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RESUMO

O presente estudo teve por objetivo analisar o processo de categorizacao social que
emerge nas aulas de ciéncias, nas séries iniciais da Educacao de Jovens e Adultos.
E de carater exploratorio e descritivo, inserindo-se nas abordagens qualitativas de
educacao, e se apoia em estudos que tratam a pratica docente na perspectiva de
pratica social'. Fundamenta-se nas perspectivas tedricas de Sacks (1974) quanto as
categorizacbes emergentes e de Tardif (2007) e Gauthier (1998) quanto a pratica
docente como pratica social. O campo empirico, previamente selecionado, foram
aulas de Ciéncias Naturais nas séries iniciais da Educacdo de Jovens e Adultos.
Para construcdo e tratamento dos dados, foram utilizados registros de campo e a
técnica de videografia, e como metodologia valida foi empregada a Andlise
Conversacional de origem etnometodolégica. Os resultados apontam para as
categorizacBes sociais como empreendimento de mudltiplas inter-relacbes mutuas
com o contexto da interagdo em que sdo emergentes; sendo esse contexto
considerado a partir das inter-relacbes desenvolvidas entre os sujeitos envolvidos na
aula (professora e alunos) e o0s objetos conhecidos e a conhecer (saberes
disciplinares). O estudo desenvolveu-se em contribuicdo a inteligibilidade da

docéncia em Ciéncias Naturais.

PALAVRAS-CHAVE: categorizagdo social, docéncia, ciéncia.

! Perspectiva desenvolvida por Donald Schén, Maurice Tardif, Shulman, Zeichner e outros.
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RESUME

Présente étude il a eu objectif analyser le processus de catégorisation sociale qui
émerge dans les lecons de sciences, dans les séries initiales de I'Education de
Jeunes et d'Adultes. C'est de caractére exploratorio et descriptif, en s'insérant dans
les abordages qualitatifs d'éducation, et il se soutient dans des études qui traitent la
pratique enseignante dans la perspective de pratique sociale®. Il se base dans les
perspectives théoriques de Sacks (1974) combien aux catégorisations émergentes et
de Tardif (2007) et de Gauthier (1998) combien a la pratique enseignante je mange
pratiqgue sociale. Le champ empirique, préalablement sélectionné, ont été des lecons
de Sciences Naturelles dans les séries initiales de I'Education de Jeunes et
d'Adultes. Pour construction et traitement des données, ont été utilisés des registres
de champ et la technique de videografia, et mange méthodologie valable a été
employés ['Analyse Conversationnelle d'origine etnometodoldgica. Les résultats
indiqguent pour les catégorisations sociales mange entreprise de multiples
interrelations mutuelles avec le contexte de l'interaction ils ou sont émergents; en
étant ce contexte considéré a partir des interrelations développées entre les sujets
impliqués dans la lecon (enseignante et éleves) et les objets connus et a connaitre
(savoirs disciplinaires). L'étude il s'est développé dans contribution a inteligibilidade

de I'enseignement dans des Sciences Naturelles.

MOTS-CLE: catégorisation sociale, enseignement, science.

% Perspective développée par Donald Schon, Maurice Tardif, Shulman, Zeichner et autres.
vii



APRESENTACAO

Processos de Categorizagdo Social em Aulas de Ciéncias nas Séries Iniciais da
Educacao de Jovens e Adultos é um estudo de carater exploratério e descritivo que
se desenvolveu apoiado em estudos que tratam a pratica docente na perspectiva de

pratica social, deste modo, inserido nas abordagens qualitativas da educacao.

Reconhecida a ciéncia como pratica social, é apontado para as argumentacdes
sociocientificas como alternativa viavel ao desenvolvimento de uma cidadania
critica, responsavel, consciente e operante perante a situacdo emergente em que se
encontra o Planeta. Esta é uma perspectiva favoravel a minimizacdo das visfes

‘deformadas’ da ciéncia, conforme apontado por Cachapuz (2005).

O debate, em aulas de ciéncias, em torno de questdes sociocientificas emergentes é
um debate amplamente argumentativo que favorece a compreensdo das relacdes
CTSA (entre ciéncia, tecnologias, sociedade e ambiente), assim como corrobora
com a desconstrugcdo de imagens preconceituosas da ciéncia; e que se estabelece
desencadeando processos de categorizacdo social entre 0s sujeitos do
conhecimento (professor e alunos) e os objetos conhecidos e a conhecer (saberes

disciplinares).

Considerado o contexto em que se desenvolve, este estudo manteve o objetivo geral
de analisar o processo de categorizacdo social emergente nas aulas de ciéncias,
nas séries iniciais da Educacdo de Jovens e Adultos. E, para tanto, os especificos
de identificar como os saberes disciplinares sdo categorizados nas discussfes
desenvolvidas nas aulas, e de analisar como 0s participantes sédo categorizados no

curso das interagdes.
Na perspectiva apresentada, o texto organiza-se a partir de quatro capitulos

Introducéo
Metodologia
Analise dos dados

A

Discussodes e Consideracdes

e algumas Referéncias.
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Sem que represente manifestacdo de natureza preconceituosa, a estrutura textual
mantém o uso do masculino plural para a uniformizacdo de expressdes gerais,
assim como emprega o vocabulo aluno na acepcao de aquele que recebe instrucédo
e/ou educagdo em estabelecimento de ensino ou ndo; estudante, discipulo. As
op¢cbes em sa consciéncia se estabelecem e respaldam-se, respectivamente, na
gramatica padrdo da Lingua Portuguesa e nos dicionarios eletrénicos Aurélio e

Houaiss da Lingua Portuguesa.

Em tempo, acrescentamos que a superficie textual apresenta-se parcialmente
adequada as recentes normatizacdes ortograficas, definidas a partir do Novo Acordo
Ortografico da Lingua Portuguesa de 1990, considerada a vigéncia do periodo de

adaptacao.

Com tais consideragdes encerramos estas primeiras palavras.

Marilia Ferreira Vilela
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1. INTRODUCAO

O mundo em que vivemos € constantemente reconfigurado a partir de inUmeros
vieses que se inter-relacionam. Suas constantes transformacfes conferem a
sociedade um carater dindmico e emergente que requer dos sujeitos capacidade e
aptidao para rapida e eficazmente pensar, decidir e agir sobre novas demandas.
Neste sentido, a ndo consideracdo das relacbes existentes entre ciéncia,
tecnologias, sociedade e meio ambiente pode ser responsavel por converter

avangos em retrocessos, num futuro ndo muito distante.

No sentido de construir alternativas para uma educagdo em ciéncias que leve em
conta as influéncias e vieses sofridos a partir das constantes transformacoes
decorrentes dos avancos da ciéncia moderna e de suas tecnologias, surgem
propostas para uma educacdo que promova discussdes argumentativas que
envolvem as relagbes entre meio ambiente, ciéncia, sociedade e tecnologias

(propostas CTSA de educacao).

O ensino de ciéncias desenvolvido nesta perspectiva assume-se como pratica social
favoravel ao desenvolvimento das capacidades e aptiddes humanas para viver e
atuar critica e responsavelmente numa sociedade pautada por constantes e
profundas transformacdes. Mudancas de valores e atitudes sdo necessérias a fim de

que seja devolvida a pertenca mutua existente entre 0 homem e a natureza.

Considerando o contexto em que é desenvolvido o ensino de ciéncias nas séries
iniciais da Educacdo de Jovens e Adultos, uma inquietacdo nos impulsionou ao
desenvolvimento do presente estudo: quisemos saber acerca de como se configura
0 processo de categorizacdo social emergente na interacdo das praticas docentes

em Ciéncias Naturais, nas séries iniciais da Educacéo de Jovens e Adultos.

Partindo de tal questdo, perseguimos o objetivo geral de analisar o processo de
categorizagcdo social que emerge nas aulas de ciéncias, na Educagdo de Jovens e
Adultos. Nesta perspectiva, buscamos atingir os objetivos especificos de identificar
como os saberes disciplinares sédo categorizados nas discussdes desenvolvidas nas

aulas, e analisar como os participantes sdo categorizados no curso das interacoes.
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Nosso estudo desenvolve-se pautado na consideracdo de que concepcbes de
docéncia em ciéncias naturais a partir de perspectivas CTSA de educacéo
(perspectivas que respeitam as multiplas relagcbes entre ciéncia, tecnologias,
sociedade e ambiente) estdo implicadas na transcendéncia de caracteres

fragmentados da docéncia e da ciéncia.

Com vistas a integralidade do conhecimento, a préatica social de ensinar ciéncias
deve ocupar-se da convergéncia das relacdes entre as diversas areas de estudo,
conduzindo a reflexbes criticas envolvidas com questbes CTSA, entédo
estabelecendo condigcBes a necessdaria superacdo da distingdo entre natureza e

sociedade.

1.1. NATUREZA, SOCIEDADE, DOCENCIA, CIENCIA, ENSINO DE CIENCIAS...
COGITACOES POSSIVEIS

A distincdo entre natureza e sociedade permeia o paradigma® da ciéncia moderna.
Da filosofia grega ao pensamento medieval a natureza e o homem pertencem-se
mutuamente enquanto especificacdo do mesmo ato de criacdo. Entdo, a ciéncia
rompe com essa cumplicidade, “desantropomorfiza” a natureza, e edifica sobre o
objeto agora inerte e passivo um extraordinario monumento intelectual com o fim
pratico de produzir um conhecimento pronto a instrumentaliza-la e controla-la,
reduzindo-a a matéria-prima sobre a qual o homem, soberano, inscreve o sentido
histérico do processo de desenvolvimento. Entretanto, essa distincdo entre a
natureza e a sociedade tende a ser superada pela ciéncia e, pensar esta superagao
implica na transcendéncia de seu proprio paradigma. Assim, pois, a ciéncia moderna
estd em crise, transitando entre seu paradigma e um novo, 0 da ciéncia pos-
moderna® (CAPRA, 1983; SANTOS, 1989).

* Enquanto, no sentido perspectivado por Kuhn, o termo “paradigma” alude & pratica de uma ciéncia
normal, Santos o utiliza perspectivando uma ciéncia emergente.

* Diferentemente de Kuhn, gue apregoa uma ciéncia normal, Santos perspectiva uma ciéncia
emergente.



13

Qualquer reflexdo sobre a ciéncia deve levar em conta a impossibilidade de se
compreender as partes sem a compreenséo do todo ou o todo sem a compreensao
das partes. A desumanizacdo da natureza e a consequente desnaturalizacdo do
homem criam condi¢cdes para que este exerca poder arbitrério sobre a natureza (id.
ibid.). Considerar que a ruptura ontolégica® provocada pela ciéncia moderna entre
homem e natureza constitui-se em base propicia a constituicdo de outras rupturas
nao implica em assumir que o estatuto de cientificidade entre as ciéncias sociais e
as naturais seja equivalente: gozam de diferentes estatutos de cientificidade que,
entretanto, aproximam-se cada vez mais, sendo considerado que, no futuro, as
ciéncias naturais venham a se dissolver nas sociais. As diferencas Onticas entre os
objetos dessas duas ciéncias ndo podem ser recusadas nem mesmo
negligenciadas, entretanto, embora seus objetos sejam distintos, no plano
epistemoldgico, o que 0s une é mais importante do que aquilo que os separa. O que
0s separa s6 é epistemologicamente decisivo num paradigma cientifico que se
propde um conhecimento instrumentalista e dominador da natureza e, portanto, do
homem (SANTOS, 1989).

A construcdo do conhecimento cientifico € uma atividade eminentemente
epistémica, em que se faz relevante o conhecimento dos critérios que sustentam
esse conhecimento como aceitavel. E uma constru¢do social complexa e situada,
nao linear e ndo isenta de valores, concep¢do em que a ciéncia, a sociedade e as
tecnologias compdem um todo indissociavel, complexo e harmdnico. A proposta de
integracdo entre ciéncia, tecnologias, sociedade e ambiente (CTSA) pretende um
ensino de ciéncias que promova o desenvolvimento das capacidades de pensar e
agir num mundo pautado por constantes transformacfes. Sentido em que a
educacdo CTSA preocupa-se com o desenvolvimento de necessarias e relevantes
competéncias relacionadas a dimensfes sociais e éticas, em contribuicdo ao
aumento efetivo da participacdo individual e coletiva de todos sobre questdes

controversas emergentes.

Conceber a docéncia em ciéncias naturais considerando uma perspectiva em que o
contexto € assinalado por grande teia de relacbes entre ciéncia, tecnologia,

sociedade e ambiente implica em transcender caracteres fragmentados dessa

° Ruptura da concepgdo do ser como dotado de uma natureza comum que € inerente a todos e a
cada um dos seres.
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docéncia, rumo a integralidade do conhecimento. A convergéncia das relacdes entre
as diversas areas de estudo conduzindo a uma reflexdo critica envolvendo questdes
CTSA estabelece condi¢cdes a necessaria superacdo da distincdo entre a natureza e

a sociedade.

Embora, como Capra, ponderemos que “entender as relagbes nao é facil,
especialmente para quem foi educado de acordo com o0s principios da ciéncia
ocidental, que sempre sustentou que sO as coisas mensuraveis e quantificaveis
podem ser expressas em modelos cientificos” (CAPRA, 2006, p. 49), ndo nos
omitimos ao reconhecimento da necessaria e urgente transcendéncia a concepc¢ao
cartesiana (CAPRA, 2006; SANTOS, 1989), superando dicotomias que amputam um

sem numero de relacdes possiveis.

Procederes analiticos supdem a compreensao do todo na soma das partes, como se
a simples justaposicéo delas compusesse o0 todo integralmente; e desconsideram
que a ruptura das relacbes, provocada pelas dicotomias, ndo permite a
recomposicao integral deste todo. Diferentemente, enfoques sistémicos prezam pela
interacdo entre as partes, reconhecendo que tentar explicar os fenbmenos a partir
da reducdo do todo a seus constituintes elementares implica em perder a
capacidade de entender as atividades integrativas coordenadoras do sistema como
um todo. Estas atividades se constituem em complexas teias de relagdes que se
desconfiguram se o sistema é rompido, ndo podendo ser entendidas a partir de
fragmentacgdes: romper um encadeamento desta teia implica em alterar todo o
sistema (CAPRA, 2006).

Latour orienta para a compreensdo da ciéncia ndo a partir da analise de seus
produtos finais, mas seguindo os passos de sua constru¢cdo. Neste sentido, “em vez
de transformar em caixa-preta os aspectos técnicos da ciéncia e depois procurar
influéncias e vieses sociais” (LATOUR, 2000, p. 39), seria mais simples “estar ali

antes que a caixa se fechasse e ficasse preta” (id. ibid.).

Diante de concepc¢les ingénuas da ciéncia como irrefutavel produto de um campo
fechado de conhecimento, uma “caixa-preta”, preferivelmente fechada e né&o
maculada, faz-se necesséario o desenvolvimento de discussdes critico-reflexivas
envolvendo a ciéncia, suas tecnologias, a sociedade e seu meio-ambiente,

discussbes que levem em consideracdo a historia e a filosofia das ciéncias.
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Constitui-se relevante que as praticas docentes em ciéncias naturais reconhegam a
ciéncia como empreendimento humano, coletivo e complexo, com sua dinamica para
além de torres de marfim guarnecidas por geniais esquisitdes de vestimentas

brancas.

A ciéncia esotérica, que emerge de concepcdes favoraveis a hierarquizacdo da
ciéncia ocidental, branca e masculina, € em si mesma perndstica e prejudicial; nas
praticas docentes, ela atua em carater de hermetismo e unicidade, desprestigiando o
interesse participativo dos estudantes, desconsiderando validos outros saberes e
frustrando o estabelecimento de interconexdes da ciéncia com as praticas sociais de

todos os dias.

Cahapuz aponta e discute sete distorcidas e ingénuas visées de ciéncia, e ressalta
que tais deformacdes séao refletidas também na docéncia habitual. Assim, que uma
imagem preconceituosa da ciéncia foi, aos poucos, sendo consolidada, até sua
conversdo em esteredtipo socialmente aceite; e este, por acdo ou omissao,

corroborado pela prépria educacéao cientifica (CAHAPUZ et al., 2005).

E de mister ao oficio de ensinar ciéncias a compreenséo da atividade cientifica como
atividade humana, desenvolvida em coletividades cujas marcas se inscrevem no
processo de sua construcdo; a compreensao de que ela se constitui em producao
ndo neutra e ndo linear, alids, carregada de valores e espaco-temporalmente
situada, uma constru¢cdo sempre inacabada, em constante (r)evolucdo a partir de

erros e acertos, uma COHStI’U(}éO em constante reconstrugéo.

Entretanto, ndo raro, diversas deforma¢des compdem imagens ingénuas acerca do
desenvolvimento da ciéncia e das tecnologias, e essas imagens repercutem sobre a
pratica de ensinar ciéncias. Cachapuz (op. cit.) defende que estas visdes costumam
operar conjuntamente, a partir de estreita conexdo entre si. Eis como se

apresentam:

)] Visdo descontextualizada: a ciéncia e suas tecnologias figuram como
socialmente neutras, ndo sendo consideradas dimensdes essenciais como
seu impacto no meio natural e social, e interesses e influéncias sociais em

seu desenvolvimento.
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1)) Visdo individualista e elitista: os conhecimentos cientificos figuram como
reservados a minorias especialmente dotadas, como obras de génios
isolados; a ciéncia aparece como atividade eminentemente individual e
masculina, com claras discriminacfes de natureza social e sexual.

i) Visdo empirico-indutivista e atedrica: defende a neutralidade da
observacdo e da experimentacdo, que devem estar isentas de
"contaminacgdes” aprioristicas.

iv) Viséao rigida, algoritmica, infalivel: o método cientifico figura como unico e
infalivel, correspondendo a uma sequéncia de etapas bem definidas e
rigorosas, especialmente em busca da exatiddo e objetividade dos
resultados.

V) Visdo aproblematica e a-histérica: desconsidera os reais problemas que
dado conhecimento cientifico pretendia resolver, assim como a evolucao
dos conhecimentos, as dificuldades presentes em seu processo;
desconsidera as limitacdes do conhecimento cientifico, ou as perspectivas
abertas.

Vi) Visdo exclusivamente analitica: aprecia distorcidamente o papel da analise
no processo cientifico, desconsiderando a dimensdo da ciéncia como
construcéo de corpos coerentes de conhecimentos.

vii)  Visdo acumulativa: o conhecimento cientifico cresce de modo estritamente
linear e acumulativo; crises e mudancas profundas, consequentes de
processos complexos que muitas vezes ndo se ajustam, sao plenamente
ignoradas.

viii) Relacdes entre estas distintas deformacdes acerca da ciéncia e das
tecnologias: as supracitadas visées deformadas se constituem
associadamente entre si, compondo certo esquema relativamente
integrado de conceitos que expressam uma imagem profundamente

ingénua da ciéncia.

As visbes deformadas do conhecimento cientifico e tecnolégico colaboram,
conjuntamente, para o distanciamento e a estranheza do discurso cientifico em
relacdo a outros discursos. Tal distanciamento e estranheza estao inscritos na matriz
da ciéncia moderna e adquiriram expresséao filosofica a partir do século XVII com

Bacon, Locke, Descartes, e continuam a se aprofundar como parte integrante do
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processo de desenvolvimento das ciéncias (SANTOS, 1989), sendo refletido

também na pratica social de ensinar ciéncias (CACHAPUZ et. al., 2005).

Ponderar sobre estas questbes favorece a desconstrugdo do lugar hegemaonico
edificado por/para a ciéncia, donde figura como Unico saber valido. A hierarquizacéo
da ciéncia ocidental, producdo de origem européia, acentuadamente branca e
masculina, constitui-se em expressdo etnocéntrica amplamente perndstica e
perniciosa. Quanto ao desenvolvimento e socializagdo do conhecimento cientifico,
conforme Pérez GOmez, o etnocentrismo atua como obsticulo epistemoldgico
amplamente resistente, a promover ndo s6 a exclusdo injusta e injustificada do

alheio como também a conveniente aceitacéio do préprio (PEREZ GOMEZ, 2001).

Neste sentido, praticas critico-reflexivas em e sobre os fazeres docentes, sendo
consideradas a epistemologia e filosofia das ciéncias, constituem-se em alternativas
a uma docéncia em ciéncias naturais que perspective a ndo producao/reproducédo de
dindmicas sociais preconceituosas. Reconhecer a tendéncia etnocéntrica da ciéncia
e nao pautar nela o trabalho docente permite revisar o carater de
superioridade/unicidade atribuido ao conhecimento cientifico e resgatar discussées
CTSA para o contexto da sala de aula, numa valorizacdo as argumentacdes

sociocientificas.

Estas discussdes sociocientificas podem ser entendidas como as referentes a
guestdes pouco delimitadas, heuristicas, multidisciplinares, relacionadas a valores
diversos (estéticos, ecologicos, morais, educacionais, culturais, religiosos) e
afetadas pela insuficiéncia/auséncia de conhecimento; sendo defendido que um dos
maiores propositos da educacdo em ciéncia seja o de preparar 0os alunos para, por
meio da compreensdo da natureza do conhecimento cientifico, responderem a

guestdes sociocientificas atuais (REIS, 2004).

Corroborar com o desenvolvimento de visées mais criticas e abrangentes da ciéncia
implica em problematizar-lhe o dogmatismo de neutralidade, de isencdo de valores,
favorecendo que seja percebida como atividade social, desenvolvida por pessoas de
etnia, cor e sexo distintos, sempre inacabada, socio-historicamente deliberada,
amalgamada com as multiplas concepc¢des de mundo (amplamente suscetiveis a

variacfes no tempo e espaco) que cada qual carrega consigo.
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Projetar a ciéncia como atividade acabada, de receitas prontas, ndo é a maneira
mais interessante de estimular a entrada no mundo da ciéncia; parece
particularmente mais interessante que essa entrada se dé, conforme sugere Latour
(2000), pela porta de tras, a da ciéncia em construcéo, e nao pela entrada majestosa
da ciéncia acabada. Neste sentido, que o ensino de ciéncias se estruture a partir de
praticas investigativas, lancando seu olhar para os fundamentos da ciéncia, estando
ali antes que a caixa-preta da ciéncia se feche e fique preta (LATOUR, 2000). Assim
constituido, o ensino de ciéncias pode derivar significacbes mais coerentes com a
desmistificacdo da ciéncia, supostamente linear, neutra, individual e

descontextualizada, desconectada das praticas sociais de todos os dias.

Deste modo, nas praticas docentes em ciéncias naturais, em lugar de ser
apresentada uma ciéncia hermética, prescritiva, produzida longe da vida de todos os
dias dos cidaddos comuns, que se apresente a ciéncia a partir de seu processo,
inconclusa, aberta a um leque de possibilidades na relacdo com a sociedade. Sobre

isto, Latour afirma que:

Teremos de aprender a viver com duas vozes contraditérias que falam ao
mesmo tempo, uma sobre a ciéncia em constru¢do, outra sobre a ciéncia
acabada. Esta ultima produz frases como “faga isto... faga aquilo”; a primeira
diz “o suficiente nunca é suficiente” [...] Afora as pessoas que fazem ciéncia,
que a estudam, que a defendem ou que se submetem a ela, felizmente
existem algumas outras, com formacdo cientifica ou ndo, que abrem as
caixas-pretas para que os leigos possam dar uma olhadela (LATOUR, 2000,
pp. 31, 34).

Latour aponta para a desmistificacdo da ciéncia, que permite que esta seja vista a

partir de seu processo, como atividade essencialmente humana.

O ensino de ciéncias deve estruturar-se tendo em vista o desenvolvimento de uma
cidadania efetivamente comprometida com questdes emergentes que afetam a vida
do planeta. Neste sentido, praticas investigativas e nao preconceituosas
desenvolvidas numa relacdo muatua de complementaridade com outros saberes,
consideradas as inter-relacdes desenvolvidas entre ciéncia, tecnologias, sociedade e
ambiente, configuram-se em préaticas propicias a emergéncia de significativas

questdes sociocientificas na educagéo para jovens e adultos.

As argumentacgfes sociocientificas constituem-se, por assim dizer, em porta aberta a

que seja dada uma olhadela por dentro das “caixas-pretas” da ciéncia, contribuindo
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para que esta seja percebida como pratica social, com mdultiplas e interconectadas

dimensdes na relagdo com o mundo.

Nesta perspectiva abrangente, a docéncia em ciéncias naturais contempla o
desenvolvimento da compreensdao critica dos sujeitos, promovendo-lhes
oportunidades ao desenvolvimento de competéncias necessarias a atuacao
consciente, critica e responsavel quanto a questdes controversas da sociedade, da
ciéncia e de suas tecnologias na relagdo com o meio em que estdo inseridos. O
ensino de ciéncias estabelecido nesta perspectiva diferencia-se do modelo em que
este ensino se organiza a partir de componentes isolados, de maneira impessoal,
objetiva e abstrata, em que apenas séo elaboradas referéncias de sua aplicacdo a

vida de todos os dias.

As provocacdes que suscitamos neste texto perspectivam que a docéncia em
ciéncias naturais reconheca tanto a docéncia quanto a ciéncia como praticas sociais,
logo, praticas significativas e complexas. Tal reconhecimento permite ao contexto da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) o desenvolvimento de potenciais discussdes
sociocientificas, envolvendo os sujeitos no desenvolvimento de suas capacidades e

na compreensao, comprometimento e atuacao para um mundo melhor.

Nossa preferéncia por desenvolver o presente estudo na Educacdo de Jovens e
Adultos deve-se ao fato de que seus participantes compdem grupos bastante
diferenciados em relacdo aos de outras modalidades do ensino; eles integram
grupos de origens sociais diversas e apresentam trajetorias também muito diversas.
Os adultos trazem consigo diferentes experiéncias de vida, conhecimentos e
reflexdes sobre si mesmos, seus pares e seus mundos, e isto 0s deixa em situacao

diferenciada em relacdo a crian¢a e ao adolescente (OLIVEIRA, 1999).

No sentido de nossa discussédo, a docéncia em ciéncias naturais na Educacéo de
Jovens e Adultos esta implicada em que sejam favorecidas as discussdes
sociocientificas na sala de aula e reconhecidas as multiplas relagbes CTSA
presentes na vida de todos os dias de seus sujeitos em acdo. Tais discussdes entre
ciéncia, tecnologias, sociedade e ambiente constituem-se em situacdes favoraveis a
emergéncia de processos plurais de categorizacdo social emergentes na interacdo
entre 0s sujeitos, nas trocas que estabelecem: categorizacbes cujas regras se

circunscrevem no contexto da interacéo, portanto, de dimenséo particular e situada.
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Considerando o contexto interativo e complexo em que se desenvolve o0 ensino de
ciéncias na Educacao de Jovens e Adultos do Ensino Fundamental, uma inquietacao
nos move: como se configura o processo de categorizacdo social emergente na
interacdo das praticas docentes em Ciéncias Naturais, nas séries iniciais da

Educacao de Jovens e Adultos?
Diante da instigante problematica, estabelecemos os seguintes objetivos:
Geral:

e Analisar o processo de categorizacdo social que emerge nas aulas de
ciéncias, nas séries iniciais da Educacédo de Jovens e Adultos.

Especificos:

e Identificar como os saberes disciplinares sado categorizados nas discussdes
desenvolvidas nas aulas;

e Analisar como os participantes sédo categorizados no curso das interacoes.

Motivados por nossa questao de pesquisa, fomos ao encontro de saber que estudos
haviam sido produzidos nesta perspectiva. Para tanto, recorremos ao Portal Capes
Periodicos a fim de nos inteirarmos acerca dos programas de poés-graduacao
reconhecidos e recomendados na Area de Ensino e, sobre os bancos de dados de
teses e dissertacdes de disposicdo on-line dos Programas de Pds-Graduacdo em
Ensino de (ou Educacdo em) Ciéncias e Matematica e Educacdo Tecnoldgica,
efetuamos nossa busca com vistas aos rumos tomados pela literatura cientifico-

académica quanto as séries iniciais.

A revisdo de literatura nos permitiu situar nosso estudo no amplo universo da
pesquisa cientifico-académica e, assim, delimitar a pertinéncia de nosso objeto em

foco.

Ingressamos no contexto das buscas intentando verificar acerca de trabalhos
relativos a processos de categorizacao social emergentes na interacdo das praticas
docentes em ciéncias naturais, nas séries iniciais do ensino fundamental. Entretanto,
foi-nos possivel o desenvolvimento também de uma visdo mais alargada,
contempladora do contexto amplo das producbes cientifico-académicas para as
demais séries do ensino fundamental e médio, embora em dimenséo relativamente

superficial.
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Vejamos sobre a revisdo de literatura.

1.2. QUE DIZEM NOSSAS PESQUISAS CIENTIFICO-ACADEMICAS ACERCA DAS
CATEGORIZACOES SOCIAIS EMERGENTES EM CONTEXTOS DE INTERACAO?

Considerando significativo o0 desenvolvimento de uma compreensdo mais
abrangente acerca da atual situacdo do ensino de ciéncias nas séries iniciais do
ensino fundamental a fim de melhor poder situar nossos interesses de pesquisa,
procedemos a uma verificacdo sobre teses e dissertacfes referentes as séries
iniciais do ensino fundamental, desenvolvidas na Area de Ensino, junto a Programas
de Pés-Graduacédo dedicados a educagédo em ciéncias e tecnologias, reconhecidos e
recomendados pelo Portal Capes Periddicos. Neste sentido, buscamos, junto aos
bancos de teses e dissertacdes de disposicdo on-line dos referidos programas,
compreender acerca dos rumos que tém tomado as pesquisas brasileiras em
educacio em ciéncias e tecnologias, defendidas na Area de Ensino, direcionadas as

séries iniciais do Ensino Fundamental.

De antemdo salientamos que especificamente referente as séries iniciais do ensino
fundamental encontramos um numero significativamente pequeno de trabalhos
levados a cabo, se considerado o universo dos trabalhos averiguados. Em geral, as
teses e dissertacdes defendidas na Area de Ensino, por Programas de Pds-
Graduacao especialmente dedicados a educacdo em (ou ensino de) Ciéncias e
Matematica, e/ou a educacado cientifico-tecnolégica, ndo estdo interessadas nos
ciclos de ensino-aprendizagem referentes as séries iniciais. Se considerarmos as
producdes referentes aos primeiros ciclos do Ensino Fundamental, aos demais
ciclos deste, e ao Ensino Médio, o que se tem produzido em relagdo ao contexto das
séries iniciais € o que se da em menor monta, constituindo-se este em campo de

pesquisa sobre o qual ainda muito pouco nossas academias tém a dizer.

Em nossa revisdo de literatura quanto as séries iniciais, encontramos trabalhos
referentes a saberes e formacdo docentes; concepcdes docentes; relacoes CTSA,

compreendendo processos de alfabetizagdo cientifica, educacdo ambiental e
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socioambiental, e representacdes de ambiente; uso de material didatico e incluséo
digital; tematicas transversais, inter/transdisciplinaridade, ensino por projetos e afins;
uso de laboratorios e conteudos de Astronomia; estratégias de leitura e literatura
infantil; identidade e autonomia docentes; situacfes de avaliacdo; interacbes

discursivas e praticas docentes, e outros poucos.

O esquadrinhamento feito nos permitiu saber que pouca pesquisa tem sido
produzida quanto a educacdo cientifica e tecnologica voltada as séries iniciais do
ensino fundamental, quando em relagcdo a estas producdes referentes ao ensino
médio ou mesmo a outros ciclos do ensino fundamental; Assim como nos deu
ciéncia de que dentre o que foi produzido acerca das séries iniciais, apenas muito

pouco firmou interesses sobre o universo das interacoes.

Os trabalhos que mais se aproximaram de nossos interesses de pesquisa foram os

que figuram entre os relacionados as interacdes discursivas e préaticas docentes.

Apontando para esta perspectiva, identificamos trabalhos desenvolvidos por
Hoffmann (2006), Boer (2007), Barradas (2008), e Oliveira (2007). Assim como de
Marques (2008) e Rocha (2005).

Hoffmann (2006) trouxe a publico uma pesquisa em que investiga acerca da
influéncia de materiais didaticos, e das interacdes discursivas entre estudantes, e

entre estes e o professor em aulas de ciéncias.

De Boer (2007), os resultados de pesquisa referentes a analise pedagdgica
estabelecida apontam para a transversalidade e a interdisciplinaridade nos ambitos

tanto do discurso como das préticas de educacdo ambiental no contexto da escola.

Quanto a Barradas (2008), seus resultados evidenciam que os discursos e praticas
docentes em ciéncias nas séries iniciais do ensino fundamental oportunizam
discussdes entre professores e alunos, sendo feito levantamento acerca do que
pensam sobre determinado assunto e sistematizadas suas ideias por meio de textos,
resumos ou esquemas, entretanto, sem preocupag¢ao com conceitos ou fenébmenos

da ciéncia relacionados.

E Oliveira (2007) buscou saber acerca do discurso responsavel por sustentar a

pratica pedagogica do professor nas séries iniciais, assim como sua relevancia
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sobre a pratica de ensino em ciéncias; neste sentido, foram analisados alguns
aspectos emergentes da pratica do professor e dispensada especial atencdo sobre a
intencionalidade subjacente as escolhas que estabelece, permitindo a evidéncia de
aspectos sociais e ideoldgicos operantes na atividade docente que desenvolve.
Seus resultados de pesquisa apontam, sobretudo, para a constituicdo dos discursos
proferidos pelas professoras e para a relacdo destes com o contexto histérico-
ideologico, e também para a inclinacdo docente a uma maior valorizacdo dos

saberes experienciais.

Além destes, também outros nomes se levantaram em prol da pesquisa a respeito
das interacdes discursivas e praticas docentes. Assim € que mencionamos Marques
(2008) e Rocha (2005).

Em “O corpo na Escola: discursos e praticas pedagdgicas das professoras dos anos
iniciais do ensino fundamental’, de Marques (2008), s&o investigados discursos e
praticas de professoras das séries iniciais com referéncia aos corpos. A fim de
discutir e problematizar os corpos, estes foram relacionados com estudos culturais
de perspectivas pés-estruturalistas, compreendendo-os na perspectiva de produtos
histérico-culturais, portanto, como resultantes de processos sociais. A analise dos
dados tornou evidente que os discursos predominantes acerca dos corpos sao de
natureza biolégica, atrelando a sexualidade ao discurso da familia e reproducéao, em
que a crianca aparece como inocente e assexuada. Sendo este o discurso cientifico

“autorizado” [grifo da autora] nas praticas docentes.

E Rocha (2005), olhando a dinamica de um grupo para aprendizagem em ciéncias,
firmou o objetivo de investigar os vinculos de diversas naturezas estabelecidos nos
grupos em situacdes de ensino, e de buscar pela compreensdo acerca de como
esses grupos se organizam em funcao das atribuicdes que Ihes sédo conferidas. Para
a analise e interpretacéo dos dados fez valido um referencial teérico de orientagéo
psicanalitica, focalizando os vinculos estabelecidos pelo grupo e o0s papéis

assumidos na execuc¢ao das atividades propostas.

Estes foram os trabalhos encontrados que mais mantém afinidades com este que
ora desenvolvemos. Considerando o ja descrito contexto em que se deu nossa
busca sobre as teses e dissertacOes, constatamos 49 (quarenta e nove) trabalhos

dedicados especificamente as séries iniciais do ensino fundamental. Destes, 6 (seis)
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diretamente implicados em processos interativos no seio das préaticas docentes,
sendo estes 0s que relativamente mais se aproximam deste nosso trabalho acerca
das categorizacBes sociais emergentes na interacdo das praticas docentes em

ciéncias no ensino fundamental.

Os seis referidos trabalhos sdo referentes as interacdes discursivas e praticas
docentes. Eles se desenvolvem preocupados com discursos e praticas docentes
desencadeados em contexto interativo de ensino-aprendizagem, e perfazem
aproximadamente 12,2% dos trabalhos verificados quanto as séries iniciais.
Entretanto, embora preocupados em compreender acerca dos discursos que
sustentam a pratica docente, ou a respeito dos vinculos e papéis desenvolvidos por
grupos de estudantes em situacdes de aula, ou ainda acerca da dinamica
organizacional desses grupos para realizacdo de tarefas, estes referidos trabalhos
nao manifestam interesse por processos de categorizacdo social, tal qual nos

dispomos a fazer.

Deste modo, particularmente quanto as categorizacdes sociais emergentes nas
interacdes, ndo nos deparamos com trabalhos desenvolvidos neste sentido,
trabalhos cujos objetos de estudo recaiam sobre processos de categorizagéo social
emergentes em situacdes interativas. Todavia, a ndo identificacdo de registros desta

natureza ndo implica em negar possibilidades de existéncia.

Enfatizamos ainda que as consideracdes ora feitas mantém referéncias circunscritas
a esfera das teses e dissertacfes desenvolvidas na area de Ensino, defendidas em
programas de poés-graduacao especialmente dedicados a educacdo em (ou ensino
de) Ciéncias e Matematica e/ou a educacao cientifico-tecnolégica, reconhecidos e
recomendados pelo Portal Capes Periddicos, sobre as quais pudemos dispor a partir

de sistemas de redes virtuais.

As apreciacdes acima conferem relevancia a nosso estudo, inserindo-o num campo
de escassas producdes académico-cientificas no mesmo sentido das interacdes.
Tanto por isto quanto pelo reconhecimento de que nosso trabalho, como atividade
humana, € passivo de limita¢cdes inerentes a condigdo prépria de pesquisadora que
nos acompanha, queremos convidar outros a se juntarem conosco a fim de,

coletivamente, produzirmos melhor.
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Nosso trabalho desenvolve-se em torno das categorizagcfes sociais emergentes na
interacdo das praticas docentes em ciéncias naturais, sendo esta docéncia
concebida na perspectiva de pratica social. Neste sentido, vejamos o0

engquadramento teorico.

1.3. ENQUADRAMENTO TEORICO

As perspectivas tedricas desenvolvidas por Maurice Tardif (2007) e Clermont
Gauthier (1998) quanto a prética docente como pratica social, e por Sacks (1974)

guanto as categorizacfes emergentes compdem nosso quadro tedrico.

1.3.1. SABERES DOCENTES

Embora o ensino seja um oficio universal cujas origens remontem a Antiguidade,
muito pouco se sabe ainda sobre os fendmenos que |he sdo inerentes: “A ciéncia do
ensino é muito mais uma idéia a ser guardada no velho bau das utopias educativas
do que uma tarefa ja concretizada” (GAUTHIER et. al., 1998, p. 19). O conhecimento
dos elementos constitutivos do saber profissional docente se faz amplamente

significativo a fim de que o professor se reconhec¢a enquanto tal.

A identificagdo dos elementos constituintes da identidade profissional docente, dos
saberes, habilidades e atitudes envolvidos no exercicio do magistério, constituem
um corpo organizado de saberes profissionais especificos a docéncia. Conhecer-se
a si mesmo enquanto professor permite a este professor maior competéncia no
exercicio de seu oficio, afastando-o da condicdo de atuar em amadorismos
ineficazes (GAUTHIER et. al., 1998).

Neste sentido da profissionalizacado docente, Gauthier enfatiza que,
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Com efeito, a pesquisa de um repertorio de conhecimentos do ensino permite
contornar dois obstaculos fundamentais que sempre se interpuseram a
pedagogia: primeiro, o da propria atividade docente, por ser uma atividade
gue se exerce sem revelar os saberes que lhe séo inerentes; segundo, o das
ciéncias da educacdo, por produzirem saberes que ndo levam em conta as
condigBes concretas de exercicio do magistério (GAUTHIER et. al., 1998. p.
19).

Os saberes especificos a docéncia estao implicados no complexo contexto em que
esta docéncia se efetiva. Sentido em que s&o levados em conta conhecimentos
praticos que os professores resgatam de suas vivéncias, saberes do senso comum,
competéncias sociais (TARDIF, 2002). Em suas praticas quotidianas, os professores
estdo ao vivo com seus alunos, e nao raro deparam-se com situagdes inesperadas
para as quais tomam decisdes e desenvolvem estratégias de acdo on-line, sem que
seja possivel contar com apoio de nenhum saber-fazer tecnocientifico que lhes
permita controlar com seguranca e certeza as situacdes, assim como para as quais
ndo podem apoiar-se em conhecimentos tedricos. S&o situacdes em que suas
verdadeiras tecnologias de ensino correspondem as tecnologias da interacao, sendo
estas que, em Ultima instancia, concedem ao professor chegar a seus fins nas
praticas que desenvolvem (TARDIF e LESSARD, 2007). Entretanto, estes saberes

proprios & docéncia carecem de reconhecimento enquanto saberes.

Gauthier critica que o0 ensino seja mantido naquilo que denomina de cegueira
conceitual, constituindo um oficio desprovido de saberes; assim como critica sua
reducdo a saberes que provocam 0 esvaziamento do contexto concreto em que este
ensino se efetiva, constituindo os saberes sem oficio. E sugere, como grande
desafio, que seja evitado o erro de um oficio sem saberes assim como o de saberes
sem oficio: Gauthier propde a efetivacdo de um oficio feito de saberes (GAUTHIER
et. al., 1998).

A profissionalizagdo docente estd implicada no reconhecimento da docéncia como
atividade social em que o professor mobiliza um amplo repertério de saberes
proprios a atividade de ensinar. Gauthier (op. cit.) agrupa os saberes constitutivos da

acao docente da seguinte maneira:

disciplinares (a matéria);

curriculares (o programa);

das ciéncias da educacéo;

da tradicdo pedagogica (0 uso);
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e da experiéncia (a jurisprudéncia particular), e
e da acdo pedagolgica (o repertério de conhecimentos do ensino ou a
jurisprudéncia publica validada).

Esses saberes operam conjuntamente na pratica docente; comp&em um reservatério
ao qual o professor recorre constantemente a fim de apoiar-se em sua pratica, pois a
docéncia é uma acdo desenvolvida com o outro, em que inUmeras questdes
apresentam-se on-line em situacdes de aula, e para as quais nao ha

respostas/solu¢gdes nos manuais nem nos cursos de formacéo dos professores.

Entretanto, embora considerando o conjunto dos saberes apresentado por Gauthier,
em virtude de nossos objetivos nesta pesquisa, uma énfase particular serd
estabelecida especificamente sobre os saberes disciplinares, que sédo os que se dao

na relacdo com o contetudo da matéria.

De modo geral, os saberes disciplinares sao saberes produzidos por pesquisadores
em torno das diversas areas do conhecimento, e postos a disposicao da sociedade.
O professor ndo é produtor desse saber, mas dele necessita para ensinar a matéria.

Analisando o reflexo do conhecimento de contetdo sobre o discurso de professores
em sala de aula, Carlsen observou que quando estes conduziam discussfes a
respeito de temas que ndo conheciam bem, formulavam muitas perguntas aos
alunos, em geral de baixo nivel cognitivo, enquanto as intervencdes dos estudantes
restringiam-se a breves respostas a estas perguntas; entretanto, que quando 0s
professores estavam perante temas sobre 0s quais apresentavam bom
conhecimento de conteudo, formulavam menos perguntas, sendo os alunos quem
falavam mais e formulavam mais perguntas, e voluntaria e mais frequentemente
solicitavam intervencdes. Assim, que quando os professores ndo conhecem bem o
conteudo da matéria, podem restringir as intervencdes dos estudantes a fim de que

serem evitadas perguntas destes que aqueles nao saibam responder.

Neste sentido, € coerente afirmar que ensinar exige conhecimentos de conteudo.
Evidentemente, ndo podemos dar a conhecer aquilo qgue também nao conhecemos;
nao nos é possivel ensinar algo cujo conteddo nos seja estranho (GAUTHIER et al.,
1998).
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Tardif aponta que oficios e profissées que lidam com o outro nem sempre tém
delineamentos bem definidos; que enquanto em alguns setores de servicos, as
interacOes entre trabalhadores e clientes sdo nominais e eventuais, e igualmente
mediatizadas por produtos, noutras ocupacdes socialmente relevantes, as relacdes
entre os trabalhadores e as pessoas constituem, elas mesmas, 0 proprio processo
de trabalho, que pode consistir em manter, mudar ou melhorar a situagao humana
das pessoas, inclusive as pessoas elas préprias, sendo este o caso da docéncia
(TARDIF e LESSARD, 2007).

As praticas quotidianas entre professores e estudantes sdo situacdes sociais
constituidas por interacdes elementares entre seres humanos, e trazem
inevitavelmente consigo a marca de exigéncias sociais, culturais e ideoldgicas em

torno das quais essas praticas se organizam.

Sendo a docéncia uma atividade constantemente interpretativa, € sempre em sua
relacdo com o outro que o professor estabelece a pedagogia da sala de aula. A
pratica docente € constantemente reelaborada a partir das reinterpretacdes dos
envolvidos, de acordo com as interacdes que se desenvolvem. Uma vez que a
docéncia é uma atividade que se desenvolve on-line, ela exige dos professores a
mobilizacdo do amplo conjunto de saberes que compdem a pratica docente e que
ultrapassam as esferas do conhecimento da matéria ou mesmo dos saberes das

ciéncias da educacao.

As praticas docentes parecem operar em trés dimensfes interconexas:
interpretacdo, imposicdo e comunicacdo. Os professores sdo intérpretes: a todo
tempo precisam, para além dos programas instituidos, ler e interpretar a classe em
sua dindmica. Eles leem e interpretam a classe e o fazem impondo sentido, e depois
comunicam tudo isso (TARDIF e LESSARD, 2007).

O trabalho docente requer aptidao para a leitura das tramas da aula ndo s6 no que
diz respeito ao trato com os conteudos de ensino, mas também quanto aos
acontecimentos da interacao. O trabalho do professor é uma acéo social, € voltado
para o outro, e é a interatividade seu principal objeto de trabalho. Neste sentido,

Tardif ressalta que:

[...] o essencial de sua atividade profissional consiste em entrar numa classe
e deslanchar um programa de intera¢cdes com os alunos. Isto significa que a
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docéncia se desenrola concretamente dentro das interagfes: estas ndo sdo
apenas alguma coisa que o professor faz, mas constituem, por assim dizer, o
espaco — no sentido do espaco marinho ou aéreo — no qual ele penetra para
trabalhar. Por isso, [...] ensinar € um trabalho interativo (TARDIF e LESSARD,
2007, p. 235).

Neste sentido, que a atividade docente envolve tramas interativas complexas e
cheias de significados; que nela os professores precisam, a todo tempo, saber ler e
interpretar a sala de aula: os movimentos dos alunos, seus olhares, suas reacoes,
motivacdes, inquietacdes, satisfagbes. Assim, que o trabalho docente constitui-se
numa atividade interpretativa cuja efetivacdo esta para além do conhecimento da

matéria ou de técnicas do bom ensinar.

Nesta perspectiva desenvolvida por Tardif, saber ensinar implica em:

[...] habilidades ndo cognitivas, que evocam também os modos de ser do
professor com o0s alunos, sua presenca fisica, suas atitudes concretas, seus
gestos, mimicas, suas maneiras de falar, em suma, de “usar da manha com
os alunos” (Gauthier, 1993) para obter a colaboragdo deles (TARDIF e
LESSARD, 2007, p. 235).

Resgatando Clermont Gauthier, Tardif (2007) enfatiza que o trabalho docente, uma
vez voltado para o outro, requer a mobilizacdo de amplo espectro de saberes,
recursos e habilidades que abrange diversas modalidades da interacdo humana.
Deste modo, que os professores utilizam em suas praticas cotidianas conhecimentos
praticos constituidos a partir de suas proprias vivéncias, saberes do senso comum,
competéncias sociais, de modo que a fundamentacdo de suas técnicas nao se
limitam as ciéncias (TARDIF e LESSARD, 2007). Sentido em que o professor
coloca-se a si mesmo em jogo como elemento das interagbes em suas praticas
cotidianas, compreendidas estas como praticas sociais, com tramas interativas

amplamente complexas e cheias de significados.

A dindmica que envolve o trabalho docente, ou seja, o trabalho docente ele mesmo,
extrapola o universo da ciéncia. Mesmo a propria linguagem utilizada pelos
aprendentes, com que designam e expressam seu cotidiano em sala de aula, ja se
faz bastante para que os professores deparem-se com problemas totalmente
desconhecidos para os cientistas das ciéncias, para 0s técnicos e outros mais
(TARDIF e LESSARD, 2007).

A docéncia é uma atividade humana, interativa e complexa, com saberes e légica

particulares. E uma acdo social; e 0 que 0s professores visam construir com seu
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trabalho é também, justamente, social. Eles trabalham no sentido de construir
significagfes, e o significado é uma constru¢do social. Portanto, a docéncia € uma
atividade social em cujo interior os professores trabalham visando construir algo que
é, também, justamente, social (TARDIF e LESSARD, 2007). E assim que, do ponto
de vista interativo, se constitui o trabalho docente: em envolvimento com
significativas tramas interativas que, deste ponto de vista, constituem o préprio

trabalho docente.

Nesta perspectiva em que as praticas docentes sdo praticas sociais, consideramos
gue os membros de uma interacao estabelecem e pdem em jogo, a cada situacao,
de maneira particular e situada, explicita ou tacitamente, as regras de como se
organiza sua interacdo, e que desse dindmico contexto emergem inUmeros

processos de categoriza¢do social circunscritos a esse mesmo contexto.

1.3.2. CATEGORIZACAO SOCIAL ENTRE OS SUJEITOS NA INTERACAO

Considerando a perspectiva da Andlise Conversacional (AC), as categorizacdes
sociais correspondem a praticas culturais situadas, metodicamente ordenadas pelos
membros de uma interagédo, na constituicdo sequencial das atividades desta mesma
interacdo (SACKS, 1968, 1972, apud ALENCAR 2004, 2006).

Nesta perspectiva, segundo Alencar, a atribuicdo de categorias € considerada sob
uma dimensdo praxioldgica e cultural, circunscrita ao contexto em que é
desenvolvida por seus atores em interacdo: equivale a métodos utilizados pelos
agentes sociais quando da realizacéo de suas atividades praticas cotidianas, a partir

das diferentes posi¢cdes que ocupam na situagdo da interagédo (2004, 2006).

Olhar para as categorizagbes sociais segundo esta perspectiva apontada estrutura-
se na Teoria da Categorizacdo Social desenvolvida por Harvey Sacks, que se
referencia na proposta etnometodolégica sobre os estudos das propriedades do
raciocinio sociologico pratico do senso comum em situagdes cotidianas (ALENCAR,
2006).
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Faz-se interessante ressaltar que os interesses desenvolvidos por Sacks acerca dos
processos de categorizagdo social constituiram-se vinculadamente a uma critica que
efetuou sobre o socidlogo Durkheim quanto a um estudo que este desenvolveu
acerca de 'suicidio’ (SACKS, 1968, 1972, apud ALENCAR 2006).

A critica de Sacks foi estabelecida no sentido de apontar que Durkheim relacionou
fatos a uma categoria que ele mesmo (Durkheim) havia instituido sob a
denominacéo de suicidio, ignorando o carater social j& instituido sobre o que, em tal
contexto, era traduzido como, de fato, suicidio. Dito por outras palavras, Sacks
criticou que o sociélogo Durkheim haja negligenciado a categoria 'suicidio’ como ja
integrante de uma classificagdo socialmente instituida na linguagem natural corrente.
Neste sentido, Sacks sinaliza para Durkheim que antes da busca por construir
explicacBes acerca do suicidio, compete que sejam buscadas a compreensao e a
descricdo acerca de como os membros de uma sociedade, em situacfes da vida
cotidiana, definem o que vem ou ndo a ser suicidio, sobre que mortes estes

categorizam como, de fato, suicidio (id. ibid.).

Em andlise a gravacdes de chamadas telefébnicas do Centro de Prevencdo do
Suicidio de Los Angeles, Sacks identifica que o problema vinculado a causa mortis
do suicida — o sentimento de, em dada situacdo, ndo ter a quem recorrer — constitui-
se profundamente relacionado a um processo de categorizacdo. E identificou, de um
lado, uma colecdo de categorias que se relacionavam e ordenavam aos pares,
caracterizadas pelo direito/obrigacdo de pedir/conceder ajuda, a exemplo de pai-
filho, marido-mulher, amigo-amigo; e, do outro lado, uma colecdo de categorias
constituidas em referéncia a saberes profissionais destinados ao tratamento de
problemas referentes, a exemplo de paciente-terapeuta. Sacks a isso denominou de
dispositivos de categorizacdo (ou MIR: membership categorization device), sendo
estes dispositivos constituidos pelas cole¢cbes de categorias naturais de
pertencimento sob propriedades do raciocinio pratico, e pelas regras da utilizacédo

local destas cole¢des no curso de uma interagdo (ALENCAR, 2006).

Embora haja dispositivos com significacao fixada socialmente, algumas categorias
podem ser alteradas de acordo com o lugar ocupado pelos locutores na sequéncia
conversacional no ato da interacdo, fazendo-se significativa a consideracdo da

temporalidade e da sequencialidade da conversagao.
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A sequencialidade é articuladora dos momentos antecessores e sucessores a
constituicdo dos turnos na interacdo, constituindo-se em processo de descricdo e
andlise do fluxo da conversagdo (GULICH e MONDADA, 2001, apud ALENCAR,
2006). Assim € que um turno exerce prospectivamente sobre o(s) turno(s) que lhe
sucede(m) uma agdo normativa e estruturante; e, retrospectivamente, manifesta
juizo acerca dos turnos precedentes. Neste sentido, uma acdo de um agente sempre
projeta empirica e normativamente um conjunto de outras acfes sucessivas, que
exercerdo influéncias sobre as acfes do(s) agente(s) seguinte(s) (ALENCAR, 2004,
2006).

Quando um locutor elabora um turno, de maneira empirica e normativa ele
prescreve possibilidades para o locutor do turno subsequente; em seguida, o
segundo locutor, conscientemente ou nao, faz transparecer a respeito de sua
compreensaol/interpretacdo sobre o turno precedente; entdo, o primeiro locutor, ao
retornar a acao no terceiro turno, evidencia se confirma ou reconstréi o que fora dito

anteriormente.

A interacdo assim considerada, em que a conduta seguinte exibe uma compreenséao
e analise acerca da conduta precedente, constitui aquilo a que Sacks (et. al., 1974)
denominou de 'maquina de turnos', instaurando e fazendo observavel a ordem da
interacdo a partir da alternancia sequencial dos turnos, fundamentando as bases da
Andlise Conversacional (ALENCAR, 2006). Sentido em que a conversacao
apresenta-se como atividade metodica e sistematicamente organizada por seus

participantes num processo de sincronia, coordenacao e ajustes de posicoes.

O carater das tomadas de turnos, assim como os direitos e obrigacdes sobre eles de
acordo com as posicées ocupadas pelos participantes da interacdo, é passivel de
observacdo a partir da alternancia de turnos; neste sentido, 0 contexto assume
grande relevancia sobre a elaboracdo dos turnos, que € sempre uma construcao
coletiva. Analisar as categorizagdes implica em reconhecer o carater indexical das
descri¢cdes categoriais, constituidas e analisadas contextualmente e que ao contexto

retornam recompondo seu processo de organizacao (id. ibid.).

Do ponto de vista da Andlise da Conversagdo, as unidades e categorias sdo

constituidas pelos participantes em interacdo, a partir dos métodos utilizados na
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organizacdo de suas atividades praticas, e ndo pelo analista. O que nos remete a
situacdo comentada por Sacks em referéncia a Durkheim, quanto ao suicidio.

Como Marcuschi, acreditamos existirem boas razbes para o0 estudo das
conversacoOes; entre estas razfes, que se constituem em praticas sociais cotidianas
extremamente comuns, que se constituem em espaco privilegiado para a construgcao
de identidades sociais em contexto real, e que requerem acdes muito bem
concatenadas que superem a mera habilidade linguistica dos falantes
(MARCUSCHI, 2001).

Para que seja originada e mantida uma conversagédo, um minimo de duas pessoas
deve partilhar um minimo de conhecimentos comuns, entre estes conhecimentos
figuram a aptiddo linguistica, o envolvimento cultural e o dominio de situacdes

sociais (id. ibid.).

Considerando a proposta do linguista aleméo H. Steger (apud MARCUSCHI, op.cit.),
sdo possiveis de distingdo dois tipos de didlogos, o simétrico e o assimétrico, sendo
apenas o primeiro destes a constituir, em sentido estrito, uma conversacao

propriamente dita.

Na constituicdo do didlogo simétrico, cada um dos participantes, supostamente,
goza dos mesmos direitos a fala, isto envolvendo a autoescolha da palavra, o tema a
discutir e a questdo temporal presente, sendo este o caso das conversacfes diarias
e naturais. Dissemos 'supostamente’ porque consideramos que diversas relacdes
como as culturais, socioeconémicas, e relacfes de poder deixam os participantes de
uma troca em diferentes condi¢cdes de participacdo nessa troca, de modo que o

dialogo instituido ja ndo seja perfeitamente simétrico.

Na constituicdo do dialogo assimétrico, um dos participantes da troca tem primazia
sobre o direito de iniciar, dirigir, orientar, finalizar a interacdo, assim como de exercer
pressado sobre o(s) outro(s) participante(s), sendo este o caso, por exemplo, de

entrevistas, inquéritos e das interagfes em sala de aula.

As interacOes desenvolvidas em espacos institucionais organizam-se diferentemente
das que se desenvolvem em espacos né&o institucionais. Mesmo as interagoes
desenvolvidas num determinado espaco institucional sdo revestidas de caracteres

distintos daquelas desenvolvidas noutros espagos institucionais, pois Sao
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constituidas levando em conta ndo s a perspectiva dos participantes mas também o
fato de o ensino ser uma pratica social e institucional com uma série de regras
particulares sobre como gerenciar a sala de aula e administrar o tempo dessa aula
(MORTIMER, 2007).

O contexto particular de aulas de ciéncias naturais na escola esta imbuido de regras
especificas que compdem seu contrato institucional, sendo que o carater de
instituicdo ndo lhe é pré-determinado pelo espaco fisico, mas determinado
conjunturalmente, considerados os fins das atividades que desempenham seus
participantes. Assim, sdo as interacdes que se desenvolvem nas atividades da sala

de aula que designam este espaco.

No que diz respeito a analise da fala em espacos institucionais, ha quatro itens
referenciados pela Andlise Conversacional cuja observacdo se faz essencialmente
relevante (DREW e HERITAGE, 1992, apud ALENCAR, 2004). Sao eles:

)] foco na atividade: a linguagem é considerada no contexto da interacéo;

1)) analise sequencial das unidades do discurso: a ordem da conversacgao €
concebida a partir da sequéncia de turnos;

i) dupla concepgéo particular de contexto: o contexto é concebido como
l6cus da constituicdo de acbes e enunciados, do qual dependem para sua
compreensdao; e como lécus da revisdo dessas acdes e desses
enunciados, fornecendo, eles proprios, um contexto imediato para a agao
subsequente. Neste sentido, segundo Alencar, o contexto se constitui em
“projeto e produto das agdes dos proprios participantes” (2004, p. 82);

V) andlise comparativa: reconhecimento de que a conversacao da vida diaria
apresenta-se distintamente da conversacdo em interacdes formais ou

institucionais.

Na perspectiva do olhar ethometodoldégico em que estd situada a Andlise da
Conversacao (AC), particular atencao € dispensada sobre o modo de gerenciamento
pratico da producdo da ordem social e sobre a maneira como esta ordem se
estabelece em contextos sociais particulares. Sentido em que os procedimentos e
recursos postos em cena pelos atores sociais em situacdes interativas sdo, por Si

mesmos, constitutivos de sentido.



35

Para a Etnometodologia, ndo interessa a explicacdo e avaliacdo das ac¢bOes dos
atores sociais em termos de racionalidades ou normas preestabelecidas, mas a
analise, por meio das acdes desses atores, da construcdo e do reconhecimento das
circunstancias e acontecimentos que permitiram tais acdes; pois, como afirma
Garfinkel (apud COULON, 1995), os atores sociais hdo sao idiotas culturais, eles
nao estdo a apenas produzir “a estabilidade da sociedade ao agir em conformidade
com alternativas de agao preestabelecidas que |he sao fornecidas pela cultura.” (p.

19). Os fatos sociais sao construgdes praticas dos membros sociais (op. cit.).

Segundo Coulon (1995), as atividades praticas dos membros sociais, analisadas no
exercicio de suas atividades concretas, revelam as regras e 0s procedimentos
sociais que estes membros péem em acado no exercicio dessas atividades. Neste
sentido, que “[...] a observagao atenta e a analise dos processos postos em pratica
nas acdes permitem revelar os procedimentos pelos quais 0s atores interpretam
constantemente a realidade social.” (p. 26), como estes produzem seus mundos a
fim de poderem razoavelmente viver neles. Para a Etnometodologia, o0 mundo dos
atores sociais € analisavel, inteligivel, descritivel, e essa descritibilidade € revelada

nas acodes praticas de suas vidas cotidianas (COULON, 1995).

Considerando uma abordagem microssocial, as interagdes sao olhadas em seu meio
natural, respeitando a integridade dos fendmenos sociais ao considerar 0s
individuos em seus contextos naturais, compreendendo que a estrutura e a ordem
sociais nem existem independentemente dos individuos que as constroem nem
também deixam de exercer influéncias sobre eles (op. cit.). Abordagem em que se
destaca a Andlise da Conversagdo de origem etnometodolégica “pela qual a
linguagem natural “encarna” e, ao mesmo tempo realiza a estrutura social.”
(COULON, 1995, p. 35).

A Etnometodologia tem suas origens tedricas na Fenomenologia, e principiou com
Garfinkel em inicio dos anos 60; mantém como eixo central a preocupagdo com as
acOes que as pessoas desenvolvem todos os dias: quer saber como o0s atores
sociais produzem seus mundos, que regras compdem seus julgamentos. Ocupa-se
da constituicdo da realidade na vivéncia cotidiana, buscando conhecer a respeito de
como as pessoas apreendem os conhecimentos sociais e as a¢des desenvolvidas, o
modo metdédico como aplicam seu saber sociocultural (COULON, 1995;

MARCUSCHI, 2001). Assim, a Etnometodologia constitui-se em pratica social
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reflexiva a explicar os métodos postos em acdo nas praticas sociais, inclusive os

seus proprios.

Coulon adverte que a Etnometodologia ndo se constitui em nenhuma metodologia
especifica da Etnologia, consistindo sua originalidade em analisar os métodos
habituais utilizados pelos individuos na realizacdo de suas a¢es habituais. Assim,
gue a Etnometodologia define-se como a “ciéncia” dos “etnométodos”, ou seja, dos
procedimentos que integram o raciocinio sociologico pratico (COULON, 1995). Desta
maneira, esta particularmente interessada a respeito de como 0s atores sociais

produzem e administram a ordem social em contextos particulares.

A Andlise da Conversacao (AC) é originaria de perspectivas da Etnometodologia e

da Antropologia Cognitiva, e data também dos anos 60.

De acordo com a Analise Conversacional, o vinculo situacional liga a acdo e a
interacdo social ao contexto, de modo que toda atividade de fala é vista a partir de
uma realizacao local e situada, entretanto, vista de maneira complexa, "uma vez que
a contextualidade é reflexiva e o contexto de agora €, em principio, o emulador do
contexto seguinte” (MARCUSCHI, 2001, p. 8). Processo em que sao 0S proprios
interlocutores quem fornecem ao analista as evidéncias das atividades que

desenvolvem (id. Ibid.).

Também Kerbrat-Orecchioni discute que as relacbes entre contexto e texto
conversacional constituem-se de maneira dialética, ndo unilateral. De modo que
"dado, na abertura da interacdo, o contexto é, ao mesmo tempo, construido pela
maneira por meio da qual ele se desenvolve; definida de inicio, a situagdo é
incessantemente redefinida pelo conjunto de acontecimentos conversacionais."
(KERBRAT-ORECCHIONI, 2006, p. 35). Sendo o discurso uma atividade
condicionada pelo contexto ao mesmo tempo em gque é também transformadora

desse mesmo contexto (id. ibid.).

Ao tratar dos procedimentos interpretativos do ator social, Coulon (1995) ressalta
algumas propriedades do que Garfinkel j4& chamava de ‘raciocinio sociolégico
pratico’. Neste sentido, assinala que “Na medida em que os individuos adquirem a
competéncia necessaria para dar um sentido ao seu meio ambiente, o0s
procedimentos interpretativos devem, pois, comportar propriedades invariantes do

raciocinio pratico.” (p. 20).
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Coulon caracteriza o0os procedimentos interpretativos a partir das seguintes
propriedades: reciprocidade das perspectivas, hipotese da clausula “et cetera’
(significacbes e compreensdes comuns, sendo evidentes ou ndo os conteudos a que
se referem), formas normais (modos de expressdo comuns aos interlocutores, aos
quais recorrem para dar sentido a seu meio), carater prospectivo/retrospectivo dos
acontecimentos, linguagem (por si mesma, reflexiva), e vocabularios descritivos
(expressoes indiciais) (COULON, 1995).

Coulon concorda que a socializacdo do ser humano passa, necessariamente, pela
aquisicdo dos procedimentos acima descritos, cuja utilizacdo pressupfe tanto a
aquisicdo de certo numero de regras, como que estas regras sejam consideradas
instrucdes que permitam a negociacdo da ordem social. Assim considera, como
Garfinkel, que os procedimentos interpretativos sao “instrucdes reflexivas que os
membros se dao entre si a fim de chegarem a se compreender e tomar decisdes a
respeito de suas agdes.” (1995, p. 22). Sentido em que “A linguagem é um elemento
constitutivo fundamental de nossa vida. Permite-nos reconhecer e tornar inteligiveis

nossas instituigdes. [...] ela é constitutiva de todos os quadros sociais” (1995, p. 22).

A Andlise Conversacional se constitui particularmente interessada na organizacao
da ordem social, especialmente a partir de processos interativos envolvidos na fala e
conversacgao (ALENCAR, 2007).

Kerbrat-Orecchioni considera que a acdo comunicativa se estabelece a partir da
ocorréncia de varios fendbmenos a que denomina de “falhas” do discurso oral.
Denominagcdo que estende por sobre os gaguejos, balbucios e lapsos; as frases
inacabadas, construgbes incoerentes ou tortuosas, repeticbes, reformulacdes,

retificagbes; os “€...”, “hein” e “hmm” de todo género (2006).

O emprego tanto de elementos faticos como de elementos reguladores ocorre com
frequéncia nas conversagbes naturais, e se deve, em parte, ao fato de que
“exprimindo-se oralmente na urgéncia e no improviso, os falantes ndo conseguem
dominar, sempre e da melhor forma possivel, o conjunto das operacdes cognitivas
que a produgao de um discurso coerente exige.” (KERBRAT-ORECCHIONI, 2006, p.
38).

Considerando todos estes fend6menos, o trato com a Analise Conversacional (AC)

exige cuidadosa atencdo sobre como cada turno foi constituido em sua relacdo com
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0s turnos precedentes e subsequentes. Aspectos temporais como pausas,
sobreposicdes, interrupgbes, assumem importancia relevante nesta analise.
Conforme Myers, “a chave da organizacdo temporal esta nas relagbes entre os
turnos adjacentes, e ndo nos pressupostos sobre estruturas subjacentes mais

amplas (como no caso da analise do discurso)” (MYERS, 2002, p. 274).

O estabelecimento da ordem social da conversacdo nos remete a dimenséo
categorial e sequencial das interagOes, situagdo em que cada participante,
conscientemente ou ndo, exibe certa compreenséo e analise da conduta do outro, a

partir da acdo seguinte que este outro produz (ALENCAR, 2007).

Para a Andlise Conversacional de origem etnometodologica, € a partir da
sequencialidade dos turnos que a conversagcdo se organiza, considerando que o
turno precedente exerce sempre uma funcdo prospectiva e normativa sobre o turno
subsequente, negando-o, confirmando-o ou reformulando-o; cabendo ao primeiro
locutor, no terceiro turno, evidenciar se valida ou ndo a compreensao exibida por seu
interlocutor no turno antecedente. A esse carater de sequencialidade Sacks,

Schegloff e Jeferson (1974) denominaram de a “maquina de turnos”.

Olhar para as conversacdes como atividade coconstruida, organizada em torno das
alternéncias de turnos, permite compreender esta atividade como produto de uma
interagcdo em que cada turno se estabelece mantendo relacdes com o0s turnos

antecedentes e subsequentes, considerado o contexto em que se efetiva.

Considerando a raiz etnometodoldgica a que se afilia nosso trabalho, interessa-nos
conhecer a respeito dos métodos que os atores sociais utilizam ao efetivarem suas

trocas interativas cotidianas nas praticas docentes em ciéncias naturais.

Como referenda Tardif (2007), as praticas quotidianas entre professores e
estudantes constituem-se em situacdes sociails compostas por interacdes
elementares entre seres humanos. Entretanto, talvez ndo saibamos a respeito de
como se configuram essas praticas interativas na docéncia em ciéncias naturais, de
como se instituem os consensos nas situacdes de aula, ou se se constituem, de fato,

consensos.

Deste modo estamos, neste trabalho, olhando especialmente para a maneira como

0s participantes de uma interacdo organizam 0 processo dessa mesma interacao: se
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mantém as categorias definidas a priori ou se as reformulam no curso da interacao,
como estabelecem o processo da atribuicdo de categorias e de que categorias se

ocupam, entre outras quest()es.

Neste sentido, a seguir, descreveremos a metodologia de que faremos uso a fim da
consolidacdo de nossos objetivos de pesquisa, e que se deixara influenciar pelos
pressupostos da Analise Conversacional. Neste sentido, grande interesse recaira
sobre os métodos organizacionais dos fatos sociais e 0 gerenciamento das trocas
discursivas, assim como sobre os procedimentos e recursos utilizados em situagbes

sociais particulares.
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2. METODOLOGIA

A fim de alcancar os objetivos propostos, estabelecemos a metodologia conforme

descrigéo a seguir.

2.1. TRAJETORIA DA PESQUISA

Para analisar o processo de atribuicdo de categorias sociais desenvolvido na
interacdo das praticas docentes em ciéncias naturais das séries iniciais do ensino
fundamental selecionamos, como campo de observacéo, 08 (oito) aulas de ciéncias
ministradas pela mesma professora em mesma turma da Educagcdo de Jovens e

Adultos do Ensino Fundamental, em escola da rede publica de ensino.

As aulas de ciéncias naturais na Educacdo de Jovens e Adultos sédo atividades que
se desenvolvem mantendo presentes determinados aspectos que duplamente
particularizam esta atividade: i) sdo aulas de ciéncias naturais; e, ii) sdo aulas

desenvolvidas em turma da Educagao de Jovens e Adultos (EJA).

Nossa preferéncia no sentido da EJA se deveu a consideragdo de que os atores
sociais na fase jovem ou adulta da vida mais facilmente nos dao indicativos acerca
das categorizacfes sociais que elaboram; também consideramos, ao levar em conta
a diversidade de suas vivéncias extraescolares cotidianas e de suas concepcdes de
mundo ja relativamente constituidas, que compdem grupos bastante diferenciados.
Estes sdo aspectos sobre os quais depositamos grande interesse uma vez que
favorecem as discussdes sociocientificas em situacfes de aulas de ciéncias,

constituindo-se, assim, em promissor campo de observacdo para nosso estudo.

Com vistas a este nosso estudo, fizemos uso da videografia para captura e registro
das trocas discursivas, estratégias e procedimentos de categorizacdo social em
processo no contexto das interacbes, a fim de, podendo revisar as gravacoes,

identificar como o0s saberes disciplinares sao categorizados nas discussfes
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desenvolvidas nas aulas e analisar como o0s participantes séo categorizados no
curso das interacdes. Também notas de campo foram elaboradas com vistas a

complementacao dos registros e otimizacao das analises.

ApoOs assinatura do termo de consentimento (anexo 01) pela professora e pelos
alunos da turma selecionada, iniciamos o registro das aulas. Primeiramente, fizemos
uso apenas de registro com notas de campo com o objetivo de identificar o modo de
funcionamento do grupo para, entdo, ao inserirmos a camera, podermos identificar o
momento em que esta deixava de ser central para se tornar periférica na dinamica

interativa do grupo.

Salientamos que, conforme constante no termo em anexo, assumimos O
compromisso de manter em anonimato os participantes (alunos e professora), e de

nao exibir publicamente suas imagens.

Salientamos ainda que, embora a videografia seja vista por alguns como forma de
registro que ‘desnaturaliza’ o campo, considerando nossos objetivos, ndo pudemos
prescindir de seu uso. Pois, o0 registro em video deixa margem para que possamos
perceber os detalhes, as discussbes em sala de aula, enfim, para podermos
observar o comportamento e as reac¢des dos envolvidos na pesquisa, tornando-se,
dessa maneira, um instrumento fidedigno de investigacéo cientifica. Segundo Meira
(1994), o registro em video de atividades humanas € uma ferramenta impar para a
investigacdo por ter a finalidade de resgatar a densidade de a¢des comunicativas e

gestuais.

Nossa escolha por tal recurso justifica-se pelo critério de naturalidade dos dados do
corpus, embora haja um posicionamento sobre esse recurso no que se refere a
possiveis influéncias no contexto devido a presenca de cameras para investigacao.
Sobre isto, de acordo com Meira (1994), a presenca de cameras em contextos de
pesquisas € tao intrusiva quanto o proprio investigador, nisto especificando a

vantagem a favor do video que registra, detalhadamente, as reacfes dos sujeitos.

Do ponto de vista historico, em inicio do século XX, com a popularizacdo e
acessibilidade dos gravadores de audio em fitas magnéticas, tais recursos
tecnologicos foram um instrumento valioso para os analistas da conversagéo, pois

permitiam que fossem atingidos detalhes da constru¢édo da fala-em-interagdo nao
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disponibilizados a partir da observacgao direta ou das notas de campo, ou mesmo da
memoria do pesquisador (LODER, 2008).

Ainda segundo Loder, a construgdo da fala-em-interacdo carrega detalhes que
podem facilmente escapar a primeira vista, dai que a gravacdo das interacdes
constituia-se adequada aos propositos da Analise da Conversacdo de origem
etnometodoldgica, tanto porque oportunizava o registro da interacdo em detalhes tal
qual ocorrida, como porque permitia ouvir o material repetidas vezes e com isso
refinar a andlise, como também porque criava condi¢bes de compartilhar o material
com outros pesquisadores, que poderiam desenvolver sobre esse mesmo material

suas proprias analises (id. ibid.).

Atualmente, com a popularizacdo e acessibilidade das cameras de video, os
registros visuais também passam a ser usados pelos pesquisadores da AC de
origem etnometodoldgica, sendo especialmente recomendados para situacfes de
interacd0 em co-presenca, permitindo que o0s aspectos visuais estejam, ainda que
minimamente, disponiveis ao analista. Assim, sendo favorecidas analises mais
detalhadas das interacdes, fazendo-se possivel o entrecruzamento de aspectos
orais com aspectos visuais, a exemplo de gestos, jogos de olhares, posi¢cdes do
corpo etc. (id. ibid.).

Neste sentido, a técnica da videografia, além de nos haver permitido posteriores
revisées dos registros audiovisuais tantas vezes quantas consideramos bastantes
para nossa pesquisa, sem que, com isso, gerassemos riscos de reducdo da
qualidade do material, também nos oportunizou a perspectiva de processo sobre o

que estivemos a investigar.

Tendo em vista um trabalho mais sistematico com os registros das interacdes,
valemo-nos ainda de um processo de transcricdo para sua representacdo por
escrito; neste sentido, recorremos ao modelo do chamado sistema Jefferson® de
transcricdo, que ndo assume um padréo definitivo, mas que foi se desenvolvendo a
medida que desenvolveu-se também a Analise Conversacional de origem

etnometodoldgica; entretanto, um eixo comum de particularidades sdo mantidas

® “Inicialmente desenvolvido pela analista da conversa Gail Jefferson na ordenagdo dos primeiros

materiais de andlise de Sacks e Schegloff, e atualmente empregado por analistas da conversa em
todo o mundo.” (LODER, 2008, p. 130).
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entre as transcricdes em AC de origem etnometodoldgica que, para convencdes de
transcricdo, consolidaram-se como tipicos do modelo Jefferson (LODER, 2008).

Loder ainda adverte que “ndo ha modelo nem convengéo de transcricdo que sejam
neutros; ao produzir uma transcricdo, se esta sempre balizado pelos interesses
tedricos de pesquisa.” (2008, p. 132); e também adverte quanto a nao haver
modelos suficientes a dar conta da totalidade dos fenébmenos de todas as naturezas
que sdo postos em jogo numa interagdo. Assim, que transcrever ndo é um processo
desinteressado, mas um processo seletivo que ja faz parte do processo da andlise,
implicando em que, a todo tempo, sejam feitas escolhas (op. cit.). Transcrever € um
processo seletivo e também interpretativo, uma vez que néo € apenas um reflexo do
oral, mas um processo que incorpora 0S pressupostos teoricos do analista
(ALENCAR, 2006).

Assim, Alencar também reconhece o0 processo de transcricdo como constitutivo da
prépria analise, sem que represente apenas um mero procedimento operacional que
dé origem a mutacdo do oral para o escrito, mas reconhecido a partir de uma
dimenséo tedrica (2007). Com vistas a analise dos dados, fizemos uso do programa
Quick Time 7 para reproducédo e tratamento dos videos digitalizados; estes, depois
de integralmente submetidos a diversas sessfes de revisdo, receberam selecéo e
recorte sobre os pontos de potencial interesse para analise, e sobre estes pontos

efetuamos posterior transcrigao.

No tocante as conversacdes, importa salientarmos que, longe de se constituirem
individualmente, séo elaboracdes coletivas que em muito ultrapassam a utilizacéo do
verbal (as palavras), valendo-se também de signos de natureza paraverbal
(entonacdes, prolongamentos silabicos, pausas, intensidade de articulacdo) e nao
verbal (gestos, mimicas, jogos de olhares, posturas, distanciamentos) para se
constituir (KERBRAT-ORECCHIONI, 2006).

Como ja assinalamos, para a transcricdo das conversacdes lancamos méao do
sistema de notacdo convencionalmente usado para estes fins pela Andlise
Conversacional, amparado no modelo de Jefferson (et. al. 1974); também nos
valemos de algumas notacbes de Alencar e Mondada (2002), além de outras que
adotamos no curso deste trabalho. De modo que adotamos, para além da

representacéo do verbal, a simbologia que passamos a descrever:
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inicio de sobreposicao entre dois locutores

final da sobreposicao

inaudivel sobreposto

entonagdo ascendente

entonacao descendente

pausas pequenas, médias e longas, respectivamente

(2s) pausas mais longas, medidas em segundos (a partir de 1 segundo)
:: alongamento silabico

sublinhado énfase particular numa silaba ou palavra

CAIXA ALTA  volume elevado da voz

°° volume atenuado da voz

= encadeamento rapido entre dois turnos

& continuagdo de um turno pelo mesmo locutor apos interrupgéo
(@) comentarios do analista, assim como fendmenos nao transcritos
* delimitacdo do segmento que esta entre parénteses

—————— trajetéria do movimento transcrito

Manu pseuddnimos na indicagdo dos nomes dos falantes

Alna/ols abreviacdo de aluna(s) e aluno(s)

Profa abreviacdo de professora

Grup abreviacdo de grupo

i adeus

Y% palmas

d indicagdo de quantidade = 1, ou para chamar a atencdo

& ¢ = apontamentos

©O risos

0 consulta ao livro

poa escrita no quadro

peelf o escrevendo no quadro

e desenhando no quadro

= entrando na sala

@ saindo da sala

&Y cumprimentos aos colegas e em comunicacdo gestual entre eles
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Este conjunto de signos esta inserido na composi¢do das transcri¢cdes a fim de dar
conta, ainda que minimamente, da complexidade do contexto das interacdes,
permitindo maior clareza no tocante a apresentacdo das situacdes contextuais e

maior leveza quanto ao texto.

Conforme assumido o compromisso em manter 0s sujeitos na condicdo de
anonimato, para fins de transcricdo, os nomes proprios utilizados na identificacao
dos falantes e em citagcbes destes séo ficticios, correspondendo a cognomes de
nossa livre escolha, observado o Unico critério da preservacdo do género da palavra

de acordo com o género do falante.

Esta é a descricdo de como procedemos a fim de encontrar resposta(s) acerca dos
processos de categorizagdo social entre 0s sujeitos na interacdo das préticas

docentes cotidianas em ciéncias naturais.
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A revisdo e analise de nossos dados registrados em audio, video e notas de campo
sugerem importantes contribuicbes ao estudo da docéncia em ciéncias naturais
como pratica social dotada de sentidos muito particulares, constituidos

interativamente no seio das multiplas inter-relagdes que entdo se desenvolvem.

ApoOs descricdo de como procedemos na construcdo dos dados e de como estes
foram transcritos, no topico seguinte apresentaremos a analise destes e quais

nossos resultados a partir da andlise. Vejamos.
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3. ANALISE DOS DADOS

O olhar que langcamos sobre os dados foi guiado pelo objetivo de analisar como se
tecem o0s complexos processos de categorizacdo social emergentes entre 0s

sujeitos em interagdo, nas praticas interativas em ensino de ciéncias.

Considerando nosso objetivo elegemos, como categorias de andlise, a docéncia

como pratica social e praticas de categorizacao social (hetero e auto).

Neste sentido, foi levado em conta que: i) a docéncia € uma atividade social que
requer a mobilizacdo de amplo espectro de saberes, recursos e habilidades préprios
a atividade de ensinar, e que abrangem diversas modalidades da interacdo humana
(TARDIF, 2007; GAUTHIER, 1998); interessando-nos, de modo particular, os
saberes disciplinares, na énfase de que, evidentemente, ndo podemos dar a
conhecer aquilo que também ndo conhecemos (GAUTHIER et al., 1998). Assim
como foi levado em conta também que: ii) a categorizacdo social (hetero e auto)
constitui-se em atividade de dimensdo situada, praxiolégica e cultural,
metodicamente organizada pelos membros de uma interagcdo, na constituicao

sequencial das atividades desta mesma interacdo (SACKS, 1974).

A fim de melhor elucidar acerca da andlise efetuada sobre os dados, desdobramos
sua apresentacdo em dois momentos distintos: primeiro, apresentaremos a analise
referente a eventos de abertura, desenvolvimento e fechamento das aulas,
construindo uma visao panoramica sobre o contexto das aulas investigadas; depois,
apresentaremos a analise referente a recortes especificos de eventos da interacéo

no curso das aulas.

Para a composicao dos dados referentes aos eventos de abertura, desenvolvimento
e fechamento das aulas foram selecionadas situacgdes ilustrativas do padréo desses
acontecimentos; e para a composi¢cao dos dados referentes aos eventos especificos
da interacdo no curso das aulas foram selecionadas situa¢gdes propicias a potenciais
discussbes sociocientificas. Em ambos o0s casos, 0s eventos selecionados foram
transcritos e apresentadas em extratos. Por 'extratos’ denominamos, aqui, 0S

excertos recortados das transcrigdes efetuadas.
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A ordem segundo a qual se d& a disposicdo dos extratos no texto ndo se faz
atrelada a linearidade da ocorréncia dos fatos na aula, isto é, ndo se agrupam
conforme a ordem de seus acontecimentos, mas de acordo com critério particular de

leitura desses acontecimentos, a partir de nossas categorias.

Em situacbes de extratos extensos, a fim de que a atencdo sobre o objeto
investigado ndo se disperse, optamos por dividir esses extratos e apresenta-los em
partes menores, na mesma sequéncia em que originalmente se compunham esses
extratos; a cada uma dessas partes menores, convencionalmente, denominamos

‘fragmentos'.

Os extratos e/ou fragmentos de extratos apresentam as iniciais A/E/F (ou algumas
delas), correspondentes, respectivamente, a 'aula’, 'extrato’ e 'fragmento de extrato’,

para fins de identificagéo.

3.1. PROCESSOS DE ABERTURA, DESENVOLVIMENTO E FECHAMENTO DAS
AULAS INVESTIGADAS

Apresentaremos, a seguir, rapida descricdo das 08 (oito) aulas observadas, a fim de
antecipar o conjunto geral dos dados; e, em seguida, faremos a andlise dos

processos de abertura, desenvolvimento e fechamentos entdo implicados.

Em termos da sequéncia dos procedimentos da professora e alunos em todas as
aulas observadas, podemos dizer que se apresentou em torno dos seguintes

procedimentos/acao:

e a professora:
e chega e principia as atividades por anota¢cdes no quadro;
e suspende suas anotacdes e resgata informacdes da aula anterior, e/ou
projeta sobre a aula do dia;
e torna a anotar no quadro e assim se mantém;

e comenta as anotagﬁes feitas, apaga-as e torna a escrever;
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e propde discussdes sobre a tematica da aula.

e 0s alunos:
e copiam do quadro para os cadernos;

e participam das discussfes propostas e propdem outras discussoes.

Esta descricdo dos procedimentos realizados pela professora e alunos contribuiu
para identificarmos de forma mais ampla como se desenvolveram as interacdes nas
aulas investigadas e, neste sentido, identificarmos os modos de funcionamento dos

participantes nas aulas.

Observamos, assim, que as aulas séo estruturadas sempre da mesma maneira, com
anotacdes no quadro e alguns momentos de problematizacdo sobre a tematica da

aula, instituida pela professora ao fazer tais anotacées.

Na sequéncia deste texto descreveremos o modo como se estabeleceu a
conversacdo entre professora e alunos nos distintos momentos de interacao

constituintes deste evento 'aula’, a saber: inicio, desenvolvimento e término.

Essa divisdo estabelecida apoia-se em dois aspectos: a énfase que a literatura da
aos momentos de abertura das interagbes como momento em que 0s participantes
(professora e alunos) inserem-se na atividade (aula), e a propria caracterizacdo da
atividade-aula, que apresenta nesses trés momentos um funcionamento diferenciado
dos turnos. Assim, quanto a atividade-aula, é esperado que: i) na abertura, o
professor introduza a agenda do dia para essa aula que se inicia; ii) o
desenvolvimento seja caracterizado pela realizacdo das atividades orientadas pelo
professor, quer seja a apresentacao e discussdo dos conteudos a serem ensinados,
quer seja o acompanhamento do grupo no desenvolvimento das atividades
propostas; e, por fim, iii) que o fechamento seja caracterizado pela sistematizacao
dos conteudos trabalhados e encaminhamentos para as proximas aulas. Ou seja, ao
descrevermos a conversagdo ao longo desses momentos da aula, estaremos
olhando para como se estabelece o jogo categorial nesse género discursivo ‘aula’
(MARCUSCHI, 2004).

Vejamos acerca dos momentos de abertura.
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A Abertura

O inicio das aulas se d4, em geral, com anotac¢des da professora no quadro e alguns
casos de resgates da aula anterior e/ou explicagbes acerca de alguma atividade do
dia.

O extrato abaixo corresponde a nosso primeiro registro de abertura de aulas de
ciéncias e representa uma situacdo em que a professora, ao chegar, da inicio as
anotacdes no quadro enquanto os alunos também chegam e se acomodam. Apos
dar inicio as anotacg0fes, ela suspende a escrita e comenta acerca do procedimento

comum. Vejamos a respeito:

A1E2

18. Profa primeiro\ .. assim minha gente\ a gente primeiro come¢a com anotacd:o . a
gente comega com anotacd:o . vou explicar ta certo\ a gente comeca com
anotacd:o e depois ((gesticulando)) comeca a explicar a aula viu\ ((anda
vagarosamente até sua mesa, troca de pincel, vai até a porta, demora um
pouco, e retorna)) gente\ a gente ja viu cometa . a gente ja viu

19. Nina extraterrestre ©©

20. Profa a gente ja viu a lua num FOI\ as estre::las . come::tas . Alzira/ preste ateng&o/

21. Alzira t6 prestando\

22. Profa assim\ asteroides . a iluminag&o da lu::a/ que vem do so:l\ a iluminagdo das
estrelas que [inaudivel] . a gente ja estudou tudo isso agora [inaudivel]
quem tem/ procure estudar . ta certo/

23. Bia eu nao tenho todas néo\ professora

24. Alna nem eu

25. Profa pron:to . procurem o colega que te:m tudinho

26. Nina oxente/ qual foi o dia/ que eu [inaudivel] e nem tenho\ he-he-he ©©

27. Profa pra: copiar

28. Gena = boa noite

29. Profa sdo poucas\ mas tem umas trés anotacdes de ciéncias nao é/

30. Alna [quem tem/]

31. Alna [tu tem/]

32. Alna [eu s6 tenho duas\]

33. Alns [inaudivel]

34. Profa a gente hoje vai comegar com a anotagdo de uma musiquinha\ ela é muito
importante essa musiquinha\ por que/ porque ela fala da a4gua e a semana
passada\ deix'eu ver . qual foi o dia que foi o dia mundial da &:gua/ foi até um
dia que eu gastei muita a:gua\ ((alisando o cabelo e fazendo meneios com o
corpo))

35. Alns ©OOO [inaudivel]

7z

Este extrato é ilustrativo das aberturas das aulas observadas; nele a professora
descreve 0 modus operandi de sua aula. Embora, nos eventos subsequentes de
aberturas, a professora ndo mais se dedique a tecer esta descricdo, suas aulas
assumem basicamente este mesmo desenho: ela inicia a aula com anotagbes no

quadro e os alunos, a medida que chegam, ocupam-se em escrevé-las; enquanto
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duram ou apds suas anotacdes, a professora faz breve resgate da aula anterior e/ou

discorre acerca das anotacdes ora feitas.

O que podemos observar neste extrato € que a professora inicia a aula de forma
direta, ja com o conteudo da aula e a recuperacao do que foi visto em outras aulas.
O esperado é que houvesse sido consolidado um par adjacente do tipo saudacgéao-
saudacdo (SACKS, 1974), porém, tanto alunos como professora nao se
cumprimentam e j& iniciam as atividades: a professora escreve no quadro e introduz
as questdes e 0s alunos escrevem as anotacdes em seus cadernos e respondem as

solicitacdes da professora.

Desse modo, as aberturas trazem marcas de um jogo categorial do tipo que é
previsto no género discursivo ‘aula’. Isto é, a professora insere-se na atividade
colocando-se conforme previsto a um professor, que é expor acerca do que vai ser
tratado na aula; e os alunos assumem comportamentos também de acordo com o

esperado para a categoria ‘aluno’.

Tratemos agora a respeito do desenvolvimento das aulas.

O Desenvolvimento

As aulas, em geral, dividem-se entre a cépia do ponto e momentos de discussao,
quer relacionados aos conteudos/teméaticas abordados, quer ndo relacionados a

esses conteudos/tematicas.

Apresentaremos dois extratos ilustrativos de diferentes aulas; eles descrevem o
modo como essas aulas se desenvolveram e apresentam as duas formas de

discusséo que aparecem nos dados.

O primeiro extrato refere-se ao processo de discussdo de um topico recorrente em
varias aulas: a agua. Trata, assim, de uma discussao que se desenvolve em torno

de uma questéo conceitual abordada na aula.

O segundo extrato apresenta a segunda forma de discusséo ocorrida. Neste caso, a
discussdo acontece sem que se relacione diretamente com o assunto da aula, mas

nasce a partir de uma questdo do funcionamento da pratica docente naquela
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situacdo, no que se refere a questdo particular de um procedimento realizado pela
professora.

Vejamos o primeiro caso.

A discussdo acontece quando esta sendo trabalhada a cangdo “Planeta Agua”, do
cantor e compositor Guilherme Arantes, cuja letra esta escrita no quadro, e que 0s

alunos copiam em seus cadernos.

A1EG6

83. Profa  agua escura dos rios que levam a fertilidade ao sertdo\ quer dizer\ a 4gua do
mar vai levar a fertilidade ao sertéo\

84. Alns nao

85. Profa  a agua/ ele diz = aqui\ é da onde/

86. Alns rios

87. Profa  a gente escuta muito falar do rio Sdo Francisco\ né\ a gente\ ultimamente o
que mais se fala é do rio S&o Francisco\ da::\ do padre que ficou sem comer
por um periodo por conta da questao do rio

88. Manu e\ em que ficou aquilo/

89. Profa  olhe/ como o poder publico é um poder grandioso\ e que abrange também
comunidades\ ficou que realmente vai ser\

90. Magu  aberto

91. Profa  aberto pra varios lugares a agua mesmo\ transposto né/ a agua vai pra varios
. [lugares]

92. Alns [inaudivel]

93. Profa  é/ .. assim\ eu ndo tenho nenhuma opinido formada porque eu num:\ nao se:i\
0 que é que eles\ o que eles pretendem fazer::\

94. Manu eles [inaudivel] distribuir para as casas dos sertanejos/ né

95. Profa  também:/

96. Manu  na minha opinido tem de ser assim

97. Profa  eu acho que também/

98. Manu  é para a comunidade que n&o tenha agua [inaudivel]

99. Manu  choveu muito agora no [inaudivel]\ um local que pouco chovia\

100. ((falando compassadamente, com os bra¢os meio encruzados e/ou alisando
Profa uma mecha do cabelo)) t& vendo/ entdo é isso\ ndo é s6 uma questdo da\ de
politica néo\
101. [inaudivel]
Manu
102. ((com os bragos meio cruzados e falando meio hesitante)) [¢ uma questdo
Profa mesmo de] ... de comércio né ... de ... trabalho ... € uma maldade com o rio\
mas::/
103. [inaudivel] mas é pouco\ ele tem um mar d'agua/ ele tem muita agua\
Magu  professora
104. é::/ mas o rio Sdo Francisco comeca bem granddo daquele jeito como um
Profa ribeirdo enor::me?/ aquele rio que parece até o mar/ ele comeca daquele
jeitinho?/
105. ndo\ sei ndo\ nunca fui estudar ndo
Magu

A professora faz a leitura desta cancdo (Planeta Agua) e vai levantando questdes. A
leitura do primeiro verso segue-se uma indagacdo da professora, que estimula a

discusséo: “agua escura dos rios que levam a fertilidade ao sertdo\ quer dizer\ a
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agua do mar vai levar a fertilidade ao sertdo\” (I. 83). A pergunta é dirigida a toda a

turma, que conjuntamente participa da resposta: “n&o” (1.84).

A professora traz ao debate a questdo da transposicdo do Rio S&o Francisco,
questao responsavel por divisar opinides em todo o mundo: “a gente escuta muito
falar do rio Sdo Francisco\ né\ a gente\ ultimamente o que mais se fala € do rio Séo
Francisco\ da::\ do padre que ficou sem comer por um periodo por conta da questao
do rio” (1.87).

Essa questdo voltada para o desvio do curso natural das dguas do S&o Francisco
traz a aluna Manu para uma troca de turnos com a professora. Inicialmente, Manu
pergunta acerca de: “e\ em que ficou aquilo/” (1.88); e leva a professora a elaboracao
de: “olhe/ como o poder publico € um poder grandioso\ e que abrange também
comunidades\ ficou que realmente vai ser\” (1.89). A locucdo da professora €
completada por outra aluna, ndo mais Manu, mas, agora, pela senhora Magu, que

complementa o turno da professora com: “aberto” (1.90).

No retorno ao turno, a professora aceita o0 complemento elaborado por Magu, e
continua: “aberto pra varios lugares a agua mesmo\ transposto né/ a agua vai pra
varios . [lugares]” (1.91). E, em seguida: “é/ .. assim\ eu ndo tenho nenhuma opinido
formada porque eu num:\ ndo se:i\ o que é que eles\ o que eles pretendem fazer::\”
(1.93).

A temédtica em discusséao, introduzida pela professora, torna para ela como algo
sobre o qué ela ndo tem “nenhuma opinido formada”. Situacdo em que Manu,
apresenta sua opinido, ocupando o turno: “eles [inaudivel] distribuir para as casas

dos sertanejos/ né” (1.94). E, depois: “na minha opinido tem de ser assim” (1.96).

Desse contexto da interacdo emergem duas situacdes de autocategoria: a
professora que se categoriza como ‘sem-opinido-formada’ acerca da transposi¢cao
do rio, e a aluna que se categoriza como ‘com-opinido-formada’ acerca desse

mesmo assunto.

O reconhecimento destas categorias é responsavel por dar ao contexto nova
configuracdo, de modo que, embora haja sido a professora quem introduziu a
tematica e convidou a discusséo, sdo as alunas Manu e Magu que passam a

conduzir essa mesma discussdo. Neste sentido, a medida que o jogo categorial vai



53

se estruturando no contexto da interacdo, vai modificando esse contexto e sendo

também por ele modificado.

Ao descrever tal situacdo tivemos por objetivo apresentar, a partir de uma breve
analise, em o que se constituiram esses momentos de discussédo desenvolvidos em
torno do topico tratado na aula. O mesmo faremos a seguir, a0 descrevermos 0sS
momentos de discussdo que aconteceram sem relacdo com o tdpico em estudo na
aula, mas que exibem situacdes em que o0 jogo categorial estabelecido pelos
participantes acontece.

A situacao descrita abaixo se estabelece quando algumas alunas comentam acerca

do volume das anota¢fes da professora, que expde as razdes de sua acao.

A5E3

520. Profa sb que isso aqui =2 ndo é copia ndo/ isso aqui 2% é uma anotagdo pra vocé 1é
depois\ viu/

521. Nina todas as anotagdes que a gente . que a senhora passa € pra a gente |é . né/

522. Profa é::/ ndo é pra:: ndo é so pra copiar:/ =isso % ndo é uma COpia ndo/ =pra
copiar s6 por copiar ndo\ viu/

523. Nina tem que |é: pra::

524. Profa porque se eu tivesse botando e:ssas . se botar isso aqui 5% e explicar pra
vocés: é bom: pra mim [inaudivell ma:s vocés também tem que ter no
caderno de vocés pra lé . vocés tém que comecar a Ié as coisas que tao
copiando . vocés vao assinar uma coisa sem |&/ de repente alguém pega uma
uma declaracdo que vocé t4 dando passando tudo pro nome dela/ sua casa .
aonde vocé mora . tudo o que vocé tem . vocé ndo leu mas vocé assinou &/
pronto\ ele pega [inaudivel]

525. Alna é:: professoral\

526. Profa ta entendendo/ a mesma coisa é as anotacdes/ ((vai conferir material para um

trabalho de sala, que havia solicitado aos alunos que trouxessem de casa))

Embora esta discussédo apresentada ndo se estabeleca relacionada a um contetdo
disciplinar especifico, ela elucida acerca de como se estabelece a conversacao,
explicitando acbes da professora que se referem a outra dimensdo presente em
situacdes de aula: a gestao da classe (TARDIF e LESSARD, 2007).

Entdo vemos que a professora explicita seus objetivos em relacao a tarefa solicitada:
oportunizar o desenvolvimento de praticas da leitura e da interpretacdo de texto,
conforme presente em: “ma::s vocés também tem que ter no caderno de vocés pra
|é . vocés tém que comecar a |é as coisas que tdo copiando . vocés vao assinar uma

coisa sem |é/ de repente alguém pega uma uma declaracdo que vocé ta dando
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passando tudo pro nome dela/ sua casa . aonde vocé mora . tudo 0 que vocé tem .
vocé ndo leu mas vocé assinou la/ pronto\ ele pega [inaudivel]” (1.524).

Em relacdo ao processo de categorizagdo, observa-se que a professora, ao
explicitar as razbes pelas quais esta propondo a tarefa de cépia, reafirma sua

posicdo categorial de professora, que é confirmada pelos alunos.

Muitas outras situacdes de discusséo, relacionadas ou ndo ao conteudo disciplinar,
desencadearam-se no amplo conjunto dos desenvolvimentos das aulas, elucidando
0o modo de gestdo da classe, aspecto importante para a gestdo do conteudo.
Algumas destas outras discussOes serdo analisadas na segunda parte deste
capitulo, onde discutiremos especificamente sobre como, nestas situacdes, 0 jogo

categorial € realizado pelos participantes da atividade.

Passemos aos extratos referentes a forma como as aulas foram concluidas.

O Fechamento

Apresentaremos, a seguir, duas diferentes situacdes de fechamento das aulas,

exemplificadas em dois diferentes extratos de diferentes aulas.

O primeiro extrato mostra a situacdo mais comumente encontrada: que, apés retorno
a sala, a professora encerre as atividades pendentes, caso haja, ou comente acerca
das anotac0es feitas, apague o quadro e volte a escrever, e que, ao término de uma

ou outra coisa, dispense os alunos.

A5E10

843. Profa gen::te/ o grupo gque acabar/ pode ir embora\ t4 certo/

844. Alna eheheh U% U

845. Alna eil professoral [inaudivel]

846. Grup3 [inaudivel]

847. Profa [inaudivel] perai/ licenca/ posso falar/ minha gente\ isso aqui é uma sala de

aula ((em referéncia ao grupo 3))

O fechamento de aula que ora ilustramos € anunciado pela professora, que o faz
antes do término das atividades por toda a turma: dos trés grupos constituidos em

sala, apenas dois haviam encerrado ou estavam a encerrar as atividades.
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Neste caso, embora a professora haja anunciado que a aula estaria encerrada a
medida que 0s grupos encerrassem também suas atividades, contemplando assim
0s grupos 1 e 2, com suas atividades findas, os componentes destes dois referidos
grupos nao se apressaram a sair, permanecendo na sala enquanto o terceiro grupo

ainda realizava suas atividades.

Diferentemente, o segundo extrato ilustrativo de fechamento de aulas que
mostraremos a seguir representa uma situacdo em que o0 encerramento ndo é
anunciado pela professora aos alunos, mas por eles reconhecido ao se fazer
implicitamente presente na situacao: a professora ja recolheu parte de seu material e

os alunos ja terminaram suas atividades. Vejamos:

A6E4
998. Rosa ((comenta com Gena acerca de ir embora))
999. Profa ((recolhe seu material)) gen::te/ ndo sa:i ninguém: da sa::la

1000. Gena 0 ai 6 Rosa/ a professora ja deu o recado\

1001. Profa ndéo sai ninguém da sa::la:/

1002. Alna [inaudivel]

1003. Profa é.porque ndo po:.de

1004. Gena ndo saia/

1005. Profa eu vou sair mas nao t6 liberando ninguém: .. ndo estou liberando ninguém
viu/ &

1006. Alnas [inaudivel]

1007. Gena nao esta liberando viu Rosa/

1008. Profa < ((7m 22s))

1009. Alns [inaudivel°] ((permanecem na sala sem nenhuma atividade))

1010. Rosa [inaudivel] eu tb che:ia de coisa pra fazer/ vé isso/ que [inaudivel] € melhor de
sete e meia [inaudivel]

1011. Gena [inaudivel]

1012. Rosa [inaudivel]

1013. Profa =

1014. Gena cha:u ¥ professora [inaudivel]

1015. Profa [inaudivel]

1016. Alns &

Enquanto, no primeiro caso apresentado, a professora anuncia o final da aula para
guando as atividades estivessem completadas e, embora dois dos trés grupos
formados ja as houvessem encerrado, eles ainda hajam permanecido na sala por
mais tempo; neste caso que apresentamos agora, o esforco da professora se da em
sentido contrario, em desautorizar o encerramento da aula e conter a turma na sala
por mais tempo: "eu vou sair mas nao té liberando ninguém: .. ndo estou liberando
ninguém viu/ <" (1.1005). Contexto em que, embora os alunos ndo saiam da sala,

eles reconhecem o encerramento da aula. Os comentarios entre as alunas Rosa e
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Gena apontam neste sentido (Is.998,1000), e favorecem que a professora declare a

negacao deste encerramento, fazendo que a turma permaneca ainda na sala.

O fato de os alunos haverem completado suas atividades e de a professora haver
feito a recolha de seu material promove o reconhecimento de que a aula havia se
encerrado, embora sem a institucionalizacdo da docente a esse respeito, que o faz

em sentido contrario: "gen::te/ ndo sa:i ninguém: da sa::la" (1.999); "ndo sai ninguém

da sa:la:/" (1.1001); "é . porque nao po::de" (1.1003); e "eu vou sair mas nao to
liberando ninguém: .. ndo estou liberando ninguém viu/ <" (1.1005), cumprindo-se
assim o tempo oficial da aula. A determinacdo é cumprida e, entdo, Gena ‘forca’ que
ela (a professora) oficialize o término da aula: "cha:u ¥ professora [inaudivel]”
(1.1014).

Este dado é bastante interessante se levamos em conta que o ocorrido em evidéncia
desenvolveu-se em contexto institucional, em que esse contexto, com suas regras
postas a priori da interacao, é determinante de como o tempo deve ser segmentado
e utilizado na prética escolar (MORTIMER et. al., 2007).

Aqui encerramos a discussao que tecemos em referéncia a visdo panoramica das
aulas investigadas, discussao efetuada particularmente quanto aos momentos de

abertura, desenvolvimento e fechamento dessas aulas.

Neste sentido, considerado o contexto geral, os dados apontam para uma pratica
docente centrada em atividades de coOpia dos conteddos da matéria, e em alguns
momentos de discussdo envolvendo questdes sobre o topico em estudo e questdes

gue surgem das relacdes sociais estabelecidas nesse espaco.

Outro aspecto interessante que observamos € que, embora o evento 'aula’ seja uma
pratica social que se desenvolve numa instituicdo (com normas postas a priori da
interacdo), a atividade nem sempre se realiza a partir das regras institucionais,
entrando em cena 0 modo como 0s participantes da atividade reconhecem essa

mesma atividade no curso das interagoes.

Procederemos, na sequéncia, a exposi¢cdo do segundo momento de nossa andlise,
em que nossa atencdo é recaida sobre os momentos de discusséo localizados a
partir da primeira leitura efetuada sobre os dados (acima descrita), a fim da

identificacdo dos processos de categorizacéo social nas aulas observadas.
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3.2. AS DISCUSSOES NAS AULAS E O ENSINO DE CIENCIAS

Selecionamos, para fins desta andlise, duas diferentes situacfes de interacdo entre
0S sujeitos. Situacdes das quais emergiram processos de categorizacdo social nas

aulas de ciéncias:

e discussoes relacionadas ao conteudo de ciéncias
v derivadas do topico da aula
v nao derivadas do topico da aula

e discussoes nao relacionadas ao conteudo de ciéncias

Agruparemos essas discussdes de acordo com o que representam em termos dos
processos de categorizacdo social efetuados no contexto da interacdo. Deste modo,
segundo anteriormente salientado, ndo ha interesses em manter a sequéncia linear
conforme acontecidos os episédios nas aulas, passando estes a serem agrupados
em blocos, consideradas as relacdes de similitude apresentadas no desdobramento

das categorizacoes.

Para fins de identificacdo, cada episédio apresentado receberd uma denominacao

particular de acordo com o que representa em termos de nossa analise.

Iniciaremos com a apresentacdo de discussfes desenvolvidas na relacdo com o

conteudo de ciéncias. Vejamos a seguir.

3.2.1. DISCUSSOES RELACIONADAS AO CONTEUDO DE CIENCIAS

Neste bloco incluimos as discussfes desenvolvidas em relacdo com o contetdo de
ciéncias, que se agrupardo em dois sub-blocos, segundo sejam ou néo derivadas do

topico particular da aula.
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As discussdes derivadas particularmente do topico da aula sédo apresentadas

conforme quatro episédios que compdem este sub-bloco:

e Cuidado com a Africa!

e A tragédia de um povo

e O lixodorio

e Na&o sou professora de ciéncias

Neste primeiro episodio, o continente africano € posto em evidéncia em meio a uma

aula de ciéncias. Vejamos as condi¢cdes em que iSso ocorre.

Cuidado com a Africa!

O assunto da aula é 'A Agua' e a professora, a partir da anotacdo na lousa da letra

de ‘Planeta Agua’, do cantor e compositor Guilherme Arantes, comenta acerca da

composicao quimica, comercializacao e escassez da agua; e nisto remete os alunos

ao mundo africano. Acompanhemos um pouco deste episddio de interacdo a partir

do fragmento seguinte.

A3E2F1

324. Profa

325. Beto
326. Profa

327. Beto
328. Profa
329. Nina

em alguns paises . 0 povo ndo toma agua assim que nem [inaudivel] nao\ eles
[inaudivel] uma garrafa de agua mineral\ eles compram a &gua ja/ mineral/
porque la ndo tem tanta dgua como aqui:: . se aqui ta acabando a nossa
agual\ la/ t4 piorando\ ta certo/

la ta piorando\ por que ta piorando/

la té piorando porque sao paises que ndo tém . como aqui 6/ = ((aponta para
a letra de "Planeta Agua", no quadro)) ndo tem tantos rios e lagos . e s6 tem
mesmo o mar/ o oceano/ . na Africa mesmo\ Angola e alguns paises
[inaudivel]\ é: Ia tem muita dificuldade com a agua lim:pa\ la tem agua mas é
muito poluida/ pouca a:gua/ certo/ la na Africa tem que se ter muito cuidado
com a agua/ as doencas de la transmitida pela agua é mu:ito grande .. E
NAO FICA TAO DIFERENTE do nosso Nordeste ndo/ aqui também no nosso
Nordeste e no Norte/ também ainda tem muita crianca que tem diarreia
agu:da por conta da a agua/ 4gua suja/ principalmente quem mora no sertdo::/
[aonde a escassez da 4gua é muito gran:de]

[quem mora perto de maré né/ também pode pegar né/ ©Q]

também pode pegar:

ui Beto\ te muda dali visse
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330. Beto ©OO
331. Alns ©OOO [*inaudivel°]

A agua é tratada nesta situacéo a partir de uma relacédo de proporcao entre ‘aqui’ e
‘outros paises’. Ao dizer que ‘ld ndo tem tanta agua como aqui’, a professora
categoriza ‘18" e ‘aqui’ quanto a existéncia da &gua, a partir desta relacdo de
proporcao. A relacdo que é estabelecida aponta para a desigualdade entre ‘14’ e
‘aqui’, de modo que ‘aqui’ figura como parte privilegiada pela abundancia de agua e

'la' como parte menos favorecida em relacdo a aqui, neste mesmo sentido.

O turno da professora "se aqui td acabando a nossa agual\ |/ ta piorando\ ta certo/"
(1.324b) é dirigido a todos os alunos, e Beto (Roberto) se autosseleciona para
corresponder: “la ta piorando\ por que t& piorando/ (1.325). Ele, neste turno
subsequente, resgata o final do turno da professora para, em seguida, questionar
sua afirmacéo “por que ta piorando/”, e nisso lhe devolve o turno, situacdo em que
ela vai reafirmar acerca do que havia dito anteriormente e adicionar novos

elementos ao turno.

b

Ao fazer uso do turno seguinte, enquanto elabora sua resposta a pergunta de
Roberto, a professora estabelece varias categorias para o continente africano.
Assim, que “na Africa mesmo\ Angola e alguns paises [inaudivel]\ é: |4 tem muita

dificuldade com a agua lim:pa\ l& tem dgua mas é muito poluida/ pouca a:gua/ certo/

l& na Africa tem que se ter muito cuidado com a agua/ as doencas de la transmitida

pela agua é mu::ito grande.”.

E nesse mesmo processo de categorizacdo envolve, sobretudo, o denominado
nordeste brasileiro, que, segundo afirma em volume elevado de voz, “E NAO FICA
TAO DIFERENTE do nosso Nordeste ndo/ aqui também no nosso Nordeste e no
Norte/ também ainda tem muita crianca que tem diarreia agu:da por conta da a
agua/ agua suja/ principalmente quem mora no sertdo::/ [aonde a escassez da agua

€ muito gran:de]" (1.326c¢).

Particularmente quanto ao conteudo disciplinar, observamos que seu trato se da
com certa estranheza, com exemplos retirados de contextos alheios; ainda que,
neste sentido, haja apontamentos para o Nordeste, este ndo figura como o contexto

mesmo em que a escola esta inserida. Isto dizemos, sobretudo, por ser a agua um
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elemento da natureza comum a todos, de modo que a temética referente poderia
haver sido trabalhada a partir de exemplos melhor contextualizados, com aplicagbes

diretas a vida de todos os dias dos sujeitos envolvidos na aula.

Observamos também que enquanto os alunos sédo ensinados acerca da escassez de
agua, também outras coisas lhes séo ensinadas. E, essas ‘outras coisas’ ensinadas
alcancaram Roberto a beira do mar: "[quem mora perto de maré né/ também pode
pegar né/ ©©]" (1.327); a quem foram dirigidos os turnos dos colegas: "ui Beto\ te
muda dali visse" (1.329) e "©©©® [°inaudivel®]" (1.331).

Nesta situacdo € possivel perceber que Roberto ndo questiona as categorias que a
professora estabelece para o continente africano e o denominado nordeste
brasileiro. E a partir das categorias atribuidas a este Gltimo (semelhante a Africa, de
adguas sujas, de muitas incidéncias de diarreia em virtude da agua, e dotado de
escassez de agua) que Roberto indaga: "[quem mora perto de maré né/ também
pode pegar né/ ©©]" (1.327). E ao que a professora elabora o turno-resposta
“‘também pode pegar:” (I. 328), reconhecido pelos colegas: "ui Beto\ te muda dali
visse" (1.329) e "©O©O® [°inaudivel°]" (1.331).

Ao turno da colega Nina “ui Beto\ te muda dali visse” Beto faz corresponder o turno-

resposta “©©®”, revelando a preferéncia por nao falar a respeito de morar “ali”.

A situacdo acima permite-nos observar o estabelecimento da ordem social da
conversagao, como atividade coletiva e situada, determinada pelo contexto ao
mesmo tempo em que determinante desse mesmo contexto. O que nos remete a
dimensao categorial e sequencial das interacbes, em que “cada participante
(conscientemente ou ndo) exibe uma compreensao e uma analise da conduta do
outro, a partir da producdo da acéo seguinte” (ALENCAR, 2007, p. 61), conferindo
as conversagfes a dimensdo de temporalidade e sequencialidade sobre os turnos

estabelecidos.

Considerando esta dimensédo em que a ordem da conversacgao foi estabelecida, fez-
se possivel verificar como um turno precedente exerce fungdo prospectiva e
normativa sobre seu turno subsequente. Neste sentido, fez-se evidente a
competéncia de membro dos interlocutores ao elaborar seus turnos considerando o

turno antecedente, negando-o, confirmando-o ou reformulando-o; deste modo,
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sendo percebida a elucidacdo do primeiro locutor, no terceiro turno, quanto a validar

ou ndo a compreenséo exibida por seu interlocutor no segundo turno.

Pudemos verificar neste episédio de conversagdo seu carater de atividade co-
construida, organizada em torno das alternancias de turnos, configurada
simultaneamente como produtora e produto do contexto da interacdo, em que cada
turno se estabelece mantendo relagcbes com o0s turnos antecedentes e
subsequentes. Situacdo em que as acdes dos sujeitos ndo apresentam significacdes
estaveis, mas adquirem sentido apenas a partir das relagbes estabelecidas no

contexto das interacdes.

O topico da aula referente a agua trouxe para a discussado outros saberes
disciplinares a ele relacionados, em que o Nordeste, assim como a Africa, foi tratado
como se constituido de certa unidade homogénea carregada de identidade
particular. Situacdo em que ndo se evidenciou nenhuma chamada a uma reflexao
critica que envolvesse aspectos sociais, politicos ou econémicos no trato do
conteudo. A discussédo foi estabelecida a partir de assertivas estereotipadas que
revelam um conjunto de imagens particulares acerca do que é concebido como

continente africano e nordeste’.

Vejamos outro episddio ocorrido na sequéncia desta mesma aula.

A Tragédia de um povo

A professora, ainda tratando do conteldo referente a agua, traz para o contexto da
aula as pessoas menos contempladas com os ciclos das chuvas. Acompanhemos

esta discussao.

" Encontramos respaldo a esse respeito em Albuquerque Jinior (2001), que trata acerca de "Como a
prépria idéia de Nordeste e nordestino impde uma dada forma de abordagem imagética e discursiva,
para falar e mostrar a "verdadeira" regido." (p. 22), e com isso pretende trazer a tona as condi¢bes
histéricas dos varios discursos e praticas possiveis que produziram e naturalizaram o recorte espacial
denominado Nordeste. Regido ndo considerada como inscrita na natureza nem definida pela
geografia ou particularizada pelo capitalismo com suas rela¢cdes de producéo, mas que € apresentada
como "uma identidade espacial, construida em um preciso momento histérico, final da primeira
década deste século e na segunda década, como produto do entrecruzamento de praticas e
discursos "regionalistas"." (p. 22). Sua obra se da em suspeigdo a continuidades histdricas sobre a
identidade do nordestino e do Nordeste como recorte espacial, questionando identidades e fronteiras
estabelecidas, considerando, assim, que o Nordeste € uma invengdo produzida por estratégias de
estereotipia (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2001, pp. 19 - 36).
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A3E2F2

332. Profa e |4 no sertdo minha gente\ no sertdo é assim/ a gente as vezes [inaudivel]
mas no sertdo: . a agua la é a agua que bebe . °0 cava:lo . o bo:i . os
anima:is® ((tom de melancolia e expressfes fisionbmicas que sugerem
comiseracéao))

333. Beto ai é o cachorro que fica [inaudivel]

334. Profa ai a . essa mesma agua . eles pegam pra a familia tomar/ pra:: . pra fazer o
almo::co . e na época de seca . e na época de seca minha gente\ eles tém
gue tomar agua que fica reservada naqueles mandacarus/ vocés ja viram
alguma reportagem

335. Alna palma

336. Profa comendo aquela pa:lma

337. Magu meu padrasto contava uma histéria que:: [inaudivel]

338. Profa da palma né/

339. Magu da a:gua do solo/ que ta no solo [inaudivel]\

340. Alns [inaudivel]

341. Profa e eles assim\ a/ essa palma que eles ddo pro ga/ pra ca::bra/ e pra o bo::i/ . e
pra o cava:lo . eles também co::mem/ na época de se::ca/ por conta de ndo
ter 4gua/ e ndo ter vegetacdo assim alimentar\ ndo tem plantacd:o porque
morre:u/ entdo eles deixam de dar pra o ga:do/ pra os anima:is/ e passam a
dar pra os:: pr'os fi:lhos/ . pra a fami:lia/ . € uma situagdo muito tris::te\ passou
na televiséo:

342. Alns [inaudivel]

343. Profa nao é/ é complica::do/ mas é a escassez de agua\ porque la ndo cho:ve como

aqui: . e quando chove [inaudivel]

No episddio em evidéncia, as pessoas que moram “la no sertdo” sdo apresentadas
aos alunos de modo supostamente tragico, sugerindo vidas assinaladas por flagelo e
miserabilidade. A professora, valendo-se de silabacdes estendidas, tom de voz e
expressodes fisiondbmicas particulares, reproduz o discurso estereotipado do sertéo
nordestino sem que seja oportunizada aos alunos uma reflexdo critica a esse

respeito, a exemplo do também ocorrido no episddio anterior.

No episddio anterior, a professora estabelece um paralelo entre o que concebe
como “Africa” e “Nordeste” com relacdo & 4gua. Assim, enquanto “la na Africa tem

que se ter muito cuidado com a agua/ as doencas de la transmitida pela agua é

”

mu::ito grande ..”, aqui, a 4gua “é a agua que bebe . °0 cava:lo . o bo:i . os
anima::is®” (1.332), e “ai a . essa mesma agua . eles pegam pra a familia tomar/ pra::
. pra fazer o almo::¢o . e na época de seca . e na época de seca minha gente\ eles

tém que tomar agua que fica reservada naqueles mandacarus/” (1.334).

O trato com o conteudo referente a agua impde a professora a necessidade do
conhecimento de outros conteudos na pratica de ensinar ciéncias; e a conduz a
acessar um conjunto particular de imagens acriticamente pré-concebidas na

composi¢cdo de um discurso estereotipado que nao se sustenta por si mesmo. Este
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conjunto de imagens é divulgado na sala de aula, integrando o conhecimento em

processo de elaboracao pelos alunos na aula de ciéncias.

O discurso elaborado acerca das pessoas que vivem em lugares menos
contemplados com as chuvas tem como pano de fundo a ideia de que: “e eles
assim\ a/ essa palma que eles déo pro ga/ pra ca::bra/ e pra o bo::i/ . e pra o cava::lo
. eles também co::mem/ na época de se::ca/ por conta de ndo ter agua/ e nao ter
vegetacdo assim alimentar\ ndo tem plantaca:o porque morre:u/ entdo eles deixam
de dar pra o ga:do/ pra os anima:is/ e passam a dar pra os:: pr'os fi:lhos/ . pra a
fami:lia/ . € uma situacdo muito tris::te\ passou na televisao” (1.341). Situacdo em que
a professora ndo s6 acessa 0 repertdrio de imagens que carrega consigo como
também o reproduz para os alunos como um saber autorizado, embora a Unica

referéncia que empregue como respaldo seja a televisao.

A configuragdo deste turno da professora se d4 a meio volume de voz, com
repetidos usos de silabacdes prolongadas e expressdes fisionbmicas particulares, o
gue converge para conferir ao contexto certo efeito de tragédia e melancolia que é
assumido pelos alunos, sendo possivel notar o envolvimento deles tanto a partir de
seus semblantes fechados e olhares silenciosos como também a partir das poucas
interveniéncias que fazem, com a tomada de turnos sempre no sentido da aceitacéo

do que é posto pela professora.

O acervo dos conhecimentos da professora quanto ao conteludo referente ao
assunto em pauta na aula pode ser apontado como razao para a interrup¢ao de sua
apresentacao do que seria o sertdo nordestino, de modo a justificar-lhe a miséria e o
sofrimento de que ora o compde: "ndo é/ € complica::do/ mas € a escassez de agua

porque la ndo cho:ve como aqui: . e quando chove [inaudivel]" (1.343).

A professora, ap0s descricdo da situacdo “complicada” que apresenta, promove a
naturalizacéo dessa situacao a partir de sua justificacao, e a justifica a partir do ciclo
das chuvas. Neste sentido, o uso da adversativa "mas" introduz o elemento
"escassez de agua" como justificante sobre a razdo de ser de tal situacéo

apresentada.

Ademais, estabelece em "porque la ndo cho:ve como aqui:" um paralelo entre "la" e

"aqui", onde "la" compde a representacdo do indesejado descrito e "aqui” sua veértice
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oposta, sendo a insuficiéncia das chuvas acriticamente apontada como fator

determinante sobre os 'fendmenos' de miséria e sofrimento referidos.

No desencadeamento dos turnos, a professora nao elabora reconsideracdes acerca
das formulacfes equivocadas, ndo oportunizando aos alunos situacdes de reflexao
critica a respeito da pratica da estereotipia, por exemplo; ficando o discurso, assim,

validado.

Considerando as assertivas emanadas do trato ao topico da aula neste episodio
interativo, 0 que justificaria, pois, a situagdo de extrema pobreza de outros tantos

povos que contam com abundéancia de aguas?

Discussdes desta natureza ndo foram suscitadas no curso deste segundo episddio
apresentado. Todavia, no terceiro episodio, descrito a seguir e ocorrido ainda nesta
mesma aula em gque é discutida a agua, o aluno Roberto (Beto) traz ao debate a
questdo do transbordo dos rios. Vejamos que aproveitamento disto a professora

estabelece para o ensino-aprendizagem de contetdos de ciéncias naturais.

O lixo dorio

Depois de evidenciada a maneira como a professora concebe com relacdo a
escassez de agua: "nao €/ é complica::do/ mas é a escassez de agua porgue la4 nao
cho:ve como aqui: . e quando chove [inaudivel]" (ASE2F2: 1.343), Beto aponta para a
problematica do transbordo dos rios, passando esta a ser a tematica seguinte.

Acompanhemos, entéo, a discusséo.

A3E2F3

344. Beto [inaudivel] o rio [inaudivel]

345. Profa mas por que vocé acha que fica cheinho de dgua assim/

346. Beto [porque [inaudivel] por causa da maré/]

347. Profa [por que o rio fica tdo cheio/]

348. Alna cheio de lixo/

349. Alns OO

350. Profa sabe por que/ quem é que joga o lixo/

351. Alns 0 pessoal . a populagéo

352. Profa a populacdo né Maria/ . e . vocés acham que aquelas casas ribeirinhas .
beira-maré

353. Pepa beira-maré é tudo invaséao/

354. Profa serd que aquilo ali num té invadindo uma parte que seria do mar/ da natureza

355. Alns com certeza/ é/ é/
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O jogo conversacional € estabelecido a partir de um pronunciamento de Roberto a
respeito do rio, ao que a professora Ihe dirige o turno subsequente com uma
pergunta: "mas por que vocé acha que fica cheinho de agua assim/" (1.345). O par
adjacente pergunta-resposta se estabelece: “[porque [inaudivel] por causa da maré/]
(1.346); entretanto, no turno seguinte, a professora demonstra néo validar a resposta
dada por Beto, ndo reconhecendo seu turno (dele). Ela Ihe ignora o turno embora a
pergunta haja sido direcionada particularmente a ele, e repete a pergunta (1.346),
agora sem direciona-la especificamente, passando esta a ser respondida ndo mais
por Roberto, mas por uma aluna: “cheio de lixo/” (1.348). Esta é a resposta validada
pela professora “sabe por que/ quem € que joga o lixo/” (1.350), que a retoma no
turno subsequente. Contexto em que Roberto ndo mais se envolve no jogo

conversacional.

A situacdo em evidéncia remete-nos a interacdo como pratica sensivel ao contexto,
gue a todo o tempo o modifica e é também por ele modificada; tal podendo ser
percebido a partir do carater de sequencialidade, responsavel pelo movimento da
‘maquina de turnos’ nas conversacdes. E o que podemos ver ainda na continuidade
deste episodio, em que a professora pergunta sobre de quem vem a ser a
responsabilidade pelo lixo jogado nos rios (“sabe por que/ quem é que joga o lixo/”
(1.350)), e que, embora os alunos respondam genericamente com "o pessoal . a
populacao” (1.351), a professora, mesmo que valide essa resposta, retomando-a, a
canaliza para um ‘tipo’ particular de responsaveis pela poluicdo dessas aguas: “a
populacdo né Maria/ . e . vocés acham que aquelas casas ribeirinhas . beira-maré”
(1.352).

A opcao pelo citado emprego de “aquelas” pde a professora distante da situacao de
poluicdo comentada, e favorece aos alunos que atribuam a categoria ‘responsaveis
por essa poluicdo’ as pessoas que morem as margens dos rios e/ou mares. A
respeito desta referida categoria a aluna Pepa elabora uma construcdo generalizada
e preconceituosa: "beira-maré € tudo invasao/’ (1.353), que a professora
parcialmente reaproveita para a elaboracdo de seu turno seguinte: "sera que aquilo
ali num ta invadindo uma parte que seria do mar/ da natureza" (1.354), enquanto os

alunos acatam acriticamente a discusséo: “com certeza/ é/ é/” (1.355).
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O uso da expressao "aquilo ali" (354) em alusdo as moradias as margens dos rios,
nelas estando inclusa a moradia de Roberto, que agora se mantém calado, j& se faz

suscetivel de implicactes.

A causa de os rios transbordarem continua a ser discutida na aula, participemos

ainda desta discusséao a partir da exibicdo do fragmento a seguir:

A3E2F4

356. Profa entdo quando chove/ sera que é culpa da chuva ou das pessoas por estarem
ali

357. Alns das pessoas

358. Profa mas as pessoas também tém culpa também de estarem ali/ ((acena
negativamente com a mao enquanto pergunta))

359. Alns na:o

360. Alns ndo/ vao morar aon:de/

361. Beto 0 professora/ tem culpa/ tem culpa/ sabe porque tem culpa porque sacode o
lixo no rio\ ai enquanto o lixo ndo sai/ . pra o lixao/

362. Alns [0 lixo ndo sail ©©OOOO)]

363. Beto [inaudivel] leva o lixo pra l&/ e ai quer dizer que ndo tem culpa ndo é/

364. Profa ((acena positivamente com a cabeca))

365. Beto e entdo/ é isso que eu tb dizendo/

366. Profa quem mora proximo aos rios tem culpa e ndo tem né/ tem porque joga/
contribui com a sujeira nos rios/ e também ndo tem culpa por conta do
sistema de habitacao [inaudivel]\

367. Beto [é: e 0 cara vai morar onde/ vai virar gato é/ compre uma casa e bote eu la
dentro/]

368. Alns [[inaudivel]]

369. Profa é por isso\ 6 Beto/ é por isso Beto que ndo se culpa tanto o povo que mora
beira-rio: beira-maré: [porque precisa morar ali:/]

370. Gena tem gente que [precisa [inaudivel]\]

371. Profa [porque precisa morar ali]

372. Gena € obrigado morar ali/

373. Profa € obrigado morar

A professora da continuidade a discussdo introduzindo outra questdo "mas as
pessoas também tém culpa também de estarem ali/" (1.358), e antecipa aos alunos a
resposta que pretende, sinalizando-lhes negativamente com a méao enquanto

pergunta.

Entretanto, alguns alunos, superando limitacdes, refletem a respeito e posicionam-

na

se: "ndo/ vao morar aon:de/" (1.360), e "6 professora/ tem culpa/ tem culpa/ sabe
porque tem culpa porque sacode o lixo no rio\ ai enquanto o lixo ndo sai/ . pra o
lixdo/" (1.361). Eles o fazem embora suas colocac¢des nao sejam encaminhadas no

sentido de discussGes mais amplas e significativas.

Tanto neste episédio quanto no anterior a este € possivel notar que o discurso da

professora se estabelece no sentido de naturalizar as precarias condicdes de vida
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das pessoas, quer lhes falte agua quer a tenham em abundancia, sem que sejam
firmadas discussdes amplas, criticas e reflexivas a respeito, a exemplo das
discussbes que envolvem politicas publicas. A professora mantém-se afastada de
comprometimentos com questbes de tal natureza em seus discursos, néo
resgatando nestes episédios guestoes CTSA
(Ciéncia/Tecnologia/Sociedade/Ambiente)  relacionadas, assim como néo
explicitando o estabelecimento de vinculos entre a discussdo estabelecida e a

situacdo emergente em que se debate o Planeta.

Neste sentido ressaltamos que embora o conteudo disciplinar referente ao tépico da
aula haja sido responsavel por desencadear a discussao acerca da problematica do
lixo depositado nos rios e mares, a professora opta por ndo mobilizar outros saberes
implicitamente relacionados para uma discussdo mais critica no sentido das
perspectivas CTSA, nao privilegiando o ensino de ciéncias como promotor do
desenvolvimento de necessarias e relevantes competéncias relacionadas a
dimensdes sociais e éticas em favor do aumento efetivo da participagdo individual e

coletiva dos sujeitos sobre questdes controversas emergentes.

Do episddio apresentado a seguir emana uma discussdo diferente, referente ao
tépico da aula desenvolvido pela professora na relacgdo com os alunos, mas
estimulada por esse mesmo tépico na relacdo dele com a propria professora.

Vejamos.

N&o sou professora de ciéncias

7

A aula de ciéncias é iniciada e a professora aponta para a poluicdo do ar, a
destruicdo da camada de 0zbnio e a radiacao ultravioleta; a medida que fala, rabisca
no quadro um desenho ilustrativo do planeta Terra em composi¢cao ao sistema solar.
Ao tratar da ordem dos planetas em sua relagcdo com o Sol... Acompanhemos esta

situacao a partir do extrato a seguir.

A8E1

1167. Profa entdo o/ a/ 0::/ aqui Y é 0 nosso planeta né/ aqui Y« tem os/ . 0s/ 0s coisa
né/ os pai:es/ sei la\ assim né/ e ... aqui é agua X< .. ele é mais agua né/
.. ele tem essa camada aqui e de ozbnio\ . uma camada de ozbnio nao
((olha a anotacéo que estd no quadro)) é/ uma camada de ozénio . 14 lon:ge/
3¢ bem lon::ge/ . que o sol ndo fica muito perto ndo\ assim do planeta
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também nao\ porque se ele ficasse per:to demais:/ ia nos queimar . ai aqui
3¢ e tem outros planetas né/ sistema solar:: ((sempre rabiscando seu desenho
no quadro)) eu ndo sei/ em que posi/ em que classificacdo estd nosso planeta
porque eu ainda nao (3s) nao to::/

1168. Alna procurando saber\ né/

1169. Profa & muito informada ndo porque até mesmo . ((para de rabiscar e volta-se para
a turma)) como a gente aqui sdo . as qua:tro maté:rias/ . ¢ eu ndo sou
professora de cién:cias/ entdo ai 6/ 3« o sol vai . os raios [inaudivel]

1170. Pepa é professora de qué/ finalmente\

1171. Profa polivalente/ professora polivalente/ de todas as matérias . ai s6 sabe um
pouqui:nho/ . ai/ essa camada aqui 3¢ t4 protegendo dos raios 6/ camada de
o0zobnio . os raios do sol sdo muito fortes/ ele pode queimar:/ a floresta\ ele
quei:ma a floresta/ ele pode queimar a pele

1172. Pepa ei professora quem é muito muito branca mesmo que [passa o dia na praia
oxe fica: queimada viu]

Por ocasido da ordenacdo dos planetas para a composicdo do sistema solar, é
introduzido o seguinte turno: “entdo o/ a/ o::/ aqui = € o nosso planeta né/ aqui

{ = tem 0s/ . 0s/ 0s coisa né/ os pai:es/ sei la\ assim né/ 3= ... aqui é agua e ..
ele é mais agua né/ .. ele tem essa camada aqui = de ozdnio\ . uma camada de
oz6nio nado ((olha a anotacdo que esta no quadro)) é/ uma camada de ozbnio . la
lon:ge/ 3= bem lon::.ge/ . que o sol ndo fica muito perto ndo\ assim do planeta
também né&o\ porque se ele ficasse per:to demais:/ ia nos queimar . ai aqui 3§ tem
outros planetas né/ sistema solar:: ((sempre rabiscando seu desenho no quadro)) eu
nao sei/ em que posi/ em que classificacdo esta nosso planeta porque eu ainda néao
(3s) néo to::/ (1.1157).

Neste turno em evidéncia, a agcdo comunicativa se estabelece a partir da ocorréncia
de vérios fenbmenos a que Kerbrat-Orecchioni denomina de “falhas” do discurso
oral, correspondentes aos gaguejos, balbucios e lapsos; as frases inacabadas,
construcbes incoerentes ou tortuosas, repeticdes, reformulacdes e retificacdes; e
aos “é...”, “hein” e “hmm” de todo género (2006). Sendo este caso recorrente na
abertura do turno em evidéncia: “entdo o/ a/ 0::/ aqui 3§ € 0 nosso planeta né/ aqui
> e tem os/ . 0s/ 0s coisa né/ os pai:es/ sei la\ assim né/ X = ... aqui é agua X e

ele é mais agua né/ ..”.

Do ponto de vista da organizacdo da conversacao, 0 emprego tanto de elementos
faticos como de elementos reguladores, como neste caso, ocorrem devido ao fato de
que os discursos orais elaborados em situacfes de urgéncia e improviso nao

permitem que os falantes dominem sempre e da melhor maneira possivel as
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operacbes cognitivas exigidas para a producdo de um discurso coerente
(KERBRAT-ORECCHIONI, 2006).

Do ponto de vista dos saberes disciplinares que compdem a préatica docente, a
presenca destas “falhas” do discurso oral antecipa-se, nesta situacdo, a apontar
para o repertorio de saberes a que a professora precisaria recorrer ao tratar do
topico da aula. Na constituicao de: “ele tem essa camada aqui 3§ = de ozbnio\ . uma
camada de oz6nio ndo ((olha a anotagdo que estd no quadro)) é/ uma camada de

0z6nio .”, a professora recorre a verificagcdo acerca do topico da aula.

Mais adiante, ainda nesse mesmo turno, ela elabora: “ai aqui e tem outros
planetas né/ sistema solar:: ((sempre rabiscando seu desenho no quadro)) eu nao
sei/ em que posi/ em que classificacdo esta nosso planeta porque eu ainda nao (3s)
nao to::/” (1.1157). O turno, configurado com reformulagdes, prolongamentos, cortes,
pausas prolongadas, uso de “né”, apresenta situagcdo em que a professora evidencia
verbalmente acerca de néo saber situar a Terra em sua relagdo com o Sol: "eu nédo
sei/ em que posi/ em que classificacdo esta nosso planeta porque eu ainda nao (3s)
nao to::/" (1.1167).

Neste sentido, atentemos que a professora antecipa o ensaio de uma justificativa
quanto ao abastecimento de seu repertério particular de conhecimentos especificos
sobre a matéria. Ela o faz antes mesmo de favorecer algum ponto de transi¢cdo para
a tomada de turno, quando poderia vir a ser questionada a respeito. A facilitacdo
para a alternancia de turnos € promovida somente depois de garantida a

mobilizag&o de seu atual turno no sentido desta justificativa.

Assim, estabelecida essa tentativa de justificacdo e considerado um ponto propicio a
transicéo de turno (uma pausa seguida de silabagéo prolongada: “eu ainda néo (3s)
ndo t6::/"), uma aluna completa o que seria a justificagcdo da professora com a
locugdo “procurando saber\ né/" (1.1168). De modo que, considerando o
encadeamento dos turnos da professora e da aluna, temos que: 'a professora néo
sabe a respeito da ordenacdo dos planetas no sistema solar nem esta procurando

saber'.

Considerado o contexto, em que a interacdo desenvolve-se num espaco formal de

ensino de ciéncias, o esperado de uma professora que nao dé conta de determinado
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conteudo disciplinar € que zele pela atualizagdo de seu repertério de conhecimentos
especificos a fim de atuar o mais eficazmente possivel na sua relagdo com o referido

conteudo.

Entretanto, se a aluna complementa o turno da professora de modo a configurar que
ela (a professora) ‘nem sabe, nem esta procurando saber’ acerca do assunto da
aula, esta acdo da aluna esta implicada em né&o identificar, na relacdo desta
professora com o saber disciplinar, o envolvimento esperado para com a docéncia
em ciéncias naturais. De modo que a aluna demonstra ndo reconhecer na
professora a categoria ‘professora-de-ciéncias’; restando, pois, saber se a

professora se reconhece ou ndo como tal.

Resgatado o turno, a professora ndo valida o complemento da aluna tal qual
estabelecido, ela o reformula, embora de modo a configurar o0 mesmo sentido. A
professora complementa sua justificativa de modo a figurar que ela ndo estiq "&
muito informada n&o porque até mesmo . ((para de rabiscar e volta-se para a turma))

como a gente aqui séo . as qua:tro maté:rias/ . ¢ eu ndo sou professora de cién:cias/

entdo ai 6/ e o0 sol vai . os raios [inaudivel]" (1.1169). Perspectiva em que
explicitamente assume nao ser professora de ciéncias, e que néo sé-lo implica na
desobrigacdo quanto a conhecer acerca dos saberes disciplinares especificos.
Situacdo em que a professora recorre a ‘instituicbes alheias’ (suas colegas
professoras da EJA) endossantes das prerrogativas elaboradas ("como a gente aqui
sdo . as gua:tro maté:rias/ ."), o que pode estar implicado na necessidade de

imprimir validade sobre essas prerrogativas.

Ao complementar sua justificativa, a professora retorna imediatamente ao assunto
da aula sem gue sejam concedidas brechas para tomadas de turno, conforme é

possivel revisar em: “. ¢ eu ndo sou professora de cién:cias/ entdo ai 6/ 3= o sol

vai . os raios [inaudivel]” (1.1169).

Embora detido o turno sem situa¢des oportunas para alternancias, o que pode ser
interpretado como recurso no sentido de se evitarem questionamentos, a aluna Pepa
‘invade’ esse turno e questiona aquela enunciacado da professora quanto a nao ser

professora de ciéncias: "é professora de qué/ finalmente\" (1.1170).
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A resposta da professora a indagacdo de Pepa da-se no sentido de reforcar sua
justificativa anteriormente apresentada: "polivalente/ professora polivalente/ de todas
as matérias . ai s6 sabe um pouqui:nho/" (1.1171a). Deste modo configurando-se que
o fato de ser professora polivalente ocasiona sua isencdo quanto aos deveres para
com os conhecimentos especificos relativos a disciplina de ciéncias, assim, ndo
estando implicado na situagdo ocorrida nenhum descumprimento a obrigacdes

profissionais.

No curso desta interacdo, os saberes disciplinares de ciéncias naturais nao figuram
como integrantes curriculares da Educacdo de Jovens e Adultos no Ensino
Fundamental. A atividade de ensinar ciéncias ndo é categorizada pela professora
como obrigagdo perante a EJA; deste modo, a professora desta modalidade do
ensino desobriga-se de manter abastecido seu cabedal de conhecimentos
especificos a respeito da matéria. Situacdo em que se faz evidente o néo

reconhecimento da professora como 'professora-de-ciéncias'.

A andlise deste episddio trouxe-nos dados bastante interessantes de categorizacao
social. E apresentada uma situacdo em que a professora, em circunstancia de aula
de ciéncias numa instituicdo formal de ensino, é categorizada tanto por sua aluna
guanto por si mesma como 'ndo-professora-de-ciéncias'. Situacdo em que é
evidenciada uma ruptura entre o esperado e o apresentado: ao ser esperado que a
professora do Ensino Fundamental na EJA seja reconhecida tanto por ela mesma
como por sua aluna como, também, professora de ciéncias, é apresentado que nem
uma nem outra a reconhecem como tal, de modo a ser ignorada nesta professora da

EJA a categoria ‘professora-de-ciéncias’.

O préximo sub-bloco seguir-se-a apresentando outras situacfes de interacdo. Estas,
nao mais originadas a partir do topico das aulas, mas a partir de outras relacdes

estabelecidas no curso de dados contextos.
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3.2.1.2. DISCUSSOES NAO DERIVADAS DO TOPICO DA AULA / ESPONTANEAS

Este sub-bloco retrata discussfes cuja origem € externa ao tépico da aula. Sao trés

0s episodios que compdem o conjunto:

e Reduto de analfabetos: votos a vendal!
e Um parto por acontecer

e Cintia esta com dengue

O primeiro episédio que passamos a apresentar integra uma situacao corriqueira em
gue a professora inicia a aula escrevendo no quadro e os alunos, a medida que

chegam, acomodam-se e comegam a anotacdo do ponto. Vejamos.

Reduto de analfabetos: votos a vendal!

Enquanto todos escrevem, um aluno pergunta a professora acerca do resultado das
recentes eleicbes para a direcdo da escola; a professora diz quem venceu o pleito e
segue comentando a respeito de uma cédula rasurada, o que leva a senhora Magu a
selecionar a professora como parceira para uma conversa acerca do voto.

Acompanhemos isto.

A7E1l

1017. Magu antigamente s votava quem sabia ler/ ndo era\ professora/

1018. Profa era

1019. Magu porgue tinha que preencher muita coisa\ tinha de escrever o nome: dele\ o: da
gente .. quando a pessoa que nado vota hoje em dia € a pessoa . especial/ .
mas tem muitos que ainda vota/ que entende as coisa/ .. num vota eu que eu
num entendo/ . eu [inaudivel] anos que eu votei/ eu errei tudinho\ ndo sei de

que serviu
1020. Sali faz tempo/ né\
1021. Profa mas isso é nervosismo

1022. Magu era ndo professora/ naquele tempo eu ndo sabia ler ndo . e ndo tinha essa
histéria de fazer x ndo . a gente tinha de colocar o nome de . de vereador::
deputa::do

1023. Profa a:ve Maria

1024. Magu ai foi que inventaram essa:: [inaudivel] de analfabeto votar também\

1025. Profa sabe por qué/ ((para de escrever, volta-se para a turma e fala articulando bem
as palavras)) porque é um grande nuamero de_vo:tos que sdo vo:tos que
podem ser compra::dos/ ... ((todos, inclusive a aluna que estava falando,
ficam em siléncio)) por que vocé acha que os politicos vao mais fazer
campanha nos interiores por ai .. por qué/ porque la existe um grande
namero/ existi:a um grande nimero de analfabetos/ hoje em dia nas cidades
existe mais do que no interior
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1026. Magu € mesmo/
1027. Profa sabe por que/ porgue o povo acordou/ 0 povo percebeu que a educagéo € o
Unico jeito de melhorar a vida

As trocas de turnos se estabelecem entre a aluna Magu e a professora, com
eventual participacdo de Sali, outra aluna.

Magu abre o turno elaborando uma locucéo acerca do voto a partir de um fato que
vivenciou num passado distante: “antigamente sé votava quem sabia ler/ ndo era\
professora/” (1.1017). Situacdo do discurso em que, embora dotada da prerrogativa
de haver vivenciado a situagcdo, Magu busca na categoria ‘professora’ a
institucionalizagdo do que esta afirmando: “néo era\ professora/”, que corresponde:
“era” (1.1018). E Magu retoma o turno e compde a justificativa do comentério que

elaborou.

Na continuacdo da conversa, embora Magu nao seja a professora, ela se reveste do
carater de quem desenvolveu saberes da experiéncia, e constréi elaboracfes a
respeito da préatica do voto quando ainda a leitura e a escrita compunham exigéncias
ao exercicio deste direito, conforme depde.

Magu retorna ao tempo em que votar exigia conhecimentos da leitura e da escrita
"porque tinha que preencher muita coisa", e entdo estabelece um paralelo entre este
passado e o presente, quando o voto é direito de todos, independentemente da
leitura e da escrita, "guando a pessoa que nao vota hoje em dia é a pessoa .
especial/ . mas tem muitos que ainda vota/ que entende as coisa/* (1.1019a). E
comenta que naquele tempo "ndo tinha essa histéria de fazer x ndo . a gente tinha

de colocar o nome de . de vereador:: deputa::do” (1.1022b).

Ela se expressa apresentando um saber pratico acerca do voto, uma competéncia
desenvolvida a partir de suas vivéncias relativas aquele momento da historia, do
qual carrega marcas: "eu [inaudivel] anos que eu votei/ eu errei tudinho\ néo sei de
que serviu" (1.1019b). Enquanto isto, as locucdes apresentadas pela professora
funcionam basicamente como elementos sequenciadores a garantir a manutencgéo

da conversa: “era” (1.1018), “mas isso é nervosismo” (1.1021), “a:ve Maria” (1.1023).

Até este ponto, as intervencdes da professora séo restritas, como em "era" (1.1018),
em resposta a "antigamente sO votava quem sabia ler/ ndo era\ professora/" (1.1017);

ou se estabelecem por meio de afirmacdes curtas, logo desconstruidas por Magu,
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como em "mas isso € nervosismo" (1.1021), referindo-se ao final do turno de Magu
"eu errei tudinho\ ndo sei de que serviu" (1.1010b), que Magu néo validou: "era néo
professora/ naquele tempo eu ndo sabia ler ndo . e ndo tinha essa historia de fazer x
nao . a gente tinha de colocar o nome de . de vereador:: deputa::do” (1.1022). A isto

seguindo demonstracéo de surpresa da professora: "a:ve Maria" (I. 1023).

O turno seguinte de Magu, elaborado com: "ai foi que inventaram essa:: [inaudivel]
de analfabeto votar também\" (1.1024), constitui-se em excelente deixa para a
consolidacdo de uma chamada a reflexdo critica, consciente e responsavel,
relacionada ao exercicio da cidadania na relacdo com as questdes CTSA (ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente). Entretanto, o turno subsequente da professora
estabelece-se sem esta considerag&o, mas, em outro sentido: "sabe por qué/ ((para
de escrever, volta-se para a turma e fala articulando bem as palavras)) porque é um

grande numero de_vo:tos que sdo vo:tos que podem ser compra::dos/ ... por que

vocé acha que os politicos vao mais fazer campanha nos interiores por ai .. por qué/
porque |a existe um grande numero/ existi:a um grande nimero de analfabetos/ hoje

em dia nas cidades existe mais do que no interior" (1.1025).

Refletindo um pouco acerca da locucdo da professora em seu turno, construimos o
entendimento possivel de que a razéo pela qual fora concedido o direito ao voto a
pessoas ndo alfabetizadas foi/é porque seu voto era/é vendavel. Segundo afirma,
podemos inferir que ser alfabetizado constitui-se em condi¢do indispensavel aos
atos de pensar e decidir, de fazer escolhas. Assim, que quem nao teve acesso as
letras ndo é capaz de pensar por si mesmo e € desprovido de carater e dignidade:
atributos exclusivos aos alfabetizados (?!). E nisto estando diretamente envolvida a

senhora Magu, que votou (ou tentou votar) mesmo quando ainda néo sabia ler.

A pergunta estabelecida pela professora, logo a seguir, "por que vocé acha que os
politicos v8o mais fazer campanha nos interiores por ai .. por qué/" é particularmente
denunciadora de categorias que ela pde em cena na referéncia as pessoas que
moram afastadas dos grandes centros urbanos, que figuram ndo como pessoas,

mas como ‘tipos’ preconcebidos.

Ademais, a resposta que a professora elabora para sua prépria pergunta ("porque la

existe um grande numero/ existi;:a um grande numero de analfabetos/ hoje em dia
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nas cidades existe mais do que no interior") estabelece-se em reafirmacgéao de todo
interior como reduto de analfabetos: categoria entao privilegiada.

Nesta ocasido, a professora estabelece uma arrumagédo em seu discurso, que pode
ser interpretada como tentativa de recobrir de alguma ‘suavidade’ seu enunciado, ao
converter o tempo presente do verbo empregado para o passado (‘existe’ para
‘existia’). Sua reformulacdo do discurso proferido ndo modifica a carga significativa
de seu dito sobre os analfabetos, mas tdo somente promove a transferéncia deles
do interior para a cidade: “porque la existe um grande numero/ existi:a um grande
namero de analfabetos/ hoje em dia nas cidades existe mais do que no interior”
(1.1025).

Ocasidao em que percebemos ser transformada em unidade homogénea nédo sé os
eleitores interioranos, cujos votos podem ser comprados, mas também os politicos,
cuja razéo por que fazem campanha nos interiores €, justamente, '‘porque la ha votos
a venda'. Deste modo, a categoria privilegiada contempla tanto os votantes quanto
os votados em evidéncia, restando a Magu uma, talvez, reflexdo: "€ mesmo/"
(1.1026); uma vez que também votou na condi¢cdo de nao alfabetizada. E, assim, é
encerrada a participacao da senhora Magu neste episadio.

Ao analisar as categorias entdo estabelecidas, resgatamos Albuquerque Junior na
énfase ao discurso da estereotipia como discurso assertivo, repetitivo e arrogante,
instituido a partir de certezas e autossuficiéncias sobre o estranho, de quem séo
ignoradas as particularidades em prol de semelhancas superficiais, assim, um

discurso que conduz a estabilidade acritica (2001).

No contexto de aula de ciéncias, praticas estereotipadas tém se reproduzido e
legitimado, institucionalizando suposta superioridade de uns sobre outros. O fazer
docente tem se desenvolvido tornando escusavel a promoc¢do ao respeito e a

integragcao entre povos e, mais restritamente, entre pessoas.

O episddio apresentado a seguir retrata quais encaminhamentos a professora, no

curso de aula de ciéncias, sugere a uma parturiente. Vejamos.
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Um parto por acontecer

Enquanto os alunos ocupam-se de alguma anotacdo em seus cadernos, surgem
comentarios entre a professora e alguns alunos acerca de dias possivelmente letivos
para uma escola e nao letivos para outra escola da mesma comunidade, sendo
entdo mencionada uma escola vizinha que, talvez, integre uma diferente rede de
ensino, e nisto sendo sugerido que se justifique seu funcionamento, por vezes,
distinto; situacdo em que também surgem comentarios explicativos dos alunos
quanto a algumas de suas auséncias as aulas. Contexto em que a aluna Gena traz a

tona a situacdo da colega Janaina, que esta gravida e ndo veio a aula.

O extrato a seguir apresenta-se dividido em fragmentos, e retrata o procedimento da
professora perante a informacdo de que Janaina, gestante, foi orientada pela colega

Gena a nao vir para a aula, uma vez que sentira dores. Vejamos.

A7TE3F1

1077. Gena é:: ndo tem aquela buxudinha/ minha colega\

1078. Alna °a buxudinha/®

1079. Profa buxudinha né:o/ ela tem nome

1080. Gena Janaina

1081. Profa pronto\ porque: quando ela tiver o neném vocé vai chamar ela de qué/

1082. Alns ©OOOOO [inaudivel]

1083. Profa gen::te/

1084. Gena é sério/

1085. Profa = olha/ quem tem duas canetas pra me emprestar u:ma

1086. Gena °eu [inaudivel]®

1087. Profa pega ai Cadu a de:: a vermelha nao\ a azul/ porque tem uma vermelha aqui:/
mas num pode riscar isso aqui/ de vermelho\ ((recebe a caneta)) brigada (8s)

1088. Gena ela ontem tava sentindo uma dorzinha\ eu disse a e:la/ ndo va pra o colégio
nao que la eu digo pra professora/ ai ela nd:o/ mas eu tenho que vim\ que ir/

1089. Profa deix'ela vim::

1090. Alns [°inaudivel’]

1091. Profa se ela for ter neném ai:/ eu tiro o bebé dela/

1092. Gena G:ia/

1093. AlnaB € partei:ra é/ professora\

1094. Profa ti;ro

1095. AlnaB & que os aluno tém medo

1096. Profa é na:::da

1097. Alna [inaudivel]

1098. Profa fico ndo

Este fragmento inicia-se ilustrando uma tentativa de estabelecimento de turno pela
aluna Gena, a fim de explicitar sua preocupacao acerca da colega Janaina, que esta

gravida, e justificar a auséncia dela as aulas.
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Inicialmente, queremos chamar a atencdo para o intervalo que separa o ensaio de
Gena ao que tem a dizer: “é:: ndo tem aquela buxudinha/ minha colega\” (1.1077), do
momento em que, de fato, consegue dizer: “ela ontem tava sentindo uma dorzinha\
eu disse a e:la/ ndo va pra o colégio ndo que la eu digo pra professora/ ai ela na:o/
mas eu tenho que vim\ que ir/” (1.1088). No entremeio situado entre estas duas falas

de Gena, uma nova conversa se estabelece.

Gena inicia seu turno referindo-se a Janaina como “buxudinha" (1.1079), e a
professora promove o reconhecimento do turno dela (de Gena) apenas com relagao
a este fato particular: “buxudinha na:o/ ela tem nome” (1.1079), e “pronto\ porque:
guando ela tiver o neném vocé vai chamar ela de qué/” (1.1081); sem que seja
reconhecida a intencionalidade maior do estabelecimento de seu turno, relacionada
ao fato de ter algo mais a dizer. Assim é que a conversa se estende, inclusive com
outras participacdes de outros alunos, sempre apontando para este fato particular de
Gena haver tratado Janaina por “buxudinha”. Tal ocorre sem que a intencionalidade

da aluna candidata ao turno seja resgatada na consolidagdo de um novo turno.

A situacdo leva Gena a ressaltar acerca do que tem a dizer como digno de
seriedade: “é sério/” (1.1084). Ela pleiteia o direito ao turno para falar acerca de
Janaina e sua gravidez na relacdo com as aulas, mas o turno subsequente da
professora apresenta outra locucdo (‘= olha/ quem tem duas canetas pra me
emprestar u:ma” (1.1085)) estranha a este sentido; este turno subsequente da
professora € estabelecido sem que sejam consideradas relagbes com o turno
precedente, de Gena. E gerada, entdo, uma ruptura no encadeamento dos turnos,
ao ser trazido para a sequéncia da conversacao algo estranho ndo sé ao contexto
inicial apresentado por Gena (relacionado a Janaina e sua gravidez na relacdo com
as aulas), mas mesmo, também, estranho ao subcontexto que entdo se derivou a

partir do uso do termo “buxudinha”.

Observemos ainda que o estabelecimento do turno-repreensdo da professora a
Gena com relacdo ao uso do termo "buxudinha" n&o apresenta indicios da
consideracao possivel de que tal categoria estabelecida a partir do uso do diminutivo
houvesse sido empregada em funcdo da afetividade existente entre ambas as

colegas, quando uma se faz preocupada com o bem-estar da outra.
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Entretanto, ressaltada a nao apresentacdo da consideracdo acima ponderada,
gueremos enfatizar ainda, sobretudo, o fato de a professora, reconhecendo a
categoria "buxudinha” como inadequada a uma gestante, calque este
reconhecimento exclusivamente na transitoriedade da prenhez: "pronto\ porque:

quando ela tiver o neném vocé vai chamar ela de qué/" (1.1081).

Ao ser efetivada a fala de Gena quanto a sua intencionalidade primeira, presente na
abertura da interacéo, referente ao fato de Janaina haver sentido dores e ser por ela
(Gena) desaconselhada a vir para a aula (1.1088), a professora reage dizendo pra
gue ela (Janaina) venha para a escola, que "se ela for ter neném ai:/ eu tiro o bebé
dela/, o que é espantosamente recebido por Gena e AlnaB, representado no
correspondente as linhas 1092 e 1093, respectivamente ("6::ia" e "é parteirra €/

professora\").

Na elaboracdo deste turno a professora de ciéncias supde a escola como lugar
conveniente para a realizacdo de um parto: "se ela for ter neném ai:/ eu tiro o bebé
dela/" (1.1091), e reafirma seu dito quanto a "tirar" o bebé: “ti:ro” (1.1094), revelando
nisso certa preocupacado com o bebé, que pretende "tirar", mas nenhuma com a méae
nem com 0s riscos a saude de ambos: preocupacao que parece existir no turno de
AlnaB "& que os aluno tém medo" (1.1095), mas que é descartada pela professora:
"é na:::.da" (1.1096).

A presente situacdo evidencia acerca de que mobilizacdo de saberes disciplinares a
professora consegue estabelecer nesta situacao particular de interacdo, ou acerca
de ndo conseguir fazé-lo, uma vez que seus turnos sao elaborados sem que se
apresentem em conformidade com o que deveria corresponder a esses saberes

especificos.

Na situacdo posta em evidéncia pela professora quanto a possibilidade de a escola
ser ambiente para o desenvolvimento de um parto, e sobre a qual (situacao)
diversos alunos ja expressaram preocupacoes de caracteres diversos, Gena se poe
preocupada quanto a privacidade de sua colega. Vejamos de que modo isso €&

tratado.



79

ATE3F2

1099. Gena pra todo mundo vé/

1100. Profa oxente e a gente é obrigado a deixar todo mundo vé é/

1101. Alno é

1102. Alnas [inaudivel]

1103. Profa guando o bebé tiver saindo a gente TIRA o bebé/ . chama a ambuléancia/ . a
gente tira o bebé logo\

1104. Alna [[inaudivel]]

1105. Profa [eu num acredito que vocés/] enguanto mulé/ vao sair correndo com medo
1106. Nina [pra onde/]

1107. Alna oxe eu nunca vi [[inaudivel]\ professora]

1108. Profa [[inaudivel]] tiver uma gravida aqui e ela for ter neném vocés vao fazer o qué?/
1109. Magu [eu vou ajudar]

1110. Nina [ajudar e:la/]

1111. Magu eu vou ajudar

1112. Alnas ©OO00O

1113. Alns [inaudivel]

1114. Profa a gente expulsa os homens da sala/ apesar minha gente de que ja teve dois
meninos que ajudaram a mae ter o bebé&/ vocés ja/ vocés vé na tv num é/

1115. Magu dois meninos [[inaudivel] eu num corro ndo/]

1116. Profa [crianca/] porque na hora do do . sufoco tem que ter for¢ca tem
que ter . coragem/ ja pensou vocé ta sozinha com uma pessoa gravida e de
repente o bebé ta saindo e vocé sai e deixa o bebé la/ na metade 1&/

1117. Cadu num pode ©©

1118. Gena me:u De:us/

1119. Cadu [eu ia pedir socorro]

1120. Alnas [inaudivel ((32s))]

Vale salientar que a discussao nao se refere a um parto inesperado a compor uma
situacdo em que, emergencialmente, seria necessaria a intervencao da professora
(e/ou outrem) para o salvamento da crianca e/ou mae. Trata-se, pois, da orientacao
de uma professora em aula de ciéncias que nao diz para que a aluna gestante que
sente dores procure um servico médico, ainda que as dores sejam indicativas de
aproximacdo da hora do parto; mas que diz para que esta aluna venha para a
escola, que "quando o bebé tiver saindo a gente TIRA o bebé/ . chama a

ambulancia/ . a gente tira o bebé logo\ (1.1103).

Neste episédio, a manifestacdo da professora exclusivamente quanto ao nascimento
do bebé (presente também em "ja pensou vocé ta sozinha com uma pessoa gravida
e de repente o0 bebé ta saindo e vocé sai e deixa o bebé la/ na metade la/" (1.1116b))
nao envolve os riscos presentes num parto desenvolvido sem condi¢cdes adequadas
e sem acompanhamento médico, suscetiveis a afetar tanto a vida da mae quanto a
da crianca. Sendo desconsiderado que chamar a ambuléncia apenas depois pode ja

nao ser relevante.
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As evidéncias presentes na sequéncia da conversacdo, discutidas nos dois
paragrafos acima, apontam para o fato de a professora ndo articular a presente
discussdo com os saberes disciplinares especificos, concernentes a disciplina de
ciéncias. Ela interpreta o ‘medo’ das alunas em suas discordancias quanto ao que &
posto por ela em ralacdo ao parto como apenas covardia: "[eu num acredito que

vocés/] enquanto mulé/ vao sair correndo com medo” (1.1105).

E ignora que algum homem presente pudesse vir a oferecer auxilio razoavel: "a
gente expulsa os homens da sala/* (1.1114). Sua reconsideracdo "apesar minha
gente de que ja teve dois meninos que ajudaram a méae ter o bebé/" ndo da conta de

reverter o sentido de seu dito em relacdo aos homens.

Atentemos que, em vez de algo como "a gente solicita aos homens que saiam da
sala", a professora prefira a expressdo "a gente expulsa os homens da sala/".
Preferéncia assemelhada a que pudemos constatar em relacdo ao nascimento do
bebé, acerca do que a professora haja preferido repetidamente expressar-se com o
abrupto 'tirar o bebé' (1.1091/1094/1103), fazendo caber a si um papel extremamente
ativo exercido tanto sobre a mae quanto sobre o bebé, anulando a estes a faculdade
de agir na hora do parto natural. Assim, "tirar o bebé" ainda que o bebé esteja
saindo, ou melhor, "quando” ele estiver saindo: "quando o bebé tiver saindo a gente
TIRA o bebé/ . chama a ambulancia/ . a gente tira o bebé logo\" (1.1103). De modo
que o bebé j& ndo saiu, nem foi feito sair pelos esforcos da méae, ele foi "tirado",

recaindo o mérito do nascimento sobre quem o tirou.

E neste sentido que se configurou a interagéo neste episodio conversacional, onde
as orientacdes para uma parturiente ndo se estabelecem de acordo com o que é
esperado de uma professora em aula de ciéncias, ndo se estabelecendo

articuladamente com os saberes disciplinares especificos a essa disciplina.

Ainda com relacdo a questdes referentes a salde, a situacdo de outra aluna, Cintia,

€ um convite a que conhegcamos o episodio seguinte.



81

Cintia esta com dengue

Durante anotagcbes da professora, a turma comenta acerca da cotidianidade: um
destes comentérios envolve o colega Roberto, que esta ausente; outro, na

sequéncia, € sobre Cintia, colega também ausente, acometida por dengue.

ApoOs em evidéncia que Cintia ndo viera a aula por haver contraido a dengue, a
professora, mais uma vez, nos direciona para sua relacdo com o conhecimento

disciplinar. O pequeno extrato a seguir ilustra a respeito. Vejamos:

A4E2

457. Pepa Cinta: é:: professora/ Cintia mandou dizer que ndo veio porque ela ta com a
dengue

458. Profa diga a ela que deixe a dengue em casa e venha simbora ... [inaudivel]
atestado

459. Pepa o qué/

460. Profa [inaudivel] atestado

461. Pepa t6 entendendo na:da

462. Profa ela tem de ir ao médico pra o médico dar um atestado [inaudivel] ... falo tanto
aqui da dengue

463. Pepa eu vi ela e a méae dela [inaudivel]

464. Profa [inaudivel] a minha irma pegou dengue em janeiro\ alias/ a dengue picou ela/

né ... foi horrivel/

A interacdo é estabelecida a partir da fala da aluna Pepa em justificativa ao fato de a
colega Cintia estar ausente: “Cinta: é:: professora/ Cintia mandou dizer que néo veio
porque ela ta com a dengue” (1.457); situagdo em que aquela aluna estabelece seu

turno recorrendo a uma silabacéo prolongada para obter a atengéo sobre ele.

Ao referido turno de Pepa corresponde o seguinte turno da professora: "diga a ela
gue deixe a dengue em casa e venha simbora ... [inaudivel] atestado" (1.458). O fato
de recepcionar o turno da aluna, portador da justificativa da auséncia de Cintia, ndo
estd implicado no aceite dessa justificativa como valida. A categoria ‘sem-
justificativa’ esta implicitamente presente no turno da professora em relacéo a Cintia

faltar as aulas por haver contraido dengue.

A construcdo do turno da professora mais uma vez se estabelece sem que sejam
levados em conta conhecimentos disciplinares especificos no tocante a questdes
referentes a saude. De modo que, neste sentido, 0 uso que a professora faz do turno

€, por si mesmo, elucidativo.
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Outro ponto que queremos trazer a tona, presente no turno da professora, diz
respeito a sua énfase em que a aluna comprove legalmente a doenca, em
contraponto a prépria aluna doente; constituindo-se a mencéo da professora quanto
a procura de servicos médicos apenas em alusdo a providéncia de um atestado, o
que, alids, passa a ser uma exigéncia: "ela tem de ir ao médico pra o médico dar um
atestado [inaudivel] ... falo tanto aqui da dengue" (1.462). Situacdo em que a prética
docente de ensinar ciéncias € estabelecida a partir de uma discusséo desarticulada

e incoerente com saberes especificos relativos a disciplina em evidéncia.

O encerramento deste turno da professora sugere a atribuicdo sobre Cintia de
determinada responsabilidade por ela haver contraido a doenca; atribuicdo que se
da supostamente amparada no fato de a professora haver ja falado acerca do
assunto em sala: "falo tanto aqui da dengue". Nisto fazendo-se implicitamente
presente a cobranca de certo senso de autoridade da professora. Neste sentido, o
episodio apresentado ilustra situacdo em que a professora cobra o reconhecimento
de sua autoridade docente ao categorizar a doente Cintia como responsavel por

contrair a enfermidade em evidéncia — a dengue.

Encerrado o bloco de apresentacdo das discussdes relacionadas ao conteudo de
ciéncias, composto por sub-blocos de discussdes derivadas e ndo derivadas do
tépico da aula, apresentamos, a seguir, outras situacdes de interacdo, entretanto,
estas decorridas fora da relagcdo com o conteudo de ciéncias. Vejamos o bloco

seguinte.

3.2.2. DISCUSSOES NAO RELACIONADAS AO CONTEUDO DE CIENCIAS

Na composicao deste bloco apresentaremos situagdes que nos interessam do ponto
de vista da interacdo, entretanto, ndo desencadeadas na relagdo com o conteudo de

ciéncias.

Um unico episodio € apresentado na ilustracdo destas situacbes que intentamos

demonstrar, a saber:
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e Comunicacao truncada

O referido episédio, apresentado a seguir, ilustra uma situacdo em que a professora
fala de materiais a serem trazidos na aula seguinte para execucao de certa atividade
experimental. Enquanto fala a esse respeito, um rapaz dentro da sala e outro que
esta a porta, fora da sala, tentam se comunicar por meio de gestos. Destes, 0 que

esta dentro da sala é o aluno Luca. Vejamos.

Comunicacgéo truncada

No contexto deste episddio a professora, equivocadamente, toma para si a

gesticulacdo de Luca e a interpreta como se ele estivesse a acenar para ela.

E possivel que, como a professora estivesse posicionada as proximidades da porta,
a dianteira da sala (meio ao lado, meio a frente do correspondente de Luca), isto
haja favorecido que ela se embaracasse e, assim, se interposto como receptora da

comunicacao.

Acompanhemos o desdobramento dos acontecimentos depois de a mensagem de

Luca haver sido desviada de seu real destinatario.

A3E3F1

374. Profa agora que é 8 e 20 é impossivel eu largar agora . eu ndo posso largar agora
ninguém . se for o caso eu chamo Tertuliana aqui: eu chamo/ a diretora aqui
segunda\ segunda n&o\ terca feira\ pra vim conversar com essa turma porque
a turma nivel 1 larga de 9 e meia 9 e 40\ essa turma aqui = (aponta para o
lado) sai por ultimo e

375. Luca &Y ((apenas com gestos, continua tentando se comunicar com o colega que
esta a porta))

376. Profa & LICEN::CA . E POR QUE ESSA TURMA AQUI::/ . SO QUER SAIR AS 8
HORAS ENTAO E MELHOR NAO VIM PRA A ESCOLA QUEM NAO QUER
VIM NAO VEM

377. Alno ¥ % ¥ ¢ ¥Jlinaudivel] ((palmas))

378. Beto perai:: doido . [tA pensando que a professora é algum jumento pra tu ta
[inaudivel]]

379. Profa [assim . vou dar o:utro aviso a vocés] . a partir de agora acabou a
brincadeirinha a liberdade\ eu ndo quero mais brincadeira com ninguém ta
certo/

380. Beto oxe\ como é/

381. Profa brincou agora . é sério . ndo quero mais brincadeira de espécie nenhuma
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Olhando para este contexto interativo, temos que a professora interpreta os acenos
de Luca, dirigidos ao rapaz que estd a porta, como pedidos dirigidos a ela para sair
da sala, e sobre isso compde o turno fazendo uso do termo "ninguém” em aluséo a
Luca: "agora que € 8 e 20 é impossivel eu largar agora . eu hdo posso largar agora
ninguém . se for o caso eu chamo Tertuliana aqui: eu chamo/ a diretora aqui
segunda\ segunda nao\ terca feira\ pra vim conversar com essa turma porque a
turma nivel 1 larga de 9 e meia 9 e 40\ essa turma aqui = (aponta para o lado) sai

por ultimo e" (1.374).

Embora Luca néo |lhe corresponda na interpretacdo equivocada que ela elaborou a
respeito dele, e continue a trocar gestos com o colega a porta “©¢” (1.375), ela ndo
se da conta do equivoco e segue com o turno: "& LICEN::CA . E POR QUE ESSA
TURMA AQUI::/ . SO QUER SAIR AS 8 HORAS ENTAO E MELHOR NAO VIM PRA
A ESCOLA QUEM NAO QUER VIM NAO VEM" (1.376).

Outro aluno ocupa o turno batendo, sozinho, algumas palmas esparsas "¢ ¥ ¥
¥ ¥ [inaudivel]", que podem ser interpretadas como desaprovacdo a atitude da
professora que, partindo de um mal-entendido, tece comentarios ‘reguladores’ a toda
a turma. A professora ndo retoma o turno deste aluno e é Beto (Roberto) quem, bem
a seu modo, busca conter a situacao, sobrepondo seu turno ao dele: “perai:: doido .
[tA pensando que a professora € algum jumento pra tu ta [inaudivel]]” (1.378); nao

implicando isto em que ele, Beto, esteja concorde com a acao da professora.

Instaurada a confuséo, a professora faz ainda outras adverténcias, e nisso evidencia
algumas categorias para o grupo: “[assim . vou dar o::utro aviso a vocés] . a partir de
agora acabou a brincadeirinha a liberdade\ eu ndo quero mais brincadeira com

ninguém ta certo/” (1.379). Isto sem que seja considerado o equivoco cometido.

No segundo fragmento do mesmo extrato podemos ver o que se da enquanto Luca

ainda se esforca para atender o rapaz que esta a porta.

A3E3F2

382. Luca ¢ professora/ ele = pode [inaudivel] vim pegar aqui\

383. Profa ndo/ espera l&:/ na frente . licen¢a viu/ vou fechar aqui ((fecha a porta perante
0 rapaz que aguarda)) . assim\ eu acho que é falta de respeito\ ndo/ eu tenho
certeza/ . TA ESCUTANDO CADU/

384. Cadu t6 tia

385. Profa deixar a turma a vontade pra ver como é que a turma fica . € uma coisa mas

eu t6 vendo que ja tdo passando do limite
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386. Beto [6]

387. Profa [A BRINCADEIRA] JA TA VIRANDO LIBERDADE . TA CERTO BETO/

388. Beto € 0 qué/ quantas vezes a senhora [inaudivel]

389. Profa [vOuU COMECAR A PROIBIR

TELEFONEMAS NA SALA/] CONVERSAS PARALELAS/ TUDO ISSO
PORQUE EU NAO PROIBIR ANTES PRA VER ONDE E QUE IA CHEGAR/
TO VENDO QUE TA DEMAIS/

390. Cadu [inaudivel]

391. Profa [a quest&o do horario\ LICENCA/] A QUESTAO DO HORARIO E DAS 6 E 40
AS 9 E 40 . LARGO AS 9 E 30 PORQUE SEI QUE TODO MUNDO AQUI
TEM SUAS DIFICULDADES . MAS EU ACHO TAMBEM INJUS:TO
LARGAR TODO MUNDO AQUI AS 9 HORAS . ENQUANTO AS OUTRAS
DUAS TURMAS DE EJA LARGA AS 9 E 30 (4S) NAO ADIANTA FICAR\
PROFESSORA E 9 HORAS POSSO SAIR\ NAO/ NAO SAI MAIS NINGUEM/
((gesticulando veementemente))

392. Cadu °9 e 20 professora®

393. Alns *OOOO°

394. Beto [sai dai: meu irméo]

395. Profa [QUEM QUISER SAIR DA SALA] AS 9 HORAS . PEGUE AS COISAS SE

RESPONSABILIZE E SAIA SEM PEDIR/ . TA CERTO\ AGORA PEDIR A MIM
EU NAO LIBERO MAIS/ . OU TEM A CONSCIENCIA DE CHEGAR NO
HORARIO E SAIR NO HORARIO . QU SAlI POR CONTA PROPRIA\ ..
PORQUE EU VENHO DOENTE EU VENHO COM DOR DE CABECA MARIA
VEM DOENTE ALGUMAS MENINAS VEM DOENTE NEM POR ISSO SAI DA
ESCOLA/ . AGORA FICA UM ENTRA E SAI NESSA PORTA/ ISSO JA TA
INCOMODANDO TA CERTO/ O QUEM NAO QUER ASSISTIR AULA PEGA
O CADERNINHO . E SAl/ . NINGUEM ESTA AQUI OBRIGADO NAO
PORQUE AQUI JA NAO E TURMA DE FUNDAMENTAL NAO .. EU
GOSTARIA MUITO QUE TERCA FEIRA A TURMA JA VIESSE OS QUE
GOSTA DE BRINCADEIRA\ JA SEM BRINCADEIRA NENHUMA PORQUE
EU NAO VOU ACEITAR/ . FIQUEM LOGO SABENDO QUE SE VIR COM
BRINCADEIRA . E::U VO::U CORTAR:: .. PORQUE OU E 8 OU E 80 ... TA
AQUI MATERIAL PARA ESTUDAR . PECO QUE QUARTA FEIRA VENHA
TODO MUNDO . traga material . num é pro::va ndo . € atividade . porque a
gente num sO pode ficar copiando e [falando n&o\] ((ainda gesticulando

veementemente))
396. Alno2 [professora/] ali pula linha é
397. Profa pula
398. Alno2 [inaudivel]
399. Profa é onde tem x é para pular linha\
400. Beto onde tem x professora
401. Profa onde ndo tem x ndo pula
402. Beto td bom: professora\

Ao pedir para dirigir-se a porta e falar com o colega: “d professora/ ele = pode
[inaudivel] vim pegar aqui\” (1.382), Luca tem seu pedido negado. E a professora
fecha a porta perante o rapaz, que aguardava: “nao/ espera la:/ na frente . licenga
viu/ vou fechar aqui . assim\ eu acho que é falta de respeito\ ndo/ eu tenho certeza/ .
TA ESCUTANDO CADU/” (1.383). Situagdo em que a professora faz emergir,

sublinhada de certezas, a categoria ‘falta de respeito’.

O turno da professora, em que elabora "licenga viu/ vou fechar aqui* (1.383), é

estabelecido no plano do cumprimento a uma formalidade, expressando uma



86

maneira de anunciar que a porta sera fechada, e ndo de pedir licenca para fechar a
porta. Sua acdo € desenvolvida antes mesmo do aceite ou negacao deste 'pedido’,
que se daria numa possivel formulacdo de turno-resposta em que poderia ser
constituido o par adjacente ‘pedido-de-licenca/aceitacdo-do-pedido-de-licenca’, ou
mesmo ‘pedido-de-licenca/negacdo-do-pedido-de-licenga’. A acdo da professora é

antecipada a qualquer destas constituigdes.

E a professora segue com o turno. Mesmo que Beto ensaie uma ocupacéo dele, em
"[6]" (1.386), ela o resgata: "[A BRINCADEIRA] JA TA VIRANDO LIBERDADE . TA
CERTO BETO/" (1.387). Beto, ainda que mais uma vez estabeleca a tentativa de
tomada de turno para questionar sua locucdo: "é o qué/ quantas vezes a senhora
[inaudivel]" (1.388), ela outra vez ndo concede, resgatando e monopolizando o turno,
sobrepondo a fala a de Beto, em bastante volume: "[VOU COMECAR A PROIBIR
TELEFONEMAS NA SALA/] CONVERSAS PARALELAS/ TUDO ISSO PORQUE EU
NAO PROIBIR ANTES PRA VER ONDE E QUE IA CHEGAR/ TO VENDO QUE TA
DEMAIS/" (1.389).

Ao retomar a questdo do horério (1.391), a professora se categoriza como quem
delibera a respeito. Opcao que se evidencia ao colocar-se como sujeito ativo sobre o
verbo 'largar’, conjugado em concordancia com a 12 pessoa sempre gque neste turno
usado em referéncia a seus alunos: "LARGO AS 9 E 30", "MAS EU ACHO TAMBEM
INJUS:TO . LARGAR TODO MUNDO AQUI AS 9 HORAS .". Todavia, quando este
mesmo verbo 'largar' é utilizado em alusdo as outras turmas da EJA, o sujeito deste
passa, diferentemente, a corresponder a 'estas outras turmas', e ndo a 'seus
respectivos professores”: "AS OUTRAS DUAS TURMAS DE EJA LARGA AS 9 E
30"

O lugar de autoridade da professora € reforcado ao se referir aos alunos como
‘agueles que pedem algo’, enquanto ela figura como 'aquela que delibera sobre este
algo'. Assim: "NAO ADIANTA FICAR\ PROFESSORA E 9 HORAS POSSO SAIR\
NAO/ NAO SAI MAIS NINGUEM/".

Nesse contexto, imediatamente depois de a professora haver elaborado um conjunto
de adverténcias quanto a hora da saida, Cadu, ocupando discretamente o turno,
fornece-nos um feedback acerca de como isto esta sendo considerado pelos alunos.

A constituicdo de seu turno "°9 e 20 professora® (1.392) alude, justamente, ao
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horario da largada, 0 que aponta para o ndo reconhecimento da categoria de
autoridade instituida pela professora para si mesma, nem por este aluno nem pelos

demais, que reagem “©O©O©O°” (1.393) assim.

Em outros termos, enquanto a professora desautoriza uma pratica dos alunos, um
destes alunos, no momento seguinte, realiza esta mesma pratica, e a isto é
manifestado apoio da maioria dos colegas. A presente situagdo evidencia o nao
reconhecimento dos alunos a categoria ‘autoridade’ da professora, sendo gerada
uma descontinuidade entre essa pratica que se apresenta e aquela esperada da

relacdo professora-alunos em sala de aula.

O turno seguinte (1.395) se estabelece em torno de algumas ‘coordenadas’: "[QUEM
QUISER SAIR DA SALA] AS 9 HORAS . PEGUE AS COISAS SE
RESPONSABILIZE E SAIA SEM PEDIR . TA CERTO AGORA PEDIR A MIM EU
NAO LIBERO MAIS", e "SAl POR CONTA PROPRIAL\".

A professora faz uso de envolver outras situacbes e pessoas em seu argumento:
"PORQUE EU VENHO DOENTE EU VENHO COM DOR DE CABECA MARIA VEM
DOENTE ALGUMAS MENINAS VEM DOENTE NEM POR ISSO SAI DA ESCOLA".
E continua a enfatizar a categoria de autoridade que elegeu sobre si: "EU
GOSTARIA MUITO QUE TERCA FEIRA A TURMA JA VIESSE OS QUE GOSTA DE
BRINCADEIRA\ JA SEM BRINCADEIRA NENHUMA PORQUE EU NAO VOU
ACEITAR/ . FIQUEM LOGO SABENDO QUE SE VIR COM BRINCADEIRA . E::U
VO::.U CORTAR::".

Neste episddio, os elementos que compdem a conversacao integram-se constituindo
uma pratica que reflete a categoria de ‘autoridade’ que a professora construiu para
si. Categoria que se manifesta ndo sé a partir do vocabulario eleito para a
constituicdo dos turnos, mas também a partir da maneira como estes turnos se

articulam no contexto geral da interac&o®.

® Situacdo que nos remete a Garfinkel, para quem os vocabularios tanto sdo indices da experiéncia
como pretendem descrever tracos constitutivos da prOpria experiéncia; para quem também a
organizacdo social da conversa estrutura-se de maneira reflexiva, tornando instituicdes reconheciveis
(COULON, 1995).
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3.3. FECHAMENTO DA ANALISE

Considerando o amplo contexto das préaticas docentes como praticas sociais em cujo
interior se desencadeiam processos Varios de interagdo, ou, conforme Tardif,
considerando que a aula mesma é feita de interacdes, a observancia a qualquer um
de nossos objetivos de pesquisa nos remeteu a que, na perspectiva da acéo
comunicacional, ensinar, para além de ser o fazer alguma coisa, € fazer com alguém
alguma coisa significativa (TARDIF e LESSARD, 2007).

Em nosso estudo, fomos guiados pelos referenciais teéricos correspondentes aos
desenvolvidos por Sacks (1974), MauriceTardif (2007) e Clermont Gauthier (1998).

Neste sentido:

e Sacks (1974) nos referenciou quanto ao objetivo de analisar como o0s

participantes foram categorizados no curso das interagoes;

e M.Tardif (2007) e C. Gauthier (1998) nos referenciaram quanto ao objetivo de
identificar como os saberes disciplinares foram categorizados nas situacées

de discussao.

A andlise empreendida quanto aos saberes disciplinares (ou conteldos
disciplinares) nos permite apontar que, em geral, estes se apresentaram a partir da
configuracdo de um reservatério ndo suficientemente abastecido de acordo com o
gue demanda o ensino de ciéncias na Educacdo de Jovens e Adultos. O que pode
ser notado a partir da dimensdo em que estes conteldos foram tratados; da
recorréncia de diversas situacdes de ‘falhas’ no discurso oral, a exemplo de
hesitacbes, pausas, prolongamentos silabicos, frases inacabadas; e a partir de

depoimentos orais da propria professora em situacfes de aula.

Neste sentido, diversas categorias foram estabelecidas a partir da relacdo direta
com o conteudo, a exemplo do apresentado no extrato que utilizamos para ilustrar o
desenvolvimento das aulas, em que a professora, havendo introduzido uma
discusséo acerca da transposi¢ado do Rio S&o Francisco, categoriza-se como alguém
gue nao tem opinido formada sobre o assunto porque ndo sabe o que é pretendido

com tal transposicgéo.
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Outro dado relevante na relacdo da professora com o contetdo disciplinar € o que
se evidenciou por ocasido do trato acerca dos planetas na composi¢cao do sistema
solar, quando, em vias de explicacdo da matéria, a professora assume expressa e
publicamente ndo saber em qual posicdo esta situado o planeta Terra no sistema
solar, e justifica isso no fato de ndo ser professora de ciéncias, mas das quatro
matérias do Ensino Fundamental (A8E1). Situacdo em que evidencia a relacao que
estabelece com a disciplina de ciéncias enquanto professora da EJA, assim como

acerca de como se vé nesse contexto.

Outras situacdes no trato com o conteddo evidenciaram a presenca de discursos
assertivos e generalizantes, constituindo praticas preconceituosas de racismo e
estereotipia. Como as que pudemos ver relacionadas & Africa e ao Nordeste do

Brasil.

A andlise empreendida quanto as categorizacfes sociais dos sujeitos na emergéncia
das interacdes nos permite ressaltar situacdes tanto de autocategorizagdo como de

heterocategorizacéo.
No sentido das praticas de autocategoriza¢do social, em geral, a professora:

e Estabeleceu para si:

e Um lugar distante e de autoridade®, de onde emanavam discursos
assertivos e determinacfes para a aula. Tal podendo ser notado a
partir da constituicdo dos enunciados: tanto no que se refere ao
emprego de palavras e expressoes indiciais, quanto no que se refere a
incidéncia de determinados fen6menos féaticos.

e Um estranhamento quanto a categoria ‘professora-de-ciéncias’. A
professora ndo se reconhece como professora de ciéncias, como pode
ser visto na ja comentada situacdo em que, ndo sabendo como
ordenar o planeta Terra na relagdo com o sistema solar, ela justifica

isto negando-se como professora de ciéncias.
No sentido das praticas de heterocategorizagdo social, a professora, em geral:

e Estabeleceu aos alunos:

° A autoridade docente, por vezes, confunde-se com o autoritarismo da professora.
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e Um lugar de passividade, de onde deveriam receber informacdes e
determinacdes.

e Estabeleceu aos saberes disciplinares:

e Um lugar de estranhamento na relagdo destes saberes disciplinares
com os saberes curriculares do Ensino Fundamental para a Educacéo
de Jovens e Adultos, no tocante a conceber os conteudos de ciéncias
como alheios ao contexto da EJA, segundo presente na referéncia feita
em que ndo se categoriza como professora de ciéncias, mas das
quatro disciplinas da EJA.

e Um lugar de estranhamento também no trato particular com estes
saberes disciplinares em situacdo de aula, em que estes figuram fora
do contexto da vida de todos os dias dos sujeitos, como visto no trato
ao conteudo referente a agua, em que foram construidos exemplos
generalizados e generalizantes, retirados do continente africano e do
Norte e Nordeste brasileiros, sendo o Nordeste tratado como contexto

alheio e distante.

Neste sentido, quanto a saber acerca do processo de categorizacdo social
emergente nas aulas de ciéncias, na Educacdo de Jovens e Adultos, este se deu
implicado no complexo contexto das inter-relacées desenvolvidas entre os sujeitos
envolvidos na aula (professora e alunos) e os objetos do conhecimento (contetdos

disciplinares) conhecidos e a conhecer.

Assim, que as categoriza¢cfes sociais constituiram-se a partir de uma relacdo mutua
de integracdo com o contexto da interagcdo em que foram emergentes. De modo que
0 contexto particular do Ensino de Ciéncias na Educacéo de Jovens e Adultos foi
responsavel por configurar de tal maneira o processo de categorizacdo social
emergente, do mesmo modo que, paralelamente, o processo de categorizacao
social emergente foi também responsavel por configurar de tal maneira o Ensino de

Ciéncias na Educacéo de Jovens e Adultos.
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4. DISCUSSAO E CONSIDERACOES

O mundo em que vivemos constitui-se bastante complexo; com constantes
transformacdes impulsionadas, em grande medida, pelos avangos da ciéncia e das
tecnologias. Suas transformagdes ocasionam a sociedade diferentes demandas que,
por sua vez, requerem sujeitos cada vez mais aptos a pensar, decidir e agir eficaz e
rapidamente. E nesta consideracdo que se integram as propostas CTSA para a
educacgdo, valorizando inevitdveis discussfes argumentativas em sala de aula

quanto a questdes sociocientificas emergentes.

O ensino de ciéncias desenvolvido nesta perspectiva CTSA assume-se como pratica
social que favorece o desenvolvimento das aptiddes e capacidades humanas para
viver e atuar promovendo o respeito e a superacdo da distincdo entre natureza e
sociedade, considerando a ciéncia em sua dimensao interativa e complexa de
atividade também humana e social. Todavia, o0 ensino de ciéncias requer também a
compreensao da docéncia como pratica social de dimensdo também interativa e
complexa, constituida das multiplas relacdes estabelecidas com e entre os sujeitos e
objetos do conhecimento.

Estudos como os desenvolvidos por Cachapuz (2005), Carvalho (1993) e Delizoicov
(2007) oferecem grandes contribuicées para que o ensino de ciéncias desenvolva-se
a partir de concepcdes de ciéncia para além de possiveis dicotomias. Assim, olhar a
ciéncia a partir de perspectivas criticas, concebendo-a em processo e a partir da
acdo conjunta de homens e mulheres que, juntos, no mundo da vida, somam

esforcos no sentido de sua construcéao.

Ensinar ciéncias a partir de préaticas investigativas, considerando a Filosofia e
Epistemologia da Ciéncia segundo sugerem Cachapuz (2005), Carvalho (1993),
Delizoicov (2007) e outros, a exemplo de Latour (1988), constitui-se em perspectiva
favoravel & desconstrucdo da hegemonia atribuida ao conhecimento cientifico.
Perspectiva que promove a emergéncia de diversas discussdes argumentativas que
envolvem a ciéncia, as tecnologias, a sociedade e o meio natural em que vivemos,
considerando a multiplicidade das inter-relacbes e reflexos mutuos que entdo se

desenvolvem na vida de todos os dias.
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Tendo em conta o Ensino de Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental da
Educacdo de Jovens e Adultos, estudar as categorizagdes sociais que ai emergem
estd implicado em considerar a singularidade desse contexto, respeitando a

multiplicidade das inter-relacdes desenvolvidas em suas tramas interativas.

O estudo das categorizacdes sociais emergentes que efetuamos desenvolveu-se
num contexto bastante diferenciado de ensino de ciéncias, uma vez que a EJA
envolve um sem numero de rela¢des cujas particularidades se circunscrevem a esse

mesmo contexto, modificando-o e se deixando por ele modificar.

A pergunta que nos fizemos foi referente ao modo como se configura 0 processo de
categorizacdo social emergente na interacdo das praticas docentes em Ciéncias
Naturais, na Educacao de Jovens e Adultos. A partir desta problematica instaurada
estabelecemos, como objetivo geral de nossa investigacdo, analisar o processo de
categorizacao social que emerge nas aulas de ciéncias, na Educacao de Jovens e
Adultos. Nesta perspectiva, buscamos alcancar o0s objetivos especificos de
identificar como o0s saberes disciplinares eram categorizados nas discussdes
desenvolvidas nas aulas, e analisar como 0s participantes eram categorizados no

curso das interagdes.

Aportes teoricos desenvolvidos por Sacks (1974), Maurice Tardif (2007) e Clermont
Gauthier (1998) orientaram-nos na analise e conduziram-nos aos resultados, a partir

dos quais pudemos responder a hossa pergunta de pesquisa.

Neste sentido, Sacks (1974) referenciou-nos quanto ao objetivo especifico de
analisar como os participantes foram categorizados no curso das interacdes; e
M.Tardif (2007) e C. Gauthier (1998) quanto ao objetivo especifico de identificar

como os saberes disciplinares foram categorizados nas situa¢des de discussao.

As respostas a estes objetivos especificos nos conduziram a resposta ao objetivo
geral da pesquisa, a saber, o de analisar o processo de categorizacdo social que

emerge nas aulas de ciéncias, nas séries iniciais da Educacéo de Jovens e Adultos.

Assim, quanto a nossa pergunta acerca de como se configura o processo de
categorizagdo social emergente na interacdo das praticas docentes em Ciéncias
Naturais, nas séries iniciais da Educacdo de Jovens e Adultos, respondemos que
estas categorizacdes se constituiram de acordo com as multiplas inter-relacdes

mutuas desenvolvidas com o contexto da interacdo em que foram emergentes.
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De modo que, o contexto especifico do Ensino de Ciéncias na Educacéo de Jovens
e Adultos foi responsavel por conferir ao processo de categorizacdo social nele
emergente uma configuracdo particular e situada, ao mesmo tempo e da mesma

maneira que foi por ele também configurado.

Disto decorrendo que compreender estes processos de categorizagdo social esta
implicado em compreender também o contexto particular em que emergem: em
nosso caso, 0 duplo contexto social constituido pelo Ensino de Ciéncias e pela

Educacao de Jovens e Adultos para as séries iniciais.

O que se evidencia em nosso estudo coaduna-se com as perspectivas
desenvolvidas por Tardif (op. cit.) e Gauthier (op. cit.) quanto a reafirmacédo do
ensino como pratica social. De modo que a docéncia constitui-se em atividade ndo
apenas desenvolvida nas interagdes, mas também delas constituida. Assim, que &
uma atividade humana feita de interagfes, e que tem na sala de aula seu espaco
privilegiado (TARDIF, 2007).

O espaco privilegiado a docéncia em ciéncias naturais na Educacdo de Jovens e
Adultos constitui-se duplamente propicio a emergéncia das categorizacdes sociais:
tanto porque o ensino de ciéncias suscita a emergéncia de questdes sociocientificas,
que sdo, por natureza, questdes argumentativas; como porque a EJA agrega uma
racionalidade e funcionamento diferenciados, que promovem as discussdes em sala

de aula.

Nosso estudo desenvolve-se em contribuicdo a que seja dada inteligibilidade a
pratica social de ensinar ciéncias. Entretanto, as contribuicdes aqui apresentadas
nao devem significar mais que pontos de partida para que outros esfor¢os firmem-se
nesta direcdo. Neste sentido, intentamos o estabelecimento de didlogos com outros
estudos para, quicd, coletivamente somarmos contribuicbes a transformacao de
‘oficios sem saberes’ e ‘saberes sem oficio’ para ‘oficios feitos de saberes’
(GAUTHIER, 1998).

Particularmente, para nos, encerrar este trabalho significa ja um novo recomeco.
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ANEXO - SOLICITACAO DE AUTORIZACAO

Sr(a) Professor(a),

Sr(a) Diretor(a),

Esta escola

foi convidada a participar de pesquisa desenvolvida no Programa de P6s-Graduacgéo
em Ensino de Ciéncias e Matematica da UFRPE (Universidade Federal Rural de

Pernambuco), sob orientagéo da Prof2. Dra. Rosane Alencar.

O projeto objetiva observar a interagdo em sala de aula na relagdo com o ensino de
ciéncias; neste sentido, precisamos de sua expressa autoriza¢do para que os alunos

possam participar das filmagens que seréo realizadas durante as aulas.

Comunicamos que o trabalho que desenvolveremos néo intervira no planejamento
diario das aulas, e que a participacdo dos alunos nas filmagens seré restrita as
atividades da sala de aula.

Afirmamos, ainda, que as imagens serdo usadas apenas em ambiente privativo dos
pesquisadores. E, em casos de apresentacdes em publico (congressos, seminarios
etc.), serdo processadas em sistema de tratamento de imagens para anonimidade

dos participantes (professores e alunos).

Esperamos contar com vossa compreensdo para que os alunos e professores,
juntamente com Vossa Senhoria, participem da pesquisa. Em caso de concordancia,

solicitamos o preenchimento das lacunas abaixo e assinatura.

Autorizo os alunos da turma desta Escola

da Educacéo de Jovens e Adultos a participarem como sujeitos da referida pesquisa.

, de de

Assinatura

cv



