inspiram em Gaifou em Sacks &.

No Brasil, a divulgacdo ocorreu em 1986 pelo made e pesquisador Luiz Antdnio
Marcuschi, ao publicar o primeiro livro da &reatinddoAnalise da Conversacao

Encontramos alguns estudos sobre a Analise Caviemal. Percebemos que eles se
inserem numa diversidade de contextos e tratampé&am de uma multiplicidade de
abordagem que versam pela fala-em-interacdo. Ehx® podemos citar: Alencar (2004,
2006, 2007), Bezerra (2007), Brants (2004), Delac@003), Divan e Weiss (sd).

Considerando o contexto aula, como continuameeserd/olvido em cada sucessiva
acdo, com constantes revisdes das acoes e orieatdgs participantes. Temos, dessa forma,
a compreensdo de que um contexto € dinamico, goigra&duz e se transforma a cada
momento a medida que as atividades em sala sevibsam.

Segundo Marcelli efAl (apud BONU, 2007), as pesquisas que tratam da analise
conversacional em contextos pedagdgicos da salautk habitualmente, utilizam a
videografia para estudar a evolugcéao dos disposifpemlagdgicos. Essas pesquisas procuram
captar, sobretudo, a forma como se organiza, se@l@ente, a interacdo a partir das
atividades pedagogica propostas nesses espacos. &amplo, podemos citar os estudos de
Mchoul (1978) que trata do sistema de alternaneituthos e Heap (1983) e Mchoul (1990)

sobre o tratamento do erro nas interacfes pedagpigic

" Ver htpp:/lwww.emca.net/bib-comp.html, htpp://www2.fmg.uva.nl/enca/EMCAOBIB.htm#S,
htpp://www2.fmg.uva.nl/enca/bib90’s.htm.



No contexto pedagdgico brasileiro, embora de fotimada, encontramos trabalhos
que tratam damudanca de turnos na sala de aula de lingua indlesalacorte (2003),
estudo da relacdo poder/submissdo em sala de rudapeofessor e alunos @eants (2004).

Situando o contexto ora pesquisado, esses estudsgam como as interacbes em
contextos escolares apresentam aspectos distirgfesentes as atividades que sao
desenvolvidas nesse contexto. No nosso caso dspedjfie temos por objetivo analisar
como se expressa a competéncia interacional degzwf das séries iniciais nas aulas de
ciéncias, vamos apresentar abaixo um programa siguisas desenvolvido por Mondada
(1994, 2000, 2001, 2003). Este programa oferece econ&ribuicdo para nossa andlise em
funcéo de ser uma proposta tedrica da Linguistitsrdcional dos objetos de discurso, que se
efetiva com o uso de ferramentas analiticas adegupdra a analise do processo de co-

construcao do saber em interagfes institucionais.

2.2.4 Trajetoria discursiva dos objetos de saber nateracéo

A concepcdo de objeto do saber adotada, que @vasid dimensdo instavel
constitutiva das praticas discursivas, nos levarsar dois movimentos. O primeiro € exibido
pelo desacordo, que implica alteracdes, reformekcdejeicdes ou mesmo siléncios dos
objetos do saber. Ja o segundo, se refere a pukegiei dos objetos do saber transitar por
redes vastas e mesmo diante das re-elaboracdes beram preservados.

Nesse sentido, 0s objetos de sabetastibém objetos de discurso, produzidos de
forma contingente nas atividades realizadas caleténte pelos participantes. Dito de outra
forma, sdo entidades elaboradas interativa e diseumente pelos participantes, emergindo,
progressivamente, na dinamica discursiva. Monda884() estabelece uma distincdo entre
“objeto de discurso” e “objetos do discurso”. O j&ib do discurso” se limita ao objeto que é
tratado pelo discurso, é aquele que o discursoefi@éncia e “objetos de discurso” (OD) e
nao como objetos do mundo.

Conforme Mondada (1994),

0s OD séo objetos constitutivamente discursivaxmo tal “objetos de discurso”
gerados na produgdo discursiva (...) € no e petoutho que Ssdo postos,
delimitados, desenvolvidos, transformados, os objetle discurso nédo I|he
preexistem e que ndo tém uma estrutura fixa, masaqucontrario emergem e se
elaboram progressivamente na dindmica discursiv)p

7

“Objeto de discurso” é um objeto constitutivamedhiteursivo construido pelos meios

e procedimentos linguisticos, emergentes e elabsragrogressivamente, na dinamica



discursiva. Para poder ser tratado como tal, unetobjle discurso deve, de inicio, ser
colocado como ativo, para se tornar disponivelessiuel aos participantes. O objeto néo é
constituido somente de formulacdes que ele maajfesas das operacdes discursivas do
sujeito que Ihe percorre.

Dessa forma, ele se constréi, progressivamenteamonfiguracdo em que pode se
enriquecer de novos aspectos e propriedades agadntigas propriedades ou ignorando-as,
associando-se a outros objetos e se integrandoogas rtonfiguracdes em torno de novos
objetos (bid, p.64).

O desenvolvimento do objeto de discurso €, portaggtreitamente relacionado aos
modos de organizagdo do proprio discurso, assinoates operacdes enunciativas que lhe
regem. O objeto de discurso fornece um ponto emotoio qual se estrutura o discurso,
limitando o que vem em seguida, 0 que permite obseax forma como uma configuracao
discursiva global se constréi seqlencialmente eocafa é susceptivel de uma nova
configuracdo ao curso de seu desenvolvimento. E#erssim, um ponto de vista dinamico,
permitindo acompanhar a trajetéria discursiva.

De certa forma, a nocéo de objeto de discurso eosife fazer referéncia a discussao
da nocdo de topico. Tépico é entendido, aqui, caseado objetos considerados e
manifestados pelos participantes pelo qual se @émumoccurso da construgao discursiva.

2.2.4.1 O topico: ordem interacional da conversacéo

Mondada (2001) apresenta como elemento cruciahébse conversacional, o topico,
por considera-lo problematico. Para Mondada, octOmio seu aspecto organizacional na
conversacdo é considerado como um fendmeno cddstifpelos locutores _ como um
problema pratico aos integrantes — e, nesse serda@lrando de ser uma construgdo do
analista.

A nocdo de realizacdo interacional da atividade qu Andlise Conversacional
apresenta, coloca o estudo do topico como dinateiceitica dentro da interacdo verbal.
Dessa forma, se tem por pressuposto que o tOpicng drajetéria que se movimenta na
sequencialidade da conversacdo, emerge e se traasfconstantemente, podendo ser
abandonado, recuperado, negociado, mantido (MONDAIDA3).

A partir do exposto, sobre as no¢des de topicgetadde discurso, podemos concluir
gue o segundo se refere a uma configuracdo sem&ntonceitual que pode se expressar em

varios topicos, este muito mais relacionado a uamed particular expressa no discurso



(Iéxico; marcas gramaticais, etc.). E, no caso dficd, sdo aqueles objetos configurados
semantica e conceitualmente do saber cientifico.

Dessa forma, na nossa analise, por se tratardies di#e aulas de ciéncias, é necessario
levar em consideracéo a estrutura basica da capZrem turnos como fundamental para a
observacdo dos procedimentos de coordenacdo eorsmado da acdo conjunta dos
participantes. Como j& mencionado, os participargesrrem a dois procedimentos basicos
para a organizacdo da alternancia dos turnoscag#s de alocacdo da fala (hetero-selecao,
auto-selecdo) e aos metodos de identificacdo dasds de transicdo possiveis, realizando-se,
assim, a alternancia de turnos.

Segundo Mondada (2001), os momentos de transiedmrdos na sequencialidade
permitem observar as dinamicas tematicas que apaeselois tipos de problemas em relacéo
a producdo de um fluxo discursivo interacional otwd: o primeiro com referéncia a
mudanca de um tépico e, portanto, a introducdaeavo tépico, pode funcionar como uma
solugéo de descontinuidade ou uma lentidao do filmbesacional, funcionando como recurso
para recomecar a alternancia regular dos turnosa Gosegundo, o fluxo interacional,
funcionando de forma continua e regular, 0os encaeeis, de um turno a outro, podem ser
o lugar de um trabalho colaborativo sobre o tépEm sintese, o tipo de encadeamento
realizado pelos locutores de um turno a outro poeeitmir um acordo ou desacordo sobre o
topico.

Dessa forma, esses aspectos no funcionamento dico t8p expressam em um
mecanismo do tipo dos pares adjacentes (menciomai@oiormente) e a gestdo do topico.
Tomando por base os estudos de Schegloff & Sa&&3)IMondada (2001) afirma que o
mecanismo dos pares adjacentes (um principio fuadehde construcédo da coeréncia na
conversacao) tem um papel importante para a gelst&opico. A autora distingue efeitos
diferenciados sobre o tratamento tematico, se aagcdo de uma sequéncia se da em pares
adjacentes ou em uma organiza¢do de uma sequémtiare de um topico.

Nesse sentido, a implicabilidade sequencial tem papel importante nas
possibilidades de desenvolvimento de um tépico,esmo da ocorréncia de um trabalho
colaborativo na construcdo de novos topicos deowatk anteriores. Em sintese, o topico
emerge de suportes colaborativos dos interlocyterao como uma entidade dependente de
uma unica intengdo comunicativa de um sujeito iddal (MONDADA, 2001).

Nessa perspectiva, considerando nosso objeto ddoesbm o foco nas acdes do
professor no gerenciamento das interacdes em eadauld, especificamente, nas interacdes

referentes ao processo discursivo dos conceitoscidagias, a Andalise Conversacional



oferece ferramentas analiticas (0 modelo da magienarnos) que sao pertinentes com 0s
Nossos objetivos. Porém, quanto ao aspecto institalc uma vez que nds estamos tratando
de uma pratica social especifica — a pratica decentndo encontramos, na Analise
Conversacional, uma proposta conceitual para o otepnatica docente. Nesse sentido,
recorremos a Tardif & Lessard (2007), uma vez gpeitica docente é concebida aqui como
uma pratica social particular (aspecto esse quarteula com a proposta da Analise

Conversacional) que se constitui, efetivamente) pell carater interativo.

2.3 APRATICA DOCENTE: UM FAZER INTERATIVO

A perspectiva apresentada por Tardif & Lessard {PpP@ra a pratica docente a coloca
como uma pratica social que € resultante de unmextmtomplexo interacional e, por iSso
mesmo, em constante reinvencdo por parte do posfessnstituida de um repertorio de
conhecimentos que se expressam em processos datiwdade e significacdo. Essas
categorias surgiram a partir das descricdes eaaégde Doyle com os fenbmenos da
multiplicidade, simultaneidade, historicidade. Setp Tardif e Lessard (2007), essas
categorias foram muito utilizadas, mas poucos astee deram ao trabalho de refletir sobre
0s seus fundamentos.

Dessa forma, os autores apresentam as duas dasegom dimensdes ontolégicas
para fundamentar as de Doyle. A primeira delas miéme-seinteratividade, aracterizada
como objeto do trabalho do professor, uma vez gesséncia de sua atividade profissional

esta em promover um programa de interacdes coiurgsaOu seja,

a docéncia se desenrola concretamente dentro t@asgdes: estas ndo sao
apenas alguma coisa que o professor faz, mas tuemstipor assim dizer, o
espaco — no sentido do espaco marinho ou aéreagat@le penetra para
trabalhar. Por isso, como jA& mencionamos variagsyegnsinar ¢ um
trabalho interativo (TARDIF & LESSARD 2007 p.235)

Assim, os autores, ao definirem o trabalho doceaoteo interativo, elencam alguns
fendbmenos interativos, 0s quais estruturam a atilédiocente.

A interatividade caracteriza o principal objeto trabalho do professor, pois o
essencial de sua atividade profissional consisteeatrar numa classe e deslanchar um
programa de interacdes. Significa dizer que a gaétlio professor se desenrola dentro das
interacOes que se expressam: chamada a ordemgiestrpara a atividade; reforco; avaliacao

de uma aprendizagem; motivagao.



E a partir dessa categoria que podemos identidigdormas recorrentes da atividade
cotidiana de professores nas aulas de ciénciagaticg dos professores é intencional e se
refere ora a regras normativas, ora a regras coggitigadas a maneira de realizar uma
tarefa, ora a elementos afetivos com refor¢co, raQfie, ora a aspectos factuais. Esses
fenbmenos demonstram que o trabalho docente ndméalacao instrumental do tipo “meio-
fim”. Assim, podemos definir esse trabalho comwuidéide heterogénea, composta, na qual se
encontram acdes relacionadas a objetivos, acéesaehdas a normas, acdes tradicionais e
acOes afetivas.

Essas acoes, ou dizendo melhor, esses processoaivos ocorridos durante as
aulas, constituem as situagdes escolares cotida@ms alunos. Esses processos sdo o que
chamamos de tramas interativas. Essas tramas s§aex@s, pois, a0 mesmo tempo, estao
em acao rotinas e fases de iniciativas, de intexpbes, de intervencdes, bem como outros
componentes como a moralidade, afetividade, cognitardif e Lessard (2007) chamam
atencado para o fato de que o trabalho docenteenfimita a acfes fisicas, a comportamentos
observaveis, mas sim, que “na observacdo dos porées em classe € a importancia da
dimensao ‘linguagem’ e, mais amplamente, a dimens#&wnicativa de suas interacdes com
os alunos” (p. 248).

Nesse sentido, significagdo,segunda categoria, no sentido de que ensinar é faze
com alguém alguma coisa significativa, pois “o gEntjue perpassa e se pergunta em classe,
as significacbes comunicadas, reconhecidas e h@atés, sdo, assim, o meio de interacéo
pedagogica” (TARDIF & LESSARD, 2007, p. 249). Agsificacdo de uma acao é
constitutiva dela mesma e ocorre em varios ambitos)o no processo de comunicacao
interativa entre os atores, que procuram agirpnétando a atividade significativa dos outros;
quando os atores na acdo presentes mobilizam aistden comunicacao ja existentes para
compreenderem mutuamente: linguagem natural, gegio®as comuns, regras.

Esses elementos ja mostram que a significac@imnadeacao nao se reduz ao sentido
subjetivo que lhe da um ator. Porque ela é inteageee partilhada por diferentes atores, se
refere a um contexto comum, mobiliza recursos slitd® e linguisticos coletivos; a
significacao é social. Visto dessa forma, num odntsocial de comunicacao, pode-se falar
da significacdo das interagdes. Consequentemaesitetiir sobre as interagdes significativas,
em classe, entre os alunos e o professor, levangaeatdo da comunicagdo didatico-
pedagogica entre eles.

Dessa forma, constatamos que a situacdo em cdasséa a partir de uma base de

significacdes familiares, comuns e partilhadas. UWas tarefas do professor € recordar essa



base aos alunos e atualizé-la para iniciar o psocpedagogico de comunicagdo. Segundo
Tardif e Lessard (2007, p. 250), “a situacdo da dalaula e construida paulatinamente pelas
novas interpretacées dos envolvidos em funcaordesagdes que se produzem”.

A imposicao das significacbes (formas e conteudédigos e normas) € ainda mais
importante por ser, o professor, um trabalhadoosscugcursos e o mandato de trabalho séo,
em boa medida, compostos de materiais significaatele objetivos significativos. Um
meédico também impde sentido ao seu cliente, dizédmopor exemplo, que ele sofre de
determinada doenca. Mas o professor trabalha, digantom significacbes, sobre
significacdes, gragas a significagcdes. Seu matedal base sdo discursos, saberes,
conhecimentos, regras, em suma, realidades totwndutadas de sentido. (TARDIF e
LESSARD, 2007, p. 253).

Diferentemente da perspectiva tradicional de ensimajue os significados sao dados,
0s conteudos escolares se limitam, exclusivameote,conceitos prontos, determinados no
curriculo, onde esta explicita a dicotomia entrmonteddo escolar e as outras tipologias do
conhecimento que compdem o elenco de saberes do.dDu seja, nessa perspectiva de
ensino, ndo ha construcao de significados na glierantre os participantes na atividade, pois
esses significados sdo dados.

Dessa forma, a discusséo estabelecida por T&andéfssard (2007) € uma perspectiva
que se enquadra na concepcao de linguagem e patizdh como coletiva. Tais aspectos sdo
enfatizados pela Analise Conversacional de origimneetodoldgica e nos oferece categorias
para interpretar e compreender o processo de enuéagda competéncia interacional. Nesse
sentido, tais categorias serdo utilizadas paractarzar as agdes dos professores que forem
descritas ao fazermos a andlise da alternanciuduss.

Assim, considerando toda a discussdo das perggecteoricas que oferecem as
categorias para a analise do nosso objeto de estuttndemos que essas perspectivas se
justificam na nossa maneira de entender e con@ebempeténcia interacional que tanto nos
referimos até entdo.

Nesse sentido, o nosso olhar tedrico direciona maresclarecimento das nossas
questbes, contribuindo para identificarmos de qaeaima o professor incorpora as diversas
falas de seus alunos durante o processo de discpsséibilitando a docéncia acontecer nas
suas dimensdes da interatividade e significagao.



ABORDAGEM TEORIC0O METODOLOGI CA DA PESQUI SA




As reflexdes surgidas no desenvolvimento da peaepiloto direcionaram o olhar
para a organizacdo sequencial da conversa emeaalal Como apresentado na introducéo
deste trabalho, 0 nosso objetivo era, a princgmalisar a construcdo conceitual das criancas
das séries iniciais do Ensino Fundamental nas adaSiéncias, no entanto, a entrada no
campo fez aflorar questbes até entdo ndo pensdflase tais questdes, uma vali,
paulatinamente, tomando a atencdo das nossas abdesve vai se tornando o foco das
nossas inquietacdes: como o professor, ao traballmmstrucdo conceitual organizava as
conversas dos alunos, ao mesmo tempo em que mesise§processo?

Foi a partir da experiéncia com a pesquisa-pitpte percebemos a diversidade e a
complexidade que constitui o evento aula. Comecaesio, a repensar e a reconstruir o
caminho da pesquisa, mas, ao mesmo tempo, tinhaomsiéncia de que esse caminho
suscitaria grandes desafios. Ndo € facil nos coloas diante de situacbes de ensino e
aprendizagem que acontecem no decorrer de umasabli@tudo, se a preocupacao, que € o
carro-chefe dessa empreitada, € a apreenséo dgnsegtla conversa com o grupo de alunos
e professoras, para analisarmos a interacdo desdatre esses sujeitos, sem nos afastarmos
das suas especificidades como grupo.

Assim, visando a operacionalizacdo dos objetiessel trabalho de analisar como se
expressa a competéncia interacional do professoséldes iniciais do Ensino Fundamental
optamos pela perspectiva dos estudos qualitativas educacdao (FAZENDA, 1997).
Entendemos a pesquisa como aquela que se ocupaacaalidade que nao pode ser
quantificada, ou seja, € um trabalho focado no @splas relacdes, dos processos e dos
fendmenos sociais. Segundo Minayo, (2000, p. 1@pdzes de incorporar a questdo do
Significado e da Intencionalidade como inerentesados, as relacdes e as estruturas sociais”,
em que toda a dindmica pedagodgica € empregadgrifcsidos que constituem falas e acdes
gue se influenciam mutuamente.

Para desenvolvermos esta investigacdo, o campaiempélecionado foram aulas
de ciéncias nas séries iniciais de escolas pubdicparticulares da cidade de Recife (PE).
Participaram dessa pesquisa quatro professoredp s#mis de escolas publicas e dois de
escolas patrticulares.

Este capitulo esta constituido em trés topicost) (Bicialmente, situaremos o
campo empirico selecionado com os principais aspegte qualificam como campo empirico
pertinente para a problematica investigada e ositgsg] participantes; em seguida (3.2),
apresentaremos a construcao adopus com 0s procedimentos e instrumentos de pesquisa

utilizados e, por fim, (3.3) a proposta de anaksdizada.



3.1.AULAS DE CIENCIAS — UM CAMPO EMPIRICO PARTICULAR

As aulas de Ciéncias apresentam caracteristicasriggéenquanto espaco de
conhecimentos inseridos numa instituicdo formaledsino, a “escola”, que por sua vez
apresenta um grau de formalidade que orienta aafatentrabalho dos professores e dos
alunos, com fungdes e objetivos especificos caiigtis na propria identidade institucional. E
um lugar ondese desenvolve o0 processo de ensino/aprendizageitio regr decisdes
pedagogicas e metodoldgicas, constituindo-se, assima situacao social.

Esse contexto oferece, aos sujeitos participanéesamnunidade, uma interagao
peculiar, visto que, € nesse espaco que afloramsotglacdes que fazem parte do cotidiano
de cada um de nos.

Ha uma pré-definicdo em torno dos objetivos dagsaelldos papéis de professor ou
de alunos. Os professores tém as acdes orientatis gspecificidades e responsabilidade
institucional e, a partir de seus objetivos, oferedimites, estabelecem metas e direcionam o
andamento do processo de ensinar e aprender egi@memente, da interacdo com o0s
alunos no transcorrer das aulas. Por outro ladesaalos alunos realizarem as atividades sob
a orientacdo do professor, ndo excluimos a posisilé dos alunos direcionarem, através das
respostas dadas, as a¢des do professor.

E importante salientarmos que as metas S0 colegqautauma instuticionalidade
que estabelece conteudos a serem trabalhados,)vobjed serem atingidos e tempo
determinado para o trabalho pedagdgico de cada Meoeantanto, entendemos que a forma
como se conduz o trabalho, no caso a pratica docénparticular, mesmo tendo uma
orientacdo institucional. E o professor quem ofetinites ou ndo as atividades, como afirma
Lima (2002, p. 111) “é ele quem, imbuido de jegestos e sentidos forma um determinado
“estilo” de ensinar; é ele também quem faz opcidelji e exclui, produz e reproduz, orienta
e conduz as exigéncias, as prescricoes e as rdassida e para a formagao escolar de
novas e futuras geracdes”. Dessa forma, consideraambém, que o professor é quem tem a
escolha de estabelecer um espaco de interacaddanesaula.

Compreendemos o campo empirico sala de aula comespato organizado social
e culturalmente, um lugar de comunicacéo e intes@dnstruidas cotidianamente. Para tal
compreensao, Alencar (2005) aponta trés criténméeares, que servirdo de ancoragem para
a pesquisa(i) atencdo as interacfes entre as pessoas e Seestiv@s meios numa
perspectiva de reciprocidad@) compreensdo do processo ensino-aprendizagem como u

continuumde interacbes sem a pretensao de isolar deterasirfatbres para identificar suas



causas e efeitogiii) visdo da sala de aula inserida no contexto majg@caa escola, da
comunidade, da cultura, da sociedade.

Orientados por tais critérios, elegemos a salautle@moloco da nossa pesquisa, e
as aulas de Ciéncias como espaco especifico dgemgbes que possibilitam a apreensao da
realidade que desejamos observar, analisar e tiatarp Nesse espaco, identificamos trés
razdes centrais para sua escolha: primeiro, paloprmar, neste nivel de escolaridade, um
professor por sala, que ministra as diversas adeasonhecimento; segundo, por este
profissional, em sua maioria, ndo possuir formag@area de Ciéncias Naturais; e, terceiro,
pelos alunos estarem em final de ciclo e possua bagagem de conteddos de ciéncias que
favorece maior discussao dos temas abordados.

Assim, caracterizado 0 nosso campo empirico, astgsjparticipantes que fazem
parte desse campo investigado sdo os professopssatinos de uma 42 seérie do Ensino
Fundamental. Embora o foco da nossa pesquisa s@efessores, ndo podemos descartar a
importancia dos alunos nesse processo interatiegurlo Schegloff (apud BEZERRA,
2007), as atividades dos participantes, em momegpscificos da interacéo, é que definem
seus papeis, se atuam como professor ou como alunos

Identificar os professores para o estudo nao foh tamefa facil, visto que, como
explicitado, o ensino de ciéncias é uma disciptioaco explorada nas séries iniciais. Nossa
maior preocupacao estava em encontrar professaesrapalhassem ciéncias, ou seja, que
tivessem, em seu horario, espaco para as aulagédeas. Assim, no primeiro contato,
procuramos saber os horarios dos professores i, agsamos sabendo se as aulas de
ciéncias faziam parte da programacéo deles. Hoasescem que o professor justificava que
ja tinha trabalhado todo o contetdo da disciplirgue estava trabalhando as disciplinas de
Portugués e Matematica porque eram as que os alenoenstravam maiores dificuldades.

Nessa caminhada, conseguimos encontrar quatrosporées, duas da rede publica
municipal de ensino e duas da rede particular d;menque estavam dispostas a colaborar
com a investigagao.

Apés o primeiro contato, solicitamos, a direcd® @mcolas, permissdo para a
realizacdo da pesquisa, também enviamos aos maislultos uma declaracdo de autorizacéo
para as filmagens que seriam realizadas como pastprocedimentos usados na observacgéao.
Nesta etapa da pesquisa, buscamos esclarecer @ gmuolvido o que seria investigado.
Minayo (2000) chama isso de estratégia de entnadeaenpo, em que fizemos uma previséao,

agendamos os primeiros contatos e o calendaricatididade e realizacao da etapa empirica.



Optamos pela observacao ndo participante, poisimd@mos a intencao de interferir
no trabalho do professor. Adotamos, assim, o pag@espectador atento aos acontecimentos,
sem tomar parte em nenhum deles.

As observacdes ocorreram no primeiro semestre @&.2@icialmente, ficamos
durante uma semana observando as aulas com ovolyjletinos aproximar dos participantes
para que ficassem mais a vontade com o pesquigsadofiimagem. Apds uma semana de
observacao, passamos um més observando as auiéscdas. Houve situacdes peculiares de
um contexto cheio de complexidade que envolve,séda aula, mas as proprias expectativas
da professora, dos alunos, bem como da pesquisastiyee as relagbes interpessoais que
deveriam ser criadas e entendidas como fundamgraeso éxito do trabalho.

Assim, levando em conta a perspectiva da Anéliseversacional da identificacao
dos sujeitos participantes no evento, utilizamasesproprios ficticios para a analise ocorrer
de “modo integrado, neequencialidade natemporalidadeda acédo” (BEZERRA, 2007)

Dessa forma, as aulas de ciéncias ofereceram utextorparticular que possibilita

construir umcorpuscom dados especificos para nossa investigacao.

3.2 A CONSTRUCAO DO CORPUS

Em um trabalho investigativo, ha inUmeras formasatlerdagem técnica para
obtencdo dos dados. Dentre as diferentes manedragbardagem para observar a prética

docente, foram escolhidas o registro em videoiaraodle campo.

3.2.1 O registro em video e diario de campo

O registro em video deixa margem para que possaaaeber os detalhes, as
discussbes em sala de aula, enfim, podermos olbbsereamportamento e as reacdes dos
envolvidos na pesquisa, tornando-a, dessa formanstrumento fidedigno de investigagcéo
cientifica. Segundo Meira (1994), o registro emewvidde atividades humanas é uma
ferramenta impar para a investigacdo por ter didexde de resgatar a densidade de acbes
comunicativas e gestuais.

A escolha por tal recurso justifica-se pelo critédie naturalidade dos dados do
corpus muito embora haja um posicionamento sobre esses@ no que se refere a possiveis
influéncias no contexto devido a presenca de ca&amgaaa investigacdo. De acordo com

Meira (1994, p. 62), a presenca de cameras emxtostde pesquisas € tao intrusiva quanto o



préprio investigador, especificando a vantagenvarfdo video que registra, detalhadamente,
as reag0des dos sujeitos.

Além disso, ha uma consideracao tedrico-metodcddogara a escolha desse tipo de
registro. E uma ferramenta que esta coerente assarpesquisa por oferecer a possibilidade
de reconstrucdo das atividades nas aulas com eetajhe, possivelmente, ndo seriam
possiveis de serem analisados sem a filmagem, esprrcoerente ao objeto de estudo e com
a perspectiva metodoldgica assumida nesta inveaiggALENCAR, 2004). Além disso, os
registros em videos sdo importantes porque prasem@no 0S participantes, em seu
contexto, conduzem a atividade que, no nosso &Esd@prna uma ferramenta importante
porque possibilita analisar os procedimentos dasitéwes na realizacdo ordenada da
atividade, ao mesmo tempo em que permite a viag@ e a escuta quantas vezes forem
necessarias.

Para obtencado desse registro, utilizamos uma fimaadigital com formato Mini-
DVD, que foi fixada no final da sala de aula, doeando-a para o professor. Ao longo da
pesquisa, como colocado anteriormente, ndo paticys das atividades. Nesse caso,
segundo Bezerra (2007), atuamos com 0s papeis ftpiipadora e operadora da camera,
embora tenha permanecido no local ao longo do event

Assim, apos o registro das aulas, a etapa seguinteleta de dados desta pesquisa

consistiu no processo de digitalizacdo dos videos.

3.2.2 A digitalizagdo dos registros em video

As fitas foram digitalizadas e transcritas pardufei selecdo e transcricdo dos
extratos. Para isso, Quicktimefoi utilizado por ser um programa que possibilaE&m da
exibicdo das imagens, recortar e selecionar imagens

A digitalizagdo dos dados comaaicktimeoferece, segundo Alencar (2004), duas
vantagens em relacdo aos dados nao digitalizadpsinfeira, por possibilitar a localizacéo
de trechos da filmagem para serem revistos. A skgupela quantidade de vezes que
podemos rever as imagens sem perder a qualidade.

A transcricdo de dados para analise € um momentioyar do pesquisador com 0s
dados. Alencar (2004) coloca que, nesse tipo destigacdo, a transcricdo ndo é uma
transformacdo do oral para o escrito, ela apresemtea dimensdo tedrica com

empreendimento interpretativo e ndo somente seletiv



Assim, concebida como objeto interpretativo e r@fl@, a transcricdo da presente
pesquisa, por considerar, na interagéo, as forraggylares de colaboracdo e 0s recursos
empregados nos processos de co-elaboracdo, utidizeistema de notacdo utilizado por
Alencar (2004, 2006, 2007), conforme legenda cantid anexo 1, por se aproximar dos
dados analisados pela autora em sua natureza empiri

Dessa forma, levamos em conta a sequencialidaderena como os professores e
alunos organizam suas atividades nas aulas. Segupeis (2003, p. 275), “A transcricdo
completa de uma andlise da conversacao pode imtioiax, sonoridade, ritmo, respiracdes
audiveis e cronometragem”. Os fendmenos transaio®m pausas, hesitacdes, sobreposi¢cdes
e outros foram indicativos transcritos e analisguiya composi¢éo dos dados.

Com o objetivo de registrar sobre o contexto esgokis amplo da sala de aula e os
procedimentos que os participantes formularam,nteracdo, em sua trajetoria discursiva
com 0s conceitos, produzimos, também, o diarioahepo. Segundo Minayo (2000, p. 63),
“O diario de campo é pessoal e intransferivel”.

Tanto a transcricdo quanto a construcaecatpustiveram como ponto de partida, o
principio de que, quando ha interacédo, as pesswdshtiem esperando que 0s parceiros as
compreendam, esse entendimento parte da perspeetivametodolégica da andlise
conversacional e € a partir dele que os fenémerassdritos — hesitagfes, pausas,
sobreposicdes — foram analisados.

Utilizando os recursos acima citados, fomos aopcam registramos trés aulas de
Ciéncias de cada professora, que tiveram a duragéomédia, de 45 a 50 minutos. No
entanto, houve casos que as aulas extrapolaramtezape, seja devido ao interesse dos
alunos ou mesmo direcionado por outros objetivassirA, observamos trés aulas de cada

professora. Mas, para a analise, selecionamoga@xle uma das aulas de cada professora.

3.3 PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

A Andlise Conversacional justifica-se, nesta pesauipelas possibilidades
enriguecedoras na analise da fala dos professoresyez que € a partir dessa acéo social — a
fala — que sera expresso seu saber. Nesse sdniglm®-se evidenciar os procedimerdos
professor na realizagcéo das atividades em salaldeassim como as trocas discursivas entre

professores e alunos - papel central que ocupantexacoes entre alunos e professores na



apresentacdo e transformacdo dos conceitos aiestii serem ensinados, sendo assim de
caréater situado e intersubjetivo (ALENCAR, 2004).

Seguindo tal perspectiva, a transcricdo considd@uos revezamentos dos turnos
como produto da organizacdo sequencial da falaa(kjentificacdo da organizacédo das
sequenciais que estruturam a conduta verbal neaagée; e o (c) carater sincronico dos
gestos, olhares, movimentos relacionados a fala.

Essas consideracdes tornam mais relevante a Ar@tiaversacional na captura da
sequencialidade e temporalidade da fala em interd@d aspecto articula de forma néo linear
o fluxo conversacional em seus diferentes momethtiosnte a interagcdo. Assim, cada turno
exerce sobre os turnos seguintes limites normatvegdes retrospectivas e prospectivas,
estruturadoras na forma como o0s turnos serdo tstadterpretados e compreendidos
(HAVE, 1998). Assim, a consideracdo da temporakdaghcarna as projecdes e as
antecipacgdes que os interlocutores podem efetuanttua interacao.

Portanto, toda acdo de um participante projetéodea empirica e normativa um
conjunto de acdes sucessivas que poderao seropueargsideradas pelo locutor seguinte. O
segundo interlocutor torna observavel a forma cabeocompreende ou interpreta o turno
precedente. E o primeiro interlocutor, ao prodozierceiro turno, demonstrara se aceita ou se
reformula o que foi dito anteriormente. Considdedrseqiencialidade implica conceber a
compreensao, durante uma conversagdo, como unizagéa publica e intersubjetiva. Isso
pode ser observado a partir da reacdo do seguriddogutor ao turno precedente, ao
demonstrar de que maneira compreendeu o turnoicheips interlocutor (SCHEGLOFF &
SACKS, 1973).

A consideracdo de que o turno é uma realizacdetical tem implicagbes
fundamentais sobre a forma como se analisa e 8scteve 0 seu desenrolar progressivo,
exibindo as formas particulares de colaboracdceepdnma mais geral, todos os recursos -
lingUisticos e extralingliisticos — em seus proceso co-elaboracdo no fluxo interacional.
Tal fluxo se apresenta de formas variadas, depeéiodda natureza da atividade em que
ocorre a interacao.

Tais observacdes resultam de uma anélise detatlesdas interacoes, analise que se
apodia nos estudos da Andlise Conversaciothas Ultimas décadas, que tem incorporado, na
andlise da interacdo, os gestos e 0s objetos aiatéou instrumentos de trabalho) presentes

na atividade. Esses estudos tém salientado a iampiat da consideracdo na analise da

8 Estudos de Relieu (1999) e Mondada (2000).



localizagdo das pausas, das hesitacbes, das ssigfs do riso, do olhar, enfim, das
movimentagcOes da fala e do corpo como recursogadds pelos participantes, de forma
situada, na realizacao das praticas cientificas.

Identificar a organizacdo sequencial dos professexigiu analisar a aula em uma
perspectiva micro, no contexto das marcas que meigi&m como o professor organiza a
conversa na aula. Debrugamos nosso olhar sobre renaigmento da aula com o
desenvolvimento de topicos, isto é, dos contetudandino.

Para tanto, a andlise se constituiu de duas et@pg@simeira tratou da trajetéria
discursiva do conceito apresentado pelos professmreom a contribuicdo dos alunos na
sequencialidade da conversacao. Essa primeira fetiapgalizada, ainda, em dois momentos.

No primeiro momento, analisamos uma aula de cemfegsor para identificar como
se expressa a competéncia interacional. O fatolrdagem ser um recurso que possibilita
observar indefinidas vezes as aulas fez com qumitkdsemos a quantidade de aulas para
andlise. Assim, optamos por analisar um extratarda aula de cada professor. Uma outra
questdo que nos atentamos nas idas e vindas devatiEe das filmagens foi o assunto
(tematicas e conteudo) da aula. Das quatro praofessubservadas, duas trabalharam com
tematicas sobre o meio ambiente, e as outras dnasanteldo.

Como queriamos observar a seqiiéncia da conversalam, a partir dela, analisar a
competéncia interacional dos professores, ideafifiecs duas professoras que trabalharam
com conteudos, e as duas buscavam interagir caaunes durante as aulas com o cuidado
de mediar, interferir. Dessas duas, uma traballbou tematica meio ambiente e a outra com
contetdo desenvolvido em duas aulas continuas.

Para a analise do segundo momento, optamos, @afaoprofessora que desenvolveu
o trabalho com conteudo, visto que objetivamodisaraa trajetoria discursiva do saber
(objeto de discurso). Para tanto, faremos uso deepgao de objeto de discurso apresentado
por Mondada (1994, p. 64)

O objeto de discurso caracteriza-se pelo fato  deonstruir
progressivamente uma  configuragdo, enriquecead com novos
aspectos e propriedades, suprimindo aspechodgeriores  ou
ignorando outros possiveis, que ele pode ams@tm outros objetos
ao integrar-se em novas configuracbes, ¢mmo de articular-se
em partes suscetiveis de se autonomizaremsyzorez em NOVOS
objetos. O objeto se completa discursivamente



Na segunda etapa, utilizamos um dos extratos sad@ié no segundo momento
descrevendo a interatividade e a significagdo dis @ropostas por Tardif & Lessard (2007)
para a analise da pratica docente como trabalbrainto.

A etapa do tratamento de dados efetivou-se com adizagedo da analise e
interpretacdo dos dados coletados. No entanto,pértemte ressaltar que uma pesquisa de
carater qualitativo que possui, como motivacaowdarsalizacdo, a internalidade da sala de
aula no que diz respeito as possibilidades deagder entre professor e alunos em suas
trajetdrias discursivas, ao trabalhar os conte@@osnsino durante as aulas de ciéncias, nédo
deseja 0 esgotamento dos resultados alcancadosionpesque o grau de complexidade que
constitui 0 evento — aula - exige maior tempo dgisteo e observacdo, bem como a
diversidade dos olhares sobre a natureza dos &eued instituintes.

Nesse sentido, procuramos, neste momecaptar a interacdo entre alunos e
professores no trato com os contetdos. Essas algess nos permitiram estabelecer as
devidas relacdes com o referencial teérico adoteolocado na terceira parte deste trabalho

e, a partir dai, buscarmos respostas as indagggéesuscitaram esse estudo.



A ORGIMCAO SEQUENCIAL DA CONVERSA




Na apresentacdo dos resultados da pesquisa, apfondlividir a analise em duas
etapas. A primeira etapa serd constituida por doisnentos. No primeiro momento,
consideramos o trabalho de observacéo realizadesadas, campo da pesquisa, em seu
conjunto, ou seja, todo o material coletado corbsensacao das aulas das quatro professoras
participantes da pesquisa foi analisado, tendoista & necessidade de percebermos como a
competéncia interacional se da em diferentes ctogexcom diferentes sujeitos. No segundo
momento, selecionamos o material observado das dalama das referidas professoras, por
apresentar um trabalho pedagogico mais sistemétitoos “contetdos de ensino”, elemento
gue possibilita a analise da trajetoria discurdiwabjeto de discurso, foco desta pesquisa.

Para realizarmos tal andlise, procederemos dargegmaneira: identificacdo das
questbes a serem analisadas no material coletadorigho do contexto geral da aula; e a
analise propriamente dita.

O material analisado é composto por extratos dis amumerados em sequiéncia. O
intervalo temporal de cada um é indicado entrenpesés. Esses extratos sdo dispostos em
quatro colunas: na primeira, esta a numeracaomaast na segunda e na terceira, constam a
identificacdo dos falantes, professora e alunopemyamente; e, na quarta, a fala-em-
interacéo transcrita, bem como descri¢cdes de osittas;0es da interagao.

Na segunda etapa, tomamos para analise um dodoextte aula da professora
selecionada para descrever a interatividade erdfisagdo propostas por Tardif & Lessard

(2007) na andlise da pratica docente como trabatbmativo.

3.1 PRIMEIRA ETAPA

3.1.1 RRIMEIRO M OMENTO: DIFERENTES CONTEXTOS, DIFERENTES SUJEITOS

* A Professora Wilma
A analise a seguir tem, por objetivo, demonstrarganizacdo sequiencial das falas
nas interacoes da professora Wilma com os alunmentdmos trés aspectos: (1) a abertura da
professora para incorporacdo das falas dos alui@)sa auto-selecdo dos alunos para
direcionar o tépico da aula; e (3) a tentativa dufgssor para retomar o topico. Tais aspectos
podem ser observados através dos elementos quamardiscurso dos participantes, como

as pausas, as sobreposicdes, entonacgéo, gestos.



O topico da aula da professora Wilma é sobre oaoreanimal. Ela inicia
apresentando uma situagdo biblica da “Arca de Mopérgunta aos alunos quais animais
entraram na arca. Varios alunos se colocam e fagsara vai situando a aula no contexto
historico com a discusséo sobre a historia dadyiblie é central até o final do extrato. A
seguir, 0 tOpico passa para as caracteristicasssifitacées dos animais. Nas caracteristicas,
ela sugere aos alunos palavras que caracterizaseres vivos, 0s alunos respondem e a
professora vai registrando no quadro. E este mamelas classificacdes, é discutido no

extrato a seguir.

EXTRATO 1: Reino Animal
Tempo: 50m20s (41m-44m32s)

8 WiLma la/:na Gré:cia/ alguém/ sabe\onde\ a Grécia fica.

9 ALS n a Europa/ na
10 Europa/
11 Wima na Europa\. a grécia na Europa..
12
13 AG eu pensei/ q ue fosse\
14 alguma coisa/ de aristo/ tia/
15 Wima 0 cientista/ € um grande/ h omem\ chamado/
16 aritoteles.
17 MA aristote[lés
18 Wima [e ele ____classifi[cou/ n&o é/] ele nasceu/ no
19 BE [posso chamar]
20 Wima século/ é: quatro/ antes de cristo/ psiu
21 [xxxxx]
22 WLma e ele cla ssificou/ os
23 seres\ vivos/ nos que tem/ SANGUE e os que néo tem. [sangue]
24 AS [sangue]
25 WLmAa entdo/ ele classificou esses dois/ em sangue/ e o S que nao
26 tinham sangue\ [ x x x]
27 KA [6 tia x x]
28 CL seres vivos né
29 (barulho-conversas)
30 WLmA psiu::eu vou parar
31 (cruza os bragos)
32 AG O tia/ licenga elas devia xxx
33 (levanta a mé&o)
34 WLmA olha/. vamos voltar/a 0 assunto/ele
35 tava pensando [ X x X ]Li. ele\ analisou/ os sere s humanos
36 AG [ela disse que nao]
37 WLma naquela/ épocal\ era antes de Jesus né/. Entao
38 NO 0 tia como é que é
39 antes de jesus se Xxxx
40 WLMmA AH
41 FB ndo/ se antes de Jesus/ x XX[XXX]
42 MA [Deus] fez
43 0os animais/ fez tudo depois/ fez o homem depois de tudo/ deus
44 mandou/ o filho dele para a salva¢do da humanidade/
45 WLmMA olha/ ai/ resolveu/ a
46 (aponta )
47 aula\ pronto/ ja/ explicou tudo/. [porque an]tes
48 FB MENITIRA tia/] porq ue
49 WLmA &porque
50 antes/ de Jesus [perai]

51 (gesto)



52 TE [xx] tia

53

54 WLmA &antes de Jesus nascer/. que XX..

55 &existia

56 MA existia/o reino H erodes

57 WLmA outras civilizagBes/ j&/ existia povos/ ndo ja existia o mundo
58 entdo./

59 (x x X X X conversas)

60 WLmA jesus veio/ muito tempo/ depois/ porque veio depo is/ PORQUE o
61 mundo ndo estava/ seguindo\ a lei de deus. xx babi[ I6nia xx]

62 AG é

63 elé

64 MA [tia]

65 WLmA tinha/ muitas pe[ssoas x x . a grécia esparta]

65 MA [tia Deus mandou: 0s X X X X]

66 r8 O tia/ entdo\ addo/ e eva entdo addo/ morreu\ no p rimeiro é o
67 primeiro homem

68 Wima segundo\ a biblia/ sim

69 ALS [Xx x x X X ]

70 AG [me dd]

71 WLmA MAS segundo a ciéncia/
72 ndo/certo..agora vamos seguir/ posso seguir/

73 ALS Pode

74 CA XX XX

75 WLmA é/. infelizmente.. a ciéncia/.. e a rel igido/ NUNCA véao [x x

76 X]

77 RD [ei

78 tia vé/]

79 WLMmA porque a religido/ é xx de FE:e a ciéncia vé/ at ravés dos
80 fatos.

81 RD Tia x X

82 Wima ta

83 certo/[segundo a biblia]psiu::segundo a biblia a cr iacdo[do
84 mundo]

85 AS [ x x x x x]

86 RD [x x x

87 X]

88 WLmA diga/RD\ ndo to/ entendendo\ porque quando estou falando vocé
89 fala/ agora\ se eu ndo abrir/ espago\ pra/ vocé fal ar/ pra
90 ouvir/ vocé porque vocé fala\ ao mesmo tempo/. segu ndo a biblia
91 a criacdo/ do MUNdo foi feita deus criou o mundo/ depois criou/

92 X X segundo o cienTISTA tudo que aconteceu/ com o b ig beng foi
93 se formando os planetas/ dos planetas/ o nosso plan eta\. gasoso
94 foi se formando a parte [liquida]e dessa parte liqu ida foi se.

Os recursos utilizados pela professora desdeci ida aula, ao apresentar o topico, se
caracterizam por pausas longas e curtas e prol@mgamsilabicos (linhas 08, 11, 14, 20, 23,
30, 34, 35, 37, 47, 54. 56, 59, 64, 71, 74, 79,84 e 88), que se instalam em pontos
potenciais de transicdo de turno (Sacks, 1968),0ocnmcaso da tomada de turno de AG
(linha 13) e de MA (linha 42). A professora faz upausa longa (linha 74), em seguida,
pronuncia o vocabulauncacom um forte volume de voz. Esses recursos shpadibs com
0 objetivo de chamar a atencédo para o topico. @ahatencéo é devido ao contexto da aula,
por se tratar de um tépico que foi direcionado prrestdes de religido e de ciéncia. Assim,

na pré-sequéncia (linha 48), o aluno, com fortaiw@ de voz, falanentirase referindo a



explicagdo do colega (linhas 42 a 44) e a colocdedarofessora (linha 40) sobre quem veio
primeiro ao mundo, Deus ou Jesus.

A localizacdo das sobreposi¢cOes ocorridas € itidicale tentativas de tomada de
turno por parte do aluno TE. Por exemplo, a proiesglinha 37) faz uma afirmacdo e o
aluno utiliza a sobreposi¢cdo com o forte volumeale (linha 48), ndo aceitando o que é dito.
A professora consegue retomar o turno (linhas 80,55, 57 e 58). Essas sobreposi¢des
fazem com que a professora (linhas 88 a 89) chaenedo do aluno e coloque a dificuldade
de entender o que ele diz, ja que eles falam ammésmpo. E interessante observarmos a
tentativa da professora para organizar os turnesa Bso, ela utiliza como estratégia o
chamament@siu (linhas 30 e 79) eerai(na linha 50) com pausas long#es expectativa de
ser atendida.

Outro momento interessante e caracteristico dpssfessora € a tentativa de
retomar o tema da aula (linhas 34 e 71). No entastalunos NO (linha 38) e CA (linha 73)
direcionam a trajetoria da aula, mantendo-se, desta, até o final do horéario, ndo havendo,
assim, o fechamento do topico.

Embora ndo tenha sido possivel transcrever o gjuéitb (linha 74) pelo aluno, a
resposta da professora (linha 74), ao expressas@ss de ciéncia e de religido, confirma o
nao fechamento do topico, apesar de percebernmpsrecionalidade na trajetdria da aula.

A competéncia interacional da professora Wilma foor caminhos que
possibilitaram a participacdo dos alunos como elrigs do evento, no entanto, este ndo foi
desenvolvido a partir da sua intencionalidade ahicue era trabalhar o topico — reino
animal. Mesmo expressando uma competéncia intexacia professora ndo consegue utiliza-
la efetivamente no decorrer das suas praticas texepois h4 uma ampliagdo do tépico
através da dispersdo tematica que a discussdo e@ssam que a professora consiga

estabelecer as relacdes entre a trajetoria digausi aula e seu tdpico central.

» A Professora Fabia
Selecionamos um extrato da trajetoria discursiwaucha aula da professora Fabia,
expondo a ordem sequencial que foi caracteristitsu#as aulas. Apontamos trés aspectos
neste extrato: (1) a professora procura manterroofu(2) a tentativa dos alunos em
acrescentar/transformar o que ela esta faland®) ea (professora ndo da espaco para a
participacdo dos alunos no desenvolvimento do toficpossivel ver esses aspectos através



de varias marcas nas trocas discursivas apresenfalas participantes, tais como as
sobreposicdes da fala, levantamento da méo, al@mgande turno.

O tépico da aula da professora Fabia é sobre maisty partir desse topico, a
professora inicia sua aula. Para isso, ela usa cemwoso didatico, o globo terrestre com o
objetivo de explorar o quantitativo de agua e teriatente no planeta. Apresenta, no globo, a
importancia da dgua para os seres Vivos e enfataaeaca da diminuicdo da agua potavel.
Nesse percurso, a professora discorre sobre a amguaxplicar a questdo das varias

possibilidades de mistura e como estas ocorrem.

EXTRATO 2: Mistura
Tempo: 52m (15m35s - 17m05s)

1 Pror a gente tem/ mais\ é que economizar/fazer o necessario/o

2 possivel/ e o impossivel\ pra economizar. porque/ de acordo com
3 a estaTiSTlca\ né/ o que élestatistica\as pesquisas | as:
4 observacdes/o que ta evaporando\ das poluigcdes\ dos problemas
5 com a agua .. ah é: daqui pro ano\ dois: mil:: e v inte/ e
6 cinco\ mais ou menos\ dois mil e trinta . olha/ que \ no ano
7 passado eu falei/ que era daqui/ a cinquenta anos\ né/ mas/ o
8 &processo\ TA tao/

9 Tz é\

10 PROF &Ré& pido\. e:: TA: aceleran::[do:]

11 TZ Ta diminuindo

12 BL [6] prof essoral/

13 [veja/]

14 PRrOF [o tempo:/]da:;: agua\.[en::tdo/]mais ou menos dois mil e

15 trinta::

16 CL [0 processo/]

17 PROF dois mil e vinte/ e cinco\ eu espero/ que/. ESSA pesquisa ERRE/é

18 a Unica/pesquisa\ que eu gos[taria] que des[se erra do]

19 TZ [é:] [esse err ado]

20 PROF [MAS/infe]-preste/atencéo\a/aula\[infe.lizmente\. é disso\que vai

21 BL [0 professora]

22 BL llevantaa mdo ~ *-----------

23

24

25 PROF acontecer °\. [se as pessoas] ndo tomarem oconsciéncia 9\ e tentar/

26 LA pro[fessora::/]

27 PROF [economizar: agual]

28 LA [tem umas que tem/]mas outras\ ndo tem:/

29 PRrROF entdo/.CABE as criangas\  que estdo/na  escola\ ouvindo

30 ISSO/sabendo que serdo os futu::[ros])/..  [né\]

31 co eu sei/ [professora\] mas ai é que ta

32 RG professora/[a gente\ fala/] mas os adultos/ nem liga\

33 PROF [dono de casa/ dona de casa\]

34 BE [é/]

35 BL [oxe] nem/liga\

36 BE ndo faz nada

37 PRrROF bom/entéo\se cada um/de nds aqui\ que [SOMOS XXXX XX]

38 BL [fizemos nossa parte]

39 Os lic enca

40 professora

41 PROF fizermos a nossal\ parte/jad/ € uma grande/ coisa



A partir da analise do extrato acima, é possiveenlarmos a preservacao do turno
pela professora (linhas 1 a 7) quando se refeerassidade do problema da agua e o tempo
previsto para a sua escassez. Para manter-senumy #&uprofessora utiliza o prolongamento
das silabas de palavras (linhas 5, 10, 14, 28e 3F) pequenas pausas (linhas 5, 9, 21 e 31).
Ha momentos em que esse tipo de organizacdo dootqmde determinar a forma de
colaboracdo dos alunos, como é possivel identifioarcom o baixo volume da voz do aluno
TZ (linha 8).

Interessante observar as varias tentativas de #rdadiurnos por outros alunos
(inhas 9, 11, 12, 13, 16, 21, 26, 28, 31, 32,48, Essas tentativas ocorrem, geralmente,
guando a professora d4 uma pausa ou faz um profmmga silabico. Sdo esses momentos
que Sacks (1968) chama de momentos potenciaisndadto de turno, em que os alunos
tentam se posicionar sobre o tépico em discussao.

Outra estratégia que também nos chama atencacoéstante tentativa de BL de
tomar o turno (linhas 12 e 22). Diante das conetaténtativas e, ao pedir o turno (linha 22)
com O professora,o aluno € considerado como alguém que néo esstapd® atencdo na
aula. A chamada de atencéo da professora podetemgretada como uma forma inibidora, ja
gue o mesmo aluno passa a pedir o turno com a evamthda (linha 23). Através desse
gesto, entendido como uma marca extralinguisti@yo solicita a vez para falar, o que se
prolonga até o final da aula.

O recurso da sobreposicao utilizado pelos aluidsagé 12, 17, 20, 27, 29, 32, 34 e
39) € uma tentativa de tomada de turno. Podemesrigiue essas sobreposicdes tiveram um
efeito perturbador na atividade da professora,vigsva manter o turno. O fato de os alunos
estarem aproveitando os momentos de prolongamdatice, ou mesmo das pausas da
professora para tomar o turno, sinaliza que ndabkeéura para a discussao do topico com 0s
alunos.

Neste caso, o0 recurso utilizado pela professarsoam alongamento do turno (linhas
2, 17, 20, 27, 20, 32, 34, 39), na realidade, é estemtégia usada para manter o turno e,
assim, desenvolver o topico centralizado em setudie. Aproveitando a estratégia da pausa
da professora, os alunos tomam o turno (linhas 3B)ano entanto, a professora o recupera
(linha 38). Nesse percurso, ocorrem sobreposidddsag 38 e 39) com a tomada de turno
(linha 40). O fechamento da aula é realizado cdateada professora.

Outra estratégia encontrada nesta aula é o attod®voz (linha 3) da professora
para manter-se no topico, chamando a atencdo dassalMondada (2001) considera tal

estratégia como um discurso didatico. Segundo exidef autora, esse discurso € tipico de



uma pratica em que o professor coloca uma perguata mesmo responde. Essa pratica ndo
deixa de ser uma forma de preservar seu turno.

A partir da analise dessas marcas linglisticastraliguisticas, como o gesto de
levantar a mao (linha 23), como uma segunda opgéanérada pelo aluno para pedir o turno,
podemos observar que tanto a professora quanttéunssaapresentaram caracteristicas de
uma aula chamada tradicional, na qual o professodétentor do discurso e, a partir dele, as
atividades pedagodgicas sdo direcionadas. Portadtm,foi possivel identificar, na pratica
dessa professora, a competéncia interacional, gis#gondo ha espaco para a discussao em
sala de aula. A atividade ocorre de forma unilte@m a visdo de que o fato de um aluno
insistir na participacdo dessa atividade € intéapliee como uma ndo atencdo ao que esta
sendo colocado pela professora. A interpretacdoafessor da ndo atencéao do aluno, quando
0 seu procedimento sugere, justamente, que elefglaerporque esta prestando atencédo ao
gue esta sendo discutido, filia esse professor amodelo de ensino tradicional que se
contrapbe as perspectivas educacionais consttasyisggue advogam pelo espaco de

mediacao, escuta e interacao entre os sujeitogrdadizagem, professores e alunos.

* A Professora Marta

Selecionamos um extrato da trajetoria discursevaimhia aula da professora Marta,
expondo a ordem sequencial que foi caracteristitsu#as aulas. Apontamos trés aspectos
neste extrato: (1) o momento inicial da aula, ere quprofessora abre o espaco para a
colocacao dos alunos; (2) o posicionamento da gsofa para organizacédo das falas; (3) o
aproveitamento das idéias dos alunos.

E possivel identificarmos os aspectos interatiatrmvés de varias marcas no
discurso apresentado pelos participantes, tais @srexpressoes verbais “quem quer falar”,
“fale”, as pausas, as sobreposicoes.

O topico da aula da professora Marta € sobre sepracdo ambiental. Ela inicia
pontuando, junto com os alunos, os temas ambieqteiga foram trabalhados nas aulas de
ciéncias para, depois, situar o topico especifecawa. A partir desse momento, inicia-se a
discusséo entre professora e alunos e, em se@lhithes com alunos. O extrato selecionado

dessa aula ocorre apoés a discussao ou, segundfeagora, apds a conversa entre os alunos.

EXTRATO 3: Preservacdo Ambiental
Tempo: 45m07¢ 27m54s a 30m30sm)

10 MARTA e:ai/conversaram/ja/ um pouquinho/. &0 que/ que vocés/



11 DA [conversei/ tia ]

12 ALS [conversamos/ x ]

13 MARTA conversaram/

14 FL [ela comentou]

15 KE eu conversei/sobre\ os ¢ artazes/

16 ALS [Xxxxx ]

17 MARTA perai _ /s6/um
18 (levanta a méao)
19 minutinho\organizando/ aqui/ SD/ comecou/ a falar/ ela\ disse/
20 *, *

21 o qué/ SD/..

22 SD ela\disse/ta/errado\

23 GL também [ ndo | XX 0

24 MARTA [ta /lerrado\] o qué/..

25 (2s)

26 sp  ela\ ndo/ disse\nada/

27 DA [n&o/]

28 DE [000]

29 HE ta/errado/visse [GL]

30 MARTA [0 que/] que\ t&/ errado/]
31 ALS [a a a aa al]j
32 LD  destruir/o xx

33 MARTA quem/ é que\quer/falar/

34 ED eu/

35 ALS eu

36 MARTA X quer [falar/

37 GL EU tia/
38 MARTA va/
39 GL/

40 GL €. que tem/ cobras\[onga\ que ndo pode\ matar/]

41 ALS x x x x X

42 MARTA ndo\.veja\ vocés/ lembram / do passeio\ [ano passado\] quem/ foi/

43 ALS [lembro/x X X]

44  MARTA ano passado\. ao zooldgico/ as cobras..

45 DA foi. ndo pode matar

46 MARTA sim. vocés lembram/ das plaquinhas/o que/ tinha\ escrito nelas/
a7 DR n&o cacar/[matar/]

48 FR [N&o d&/] comida. matar/

49 MARTA certo/ mas\ tem escrito\ 14/ na plaquinha\ animai s o que/

50 ED Extinto

51 MARTA ok/. extingdo: animais extinto/ extingdo\ a mesma coisa

A andlise do referido extrato inicia com o quesimento da professora Marta sobre
a atividade da conversa entre os alunos a respeitema “preservacdo ambiental’. Para os
alunos participarem da atividade, ela utiliza aursos de alongamento sildbico para manter
0 turno e, assim, estabelece uma organizacéo @asdas alunos e, em seguida, faz uso da
pausa (linha 10)O uso da pausa (linha 1@pssibilita aos alunos se auto-selecionarem,
ocorrendo, assim, uma sobreposicao (linhas 11 eAlpyofessora recupera o turno (linha
13), buscando a confirmacdo de que os alunos aeativa atividade da conversa. Os alunos
FL e KA se auto-selecionam (linhas 14 e 15) no nmdmem que a professora cede o turno. E
interessante observarmos a organizacao de faleoflsspora (linhas 17 a 21) ao pedir que 0s
alunos esperem, ao mesmo tempo em que heteroeseled aluno SD (linha 19).
Observamos, ainda, que a professora faz uso dgdpdes quando os alunos falam (linhas

21, 24 e 30), questdo considerada por Mondada J2@@ino par adjacente. No



desenvolvimento do tépico, vai ocorrendo a incaapao (linhas 47, 48 e 50) das falas dos
alunos. Verificamos, a seguir, que a professorarpara, em sua fala, a contribuicdo do aluno
(linha 51), fazendo uso de silabas ascendenteaadgamento silabico.

Dessa maneira, € possivel observar, na organizigsidurnos, que a professora
procura apoio nos gestos (linhas 18 e 20) para@leno KT possa apresentar o que discutiu
com o colega. Os gestos da professora com a mi#iadespedindo para os demais alunos
escutarem o colega, segundo Mondada (2001), desbaypeum papel importante na
organizacdo da interacdo, pois integrado a faks eblaboram para a compreensdo do
contexto interacional. Outra questao a ser dalilené a abertura para as concepc¢des dos
alunos, geralmente com o uso de perguntas @pram quer falarbem como a incorporacgéo
dessas concepcoes ao tratar do topico da aula.

Podemos dizer que, de acordo com o0 que observampmfessora estabelece a
interacdo com os alunos e que isso s6 é possivedod@ contribuicdo dos alunos no
desenvolvimento do topico.

A pratica dessa professora € constituida pelo e gstamos chamando de
competéncia interacional, uma vez que ela incorpwaeu discurso, os saberes advindos da
vivéncia de seus alunos, ao mesmo tempo em que faediacdo das intervencdes, ndo
fugindo do topico da aula. Porém, as aulas obsesvdd professora Marta sdo organizadas a
partir de teméticas e nao de contetdos de ensapmssibilitando, assim, analisar a trajetéria
dos objetos de discursos (MONDADA, 2001).

A Professora Sonia

Selecionamos um extrato da trajetoria discursivairde@ aula da professora Sonia,
expondo a ordem sequencial que foi caracteristitasuwas aulas: (1) 0 momento inicial da
aula em que o professor possibilita a fala doscasluf?) o posicionamento do professor frente
as falas dos alunos e (3) o aproveitamento daasditis alunos.

O topico da aula da professora Sbnia € sobre ene@iextrato a seguir foi
selecionado apdés a professora organizar a salplieaxos procedimentos que eles devem ter
durante a aula, tais como: evitar falar a0 mesmpteem que o colega; pedir a vez quando
quiser se pronunciar; falar seguindo uma ordemligaraos a parte do extrato que inicia com

o0 topico da aula com a professora questinando @ gumergia.



EXTRATO 4: Energia
Tempo: 1h35m05s ( 01m18s-02m17s)

20 S ONIA [vamos 1a] eu quero saber primeiro\..se vocé S:
21 3 s

22 SONIA se vocés\sente/se vocés/se alguém de vocés poderi a me dizer\qual
23 é aidéia.o que é que vocés ACHAM que é e-ner-gia o
24 v Eu

25 (levanta mao)

26 S ONIA diga Lua\

27 LU € alguma coisa que ocupa o lugar no espaco

28 S ONIA energia:

29 LU €. matéria\ isso [isso é que é matéria]

30 S ONIA [sim mas eu] perguntei o qué/

31 ALs  Energia

32 S ONIA energia _ /

33 Lu  ah.

34 SONIA e. ai energia/. quem acha que seja energial..o qu e é
35 energia/diga\Luc\

36 LE  energia\ é que\XXX

37 S ONA que o que

38 JO aenergiaé que o sol emite XXX

39 S onNA gue solta/ o qué\ Jo

40 JO aenergia que o/ sol \ emite

41  SONIA gue o sol emite

42 a energia que o sol emite __../ que mais/ quem vai mais

43 ALS aenergia

44 AL  aenergia elétrica

A professora Soénia inicia o topico da aula comstjpramentos sobrenergia.Ela
utiliza o prolongamento e, logo apds, da uma pausa londeslesegundos com intuito de
manter o turno (linhas 20). Apds a pausa, ha dusstges interessantes para destacar,
primeiro a énfase na palavra ACHAM (linha 23) gyws®lo, a forma como pronuncia o tépico
da aula, pausadamente (linha 23). Em seguidapfagsora abre espaco para a fala dos
alunos e o aluno LU se auto-seleciona (linha 24) oogesto da mao para cima (linha 25) e
responde a questdo. A professora retoma o turnoé&dase na ultima silaba, recorrendo
também, ao alongamento silabico (linha 28), poge eecurso é a forma que a professora
encontra para avaliar a resposta do aluno. Intemmule a fala da professora, o aluno LU pega
o turno revendo sua resposta (linha 29). Neste mtmna professora faz uma sobreposicao
(linha 30), direcionando a questdo para o grupanda ela obtém a resposta de todos (linha
31). Verificamos que, constantemente, a professtiliaa questdes (linhas 23, 30, 34, 37 e
41) com o intuito de obter respostas dos alunositéfessante observar que a professora
incorpora a colaboracéao dos alunos na construcé@pitmo (linhas 38, 43 e 44).

Concluimos que a pratica dessa professora esgprascompeténcia interacional
através da abertura dada a discussao, enfatizaredo que se espera nao € o que se considera
como certo, mas o que eles compreendem por er{énffias 22 e 23).



A aula da professora possibilita tratarmos a tibage discursiva do objeto de saber
por ser uma aula que discute um saber especifitstittddo de conceitos e classificagfes. De
acordo com os PCNs (1997, p.108), estudar “as amdlees praticas das manifestacoes de
energia permitem a exploracdo de aspectos intetessa consequente ampliagdo da nocao
de energia e suas transformagodes”.

Diante do exposto, foi possivel selecionarmos stiessora para prosseguirmos com
0 segundo momento da primeira etapa da analise, wenagque apresenta os elementos
constitutivos da competéncia interacional sem aeswo topico tratado na aula,

possibilitando, assim, nosso trabalho de analigeagiztoria discursiva do objeto de discurso.

3.1.2SEGUNDO M OMENTO : ANALISE DA TRAJETORIA DISCURSIVA DO OBJETO DE
DISCURSO

* A Professora Sonia

Os extratos abaixo analisados fazem parte do wtnjda aula observada desta
professora. Nesses extratos, percebemos a ex#sté&lzcicolaboracdo dos alunos e o
aproveitamento dessa colaboragdo por parte daspmwfe os quais permitem a construcao
coletiva dos objetos do saber. A aula esta esadéuda seguinte forma: o extrato um,
segmento do extrato do primeiro momento da antiiéa da energia elétrica; o extrato dois
trata da energia quimica voltada para a combusadlertha; o extrato trés trata do mesmo
topico da discussédo anterior, no entanto, o fodd ea combustdo dos alimentos para
transformar em energia; 0 extrato quatro traballemergia mecanica no corpo humano; o
extrato cinco apresenta a retomada do tOpico dguela professora para atingir o objetivo da
aula, qual seja a construcdo do conceito de enerBara fim de analise, este extrato €
subdividido em quatro fragmentos, concluindo comafidacdo do conceito de energia.
Segundo Auth e Angotti (2001) é importante trabalbaconceito de energia nas séries
iniciais, pois € um conhecimento aceito pela c&napontado como um conceito importante
gue tem como potencial articular a area intradis@pe interdisciplinar.

Enfim, é esta a trajetoria que iremos trabalharexratos a seguiolhando como a

professora expressa sua competéncia interaciortedjetoria do objeto do saber nas aulas de
ciéncias. Esses extratos sdo sequiéncias de umadark energia, dessa forma, eles serdo

colocados como segmentos.



Extrato A — Energia elétrica
(02m19s - 03m27s)

No extrato abaixo, segmento da aula de energimneas a ordem sequencial da
trajetdria discursiva que foi caracteristica enssudas. Apontamos trés aspectos: (1) quando
a professora recupera os elementos da discussmgn2) organiza a discussao dos topicos
e (3) o fechamento do tépico em discusséo.

Este extrato expressa 0 momento em que se discadormas de energia. Apos a
professora questionar o conceito de energia daaum mesmo reconhecer que fez confusao
com o conceito de matéria (extrato 4 do primeirormaoto), a professora continua instigando
sobre o0 que é energia. Os alunos comecam a expeeagaopinides, direcionando para as
formas de energia, e surge, nessa trajetoria disaienergia elétrica. E a continuidade dessa

situacao que iremos analisar.

43 S ONIA a energia ~ elétrica\..que energia/ elétrica\

44 FE aenergia da forca das aguas

45 S ONIA a ENERGIA/ da FORCA/ das aguas\

46 ALS também tem energia XXX a e aquela [energia de XXX]

47  SONIA [pera aif] vamo s pegar/ aqui o

48 que J o que FE falou .. a ENERGIA da forga/ das agu as/

49 (GESTO DA PROF — LEVANTA A MAO)

50 LU 0 tia

51 SONIA ah::

52 entdo. perai. entdo\ quer dizer que.. e energia agora

53 hidrelétrica mas néo vai..se preocupar com o que FE dis[se]

54 Sle] [Hia]

gg SONIA & a /energia
da forca /das aguas\. entdo FE ou outra pessoa que quiser / falar\

57 so [tig]

58 SoONiA [calma] eh::a /energia \essa energia\ ela . vocé quer dizer o

59 qué/. que ela vem de onde/.

60 FE dos rios ou XXX

61 S ONIA como.

63 FE da hidrelétri[ca]

64 S ONIA &[/como]

65 FE XXX

66 S ONIA como é FE. tu podia /falar mais alto/

67 FE a agua que sai da turbina

68 S ONIA ai essa é:: essa turbina. ele precisa de que pra funcionar

69 FE a forca da agua\

70 S ONIA a forca/ da agua/

Nesse extrato, observamos a forma como a professabora a questémue
energia elétrica” (linha 43). Utiliza a pausa e tom ascendente eeahelente (linha 43) para
chamar atencdo de algumas palavras que fazemdoarépico. Em seguida, FE pega o turno
(linha 44) e responde a questdo, nesse moment@fesgora recupera a resposta do aluno

(linha 45) com forte volume de voz no vocabelwergiacom ascendéncia (linha 48), ao



mesmo tempo em que pede atencdo dos alunos costamdge méo (linha 49) ao que esta
sendo posto. Devido a abertura da professora ptaia dos alunos, ha varias sobreposi¢cdes
(linhas 47, 54, 57), fazendo com que a professeca pos alunos para esperar (linhas 47, 52)
e ter calma (linha 58), na tentativa de organizdisaussdo. Observamos que, ao recuperar a
resposta do aluno (linha 48), a professora acresaetermo hidrelétrica (linha 53). Outros
recursos sao utilizados pela professora para datincaddade ao seu turno, tais como o
alongamento (linhas 51, 58, 68) e as pausas (lidBadl, 52, 53, 58, 59, 66 e 68). Os
guestionamentos colocados a cada resposta do @ininas 59, 61, 64 e 68) possibilitam a
colaboracéo na progresséao do tépico, construc@djgto do saber, energia elétrica de forma
colaborativa (linhas 60, 63, 67 e 69). Essa pragie@g denominada de maquina de turnos em
movimento (MONDADA, 2001).

Assim, 0 espaco para a movimentacao do saberajee transformando possibilita
a construcdo do objeto, energia elétrica, de fayot@borativa e coletiva. O redirecionamento
do professor com a formulacao inicial da questdogedida que foi incorporando as falas dos
alunos foi também, se reconstituindo em uma novsiee

Esta nova versdo construida é o que estamos deaoto de fechamento, pois, se
retomarmos 0 questionamento inicial sobre o toémoo estudo, expresso pela professora
energia elétrica que energia elétricpercebemosque houve uma construcdo com as
respostas do aluno FE (linhas 48, 60, 63, 67, G9yexuperacdo dos turnos pela professora

(linhas 45, 48, 55, 70) de que a energia elétre@eergia da forca da agua.

Extrato B: Energia quimica combustdo da lenha
(00:27s-02mM0O6S)

O extrato abaixo tem, como topico, a energia quansiom a combustdo da lenha.
Apontamos trés aspectos neste extrato: (1) o mameicial em que uma aluna abre espaco
para o questionamento sobre o tdpico, (2) a saf&d do turno e (3) o desvio do professor
para dar prosseguimento ao topico da aula.

E possivel identificarmos esses aspectos atragésadas marcas no discurso
apresentado pelos participantes, tais como as &{d®s ndo verbais e as pausas, a énfase na
silaba das palavras, as sobreposic¢ées.

O contexto desse extrato ocorre apos os alunasefal sobre o uranio. Nele, se

insere a discussao do topico energia quimica.
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SONIA
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SONIA

SONIA

S ONIA

SONIA

S ONIA
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Tl

Tl
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FE
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FE
LU
ES
LU

LU
ES

ES

CL

CL

Tl

ALS

Tl

LU

LU

AL
AB

AB
FE

LU

AL

também/ tem\ da lenha\ né/.
€ exatamente/ energia
(* ---escrevendo no quad

mecanica

tem energia [calo:rica]

[Ken é que] tava na [len:]ha
[que tava] distribuindo

tia/ energia.
tia/

&enconTRAda na len. encontrada n

len _ha né/

E
ha ha ao fogo né/
tia/

encontrada na quei

tem varios ti
ma..

(escrevendo no quadro)

tia/ tia/

da lenha. minha

minutinho\

(*levanta o braco)
oh tia/

&€ s6 um minutinho ta/ E s6 pra\

é a energia\.. do carvdo/ também foi XXX quando os

fumaca/ de antigamente

é exata

[tia]
a forca

mente muito[bem]

____qui:[micq

ro--)
[energia]

a quei_mal da

pos/ de energia\

gente/ s6 um

diga
trens maria

/ do. perai/ a[ for¢a/ do carvéo/ ]

[qu

necessaria para correr]
&que ES esta/dizendo\. ant

ndo se usava\ combustivel/ ndo é/ ai/ para gerar/ e
movimentar/ o trem::. maria fumaca. como [E]falou

usava/ o qué/.
energia.
que/ tipo\ de energia/

[parece] que é energia\ XXX

[carvao]

&energia/ da queima/ d
ma da madeira.

carvao/ que é a quei
[X X]

como\ vocés/ f

viu LU\ fale\ minha filha/
tia xxx minha banca

XX XX

mude de banca/ minha florzin[ha]\.
[tia]

ndo tem a fumaca. aquela fumaga que sai/ [de x

afumaca  que sai/l chamada\ de di6xido de carbono/ certo/ ag
essa energia/ quimica/ péra ai/ Lu\ essa\ energia/

[diéxido

ta certo/ di

(aluna baixa o brago*)

Let\ falou/. ela SO é

encontrada

na lenha\ [do carv

[NAO]

[se]r&d/ que alguém/ tem\ outra idéia/ de onde\ a

[nalen

(circula a méo)

encontrar/

é forca
igamente\ como

nergia / para
/. ai

a.. energia do

alaram/ pera ai/
(aponta)

ga\ A/

X X X]
de carbono]
ora VE
quimica/ que

aol
ha\ do] carvéo/

gente pode



O extrato inicia com o questionamento do alunoddbre outra forma de energia
também tem da lenha ifinha 288). A professora registra, no quadroplacacédo do aluno e
confirma, classificando como energia quimica (li2&9). Ha recuperacédo do turno com o
topico inicial. Vale ressaltar que os recursos ldeagamento de silabas (linhas 289, 302 e
333) e as pausas (linhas 309, 315, 318, 324, 38, 383, 335, 336, 340, 341 e 348) séao
recursos para manter o turno. Outros recursos tamitéizados sédo as énfases (linhas 323,
328, 332, 352) e os fortes volumes nas silabapaasras (linhas 309, 310, 315, 326, 341,
355) sdo formas da professora chamar a atencaappadavras importantes ao topico.

O aluno LU insiste em expressar as varias forneasnérgia (linhas 301, 307, 314),
no entanto, a professora vai registrando as faasuttos sobre as formas de energia (linhas
300 a 320). Nesse percurso, ha uma tentativa dad@rme turno do aluno LU (linha 317),
porém a professora o recupera pedindo tempo ermueagistra no quadro as idéias dos
alunos (linhas 318 a 320).

Observamos que o aluno LU pede o turno com o gkestndo para cima (linhas 321
a 354), mas a professora pede para aguardar uno.pApesar da ativa participacdo nas
discussbes (linhas 288, 301, 307, 312, 314, 31¥, 326), o aluno procura manter o turno
(linhas 338 e 356). E possivel identificar, nesseat, 0s varios papéis assumidos pela
professora que, além de trabalhar o conteldo, trettas questdes, como a organizagédo dos
topicos (linhas 323 e 328), utilizando vocabulosmo@erai, s6 um minutinholnterpretamos
esta situacdo como uma estratégia da professaanfarpermitir que o turno se centralize no
aluno LU e, dessa forma, possibilite que outros@duse facam presentes na construcdo do
objeto do saber.

Outra situacdo que chama atencao € o fato do &lrfalar em diéxido de carbono
(linha 351), a professora recupera a fala dessodlinha 352), mas nao discute o topico,
pois retoma o topico inicial (linha 353). Podems&htar duas hipoteses para essa situacao, a
primeira, é que a ndo explanag¢do do assunto padetegpretada como uma estratégia da
professora para nao desviar o topico e seguir cameofoi proposto inicialmente, que é
trabalhar a energia quimica. E a segunda refessgouco dominio do conhecimento da
professora sobre o que o aluno se referiu e, asdanndo abriu espaco para maiores
aprofundamentos, retomando o tépico anterior. N@ardo, consideramos que a primeira
hipotese se confirma a partir dos dados coletadabservacdo da aula dessa professora, uma
vez que sua pratica € demonstrada pela sisten@izde uma rotina pedagodgica que

privilegia a ndo dispersdo; a ndo apresentacacesjmstas “prontas” a todas as questdes



suscitadas pelos alunos; e, mesmo atendo-se #@dalalunos e também ao retorno do seu

turno, procura retomar a sequéncia do topico.

Extrato C: Energia quimica: combustao dos alimentos
(15m41s-18m10s)

Na trajetdria desse extrato, como o anterior, dissea a energia quimica. Porém, a
discussédo se direciona para a combustdo dos atimeApontamos trés aspectqd) a
recuperacao da fala do aluno pela professora, &2y@selecdo do aluno e (3) a organizacéo
dos tdpicos pela professora. E possivel ver essgectms através de varias marcas da fala
apresentada pelos participantes, tais como as Emigées da fala, levantamento da mao,
alongamento de turno.

O extrato inicia com a professora explicando aagst dada pelo aluno no extrato

anterior.

365 SONIA pronto..o que A estad/ querendo\ dizer de ixa\ eu passar/
366 pra vocés viu/ FE/ que AL esta/ querendo dizer/ é o seguinte\ que
367 o pum/ ele é resultado/ de uma. transformacao/ qui ____mica/ na
368 barriga da gente/. quando a gente co:me abaixe/ o p é/ por favor/.

369 (toca no pé do alu no)

371 LU tia/

372 ALS [X X X X]

373

374  SONIA [qguando a gente/] come. pera il Lu feche /o
376 livro/ feche o livro Lu/

377 (aluno fecha o livro)

379 LU ah ta/

380 SONIA quando/ a gente\ CO ME heim/ minha
381 gente/ quando a gente come/ o alimento\ vai pra ond e/

383 ALS barriga/

385 S ONIA pro estdbmago/ pra barriga\

386 KT o esbfago

387  SONIA no estd/. passa pela esdfago/ chega no estdmago/a gora\ no
388 ESTOMAGO ele vai ficar/ do jei ___to que entrou/

389 ALs Nao/

390 S O6NIA [ele vai mis:turado]

391 Gl X Xuma [substéncia] que queima tudinh o]

392 S ONIA isso [essa substancia/ que queima/]

393 ALS [forma os gases, X X X suco estomacal]

394 KT [suco estoma X----X------ Kemmm X X] no XXX

395 SONIA & forma o suco
396 estomacal:

397 KT € a substancia/ amarela\ nojenta

398 SONIA &exatam ente/ essa
399 substancia\ que vocés estdo/ falando que queima / QUEIMA a
400 madeira/

401 AL tia/

402 S ONIA &mas também/ queima/ o qué/.

403 ALS acomida

404 S ONIA a comida/ na barriga\ da gente/ [e ai ]

405 AB [sai gases]

406 SONIA &essas re acoes/ quimicas/

407 [no lugar de sair fumacga. ndo sai fumaca] sai o qué /



408 ALS [sai 0 XX ]

409 ALs Ogas

410 (risos)

411 S ONIA [Entenderam]

412 FE [agoratial/]

413 ALS [X X X X]

414 S ONIA agora perail.

415 AB outra tia/

416 &agora\. deixa\ eu sim\ dei xal ele
417 terminar/ que eu passo\ porque ndo vai falar/ todo mundo\ né/ a
418 gente.

419 AB deixa\ eu falar/ tia/ xx do diéxido/ de carb ono\ x x da
420 fumacal\ ai/ tem a camada\ de gas de 0z8nio xxxx

Este extrato inicia com a professora recuperantidaade um aluno (linhas 365 a
369). Observamos que utiliza a estratégia de pagyrara os alunos (linhas 380, 381, 388,
402, 407) através dos vocabujms ondee o qué,estabelecendo a interagdo e motivando a
participacdo dos alunos. Recuperar a fala dossaléruma pratica bastante explorada neste
extrato (linhas 385, 387, 388, 392, 395, 396, 3984), e vemos esse recurso como um
elemento importante na incorporagdo dos conhecoagmtévios dos alunos sobre o topico
trabalhado. Ha varias tentativas de tomada de su¢imthas 391, 393, 394, 405, 412) por
parte dos alunos, mas sao recuperados pelo profédspoofessora utiliza recursos de pausa e
alongamento de silabas para manter o turno (liB6@&s 368, 374, 387, 390, 396, 402, 407,
416 e 418), bem como, palavras com forte voluma paamar atencdo dos alunos (linha
388).

Dessa forma, trabalhar o conteido dando espagogsaconcepcgdes, exige muitas
vezes que a professora estabeleca uma organizagdmds para dar vez as falas dos alunos
gue queiram se pronunciar. Neste extrato, a profesonseguiu, mesmo com a auto-selecéo
de alguns alunos (linhas 386, 391, 394, 397, 4055¢, trabalhar com o grupo, considerando
as falas como contribuicdo para a discusséo.

Nesse caso, observamos as sobreposicoes (lindas333, 394, 408, 412 e 413)
entre alunos com alunos e alunos e professor,and@ que nem sempre essa organizacao
topica acontece. O uso das sobreposicdes é paea & apropriar do turno e definir o
posicionamento de cada participami@ discussdo do tépico (linhas 390 a 394) quando a
professora coloca que os alimentos vao se mistar@dsl alunos se posicionam contribuindo
com a discussdo ao acrescentar os vocalsulbstanciae queima tudinho (linha 391),
substancia que queinfanha 392), egasese suco estomacdlinhas 393 e 396).

Ao tentar finalizar o topico (linha 414), os alsntinhas 412 e 415) pedem o turno,

embora a professora peca para esperar (linha &ando direcionar para o topico, mas



permite a fala do aluno (linha 412) explicando pargrupo e, especificamente, ao aluno,
(linha 415) da necessidade de falar um por vez.

Ao recuperar a fala, ocorre o enriquecimento detoldo saber, ja que ele ocorre a
partir das contribuicdes dos alunos, ancorado em sdrie de conceitos. Essas contribuicdes
fazem com que, nesse processo, 0s conhecimentra sejacionais e s6 tenham sentido

numa rede de compreensao mais ampla, pois elesssignificados em seus contextos.

Extrato D: Energia mecéanica
(20m51s-21m58s)

O extratoa seqguir discute o tOpico energia mecanica. Apoosamnés aspectos: (1) a
tentativa da professora de retornar a questdo a @) a contribuicdo dos alunos na
discusséo e (3) o aproveitamento dessas contrimigdr parte da professora. Esses aspectos
serdo observados a partir dos recursos de sobgépps€infase nas palavras, repeticdo de
enunciados ou palavras.

Este extrato inicia com a professora parabenizandioino pela contribuicdo de mais

uma forma de energia, no caso, energia do corp@ham

421  SONIA energia__ / do corpo hu[mano:6 que beleza] vou [botar]aqui.a energia
422 (*aluna com o brago para cima ----) (*escreve-.)
423 AB [eu ia falar iss0]

424 LU [0 tia]

425  SONIA perai Lu sé um minuto

426 e *

427 LU [tia]

428 e *

429 ALS X X X X X

430 SONIA agora/ essa\ energia ___ / do corpo/ humano\ a gente/ tira/ ela\ de
431 onde/.

432 LU do é da comida

433 S ONIA do qué/

434 L u [dacomida]

435 ALs [da comida]

436  SONIA entdo/.a gente/ pra\ poder/ se movimen tar.

437 (movimento do corpo )

438 LU  (*levanta o brago--)

439 FE tem/ que
440 comer/

441 S ONIA tem que/.

442 ALS se alimentar:

443 S ONIA porque\ sendo/ a gente\ ndo tem energia/ pra isso

444 ALS X X X X

445

446 A energia do corpo humano

447  SONIA 6 coisal\ linda\ FE escute sua colega Fel:/ escute sua colega meu
448 *

449 amor diga Dan

450 DAN combustivel é gasolina que é pros carros e a comid a pro corpo
451 humano pra gente poder se movimentar

452 S ONIA olhas6 aenergia [/ perail FE\

453 LU (*-----levanta a mao------------- e



454
455
456
457
458
459
460
461
462
463
464
465
466
467
468
469
470
471
472
473
474
475
476
477
478
479
480
481
482
483
484
485
486
487
488
489
490
491
492
493
494
495
496
497
498
499
500
500
501
502
503
504
505
506
507
508
509
510
511
512
513
514
515
516
517
518
519
520

SONIA

SONIA

S ONIA

S ONIA

S ONIA

SONIA

S ONIA

SONIA

S ONIA

SONIA

SONIA

SONIA

S ONIA

SONIA

S ONIA

S ONIA

SONIA

SONIA

SONIA

deixa eu terminar/ perai FE eu to com ela aqui / a ener. Dan ta
dizendo que/ a ENERGIA do nosso corpo/ a gente tira\ de onde/

ALS [daxxx]
LU [da comida]
€ 0 nosso/ combustivel\ o carro/ele ti ra energia__ / pra
se movimentar/ de onde/
ALs da gasolina

OL o0 alcool:/ tia\ eu sei da gasolina/ a gasolina tem a ver/ com o
petréleo/ meu pai\ trabalha nesses. nesses engenhar ias\
é:bom
ALS Otiaxx X
a ai/ depois. depois eles falam/ que tra nsforma em gas
natural
exatamente
oL sabe quando xx carro é quando 0 motor X X X
diga/ Di
DI tia/o gas/ pra fazer/ o carro\ se movimentar/ prec isa também se x
sim. 6. Di ta dizendo\ 0 seguinte aqui/. o gas J. J e L Di ta
dizendo\ que o GAS ele paRADO ele pode se movimen. ele pode / ele
tem forga/
ALs Naéo
ele tem/ que fazer/ o qué/.
ALS XXX
ele tem que queimar/ tem que ter UM PRO-ces-so um processo pra

poder 6 da o qué/ ao combustivel.
(mexendo com as maos)

DI aforca/
da/ forca ao combustivel/.entdo minha [gente/ va[ mo\ tentar
LU [depois eu g uero fa.]
perai/
lu\ um s6 minutinho\ ta/ xx xx vé sé/ J/ entdo a gente pode dizer
0 qué/o que é que eu perguntei/ qual foi a primeira / pergunta
quem lembra/.
A D quais sdo os ti[pos de energia]
ALS [que é ener[gia/]
[0 que/] é energia ____Ivou botar ela aqui
(aponta para um aluno) (*--esc  reve)
bem gran :de.
A tia/
pra gente\ tentar/ fechar o conceito/ perai/
lindinha
________ *
DA faltou/ energia mecéanica/
LU 0O tia/ também\ [tem energia mecanical
[energia/ do corpo huma:no]
LU tia/tamb ém tem energia/
tia. também tem energia/ luminosa e: e sonora
TEM também tem/ agora\ essa energia/ do corpo a gente também
chama de mecanica/ também\ por qué/.
AL tia

como Mo falou por qué/

Mo [porque é faz ela] faz 0 movimento
(barulho)

por que/o qué/
MO porque faz a gente é: ter movimentar

porque faz a gente se mo-vi-men:-tar/ energia MECAnica. entdo eu

posso dizer/ que é o qué/
(escrevendo no quadro)

(barulho)
AL [energia do corpo humano]
[energia do corpo humano e energia do] ..energia
mecénica/ faz a gente se movimen([tar/ ]
(gesto da prof — circulando a méo)
AL [do movimento]

&en tdo\ é energia/
do qué/.



521 ALS do movimento/

522  SONIA do movimento\ energia/ mecanica é energia/ do mov imento\.um
523 carro\ minha gente/ quando ele estd na rual/. ele pr ecisa do
524 combustivel/ como L falou/ pra que/ele precisa dess e combustivel/
525 ALS pra movimentar

526  SONIA pra se movimentar/ e ele ta/ realizando[energia m ecanica ta/esse
527 carro/.

528 ALS [tia----- ta tia ---------- ta]

529 S ONIA por qué/

530 FE por causa que energia X X X faz movimentar o motor

531 S 6nIA sim:

Nesse extrato, observamos a posicéo da profefssaota a mais uma forma de energia
(421). A partir dai a professora comeca a lancastfes (linhas 430, 431, 460,) para que 0s
alunos contribuam na construcéo do topico.

As contribuicbes dos alunos para responder a &udihhas 432, 435, 440, 450 e
451) fazem a trajetodria do topico se transformamedida em que as falas dos alunos (linhas
503, 504, 509, 511 e 516 a 528) vao se incorporanmansformando o tépico. Um fato que
nos chama atencéo € a tentativa da professorzugerar a primeira pergunta da aolque é
energi& (linhas 485 a 487). Nao obtém éxito, pois a dis&o se direciona para as formas de
energia (linha 498 e 514), que se centraliza nagenenecanica citada pelos alunos (linhas
498, 499) e modificada pela professora como endmizorpo humano (linha 500).

O uso de sobreposicdes entre alunos (434, 435, 453, 488, 489,) e entre
professores e alunos (linhas 482, 483, 499, 458, %116, 517 e 519) sdo tentativas de tomada
de turnos. Identificamos outros recursos utilizagela professora com o objetivo de chamar
atencao, tais como palavras ascendentes com tdas {bnhas 503 e 504) e a pronuncia de
palavras pausadas por silabae-vi-men-tar(linha 511). Encontramos outra estratégia da
professora para compreensdo do que esta senddotraaaula, o uso de analogia entre o
combustivel do carro e a alimentac¢do do corpo horflarhas 524 e 525).

As perguntas (linhas 479, 504, 512, 521, 525) gfleadas para dinamizar a
participacdo efetiva do grupo, ao mesmo tempo eenagprofessora espera obter respostas

que direcionem o tépico para a construcao do ctindeienergia, objetivo central da aula.

Extrato E: Construindo o conceito de energia
(24m58s-27m34s)

Este extrato trata do tépico central da aula. Pesdnicio da aula, a professora
intencionava construir junto, com os alunos, o edncde energia. No entanto, a aula foi

direcionada para tratar de formas de energia.



Considerando tal configuracdo, vamos dividir dra® que trata da construgao
conceitual em quatro fragmentos: o primeiro sereederetomada da professora com a questao
inicial; o segundo, a contribuicdo dos alunos nastracdo do conceito; o terceiro, 0
fechamento com a definicdo do conceito; e, por fimguarto, a validacdo do conceito
construido na aula.

Apesar de termos consciéncia da importancia dasigies, ndo estamos aqui para
avaliar como certa ou errada a definicdo adotaldaggefessora, mas sim, analisar a trajetoria

do objeto de saber na sua sequencialidade e tellpoia

Fragmentol
(00:03s5-01m03s)

7

O fragmento abaixo é a retomada do tépico inicaladla. Nele, apontamos trés
aspectos: (1) a recuperacéo da fala do aluno paragiar com a questdo da aula, (2) a auto-
selecéo dos alunos e (3) o aproveitamento e neg@asacontribuicdes dos alunos.

E possivel identificarmos esses aspectos intesatatravés de varias marcas no
discurso apresentado pelos participantes, tais @amxpressdes verbais como das pausas, as
sobreposicoes,

Antes de analisar o fragmento, faz-se necessasorever em que momento da aula
esse extrato foi retirado. Apés trabalharem véioasas de energia, a professora retoma a

fala do aluno para iniciar a discussao sobre oatinde energia.

612 SONIA agora\vé/ s0/.
613 a energia/ eletromagnética\ que AD/ falou/. a energ ia/ que
614 queima a len: ha entdo minha gente/.. a gente\ pode definir/

615 energia/ como o que/.

616 LE tia\ eu vi/ na internet que a maioria\ dessas ener gias/ é forca
617 a forca/ da agua/a forga do vento/ a forga [da: XX]

618 ] [a forca ] da natureza/
619 LE a forca/ da
620 natureza\

621 S ONIA &muito bem\ vocés/escutaram ___lo que/Lu falou/a[qui/

623 ] [resu]lmindo
624 tudo isso é energia[ X for]¢ca da natureza

625 AL [xxx]

626 SONIA a energi a/ é afor.ca/
627 (escreven do no quadro)
628 de alguma coisa..

629 e e
631 LE que vem/ da natureza\

632 SONIA &de alguma coisa/

634 e e
635 LE que vem/ da
636 natureza\

637 SONIA & que vem/ da natureza .. s6 pra gente/ completar/ é a

638 FORcade alguma/ coisa



639 e *

640 como vocés\ falaram/ que vem/ da natureza\ para/..

641 FE nés

642 LU para o0 ge
643 [xx

Neste fragmento, observamos que a professora iaitdpico retomando a fala do
aluno sobre energia eletromagnética para, em sgeguskrir a primeira questao colocada no
inicio da aula: “conceituar energia” (linhas 612685). O aluno responde (linha 616),
conceituando pelo que ele havia pesquisado. Nattesmtde tomar o turno, LU se auto-
seleciona (linha 618), concorda com a definicalizatido a sobreposicdo, mas ndo consegue
tomar o turno. O professor recupera o turno, pariaando a contribuicdo do aluno e
direcionando para o grupo a questéo (linha 62Ine®mo aluno procura resolver a questéao,
fala fazendo a concluséo (linhas 623 e 624). Ne&sraento, a professora esta escrevendo no
quadro as colabora¢fes dos alunos (linhas 627 Ja ®4Qecursos utilizados pela professora,
nesse segmento, foram prolongamento de silabdwglifl4 e 626), pausas curtas (linhas
612, 613 e 615) e longas (linhas 614, 628, 6370¢. 64

A estratégia utilizada pela professora a cadandteia de turno foi considerar os
topicos apresentados com o objetivo de formar umceaito junto com os alunos.
Observamos, também, a énfase dada a algumas paléinteas 632 e 637), reforcando a
intencionalidade da aula.

Isso demonstra o direcionamento desejado pel@gsofa para atender ao objetivo
proposto, ela exibe marcas de um discurso dida@mmo as entonacfes ascendentes e
descendentes até as pausas em todo seu discurBo. a§pecto a assinalar em relacdo a esse
fragmento é a forma como a atividade foi organizaelas participantes com as contribuicoes
dos alunos e o registro dessas contribuicdes. Asamnd-----) mostram que essa acao (linhas

629 a 6390) tem um objetivo que serd identificaoléimal da aula.

Fragmento 2
(01mO03s-01m23s)

O fragmento abaixo € sequéncia thipico anterior. Nele, apontamos: (1) as
colaboracdes dos alunos para a construcédo do tomcé2) o aproveitamento ou ndo da fala

dos alunos pela professora.

644 ALS [XXXX]
645 S ONIA [para]..
647 ALS [ener]gia

648 S ONIA gerar . nao/ aqui/ é energia/ para gerar o qué/.



649 ALS ene rgia\

650 FE energia
651 elétrica

652 AB Forca

653 S ONIA for _cajatem/ aqui/ é a forga/ da [natureza]que vem/ d a:
654 ALS [6 6 6]

655 ALS X X X
656 X X

657 S ONIA & gerar
658 ALS

659 X X X

660 AB Energia

661 S ONIA ja energia ja tem ener[gia x X]

662 ALS [ X xxX]

Nesse fragmento, a professora da continuidadeagménto anterior. Ela insiste
com a colaboracdo dos alunos, utilizando palavrasm centonacdes que buscam
complementacao (linhas 645, 653), a0 mesmo tempqguaEnocorrem sobreposicoes (linhas
645, 648, 653, 654). Os alunos vao contribuindehéls 647, 651 e 660), citando varias
palavras. Nesse processo, ha palavras aceitasas guie ndo sdo aceitas como contribuicéo
(inhas 653 e 661). Ao negar essa contribuicAgyrafessora esta, de certa forma,
direcionando a resposta. Observamos isso quands,apesposta da professora (linha 648)
guando ocorre uma pausa e, em seguida, os aluaos galavras. Podemos interpretar essas

citacbes como complemento da fala da professoeagbegar as palavras que ela espera.

Fragmento 3
(01m23s-02m02s)

O terceiro fragmento trata do fechamento, ou skigaonstrucéo propriamente dita do
conceito. Nele, vamos observar (1) as contribuicidssalunos e (2) o aproveitamento das
contribuicdes dos alunos para o fechamento.

Neste fragmento, ha o conceito de energia fechasdm, um topico.

663 ALS [ X x xX]

664 S ONIA gerar/ 0 q ué/

665 AB 0 processo\ de
666 fabricacdo da energia/ elétrica

667 SONIA gerar o processo\ de fabricacdo/ da energia/ elét rica mas\ gerar/

668 o que/ também/. essa forga serve pra qué/

669 LU Tia

670 AB para gerar/ [o b inamo

671 ALS [x X ] movimento

672 LU tia

673 SONIA para gerar movimen:to. &perai/lu/ deixa eu terminar/ aqui/

674 deixa\ eu escrever\ AQUI
675 [escrita no quadro]

676 LU 0 tia

677 SONIA e esse/ movimento\ que vocés fala:iram / a gente/ chama\ de

678 traBALHO. é um trabalho/ é/ por isso\ que a gente/ explicou/ que



679 trabalho € MO-VI-MEN-TO entdo. a gente feCHOU/ fech ou: assim:
680 fechou néo/ né/ deu pra gente/ da/ um pulinho\ de m ais ou menos\
681 do que é energia __ /

Nesse fragmento, a professora utiliza os questientoso que, serve pra que
(linhas 664 e 668). O aluno AB responde prontam@imtiea 665). Por sua vez, a professora
retoma a fala de A, acrescentando indagac&me tambéne serve pra qudlinhas 667 e
668). O aluno LU pede o turno (linha 669), mas éqhB pega com uma resposta (linha 670).
Ha recuperacdo do turno por parte da professonha(li672) e, para manté-lo, usa de
alongamento de silaba e pausa (linha 673). Naafeehto do conceito, o turno fica com a
professora que utiliza alongamento de silabas a&né77, 679) e pronuncia as palavras
ascendente e descendente, com forte volume ddinba 679). Assim, a professora conclui
relatando que fecharam mais ou menos (linha 681).

Apos fecharem o conceito, a professora pedegsaadunos pegarem o livro didatico

de ciéncias. Comeca, assim, a leitura do textoes@mergia. E nesse contexto que o

fragmento abaixo se encontra.

Fragmento 4 Validando o conceito de energia
(00:17s-01m56s)

O quarto fragmento trata do fechamento da aulagf@ apos os alunos e a professora
construirem o conceito. Nele, vamos observar (ljetmmadas da professora no registro
realizado durante a aula e (2) o aproveitamento ataribuicbes dos alunos para o
fechamento.

Neste fragmento, ha o conceito de energia, fechassim, o topico.

682 SONIA a pad_gina 34 s6 a parte/ de energia/ aqui/ no paragrafo\ de
683 energia/

684 DA ‘“energia a energia pode ser definida como a realid ade de realizar
685 trabalho”

686  SONIA 6 para ai/ Da\ o que vocés/ disseram/ pra mim esses
687 conceitos de vocés de movimento. tem [ haver  com esse aqui/ do
688 livro:

689 (aproxima indicando o quadro)

690 DA tem

691 S ONIA por qué/

692 DA porque ele disse/ que trabalho é x

693 SONIA € no nosso/ ca so esse trabalho
694 aqui/ é o trabalho do movimento/ ta/ bom/ vai DA

695 DA “assim qualquer atividade que se realiza na nature Za requer o uso
696 de energia”

697 SONIA olha s6/olha que varias/ coisas/ que vocés me dis SERAM aqui/ que
698 precisa de enerGIA até pra tia que t&4/ segurando es se livro/ ela
699 precisa de qué/

700 ALS de energia

701 S ONIA gue tipo de energia:

702 AL energia mecéanica

703 S ONIA &muito bem x va dani



704 ALS

705 S ONIA continue\

706 DA “existe muitas formas de energia solar edlica elét rica da agua
707 dentre outras”

708  SONIA ah: essa da é&gua. dentre outras/ é que exis te
709 outras

710 AL dentre outras

711  SONIA agora essa energia da agua vocés disseram o NOME energia__
712 hidrelétrica que vem da agua _hidro significa o qué/.

713 agua

714 &va dan

715 DA ‘“todas elas geram/ o movimento e o funcionamento do S seres.. por
716 exemplo quando nos alimentos

717 S ONIA épa/. leia direito/

718 quando nos alimentos

719  SONIA [nos

720 alimentamos]

721 ALS [nos

722 alimentamos]

723 DA guando nos alimentamos/ nosso corpo re tira/ os
724 alimentos para a energia necessaria para realiza as suas funcoes.
725 S ONIA Ce rto

Héa duas tomadas de turno da professora paragesaad que foi construido com os
alunos com o conceito de energia expresso no [(Mmbas 686 a 688 e 697 a 699). A
professora utiliza os recursos de alongamentolaleasflinha 688) e da pausa (linha 690) para
manter o turno. Antes de relacionar o que foi qoiidd em sala com o0 que esta escrito no
livro, a professora instiga com perguna quée de qué(linhas 691 e 699). Na linha
seguinte, o aluno justifica sua afirmacéo (linh2)6¥Ha retomada de turno pela professora
para relacionar o que o livro coloca com a conétrugos alunos (linha 694). Novamente,
reinicia a leitura da aluna sobre o assunto (mdsd 695 e 696). Ha interrupcdo da leitura
para a constatacdo das palavras lidas com asassaat quadro (linhas 697 e 699). A
professora utiliza o volume alto de voz (linha @®&98) para chamar a atencao das palavras
ditas e sua relacdo com a abordagem do livro.

Interpretamos, nesse fragmento, o recurso dae€pfasalgumas palavras no sentido
de validar o que foi construido com os alunos.idtilo discurso didatico (MONDADA,
2001) com uso de termatha s o quée elementos como a pausa, o tom forte nas palavras

a entonacao ascendente e descendente.

3.3.2SEGUNDA ETAPA DA ANALISE : ASTRAMAS INTERACIONAIS

Analisar como se expressa a competéncia interalcida professora So6nia na
trajetoria do objeto de saber, conceito energigj®exonceber a interagdo como um processo



construido no decorrer das aulas, e compreend@gaagem como uma forma de acao e
interacdo social em que os sujeitos se influenciamtrocas de experiéncias, pois € gracas a
ela que a acdo conjunta e a intencionalidade diesldoutores sdo manifestadas e o0s
conhecimentos sao (re)construidos e distribuidos.

Nesse sentido, para compreendermos 0 process@rmlécacao na interacdo no
contexto da aula, nos reportaremos a analise dasasr interaconais a luz dos elementos
tedricos sobre a docéncia de Tardif e Lessard (2007

A andlise exposta no quadro abaixo é realizadextrato quatro (pag. 78) por ser
um segmento que configura as acges ocorreram na aula analisada. Assim, este quadro
ilustra as modulacdes variaveis, descrevendo aepsos de interatividade e significagdo na
trajetéria discursiva do topico, energia mecanidéele, ha a descricdo dos processos de
interatividade e significacdo a partir das acoepradéessora, das atividades realizadas e dos

motivos dessas agoes.

TRAMAS INTERACIONAIS

NATUREZA DA ACAO AS ATIVIDADES EM CLASSE OBJETIVO/MOTIVO
(segmentos tirados do extratq) DA ACAO

Ela avalia a colocagao de
Comentario positivo ao alund‘Oh, que beleza!” alunc

Organiza a agdo do mome | “Perai Lu, s6 um minutinho” [Ela dar informacdes pu
escrito no quadro

Pergunta aos alunos “Agora ..essa energia do corpgEspera  contribuicbes s
humano a gente tira ela de ondegtlino:
Modifica a pergunta “do qué?” Reflexdo sobre a fonte «

energia do n0Sso corpo
“Entdo, a gente pra poder se Espera resposta com
Pergunta da professora movimentar...a gente que” icomplementacao C
enunciad
A professora movimenta
Acao da professora | A professra movimenta 0 corpocorpo ao mesmo tempo em (
faz a pergunta (anteric
Resposta do aluno «  se alimenta” O aluno responde a pergu
da professol
Explicacdo da questdo com«Porque sendo a gente nao teifala enfatiza a importancia
a resposta dos alunos energia pra isso” alimentacao
Comentario positivo “Oh, coisa linda!” A professora avalia
colocacgao do aluno




Organizacéao de turno

“Escute sua colega”

Chamar atencao da aluna p
ouvir um comentario

Instiga a discussao “diga “ Espera a colocacdo da al
Continua instigando a | “Olha s6 “ Chamar atencao p&
discusséao colocacao de um cole
Organizagéao de turno “Perai, eu t6 com ela aqui” Obediéncia a organizag
implicita dos turno:
Pergunta da professora A energia do nosso compenta| Espera  participagcdao  dos
tira de onde? alunos
Corroboram para A

Intervengdes dos alunos

Varios alunos falando

confirmacdo da alimentacao
como fonte de energia do
corpo

Resposta do aluno

“da comida”

Responder a questéo d
professora

Instrucdo ao grupo

‘E 0 nosso combustivel”

Ela reforca que a
alimentac&o é o combustive
para 0 corpo

Pergunta da professora

“O carro, ele tira energia pra se
movimentar de onde?”

Entender que o motor do
carro precisa retirar energia
de alguma fonte.

Participar da discussao sob
uma fonte de energia que

re

Intervencgdes de alunos “da gasolina” promove o movimento do
carro.
Intervenc&o de um aluno “o alcool” Apresentar otdrae de

energia.

Comentarios

Ela continua a discusséao falan
da relacéo da gasolina com @

d@€ompreensao sobre a orige
da gasolina

m

petréleo
“meu pai trabalha nessas | Relacionar a producéo da
Intervencdo de um aluno engenharias” gasolina e do alcool com o
trabalho nas engenharias
“é ... bom” A professora demonstra
Solicitagao do turno necessitar a retomada de
turno para articular as idéias
dos alunos.
Alunos solicitam “0 tia XXXXXX” Pedido de atencéo

intervencoes

Intervencdo de um aluno

“ai, depois... depois feliesn

gue transforma em gas natural’sobre o assunto

Partilhar seus conhecimentos

Comentario positivo a um
aluno

“exatamente”

Apobia o conhecimento do
aluno

Intervenc&o de um aluno

“sabe quando xxxx carro é
guando 0 motor Xxx

Infere-se que o aluno
pretende relacionar o
funcionamento do motor
com o movimento do carro.

Instiga o aluno

“diga”

Espera que ele continue




A professora solicita a

Pedido de turno para um| “sim. 0, Di ta dizendo o seguinteatencdo dos demais alunos

aluno aqui” para 0 comentario que o
aluno em foco deseja fazer
Organizagéo “J. J e L Di ta dizendo” Chamar atencéo do grupo
“que o gas parado ele pode seDinamizar a discussao,
movimentar. Ele pode? Ele teminstigando a reflexdo dos
Repasse das idéias de um forca?” alunos.
aluno
Discordar dos conhecimentos
Resposta de varios alunos “nao” prévios do interlocutor que
se expressou anteriormente
Questionamento da “ele tem que fazer o qué?” Fomentar a discussae sob
professora combustao
“ele tem que queimar” Ela coloca a condicéo basica
Comentario explicativo da para a liberagcdo de energia} é
professora necessario que ocorra a
gueima.
Discussao sobre a relacdo do g&spera que os alunos
Comentarios natural, o funcionamento do | reconhe¢cam o gas natural
motor e do movimento do carrocomo combustivel para o
funcionamento do motor de
um carro, promovendo o sel
movimento
Continua o comentério “tem que ter um processo prinfere-se que a professora
poder ... 6 da o que ao quer que os alunos articulem
combustivel” seus saberes interagindo
entre si e com a professora
Acéo da professora (mexendo as méaos) Ela movinasnaios
demonstrando que espera
uma resposta dos alunos

Intervencdo de um aluno “a forca” O aluno respam@ergunta

Afirmativa da professora “da forga ao combustivel “ Ela continua estimulando a
discusséao.

Intervencéo junto a turma  “entdo minha gente vaantat” | A professora sente que a
construcdo do conhecimentp
esta acontecendo

Solicitagédo do turno “ depois eu quero fa...” Alypsle espaco
Organizacao a acéo do | “perai lu, um s6 minutinho” A professora organizaig
momento gue todos os alunos possam
participar da discussao

Intervencgdo junto a turma]  “ta xx xx vé sé J” El@ewvum aluno para
pedir a atengdo e continuar|a
discussao sobre o assunto

Continua a intervencao “entdo a gente pode dizgréo | Ela acredita que os alunos ja
0 que é que eu perguntei” atingiram o nivel para
reconhecer o que é energia
Resgate da pergunta inicial “qual foi a primeiregp@ata A professora recupera a




guem lembra?”

problematica da aula

Pergunta da professora

“gquais sao os tipos deiaflérg

Ela tenta reunir todas as
informacdes explicitadas na
aula com relagao aos tipos
energia

Pergunta da professora

“que é energia?”

A profassuega a
conclusao que seus alunos
compreenderam o que é
energia.

Intervenc&o de uma alung

1 “Energia  XXXXXXXXX"

Angentacdo da aluna

Retomada de turno

‘oqueé...”

A professora convoca os
alunos para fechar a
discussao sobre as formas
energia

Registro das informacdes

“vou botar ela aqui”

Regisio quadro as
formas de energia

Pedido a um aluno

Aponta para um aluno

Escrever com letras grande
as formas de energia

Convocagéo de uma alun

utian

Pedido de turno

Instrucdo da professora

“pra gente tentar fecha

conceito”

IrA professora acha que a
discusséo foi suficiente parg
a elaboracédo de um conceit

Tentativa de manter o turn

o) perai lindinha

As atitudes da professora
demonstram que os alunos
conseguiram entender o qu
€ energia.

Intervencdo de uma alung

1 “faltou energia mecéanica”

Reconhecimento que a
energia mecanica nao foi
destacada na relacgéo.

ja

de

w

124

112

Intervenc&o de um aluno

“6 tia também tem
mecanica”

energ

Reforgca o motivo anterior

Intervencdo do mesmo
aluno

“energia do corpo humano”

Reconhecimento que a
energia do corpo humano
também nao foi escrita no
quadro

Intervencé&o de outro alung

) “tia também tem energia... tia!”

Solicita o turno

Intervencédo do aluno

também tem energia luminosa
sonora

© aluno lembra de duas
formas de energia

Intervencgé&o da professore

“Tem. também tem agora es
A energia do corpo a gente tamb
chama de mecanica também”

sBla concorda com 0s alunos
am

Aluno pede a atencéo da

O aluno quer falar alguma

professora “tia” coisa com a professora
“porque é ... faz ela ... faz|® professora investe na
Intervencédo da aluna movimento” construcao coletiva do sabe

=




Instiga os alunos

“por que? o qué?”

Espera que eles continuem

Participagédo de um aluno

“porque faz a gente maviané

Aluno corresponde a
expectativa do professor

Enfase sobre o conteldo

“energia mecanica

Os akeaproximem do
conceito de energia

Escreve no quadro

“‘entdo eu posso dizer que
qué?”’

Apooximagdo maior com o
conceito

Espera a resposta do alunc

“energia do corpo hafman

O aluno explicita uma formg
de energia

Reforg¢o no trabalho com o
conteudo

“energia do corpo humano
energia do.energia mecanica”

é\ professora avanga no se
proposito

Comentario afirmativo

faz a gente se movimentar

Continuacdo do motivo da
acao

Acao da professora

Movimento expressivo das mag

Estimular para conexao do
ngliversos conhecimentos do
alunos sobre as formas de
energia

vr—uj

Intervenc&o de uma aluna

“do movimento”

A aluna repete

Pergunta da professora

“entdo é energia do qué?”

Ela quer que os alunos
reforcem o que foi discutido
sobre a energia mecanica

Resposta de um aluno

do movimento

Ela continua questionando

Intervencgéo junto a turma

“energia mecanica é émaig
movimento”

A professora confirma

Intervencéo junto a turma

“um carro, minha geqtando
ele estd na rua ele precisa
combustivel”

Retoma o comentario sobre
dmmbustivel

Interagcdo com um aluno

“como L falou”

Aponta um aluno

Pergunta da professora

“pra que ele precisa
combustivel?”

@

lddsepretende reforcar o sabg
construido

Resposta do aluno

“pra se movimentar”

Atender igitagao da
professora

Pergunta da professora

“pra se movimentar ele
realizando energia mecanica,
esse carro”

Eta explora a energia
tanecanica mais uma vez

Intervencédo do aluno

tia-----

Confirmacgéo do aluno

Pergunta da professora

Ela explora orsabe

construido dos alunos




“por causa que energia xxxxAlunos reforcam o que
Resposta do aluno faz movimentar o motor” haviam dito

A discussao sobre as formas
Professora fecha a discussgsim de energia é encerrada com a
afirmativa da professora:
“sim”

A descricdo mostra a centralidade das acfes rfaspoya ao manter constantes
dialogos com os alunos, seja em grupo ou individdessa forma, ela garante o controle do
gerenciamento sequencial das falas quando incoparae é falado, retoma as respostas
anteriores, chama atencdo a escuta dos colegmsulasé organiza a discussao, ou mesmo
guando organiza as a¢cbes do momento.

Em suma, a professora age de diversas maneiraseamo tempo, instaurando
diferentes tipos de interagdo com os alunos. Segtliadlif e Lessard (2007), trata-se do que
a literatura chama dsupervisdo ativacategoria proposta por Doyle (apud TARDIF &
LESSARD, 2007) que se traduz em atividades comeniehcdes rapidas diante dos
comportamentos dos alunos.

A aula é construida coletivamente, pelas intesa@igre a professora e os alunos.
Esta idéia de construcdo coletiva significa queaizacdo das atividades exige constantes
interferéncias da professora e envolvimento dosoalu Quer seja sob o angulo da ordem da
classe ou da dinamica instigadora para manteresagdo com o conteudo de ensino. Isso
ocorre quando o professor proporciona espaco panérittuicdo dos alunos, estabelece
relacdes do conteldo com outras situacdes e expkaber construido pelos alunos.

Nessa aula, grande énfase foi dada ao processondieustdo, onde a professora
explora a producédo de energia a partir dos alinsefdaendo uma analogia com a energia que
coloca um carro em movimento.Ela explicita a nadage do uso dos produtos alcool,
gasolina e gas natural para o funcionamento do mueaum carro, de forma semelhante a
energia do corpo humano que é produzida em um gsoae combustdo, colocando o corpo
em movimento. Durante o desenrolar do conteudereasos que a professora instigava 0s
alunos, fomentando a intervencdo deles para exgpegssseus conhecimentos prévios na
discussdo do grande grupo, tendo a professora tootmla discussdo, ndo deixando que
ocorresse o distanciamento do topico.

Identificamos que, em alguns momentos da aula, r@fegsora demonstra

necessidade de retomar a palavra e, assim, artigsll&déias dos alunos, estimulando para



conexao dos diversos conhecimentos dos alunos ashic@mas de energia. Infere-se que a
professora, nessa aula, teve, como objetivo, atrug@® do saber cientifico no tocante as
diversas formas de energia, com énfase na combugstio uma forma de liberacdo de
energia.

A construcdo desse saber s6 foi possivel porqpeocesso de interacdo é um
fenbmeno sécio cultural em que os participantesnage sobre o outro, permitindo, nessa
trama interacional, que os objetos-de-discursars¢jansformados e reconstruidos no curso

da progresséao discursiva por serem altamente diodmi



CONSIDERACOESFINAIS




Analisar a sequencialidade da conversa em salauldeé tracar as relacdes que
constituem as acdes sécio-interacionais no contelon de poder auxiliar na compreenséo
de um modo de descrever os procedimentos dos pooésse alunos na construcdo dos
objetos de saber. Esta analise esta constituides @ddjetos que sdo formulados, aceitos,
rejeitados ou ajustados pelos participantes, psofes e alunos.

Nesta investigacdo, buscamos, como objetivo grahcanalisar como se expressa a
competéncia interacional do professor das sériemis do Ensino Fundamental nas aulas de
ciéncias, a partir da construcéo tedrica acerc&€aapeténcia Interacional e da teoria da
docéncia proposta por Tardif e Lessard (2007), loemmo respaldamos nOSSO percurso
metodoldgico na teoria da Andlise Conversacionaragem etnometodoldgica.

Para atingir o objetivo geral, buscamos identifieaorganizacdo sequencial da
conversa caracteristica da competéncia interagiatescrever a trajetoria discursiva dos
conceitos trabalhados e relaciona-la aos processasteratividade e significagdo expressos
nas aulas de ciéncias.

Assim, durante este percurso, acompanhamos mierde, quatro professoras da
42 série do Ensino Fundamental e, dessa formajsamals como essas professoras
expressam a competéncia interacional.

Concluir uma investigacdo sobre a préatica dosegrufres na constru¢cdo de uma
relagéo interacional com seus alunos, no dinamicegto das aulas de ciéncias nas séries
iniciais, ndo é uma tarefa facil.

Nestas consideracdes, apresentaremos o0s resuldadosinalises das aulas das
professoras a partir dos dados da pesquisa empanedisados a luz da teoria que nos
auxiliou a melhor compreender o fendbmeno em est&dte, aos poucos, mostrava sua
complexidade, como se apenas nos fosse possivelsséale através da
percepcado/compreensaolinterpretacdo de um verdad®iovimento em espiral que
caracteriza a forma como professores e alunosedstan suas relacdes de convivio dentro
da sala de aula.

Dessa forma, elaboramos nossas conclusbes, a€ nesnhento, levando em
consideracdo o que nos mostrou cada um dos supgttisipantes da pesquisa, através dos
quais pudemos construir uma sintese possivel adaganquietacdes que motivaram este
estudo.

Assim, na pratica da professora Wilma, observaguesos alunos tém espaco para
participar das discussfes na aula. A trajetériawda foi por caminhos que possibilitaram a

participacdo dos alunos como dirigentes do evefsse mesmo caminho proporcionou o



surgimento de outros topicos voltados para outrsstges, ou seja, ocorreu o desvio do
topico (MONDADA, 2001) que dificultou a retomada dépico central por parte da
professora.

Podemos dizer que o objetivo inicial de trabalbaopico reino animal nao foi
alcancado pela professora Wilma. Ela ndo consedesenvolver a aula a partir da sua
intencionalidade, muito embora tenha tentado emnalgnomentos retomar a questao central.
Assim, compreendemos, que mesmo expressando imdieoconstrucdo da competéncia
interacional com seus alunos, a professora ndaegaes na trajetoria discursiva, estabelecer
as relacdes presentes na discussédo com o topwaldoestudo.

Com a professora Fébia, observamos uma préatiteadamo seu saber. No espago
da sua sala de aula, néo foi dado espaco parsssg@reom o grupo, afirmamos isso a partir
da observacao da fala da professora, e da fala gettos dos alunos nos momentos em que
expunham o tépico e em que tentavam colaborar ctipico da aula, respectivamente. Essa
pratica possibilitou, a professora, atingir os sebgtivos e intengcdo ao trabalhar com o
conteudo mistura. Assim, ndo foi possivel iderdifi@ competéncia interacional dessa
professora, visto que, na aula, ndo houve espagogymteracdo com os alunos. Podemos
concluir que uma pratica pautada num unico dis¢lssm discussdo, comentarios, falas de
natureza diversas entre os sujeitos da aprendizggete estar inserida em um modelo de
ensino tradicional que se contrapfe as perspe@iasacionais que advogam a importancia
da mediacéo, da interacdo entre professores esaluno

A prética da professora Marta € pautada na irderggroporcionando espacgo para
discussdo com os alunos. Podemos afirmar que esftesgora, em suas aulas, expressou a
competéncia interacional ao possibilitar a incoagéo dos saberes expressos pelos alunos
para a construcdo do topico. Ao mesmo tempo emaquefessora estabelece uma relacao
interacional com os alunos, ela também age comoach@@ das intervencdes, sendo assim,
ndo permite o desvio do topico da aula.

Embora a professora Marta tenha expressado a t@ncgee interacional de forma
integral, as suas aulas abordam tematicas preodoys®, sobretudo, com o meio ambiente
em que vivemos e, por este motivo, era comum am®salcolocarem situacdes do dia-a-dia
nas aulas quando tratavam de questdes do meio ramblessim, por ndo encontrarmos, em
suas aulas, um trabalho didatico sistematico cononteldos programaticos, néo foi possivel
analisar as demais aulas observadas por ndo pibsebi trabalhar os objetos do saber
(MONDADA, 1995)



Assim como a professora Marta, a professora Sémasuas aulas, interage com 0s
alunos de forma a permitir a participacdo, a calatfo e, em certa medida, a modificacéo
nos tépicos abordados, ao mesmo tempo em queanteme momento da discussao, evitando
o desvio do topico. A pratica dessa professormppieridentificar a competéncia interacional
na trajetéria discursiva do saber, especificameme o conteddoenergia, que é um
fendbmeno que faz parte do nosso cotidiano, sobgeiab emerge uma multiplicidade de
nocdes e conhecimentos.

Como expresso anteriormente, a nossa concepgéanggeténcia interacional parte
do pressuposto de que ela é expressa/construidateracdo, numa pratica em que a
contribui¢cdo do aluno é valorizada, possibilitatrddalhar o saber.

De acordo com as consideramos acima, reconhecemeseasidade de estabelecer
a relacdo entre as tramas interacionais (TARDIF BSEARD, 2007) e a Andlise
Conversacional, sistematizando a interagdo conpiocdénergia quimica, especificamente a
combustdo de alimentos.

As tramas interacionais permitiram identificaraeduneza dos objetivos e os motivos
das acOes da professora numa visdo complexa e idamm&m que ocorreu a introducdo do
topico.

Assim, a analise minuciosa da organizacdo sedgledi@ conversa da aula
selecionada e a andlise da interatividade e siggilies descrita acima tornaram possivel
apontarmos algumas consideracoes.

Em primeiro lugar, foi possivel verificarmogue as mudancas de turnos
possibilitam, ao professor, estabelecer a interag@o os alunos, ao permitir a contribuicao
de suas falas. Essas mudancgas ocorrem, geralnoggratedo ha alocacdo de turnos com a
auto-selecdo, quando os alunos se colocam diastsitdacdes ou questdes do professor e a
hetero-selecéo, quando o professor solicita aibointéo de um determinado aluno.

E nessas mudangas que observamos o movimentajeigria do objeto do saber
gue séo disponibilizados, reformulados, transfomsag/ou refutados na aula, na maneira
como professores e alunos, turno a turno, se dprepronjuntamente, dos objetos do saber
apresentados no curso da interacao, exibindo, aseinprocesso de compreensao conjunta.

Nesse sentido, 0 que esse estudo permite afirngaieéa existéncia de regras,
priori, que organizam uma determinada atividade socialsgtucional, ndo determina a
forma de acao e de insercéo dos participantes.

E possivel formularmos uma nocdo de Competéntgaational em sala de aula em

termos de regras aprioristicas. A responsabilididaplicacdo dessas regras seria atribuida,



em grande parte, ao professor, em decorrénciastac&o papel que esse participante exerce
em eventos do tipo aula. No entanto, o eventoiepéca a participacdo de outros atores, 0s

alunos. A esses atores, deve ser atribuida unta garresponsabilidade de aplicacdo das
regras aprioristicas de uma competéncia interalcenaala de aula.

Nesse sentido, a competéncia interacional do ggofesomente é desempenhada em
uma co-construgdo com seus alunos. Isto equivalatiaer que um professor ndo existe sem
alunos.

Um desenvolvimento desta contribuicdo as defirsgéericas do que denominamos
professor, aluno e competéncia interacional na dalaula inclui, ainda, uma dimenséo
dindmica, comum as interacdes sociais, além dedimensao local, particular, observavel
em cada evento especifico dessas interacdes. Assifgrme pudemos observar nos dados
analisados, o papel “professor” €, preferencialmeakercido pelo individuo oficialmente
designado como tal, mas, na dindmica de interguéisulares de aulas especificas, algumas
atribuicdes tipicas desse papel, como o dever meidnar a trajetoria da aula, podem ser
desempenhadas por outro participante do eventa osmalunos.

Assim, pudemos também concluir que, embora ao®alodo seja atribuido o dever
de direcionar a trajetdria da aula, alguns deléstjvamente, o fizeram como um direito
proporcionado pelos procedimentos dos sujeitosicgabtes do evento, particularmente
pelos procedimentos do professor de favorecer adarde turnos por parte dos alunos.

Por fim, acreditamos que este estudo possa comtpiara trazer a tona e, quem
sabe, inspirar outros estudos sobre um tema poaizwld na literatura educacional, qual seja,
a construcdo da competéncia interacional do profeesn sala de aula, com o olhar
direcionado para a sequencialidade das conversasidas na trajetoria discursiva dos
objetos do saber e, sobretudo, tendo como focea das Ciéncias Naturais e 0 seu ensino
nas seéries iniciais do Ensino Fundamental.

Sendo assim, pensamos que esse € apenas o migiaddificil, porém proficua e

apaixonante caminhada.
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ANEXO




Convencodes de transcricao utilizadas para a arddiggteracdo em seminarios de pesquisa

(Alencar, 2004).

N~ —d —

e\
(25)

sublinhado
CAIXA ALTA

inicio de uma sobreposic¢ao entre dois locutores

final da sobreposicéo

entonagao ascendente e descendente respectivamente
pausas pequenas, médias e longas respectivamente

pausas mais longas, medidas em segundos (a paftiselgundo)
alongamento silabico

uma énfase particular numa silaba ou numa palavra

volume forte da voz

volume baixo da voz

encadeamento rapido entre dois turnos

continuacdo de um turno pelo mesmo locutor apagearupgcao
comentarios do analista assim como fendbmenos aasciitos
delimita o segmento que esta entre parénteses

delimita as a¢cOes descritas a linha seguinte

trajetoria do olhar do locutor

trajetéria do olhar do ouvinte

nomes dos professores séo indicados por pseudominub®s alunosgomr
duas letras correspondendo a um pseudonimo.



