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Resumo

Este artigo apresenta um modelo de andlise multidisciplinar para investigar as interacdes discursivas em
aulas de Quimica. Utilizamos a teoria sociolinguistica de Basil Bernstein, cujos conceitos permitem
relacionar os microcontextos das interagdes em sala de aula com o contexto social mais amplo; os tipos de
iniciacdo propostos por Hugh Mehan a partir da etnografia interacional; e a nogdo de abordagem
comunicativa de Mortimer e Scott, que propicia caracterizar os géneros do discurso de sala de aula. A unido
dessas diferentes perspectivas teéricas constitui 0 nosso modelo multidisciplinar, no qual relacionamos a
andlise dos graus de enquadramento e de classificacdo com os tipos de iniciacdo e de abordagem
comunicativa, para explorar a intersegdo entre as dimensdes interacional e epistémica do discurso.
Empregamos o modelo no estudo exploratério de praticas pedagogicas de quatro professores de Quimica,
gue ensinam em diferentes escolas. Por meio dessa andlise e de seus resultados, pudemos caracterizar as
relagfes existentes entre as distintas dimensfes do discurso pedagogico do conhecimento quimico, que
sugerem que tanto a abordagem comunicativa quanto os tipos de iniciacdo sdo orientados pelo grau de
classificagdo apresentado entre os diferentes tipos de conhecimento.

Palavras-Chave: Modelo multidisciplinar; Interagfes discursivas; Ensino de Quimica.

Abstract

In this article, we present a multidisciplinary analysis model to investigate discursive interactions in
Chemistry classes. We use Basil Bernstein's sociolinguistic theory, whose concepts allow relating the
microcontext of interactions in the classroom with the broader social context, the types of initiation proposed
by Hugh Mehan from interactional ethnography, and notion of communicative approach of Mortimer and
Scott, which makes to characterize the genres of classroom discourse. The union of these different
perspectives constitutes our model, in which we relate the analysis of the degrees of framing and
classification with the types of initiation and communicative approach, to explore the intersection between
the interactional and epistemic dimensions of discourse. We used the model in the exploratory study of
pedagogical practices of four Chemistry teachers, who teach in different schools. Through this analysis and
its results, we were able to characterize the relationships between the different dimensions of the
pedagogical discourse of chemical knowledge, which suggest both the communicative approach and the
types of initiation are guided by the degree of classification presented between the different types of
knowledge.
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INTRODUGAO

O estudo das interacdes discursivas em sala de aula tem se destacado no horizonte da pesquisa
educacional nas Ultimas décadas. As investigacfes que tém esse objeto de estudo buscam compreender de
gue formas professores e alunos estruturam o discurso entre si, de modo a contribuir ou a obstar a
aprendizagem dos diferentes conteldos escolares. Diversas abordagens teérico-metodolégicas tém sido
utilizadas nessas investigacdes, as quais, normalmente, privilegiam o foco em uma Unica dimensao do
discurso. A partir dos resultados dessas pesquisas, passamos a compreender melhor os padrbes de
interacao tipicos do discurso de sala de aula, como o padréo triadico (Lemke, 1990), e também as funcdes
gue padrbes como esse cumprem no curso das interacfes e das relagBes sociais nesse ambiente.
Entretanto, as salas de aula sdo sistemas complexos cujo estudo necessita diversas escalas de analise
(Tiberghien & Malkoun, 2010). Neste artigo, partimos da ideia de que o desenvolvimento e a aplicacdo de
ferramentas multi ou transdisciplinares para a analise do discurso de sala de aula podem contribuir para o
estudo das interac®es discursivas, desde que sejam capazes de investigar aspectos ainda néo explorados
pelas abordagens que priorizam apenas uma das dimensdes que constituem esse discurso.

A literatura apresenta poucas pesquisas baseadas em uma perspectiva multidisciplinar. Robertson
e Graven (2018) prop6em uma estrutura transdisciplinar para a exploracdo de préaticas de conversagdo em
aulas de Matematica e buscam apoio tedrico-conceitual em Lev Vygotsky, Basil Bernstein e Michael
Halliday. Ao assumir a influéncia dos aspectos socioldégicos em sua pesquisa, esses autores buscam
compreender como “as circunstancias sociais afetam a aproximagdo dos estudantes ao discurso
matematico necessario para desenvolver o acesso epistemoldgico a conceitos matematicos abstratos e
generalizados” (2018, p. 02). Ferreira e Morais (2017) apresentam uma abordagem multidisciplinar para a
andlise do discurso pedagdgico em torno da nocao de exigéncia conceitual, em um estudo sobre o ensino
do conceito de osmose subjacente ao trabalho pratico em aulas de Ciéncias. Essa abordagem compartilha,
com a estrutura transdisciplinar de Robertson e Graven, a incorporacao de conceitos de Bernstein, além de
conceitos e nogbes da Psicologia do Desenvolvimento e da Psicologia Cognitivista. Van Drie e Dekker
(2013), ao explorar o uso de mudltiplas perspectivas na analise das interacdes em aulas de Historia por meio
de uma triangulacédo tedrica, relacionam as perspectivas do professor, dos alunos e do dominio entre si.
Segundo os autores, esse tipo de analise nos fornece uma visdo mais profunda do complexo fenbmeno da
interacdo em sala de aula. Essas ferramentas analiticas multidisciplinares se limitaram a investigar o
discurso em aulas de Matematica, de Ciéncias e de Histéria, ndo existindo até o0 momento alguma proposta
ou modelo dessa natureza para o estudo do discurso em aulas de Quimica. O modelo que apresentamos
procura, portanto, dar conta dessa lacuna.

No modelo que propomos também empregamos conceitos oriundos da teoria sociolégica de
Bernstein, em conjunto com a abordagem comunicativa desenvolvida por Eduardo Mortimer e Phil Scott
(2002) e com os tipos de iniciagdo de Hugh Mehan (1979). Com esse modelo ambicionamos aprofundar a
compreensdo de como os diferentes repertdrios discursivos sdo modulados em diferentes contextos sociais
no ensino escolar de Quimica. Essa temética tem sido explorada pelo Grupo de Estudos e Pesquisa Ensino
de Quimica e Sociedade (Gepegs) e seus resultados tém contribuido com o entendimento sobre como a
pratica pedagoégica de professores de Quimica € influenciada por distintos contextos sociais (Santos, 2017;
Souza & Santos, 2016). Entretanto, as pesquisas ja desenvolvidas pelo Gepegs focalizam prioritariamente a
dimensao interacional do discurso, deixando de abordar sua dimensao epistémica.

A dimensdao interacional compreende os padrfes discursivos de interacdo entre professores e
alunos, incluindo os didlogos triddicos, as cadeias discursivas abertas e fechadas, e os retornos, dentre
outros elementos discursivos (Mortimer & Scott, 2003), enquanto a dimensao epistémica compreende os
contetidos que compdem o discurso pedagdgico da Quimica como disciplina escolar. O estudo dessa Ultima
dimenséao permite diferenciar as formas de conhecimento quimico que séo distribuidas pelo ensino dessa
Ciéncia em situacbes de sala de aula (Santos & Mortimer, 2019). Nesse sentido, esse artigo tem como
objetivo apresentar um modelo de analise multidisciplinar que permita investigar as interagdes discursivas
em aulas de Quimica, bem como evidenciar as relagfes entre as diferentes dimensdes discursivas.

Partindo desse objetivo inicial, este trabalho se orienta pela seguinte questao de pesquisa:

Quais relacdes entre a dimenséo interacional e a dimenséo epistémica sdo evidenciadas por meio
da analise baseada em nosso modelo multidisciplinar?

As respostas para essa questao podem nos ajudar a compreender melhor as caracteristicas das
interacbes entre professor e estudantes em sala de aula que se relacionam com a aquisicdo do
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conhecimento quimico. Uma pesquisa dessa natureza também tem o potencial de contribuir para identificar
tanto os repertdrios discursivos que sejam mais favoraveis a aprendizagem, quanto os menos favoraveis, e
gue podem conduzir ao fracasso escolar.

Para responder nossa questdo de pesquisa, empregamos nosso modelo na analise de episodios
de aulas de quatro professores de Quimica que atuam em escolas urbanas publicas e privadas, do Ensino
Médio regular diurno, de uma cidade do interior da Bahia. Dessa forma, esperamos que a andlise de dados
empiricos possibilite compreender e elaborar as relagdes entre as diferentes dimensfes do discurso em
sala de aula.

O artigo esta organizado em quatro etapas, a saber: apresentacdo dos tipos de iniciacdo
propostos por Mehan no dialogo em sala de aula, a abordagem comunicativa desenvolvida por Mortimer e
Scaott, alguns conceitos da teoria do discurso pedagdgico de Basil Bernstein que foram incorporados em
nosso modelo; a discusséo dos aspectos ontoldgicos e epistemoldgicos das diferentes perspectivas que
reunimos em nosso modelo, e que nos autorizam a emprega-las em conjunto; apresentacéo dos sujeitos e
0s cenarios aos quais aplicamos nosso modelo, seguida da apresentagdo da analise de episddios da pratica
pedagoégica dos quatro professores supracitados cujos alunos apresentavam perfil socioeconémico distinto
entre si; exploragdo das potencialidades e as limita¢gdes de nosso modelo de andlise.

OS TIPOS DE INICIACAO

Mehan (1979) apresenta uma caracterizacdo do discurso educacional em torno dos intercAmbios
gue ocorrem durante a instru¢cdo em sala de aula. Em vez de considerar 0os enunciados como perguntas e
respostas, Mehan os caracteriza como iniciagbes, baseado em uma compreensdo das func¢des da
linguagem nas situa¢des examinadas. Para esse autor, a estrutura mais basica de uma sequéncia interativa
compreende trés elementos inter-relacionados: iniciacdo (l), resposta (R) e avaliacdo (A), estrutura
conhecida como o padrdo de interagdo I-R-A. Geralmente, a iniciacdo é realizada pelo professor seguida
pela resposta do aluno e por uma avaliagéo final do professor. Segundo Mehan, quando uma sequéncia de
instrucdo € iniciada, a interacdo continua até que a simetria entre a pergunta e a resposta seja obtida. De
acordo com Mortimer (2010, p. 2), “Mehan foi pioneiro ao chamar a atencao para a necessidade de formular
conceitos funcionais e ndo mais gramaticais para o estudo da linguagem em situa¢cfes naturais como, por
exemplo, a sala de aula”.

Mehan definiu quatro tipos de iniciagbes durante os intercAmbios instrucionais em uma aula,
apresentados no Quadro 1:

Quadro 1: Tipos de iniciagdo de Mehan.
Fonte: Adaptado de Mehan (1979, p. 43-46).

Tipos de Iniciacdo

Iniciacéo de A iniciacao de escolha demanda ao respondente que concorde ou
escolha discorde de uma afirmacdo feita pelo perguntador.

Iniciacéo de A iniciacao de produto demanda ao respondente uma resposta factual
produto como um nome, um lugar, uma data, uma cor.

Iniciacéo de A iniciacao de processo demanda a opinido ou interpretacao do
processo respondente normalmente por uma frase completa.

Iniciacéo de A iniciacdo de metaprocesso demanda aos estudantes que sejam

metaprocesso reflexivos ao estabelecer conexdes entre iniciagéo e respostas.

Podemos associar os tipos de iniciagcdo de Mehan com a nocéo de demanda conceitual, que se
relaciona com a capacidade de realizagcdo de operacdes cognitivas envolvendo diferentes formas de
pensamento e raciocinio. Uma iniciagcao de escolha envolve uma baixa demanda conceitual, pois ndo exige
respostas elaboradas com alto nivel de complexidade, enquanto uma iniciacdo de metaprocesso exige uma
alta demanda conceitual, pois requer respostas mais reflexivas que envolvem alto nivel de complexidade.
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Uma elevada demanda conceitual na pratica pedagdgica contribui para promover a abstracdo no
pensamento, o que é fundamental para a aprendizagem dos conceitos cientificos. Esse aspecto em
particular nos interessa, pois o nivel de demanda conceitual se relaciona com os processos de reprodugéo
cultural no ensino de Ciéncias (Souza & Santos, 2016).

ABORDAGEM COMUNICATIVA

Mortimer e Scott (2002) desenvolveram uma ferramenta analitica que tem se mostrado bastante
util para a andlise das praticas discursivas em aulas de Ciéncias. Essa ferramenta é inspirada nas
perspectivas socioconstrutivista de Vygotsky e historico-cultural de Bakhtin, da qual é resgatada a nogéo de
género discursivo. De Vygotsky, a ideia central que fundamenta a proposta é que os significados sao
criados e comunicados por meio das interacdes sociais e sdo internalizados pelos individuos por meio
dessas trocas discursivas.

A estrutura analitica desenvolvida por Mortimer e Scott abrange trés pontos que se desdobram em
cinco aspectos: o ponto “focos do ensino”, que inclui os aspectos intencbes do professor e o conteudo; a
“abordagem” que inclui a abordagem comunicativa; e “as agbes”, as quais envolvem os padroes de
interacdo e as interven¢des. Em nossa pesquisa, utilizamos o aspecto abordagem comunicativa, para o qual
dispensamos maior atenc¢do, tendo em vista que esse aspecto faz parte do nosso modelo, e por ser
considerado o aspecto central dessa estrutura analitica.

Segundo Mortimer e Scott (2002), diferentes padrées de interagdo sdo gerados nos intercambios
entre o professor e seus alunos. A nogdo de abordagem comunicativa fornece “a perspectiva sobre como o
professor trabalha as intencdes e o conteudo do ensino por meio das diferentes intervencdes pedagdgicas”
(p. 287). Em relacdo ao conhecimento cientifico, sabemos que ndo somos livres para atribuir significados
aos conceitos ou fendmenos, e isso implica que a producéo e a transmissédo do conhecimento néo se furtam
guestdes de autoridade e de poder.

A ferramenta proposta por Mortimer e Scott leva isso em consideragdo ao atribuir as classes de
abordagem comunicativa as dimensfes dialégica e de autoridade. Numa dinamica discursiva em sala de
aula, o professor pode considerar aquilo que foi dito pelos alunos e explorar os diferentes pontos de vista?l,
ou considerar apenas o ponto de vista da Ciéncia, e esses dois modos constituem o discurso dialégico e o
discurso de autoridade, respectivamente. Essa seria a primeira dimensdo dessa abordagem. Na segunda
dimenséo, leva-se em conta quantos participam da dindmica discursiva: se somente o professor fala, tem-se
o discurso ndo interativo, e quando ha intercambios entre o professor e os estudantes, tem-se o discurso
interativo (Mortimer & Scott, 2002, p. 287).

Essas duas dimensdes produzem quatro classes de abordagem comunicativa, conforme o Quadro

Quadro 2: Classes de abordagem comunicativa propostas por Mortimer e Scott (2002, p. 288).
Fonte: Adaptado de Mortimer e Scott (2002, p. 288).

Interativo/dialégico | Professor e estudantes exploram ideias, formulam perguntas auténticas,
oferecem, consideram e trabalham diferentes pontos de vista.

Nao Professor reconsidera em sua fala varios pontos de vista, destacando
interativo/dialégico | similaridades e diferencas.

Interativo/de Professor geralmente conduz os estudantes por meio de uma sequéncia de
autoridade perguntas e respostas, com o objetivo de chegar a um ponto de vista especifico.

N&o interativo/de | Professor apresenta um ponto de vista especifico.
autoridade

1 No discurso dialégico, proposto por Mortimer e Scott, apesar do professor considerar aquilo que foi dito pelos alunos e explorar os
diferentes pontos de vista, de acordo com a teoria de Bernstein o professor deve explicitar no final o texto legitimo (p. 09) a ser
adquirido pelos alunos no contexto da aula de Ciéncias.
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Para auxiliar a compreensao dos discursos dialégico e de autoridade, recorremos a Mortimer e
Scott (2002) que afirmam que:

Uma caracteristica importante da distincdo entre as abordagens dialdgicas e de
autoridade, a comunicacdo em sala de aula, é que uma sequéncia discursiva pode
ser identificada como dialdgica ou de autoridade independentemente de ter sido
enunciada por um Unico individuo ou interativamente. O que torna o discurso
funcionalmente dialdgico € o fato de que ele expressa mais de um ponto de vista —
mais de uma ‘voz’ é ouvida e considerada — e ndo que ele seja produzido por um
grupo de pessoas ou por um individuo solitario. Esse Ultimo aspecto esta
relacionado a segunda dimensédo da abordagem comunicativa, que distingue entre
o discurso interativo, aquele que ocorre com a participacdo de mais de uma
pessoa, e o discurso nao-interativo, que ocorre com a participacdo de uma Unica
pessoa (p. 287).

Para Scott (1998), o discurso de autoridade se concentra em “transmitir informagdes” e tem uma
intencdo fixa. Ja o discurso dialdgico envolve varias vozes e tem uma intengdo generativa, ou seja, “a
interagdo entre vozes leva a um resultado que ndo pode ser antecipado” (p. 66).

A ferramenta analitica proposta por Mortimer e Scott € mais detalhada em outros trabalhos, a
exemplo de Mortimer e Scott (2003), Scott et al., 2006 e Mortimer et al. (2007) e atende a finalidade de
caracterizar e compreender o processo de construgdo de significados presentes em sala de aula.
Entretanto, consideramos que essa ferramenta ndo evidencia as relaces de poder e de controle que
existem nas relacdes pedagodgicas, e tampouco permite relacionar as caracteristicas apresentadas pelas
interacBes discursivas que ocorrem em sala de aula com o contexto social mais amplo em que se insere
determinado contexto escolar.

Em nosso modelo multidisciplinar, buscamos ampliar 0 seu alcance de forma a abarcar
fenbmenos mais abrangentes que podem incidir e influenciar naquilo que ocorre na sala de aula. Optamos
pela adicdo de um referencial de cunho sociolégico aos instrumentos analiticos propostos por Mortimer e
Scott (2002) e por Mehan (1979), com o intuito de expandir a compreensdo desses fendmenos que
envolvem o discurso das aulas de Quimica. Esse referencial sera apresentado a seguir, com destaque para
0S conceitos que empregamos na construcao de nosso modelo.

A CLASSIFICACAO E O ENQUADRAMENTO

Straehler-Pohl e Gellert (2013) afirmam que Bernstein nos fez perceber que a instituicdo escolar
atua como reprodutora das desigualdades sociais. Por meio de sua teoria, construida ao longo de décadas
e baseada numa constante dialética entre o mundo empirico e a reflexdo tedrica, Bernstein objetivava
escrutinar as relacdes entre os mecanismos de reproducdo cultural e os contextos de socializacéo, e
também compreender como as relagbes pedagdgicas sdo capazes de produzir e reproduzir as
desigualdades sociais. Para Bernstein (1990), as teorias deveriam ser realmente capazes de tratar a
reproducgdo, a transmissédo e a aquisicao de cultura. Ele afirma ainda que nao conhece “nenhuma teoria
capaz de tratar a producéo, a transmisséo e a aquisicdo sem mencionar o problema da troca” (p. 17). Para
Bernstein, a nocdo de reproducéo cultural tem a ver com o modo com que as relagbes de classe geram,
distribuem, reproduzem e legitimam formas distintivas de comunicacdo, ou seja, de que maneira se
reproduz o discurso pedagdgico no sistema escolar. Bernstein (1996) utiliza o termo relacdes de classe para
“designar desigualdades na distribuicdo de poder e nos principios de controle entre grupos sociais,
principios que sado realizados na criacdo, distribuicdo, reproducdo e legitimacdo dos valores fisicos e
simbdlicos que tém sua fonte na divisdo social do trabalho” (p. 27). E importante clarificar que a teoria de
Bernstein busca explicar essa reproducdo em outros contextos, pois para este autor o conceito de prética
pedagégica ndo se circunscreve apenas as relacées que ocorrem no ambiente escolar, mas “entre as
praticas pedagogicas em que incluem as relacdes entre médico e paciente, as que existem entre psiquiatra
e paciente, as estabelecidas entre arquiteto e planificadores” (Bernstein, 1998, p. 35). Com isso, Bernstein
considera a pratica pedagdgica como um contexto social fundamental por meio do qual se realiza a
reproducéo e a producéo cultural.

Incorporamos em nosso modelo dois conceitos centrais da teoria de Bernstein para a analise das
interacBes discursivas: 0os conceitos de enquadramento e classificacdo. Bernstein utiliza os conceitos de
enquadramento e de classificagcdo para explicitar, respectivamente, as relagdes de controle e de poder que
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envolvem o0s sujeitos e os discursos e 0s espagos nas relacdes pedagoégicas (Morais & Neves, 2003).
Segundo Bernstein (1998, p. 44), “o principio de classificagdo nos proporciona os limites de qualquer
discurso, enquanto o enquadramento nos oferece a forma de realizacdo desse discurso”.

Quando o transmissor de maior status na hierarquia social controla a comunicacéo e os principios
de controle sdo explicitos, o enquadramento € considerado forte; o enquadramento é considerado fraco
qguando os principios de controle estao implicitos, pois 0 adquirente cria um espago em que ele parece ter
algum controle sobre os principios de comunicacao. Assim, o status do professor € sempre superior ao do
aluno, posicéo que Ihe é atribuida institucionalmente, mas também advém do conhecimento que ele domina
e que, supostamente, 0s alunos ainda ndo possuem (Morais, 2002).

Em relacdo ao conceito de classificacdo, Bernstein estabelece que as relacfes de poder se
refletem no isolamento ou na separacdo entre diferentes categorias por meio das quais as diferentes
especializacdes criam as hierarquias. No plano pedagdégico, por exemplo, essas especializacbes podem se
referir aos sujeitos como o professor e o aluno ou as disciplinas. Quanto mais isoladas as categorias entre si
mais forte é a classificacdo; quando o isolamento diminui, as fronteiras entre as categorias se esbatem e a
classificagdo se enfraquece. Porém, o fato do estatuto do professor ser muito superior ao dos alunos,
implica que a classificacdo entre professor e alunos é sempre forte. E este poder do professor que Ihe
permite, na dimenséo interacional, determinar as relacdes de controle no processo comunicativo. Com isso,
€ possivel que durante o discurso uma classificacdo forte corresponda a um enquadramento fraco
(Bernstein, 1990).

Ainda de acordo com Bernstein (1996), é o principio de classificagdo que nos ajuda a reconhecer
a especificidade de um contexto e a produzir o texto esperado para esse contexto. Para a andlise da
classificagdo, consideramos duas modalidades de discurso: o contextualizado e o descontextualizado. De
acordo com Hasan (2001), o discurso descontextualizado é aguele que independe do contexto, que a autora
chama de desincorporado. O conhecimento quimico — e o cientifico, de um modo geral — possui uma
natureza que o aproxima da modalidade de discurso descontextualizado. O conhecimento do senso comum,
por sua vez, se caracteriza como um discurso contextualizado, pois é dependente do contexto. Porém, nao
se deve compreender a distingdo entre esses dois tipos de discursos como se fossem dicotdmicos, pois
entre eles ha uma continuidade (Hasan, 2001). Santos e Mortimer (2019) se apropriam da ideia dessa
autora ao afirmar que

Um discurso se torna descontextualizado ndo por fazer referéncia a algo que ndo
esteja fisicamente presente aos sentidos, mas pelo fato de se referir a algo que,
por sua prépria natureza, ndo é capaz de estar presente em qualquer localizagédo
espaco temporal (p. 69).

O discernimento fundamental entre esses discursos consiste no fato de o discurso
descontextualizado ser capaz de produzir um contexto virtual para a situagéo, ja que ha fenébmenos que nédo
estdo disponiveis aos sentidos (Hasan, 2001).

Importante salientar que Bernstein utiliza os conceitos de discurso vertical e horizontal para
expressar as distintas formas de conhecimento presentes no discurso. Nesta pesquisa, optamos por utilizar
0s conceitos de discurso contextualizado e descontextualizado, pois acreditamos que esses conceitos
permitem uma interlocu¢do mais proxima com os leitores da area de educagdo em ciéncias, além de
possuirem uma caracteristica do discurso em relagdo ao seu referencial, se este é real ou virtual, que foi 0
Nosso propoésito.

Assim, em nosso modelo de andlise, consideramos que a classificacdo é forte quando ha um
grande isolamento entre o discurso contextualizado e o descontextualizado, ou seja, quando 0 emissor, em
seu discurso, ndo leva em consideracdo o conhecimento cotidiano. Quando ha uma aproximacédo entre
esses discursos, ou seja, em uma situacdo em que o docente leva em consideragdo o conhecimento do
senso comum, consideramos que a classificagéo se enfraquece.

AS PERSPECTIVAS CRUZADAS

Baseados em Vygotsky e em sua teoria sociocultural, Mortimer e Scott (2003) consideram a
comunicacdo nas aulas de Ciéncias como um aspecto central para o processo de construcdo de
significados e, em consequéncia, para a aprendizagem. Segundo esses autores, ensinar Ciéncias envolve
introduzir os aprendizes na “linguagem social da ciéncia escolar’. Mortimer e Scott também se baseiam na
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nocdo de género do discurso extraida de Bakhtin e fundamentadas em tipos ou padrdes relativamente
estaveis de enunciados, ou seja, no uso da linguagem social relacionada a uma particular esfera de
atividade humana. Apoiados em Bakhtin, esses autores caracterizam o processo de construcdo dos
significados como fundamentalmente dial4gico.

Fundamentado na etnografia, Mehan (1979) caracteriza o padrdo mais estabilizado da linguagem
social escolar como triadico I-R-A: Iniciagdo, que corresponde a uma pergunta normalmente feita pelo
professor; Resposta, que normalmente representa a participacdo do aluno no didlogo; e Avaliagdo da
resposta. Para Mehan, somente uma perspectiva teérico-metodol6gica que tenha como foco a interagao
entre os participantes de uma atividade socialmente organizada, como uma aula, é capaz de nos informar
sobre a estrutura desse evento. Ademais, para esse autor e também para Bernstein, as situactes
observadas em sala de aula devem ser consideradas sob a perspectiva do contexto social mais amplo que
as contém. Tanto Mehan como Mortimer e Scott compartiham da ideia de que a participacdo e o
engajamento dos sujeitos na comunicacdo dependerdao da apropriacdo da linguagem prépria a esse
contexto, o que implica na posse das regras do género do discurso que caracteriza o contexto comunicativo.

A teoria social de Bernstein nos possibilita explorar os principios subjacentes a comunicacéo nas
relacdes sociais em contextos de reproduc¢do cultural, como € o caso da escola. As chamadas regras de
reconhecimento, que permitem aos falantes participarem da comunicagdo, pressupdem principios que
implicam relagBes de poder e de controle, e que fornecem a orientacdo para os significados. Bernstein
também faz uso da nocédo de discurso, porém essa nocdo ndo coincide com a de género do discurso
oriunda da obra de Bakhtin e utilizada por Mortimer e Scott. Em Bernstein, esse termo se aproxima mais do
sentido desenvolvido por Michel Foucault (2007), em que o discurso representa uma formacéo discursiva
que compreende um conjunto de enunciados.

O que compartilham as trés perspectivas teérico-metodoldgicas que reunimos € o entendimento
de que o ato de aprender implica na aquisi¢do, pelos aprendizes, de um conjunto de regras relacionadas a
comunicacdo e a linguagem, que lhes permitirh serem bem-sucedidos na escola. Mortimer e Scott (2003)
enfatizam que a abordagem comunicativa fornece uma perspectiva sobre como os professores trabalham
em sala de aula com os estudantes de forma a desenvolver as ideias cientificas. A tipologia desenvolvida
por Mehan (1979), além de identificar os principais atos de iniciacdo do discurso de sala de aula, também
permite especificar a demanda cognitiva associada a esses atos. Embora ndo seja pioneiro na criacdo de
tipologias para tal fim, sua taxonomia é econdmica e operante para os nossos fins de pesquisa. Por fim, a
teoria de Bernstein, conforme afirmamos, nos proporciona conceitos que exploram o0s principios da
comunicacdo em situacdes pedagdgicas, como as da sala de aula. Desse modo, além de compartilhar
perspectivas, as trés abordagens escolhidas também se complementam.

SITUANDO OS PROFESSORES E AS ESCOLAS PARTICIPANTES

Os episddios utilizados para ilustrar nosso modelo foram obtidos em uma pesquisa baseada na
observacéo direta dos sujeitos da pesquisa: professores e alunos no ambiente da sala de aula. A pesquisa
foi desenvolvida durante o curso de doutorado do primeiro autor, e teve como objeto de estudo as
interacBes discursivas em aulas de Quimica. Os dados referem-se a observacdo de aulas de quatro
professores? em suas turmas de 1° ano do Ensino Médio em quatro escolas diferentes: duas pertencentes a
rede publica e duas escolas privadas, sendo as quatro localizadas em um municipio de porte médio do
interior da Bahia.

A escolha dos professores levou em conta a formagdo em licenciatura em Quimica, a atuagdo na
docéncia dessa disciplina no Ensino Médio regular e a variagdo nos niveis socioecondmicos de seus
alunos, de forma a diversificar nossa amostra. Uma das escolas publicas atende a estudantes de classes
sociais populares de um bairro periférico da cidade, enquanto a outra, por sua localizacdo central, apresenta
um publico mais diversificado e atende a estudantes das classes populares e da classe média baixa. Uma
das escolas privadas é confessional e a outra possui uma orientacdo laica em seu perfil pedagodgico. O
publico de ambas é constituido por estudantes de classe média. O nivel socioeconémico dos estudantes foi
definido por meio de um questionario contendo vinte e nove questfes que versavam sobre
ocupacao/profissédo do pai e da mée ou do responsavel, renda bruta familiar, meio de transporte para ir a
escola, grau de instrucao do pai e da mae, se recebe algum auxilio do governo (bolsa escola, bolsa familia),
dentre outros aspectos.

2 para preservar a identidade dos professores analisados adotamos nomes ficticios: Durval, Marina, Carlos e Bento.
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Os professores Durval e Marina lecionam nas escolas publicas enquanto Carlos e Bento lecionam
nas escolas privadas. No momento da pesquisa havia oito anos que o professor Durval lecionava quimica.
A professora Marina lecionava ha mais de vinte e cinco anos e desde o inicio da sua carreira leciona as
disciplinas de Quimica e Biologia. O professor Carlos possuia quatorze anos que lecionava Quimica,
enquanto que Bento tinha apenas cinco anos lecionando essa disciplina. Todos os docentes envolvidos em
nossa pesquisa possuem licenciatura em Quimica pela mesma instituicao de Ensino Superior.

As turmas observadas foram indicadas pelos préprios professores, ao serem previamente
informados por nés que gostariamos de acompanhar aulas que apresentassem maior participagdo dos
estudantes dentre as turmas que eles lecionavam. Observamos um total de 18 aulas do professor Durval,
16 de Marina, 16 de Carlos e dez de Bento, cada aula abrangendo 50 minutos. Desse Ultimo foi observada
uma menor quantidade de aulas por havermos sido tardiamente autorizados a ingressar na escola. Com
relacdo a quantidade de estudantes, na turma de Durval havia 38 estudantes (18 do género feminino e 20
do género masculino). A faixa etaria dessa turma, no momento das observacdes, variava entre 15 e 20
anos. Ja a turma de Marina era composta por 39 alunos (16 do género feminino e 23 do género masculino).
A faixa etaria dessa turma variava entre 15 e 17 anos. Na turma de Carlos havia 28 estudantes (13 do
género feminino e 15 do género masculino), com faixa etaria de 14 a 17 anos. E a turma de Bento possuia
30 estudantes (12 do género feminino e 18 do género masculino), com faixa etaria de 15 a 18 anos.

COLETA E PREPARO DOS DADOS

Apb6s a assinatura do termo de consentimento dos diretores das escolas e dos envolvidos na
pesquisa, iniciamos os registros em audio por meio de dois gravadores digitais, um disposto na mesa do (a)
professor (a) e o outro proximo ao centro da sala, buscando um maior alcance na captura dos diadlogos
ocorridos durante o periodo de observacdo das aulas. Um caderno de notas de campo também foi
empregado para o registro de informagdes contextuais que auxiliaram na analise dos registros de audio. A
utilizacdo conjunta desses dados visava a reconstituicdo das situacdes observadas de forma a recuperar,
ainda que parcialmente, os elementos ndo verbais das interagdes, apesar de 0 nosso foco de analise estar
voltado para os dados verbais.

Os registros em audio de cada aula foram transcritos integralmente e nessas transcri¢cbes
utiizamos um sistema de convenc¢des para indicar pausas e outros sons convencionais, seguindo as
orientacdes de Buty e Mortimer (2008). Para a realizacdo da analise, buscamos identificar em nosso corpus
de dados os contetudos semelhantes desenvolvidos pelos quatro professores. Dentre esses conteddos,
identificamos em comum os Estados Fisicos da Matéria (EFM) e os Modelos Atdmicos (MA).

ApOs as transcri¢des, selecionamos em cada aula os episddios a serem analisados. “Um episodio
€ definido como um conjunto coerente de acdes e significados produzidos pelos participantes em interagéo,
que tem inicio e fim claros e que pode ser faciimente discernido dos episddios precedentes e subsequentes”
(Mortimer et al., 2007, p. 61). Um episédio pode entdo ser constituido de uma ou varias interagdes acerca
de determinado assunto ou ocasides e se compde de varias comunicagfes, com um inicio, um meio e uma
conclusdo (Souza, 2015). Selecionamos os episédios que mais apresentaram intercambios entre os
professores e seus respectivos alunos.

Na andlise dos dados, nos apropriamos dos conceitos de enquadramento e classificacdo e
buscamos compreender como esses dois principios orientaram os tipos de abordagem comunicativa e os
tipos de iniciagdo encontrados em cada pratica pedagoégica observada. Com relacdo ao enquadramento,
buscamos verificar a tendéncia dos graus de enquadramento nas aulas de cada professor, isto &, se sua
pratica pedagdgica apresentava orientacdo para um enquadramento fraco ou para um enquadramento forte.
Para tal, estimamos como um enquadramento forte, quando a participacdo dos alunos era exclusivamente
pautada pelos professores, de forma que resultava em pouca ou nenhuma oportunidade para a participagéo
verbal dos estudantes e um enquadramento fraco quando o discurso do professor era mais aberto as
opinibes e ideias dos estudantes, havendo assim espontaneidade no dialogo de sala de aula. Da mesma
maneira, analisamos os graus de classificacéo referentes a relacdo entre os tipos de discurso presentes em
cada pratica pedagdgica. Um grande distanciamento entre o discurso contextualizado e o discurso
descontextualizado caracterizava uma classificacao forte. J& uma aproximacgdo entre esses dois tipos de
discurso caracterizava uma classificagéo fraca. A ideia foi verificar as praticas desses professores e tentar
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inferir qual delas se aproximava de uma pratica mais favoravel para que os alunos pudessem ter sucesso
na producao do texto legitimo® para o contexto da aula de Quimica.

ILUSTRAGAO DO MODELO MULTIDISCIPLINAR POR MEIO DA ANALISE DE EPISODIOS DE SALA
DE AULA

Neste topico, iremos evidenciar a empregabilidade da nossa ferramenta de analise recorrendo a
episodios selecionados das aulas de cada um dos quatro professores. Por meio dessa analise, buscamos
relacdes entre os tipos de abordagem comunicativa e de iniciagdo com o0s graus de enquadramento e
classificacdo. Iniciamos a seguir com a aula do professor Durval.

A aula do Professor Durval

A aula do professor Durval sobre os EFM durou 50 minutos. Durante esse tempo, o professor fez
perguntas que versavam sobre os tipos de EFM, processos endotérmico e exotérmico, energia,
temperatura, conceitos relativos a temperatura de fusédo e ebulicdo. O docente se posicionou sempre na
posicao frontal, enquanto seus alunos estavam organizados em fileiras. Analisaremos um episddio em que
Durval corrigia os exercicios com os alunos.

1- Prof.: A liquefacdo é um processo onde o cristal passa do estado sélido para o liquido.
Liguefacdo é o contrario, do estado gasoso para o liquido, t4?! ... Entdo é falso? Uma mistura
jamais tera o ponto* de fuséo ou de ebulicdo constante?

2- Aluna: Falso.

3- Prof.: Quando a gente viu 4gua pura ela tinha o qué? Fusao e ebulicdo constante né isso?
Uma mistura ela pode ter um ponto de fuséo e ebulicdo constante?

4- Aluna: Pode.

5- Prof.: Fusdo ou ebulicdo constante, no caso também é falso, né? Certo?

6- Aluna: Eu falei, eu ainda expliquei.

7- Prof.: A naftalina gasosa e o iodo gasoso, ta?! Na verdade, ali a pergunta deveria ser assim:
uma mistura jamais tera um ponto de fus@o e ebulicdo e ndo ou ebulicdo, né? E ebulicdo
constante.

8- Aluno: Professor e esse?...

9- Prof.: Ham?

10-Aluno: E esse outro de baixo?

11-Prof.: A naftalina gasosa e o iodo gasoso ndo podem ser mais sublimados, ou seja,
passados do estado gasoso para sélido? A naftalina quando vocé coloca |4 na gaveta ela
passa do estado sélido pra gasoso, né isso? Que ela some. O iodo pode passar para o estado
s6lido novamente e a naftalina pode?

12-Alunos: N&o.

13-Prof.: O iodo sélido depois de sublimado transforma-se em vapor de iodo? Verdade?
14-Aluna: Verdade.

Nesse episédio da aula do professor Durval, observamos que apesar da interacdo entre o
professor e seus alunos, o discurso foi de autoridade, j& que ele expressou sempre um Unico ponto de vista,
gue nesse caso se vinculava a veracidade de cada afirmacdo com relagdo ao conhecimento cientifico. De
acordo com Scott et al. (2011), em “uma comunicagao de autoridade a atencdo € focada em apenas um
ponto de vista e ndo ha exploragdo de diferentes ideias” (p. 19). Também verificamos que o professor
realizou somente iniciagbes de escolha, em que a participacdo dos estudantes se limita majoritariamente a
respostas como “falso”, “pode”, “nao”, “verdade” e ndo exigem respostas mais elaboradas que uma unica
palavra. Nesse caso, verificou-se uma associacdo entre as iniciacbes de escolha e o discurso de
autoridade.

Caracterizamos a abordagem comunicativa apresentada pelo professor Durval no episédio acima
como do tipo interativa/de autoridade. As iniciacdes de escolha empregadas por Durval, por sua vez,
limitaram a participacdo dos alunos, ndo produzindo a abordagem dialégica na interagdo. O discurso
dialdgico é importante na condugéo do ensino e aprendizagem, pois pode envolver os alunos num trabalho

3 Para Bernstein, o texto legitimo é qualquer atividade ou tarefa, realizada pelo adquirente, que merece ser avaliada. Em nosso
contexto, uma pratica pedagoégica favoravel para a produgédo do texto legitimo é aquela préatica rica em interacdes dialogicas.

4 Optamos por manter o equivoco na fala dos sujeitos (professor e alunos). Neste caso, o termo usado atualmente é temperatura de
fuséo e ebuli¢éo.
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conjunto para desenvolver uma nova ideia cientifica durante a constru¢do de uma explicagdo para um novo
problema (Scott et al., 2006).

As iniciacdes de escolha do professor Durval refletiram, por sua vez, um grau de enquadramento
forte, j& que a participacdo de seus alunos foi pautada por ele. Ainda que haja uma aproximacédo entre os
dois tipos de discurso no episddio transcrito, nos turnos 11 e 12, a respeito da naftalina, que enfraquece a
classificagdo, entendemos que o que caracteriza a pratica pedagégica de Durval € um distanciamento entre
o discurso contextualizado e o discurso descontextualizado, sendo esse ultimo privilegiado em seu ensino.

A aula da Professora Marina

A aula de Marina durou aproximadamente 57 minutos. De maneira diferente de Durval, ela
posicionou os alunos em circulo, organizagdo que, segundo ela, facilitava sua participacédo. Antes de falar
sobre os EFM, Marina abordou em uma discussdo temas como o consumismo, a producéo e o descarte de
lixo e a reciclagem de materiais. Essa discusséo inicial serviu de contexto para a professora introduzir a
transformacao da matéria e seus estados fisicos, e trabalhar conceitos como a agregacao das particulas e a
temperatura, dentre outros. Apresentamos a seguir um fragmento de um episodio da aula de Marina em que
ela, como no episédio de Durval, também corrigia exercicios do livro didatico.

1- Profd.: A palha de aco Umida com o passar do tempo de acinzentada torna-se avermelhada,
0 que indica a ocorréncia de um fenbmeno quimico, certo ou errado?

2- Aluna: Correto.

3- Prof2.: Correto. Que processo quimico € esse que a palha de aco sofre? Qual o processo
guimico que ela sofre?

4- Aluna: Ferrugem.

5- Prof2.: Formacéo de ferrugem.

6- Aluno: Oxida.

7- Prof2.: Oxida, oh que chique! Usou a palavra certinha, € um processo quimico. Dois, uma
lata de aluminio depois de amassada e descartada enferruja com o passar do tempo, pois sofre
uma transformacao fisica. T4 certa ou t4 errada?

8- Aluno: T4 errada.

9- Profd.: Por que ta errada? ...

10-Aluno: Nao enferruja.

11-Prof2.: N&o enferruja, é aluminio. Apesar do aluminio também oxidar, oxida, ndo oxida o
aluminio? Mas n&o forma ferrugem.

12- Aluno: Fica tipo uma mancha.

13-Aluna: Forma o 6xido de aluminio?

14-Profa.: - E, forma o 6xido de aluminio.

15-Aluna: Prof. E verdade que n&o se pode cobrir o bolo com papel de aluminio porque causa
cancer?

16-Profd.;: Ndo, ndo causa mal nenhum ... Eu ja ouvi dizer que o aluminio, ele causa um pouco
de irritabilidade, mas eu li um artigo uma vez, eu nao sei se é confirmado isso, que € por isso
gue as pessoas usam colher de pau pra mexer os alimentos, pra nao liberar o aluminio no
alimento. Geralmente as colheres também sdo de inox. Entdo, o que t4 errado? O processo &
fisico, mas ai ta dizendo que o aluminio vai enferrujar e o aluminio, apesar de oxidavel, ele ndo
enferruja, ndo forma a ferrugem. Ferrugem é formada somente pelo ferro.

17-Profa.: Trés, o papel € um material reciclavel devido a algumas facilidades desse processo,
papeldo, papéis de todo o tipo e de toda cor podem ser reciclaveis. A mudanca de cor nesses
materiais nas etapas de reciclagem é uma transformagéo quimica?

18- Aluna: Errado.

19-Prof.: Errado, o que ta errado?

20-Aluna: Vai mudar de cor, mas vai continuar sendo papel.

Ainda que a professora Marina tenha seguido a sequéncia dos exercicios em sua correcéo, ela
introduziu novos questionamentos, como se verifica no turno 3. Em seu desdobramento, um segundo aluno
se juntou a um discurso inicialmente triadico e, em sua intervengdo, empregou o nome cientifico para o
fendbmeno em discussdo no exercicio (turno 6). Houve predominancia da iniciagcdo de produto “Qual
processo quimico que ela sofre?” e de processo “Por que ta errada?’, o que demandou uma explicagao
sobre a transformacéo do aluminio (turnos 10 e 11). Observamos também, por parte dos alunos, duas
iniciacdes de escolha “Forma o 6xido de aluminio?” e “E verdade que ndo se pode cobrir o bolo com papel
de aluminio porque causa cancer?”. A abordagem comunicativa foi interativa/de autoridade, pois embora a
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professora tenha elogiado a resposta do aluno que disse “oxida” (turnos 6 e 7), sendo a voz do estudante
valorizada durante o discurso, ela ndo perguntou aos demais o que significava oxidacdo. De acordo com
Duschl et al. (2007), para serem habilidosos em Ciéncias, os alunos precisam ser capazes de gerar e
avaliar evidéncias cientificas e explicacdes, bem como participar produtivamente do discurso cientifico.
Entre os turnos 3 e 7 ha um didlogo que envolve dois discursos para 0 mesmo conhecimento: um dos
alunos que dele participa empregou o discurso descontextualizado, enquanto a professora e outro aluno
empregaram o discurso contextualizado.

Também observamos que a iniciagdo realizada por uma aluna “E verdade que ndo se pode cobrir
0 bolo com papel de aluminio porque causa cancer?”, no turno 15, enfraqueceu o grau de enquadramento
do discurso, ao introduzir na discussdo um tema que Marina tentava responder. Em sua resposta, a
professora acompanhou em grande parte o registro do discurso contextualizado introduzido pela estudante.
Na verdade, Marina ja apresentava um grau de enquadramento mais fraco quando comparado aquele
apresentado pelo fragmento do professor Durval, pois ela ndo obedeceu a risca a sequéncia dos exercicios
do livro didatico, entremeando-os com iniciagdes proprias. E esse grau mais fraco que estimulou a aluna a
perguntar, no que foi recompensada pela professora, que ndo se recusou a responder o questionamento.

Devido a aula de Marina apresentar diversas oscilacdes entre as abordagens dialégica e de
autoridade, apresentamos a seguir mais um fragmento dessa aula.

1- Prof2.: Mas como esse alimento se transforma em adubo?

2- Aluno 1: Um processo.

3- Prof2.: Um processo?

4- Aluno 2: Uma transformacdo da matéria.

5- Profa.: Mas, para que se transforme, ocorre um processo, um pProcesso quimico, ocorrem
reacdes quimicas com esse alimento e essa reacdo quimica forma uma nova substancia.
Entéo, tirando alimento, outro material que se transforma. Qual é a outra maneira que ndo seja
guimica que posso transformar em algum material de consumo?

6- Aluno 5: Papel?

7- Profd.: Papel? Como é que posso transformar?

8- Alunos 1 e 2: Mas o papel podemos reciclar.

9- Profd.. Reciclar o papel. Quando reciclo o papel, esse papel se transforma em que?

10- Aluno 5: Papel.

11-Profa.: Papel? Certeza disso? E vocé? Acha que é uma transformagdo quimica? (o
professor direciona a pergunta ao aluno que estava sentado do outro lado)

12-Aluno 6: Fisica, porque ndo tem reagdo quimica.

13-Profé.:  Quem pode me dar exemplos de outras transformacgdes fisicas? ((pausa e
conversacgodes))

Neste fragmento, pode notar-se que a professora Marina interage com diversos estudantes e |lhes
permite expressar o que pensam a respeito da transformacado da matéria, considerando validas as opinides
desses alunos. A docente realiza uma mediacdo entre as ideias expostas pelos estudantes, considerando
ndo somente o que eles tém a dizer do ponto de vista do discurso cientifico que estd em construgdo, mas
também considera o que cada um tem a dizer do ponto de vista particular do estudante. Notemos que entre
os turnos 5 e 8 quando a professora indaga: “Qual é a outra maneira que ndo seja quimica que posso
transformar em algum material de consumo?”, os alunos respondem, o que a professora nao esperava, e de
forma que ndo condiz com o discurso cientifico “Papel”’, “Mas o papel podemos reciclar’. Todavia, essas
respostas ndo foram ignoradas pela professora, mas aproveitadas para a elaboracdo de outras perguntas,
até que no turno 12 o aluno 6 responde: “Fisica, porque n&o tem reagdo quimica”, o que faz que a
professora inicie outros questionamentos acerca dos exemplos de transformacao fisica “Quem pode me dar
exemplos de outras transformacdes fisicas?”

Assim, caracterizamos a abordagem desse fragmento da aula de Marina como sendo
interativa/dialogica. Destacamos que essa aula de Marina oscila entre uma abordagem dialégica e uma
abordagem de autoridade. De acordo com Mortimer e Scott (2002, p. 287), “na pratica, qualquer interacao
provavelmente contém aspectos de ambas as fun¢des, dialdgica e de autoridade”.

A alternéncia entre o discurso cotidiano e o discurso cientifico, nesses didlogos na aula de Marina,
representa um grau de classificagdo para o conhecimento mais débil do que aquele observado na aula de
Durval, isto €, uma maior aproximacao entre o discurso contextualizado e o discurso descontextualizado.
Esse grau de classificacdo mais fraco em conjunto com um enquadramento também mais fraco parece
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favorecer o surgimento de uma abordagem dialdgica, com iniciacdes dos estudantes entremeadas com
iniciacdes da professora. Essas caracteristicas parecem ser mais benéficas para a participacao dos alunos
no discurso de sala de aula e, em consequéncia, para a aquisicdo da linguagem da Ciéncia.

Aula do Professor Carlos

A aula do professor Carlos durou 40 minutos e nela foram abordadas as mudangas de estados
fisicos, incluindo-se na exposi¢do a variagédo da forma e do volume das substancias nos trés estados fisicos
e também a variagdo de energia durante a mudanga entre os estados. Da mesma forma que Durval, Carlos
se posicionou na frente da sala, sempre em pé, e seus alunos permaneceram sentados organizados em
fileiras. Apresentamos a seguir um fragmento da aula do professor.

1- Prof.: Os estados de agregacdo da matéria podem ser: solido, liquido e gasoso, entdo,
lembram de ontem? Eu falei sobre forma e volume, do sélido para o liquido, do liquido para o
gasoso, a respeito do soélido a forma é o qué, constante e o volume também é o qué, constante,
com o liquido o volume é constante?

2- Alunos: N&o.

3- Prof.: Sim, mas a forma pode variar, lembram do liquido, vocé colocando em diversos
recipientes diferentes, né? A forma néao varia? Agora o volume continua o mesmo, beleza? E o
gasoso tem forma e volume o qué?

4- Alunos: Variado.

5- Prof.: Variados, certo? Entdo é disso que eu preciso de vocés, uma visdo muito mais
aprofundada a respeito dos estados de agregacdo da matéria, t4? Do solido para o liquido eu
tenho um processo que é chamado de qué? De que transformacdo, chamado de? Fusdao,
gente, ndo pode esquecer isso, ta&? Do liquido para o gasoso? Vaporizacdo, que pode ser o
qué?

6- Alunos: Calefacéo, ebulicdo e evaporacgéo.

7- Prof.: Vaporizacdo. E vocés j4 sabem que existem trés tipos, né? Beleza? Do gasoso para
o liquido?

8- Aluno: Condensacéo.

9- Prof.: Condensagdo ou o qué, ah ndo estdo estudando ndo, né? Condensagdo ou
liguefac@o? E do liquido para o sélido?

10-Alunos: Solidificagéo.

11-Prof.: Solidificacdo, eu t6 achando que vocés estavam com pregui¢ca de responder, vamos
de novo, soélido para o liquido?

12-Alunos: Fuséo.

13-Prof.: Liquido para o0 gasoso?

14-Alunos: Vaporizagao.

15-Prof.: Que pode ser?

16-Alunos: Calefagéo, evaporacéo.

17-Prof.: O gasoso para o liquido?

18- Alunos: Liquefacdo ou condensacéo.

19-Prof.: Do liquido para o sélido?

20-Alunos: Solidificagéo.

21-Prof.: E do sdlido diretamente para 0 gasoso?

22-Aluno: Sublimacéo.

Nesse fragmento, o professor Carlos explorou a nomenclatura das mudangas de estados fisicos e,
para isso, promoveu iniciacdes de escolha e de produto em cadeias de intera¢do fechadas do tipo I-R-A.
Por meio dessa sequéncia de perguntas, o docente conduziu alguns alunos a uma resposta especifica,
como ‘fusgo”, “solidificagdo”, “condensacdo”. Caracterizamos a abordagem comunicativa nesse fragmento
como sendo do tipo interativa/de autoridade, pois embora tenha havido participacdo dos estudantes no
discurso, as perguntas do docente foram fechadas e admitiam uma Unica resposta, 0 que notamos entre 0s
turnos 7 e 22. Da mesma maneira que na aula do professor Durval, a predominancia de iniciacbes de
escolha e produto foi associada a um discurso de autoridade. Embora tenha ocorrido interacéo, ja que o
discurso envolvia mais de uma pessoa, ele foi de autoridade. Segundo Mortimer e Scott (2002), numa
abordagem interativa/de autoridade, o professor geralmente conduz os estudantes por meio de uma
sequéncia de perguntas e respostas, com o objetivo de chegar a um ponto de vista especifico (p. 287).
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Consideramos forte o grau de enquadramento desse episédio do professor Carlos, pois o docente
manteve o controle da comunicagdo e a participacdo dos alunos no didlogo se resumiu as respostas as
iniciacbes elaboradas por ele. Ndo ocorreram iniciagBes por parte dos estudantes, como na aula de Marina.
Além disso, o ritmo da aula foi bastante acelerado conforme podemos notar nos turnos 7 e 9, quando o
professor realizou uma pergunta e, antes de os alunos responderem ou tentarem responder, ele ja elaborou
uma outra. De acordo com Bernstein (1988):

Com um ritmo muito intenso o tempo se torna escasso e isto regula os exemplos,
as ilustracdes e os relatos que facilitam a aquisicdo; determina que perguntas se
possam demandar e em que quantidade; determina o que pode e 0 que ndo pode
ser considerado uma explicacdo, tanto em sua extensdo quanto em sua forma.
Ademais, um ritmo intenso tende a reduzir as intervencdes orais do aluno e a
privilegiar, pelo contréario, a fala do professor (p. 138).

Quanto a classificacéo entre os discursos, entendemos que ele se manteve forte desde o inicio do
episédio. Ao priorizar a nomenclatura dos processos de mudancas de estados fisicos sem envolver o
conhecimento cotidiano a respeito dessas mudancas, Carlos realcou em sua pratica o discurso
descontextualizado.

A aula do Professor Bento

Diferentemente dos outros professores, Bento solicitou que os proprios alunos apresentassem o
contetido dos modelos atdmicos, no formato de seminario em grupo. Essa aula de Bento durou 42 minutos.
A seguir, apresentamos um episodio em que ele e alunos discutiram o modelo atdmico de Niels Bohr.

1- Aluno: Esse modelo, por ser o mais novo, ele é apresentado em varios filmes, inclusive o
Homem de ferro 2, onde ele vai montar o projeto para o novo reator dele e ele utiliza esse
modelo para ter base.

2- Prof.: Perguntas, gente? ... Sobre o atomo de Bohr ai, algum modelo, alguma coisa?

3- Aluno: Ja que ele fala da érbita do Sol é como se tivesse a forga gravitacional? Explica ai.
4- Aluno: Mais ou menos, por conta que eles giram em torno de um nucleo, eles ndo tém a
gravidade, mas eles tém o mesmo circuito.

5- Prof.: Bom, gente, vocés do grupo, o que diferencia o0 modelo de Bohr dos outros modelos?
6- Aluna: Porque ele é o mais atual.

7- Prof.: Sim. Desses que foram apresentados ele é o mais atual. Mas o que o diferencia dos
anteriores?

8- Aluno: Oh, professor, é porque Bohr diz que os elétrons possuem determinada energia.

9- Aluna: Isso. No caso de Bohr a energia é quantizada.

10-Prof.: Exato. Bohr introduz um conceito que até entdo ninguém havia falado, que é o qué? A
energia, certo?

11-Aluna: Ah, professor, lembrei que eu li que o vaga-lume pisca por causa dessa energia.
12-Prof.: Como assim?

13-Aluna: Vi que o vaga-lume pisca por causa dessa energia que Bohr fala.

14-Prof.: Hum, bem lembrado. Aproveitando que vocé falou nisso, por que o vaga-lume pisca,
gente? ...

15-Aluno: Ela j& disse, por causa da energia.

16-Prof.: Ndo. Quero saber o que ocorre com essa energia para fazer o vaga-lume piscar.
17-Aluno: Os elétrons.

18-Prof.: Ocorre o que com os elétrons?

19-Aluno: Eles mudam de 6rbita.

20-Prof.: Exato. Eles saltam para uma camada com mais energia. Quando volta para a camada
anterior, eles emitem energia, o que faz o vaga-lume piscar. Esses fatos podem ser explicados
pelo modelo de Bohr.

21-Aluno: E existe algum vaga-lume que néo pisca?

22-Prof.: Ah, deve ter. Alguém tem mais perguntas ai, gente? ((Siléncio geral))

Observamos ao longo do epis6dio que Bento estimulou os alunos a fazerem perguntas (turno 2),
buscando criar uma discusséo aberta e participativa, 0 que deu origem a uma iniciacdo de metaprocesso,
produzida por um aluno (turno 3). Esse tipo de iniciagdo, segundo Mehan (1979), é mais raro do que 0s
demais tipos. Caracterizamos o discurso da aula do professor Bento como um discurso dialdgico, por meio
do qual diferentes alunos expressaram o que compreendiam a respeito do modelo de Bohr em cadeias de

549



Investigagées em Ensino de Ciéncias — V25 (3), pp. 537-556, 2020

interacdo que desobedeceram ao padrdo I-R-A. E embora tenham sido os alunos que apresentaram o
contetido, Bento também participou elaborando e respondendo perguntas (turnos 5, 7, 14, 16, 18, 22). Os
guestionamentos do professor Bento acomodaram as contribui¢des dos alunos (turnos 7, 10, 14, 16). Esse
ajuste nas perguntas pode fazer com que os alunos ndo se sintam pressionados, podendo contribuir na
participacdo dos demais estudantes (Van Zee & Minstrell, 1997; Chin, 2007). Ou seja, 0s questionamentos
realizados por Bento (“Mas o que o diferencia dos anteriores?”) (“Aproveitando que vocé falou nisso, por
gue o vaga-lume pisca gente?”), exemplificam a maneira como ele ajusta a pergunta em funcéo das
respostas dadas pelos alunos.

Assim, a abordagem comunicativa nesse episédio de Bento é do tipo interativa/dialdgica, pois
houve exploracéo de diferentes ideias tanto do professor quanto dos estudantes a respeito do atomo de
Bohr, com a formulagéo de perguntas auténticas que “oferecem, consideram e trabalham diferentes pontos
de vista” (Mortimer & Scott, 2002, p. 288).

O grau de enquadramento para o controle da comunicagdo nesse episodio foi fraco, pois o
discurso de sala de aula alternou iniciacdes do professor e dos estudantes. Esse enquadramento fraco
incentivou a introdugdo, por uma estudante, de um contexto para o conteludo que estava sendo trabalhado
(turnos 11 e 13) e que foi apropriado pelo docente. Os intercAmbios que se produziram a partir desse
exemplo envolveram outros alunos, e 0s conceitos cientificos foram mobilizados na discusséo, promovendo
um acercamento entre o discurso descontextualizado e o contextualizado. Esse movimento discursivo
enfraqueceu, portanto, o grau de classificacdo. Nada semelhante foi verificado nos episédios anteriores.

Assumimos que foram os graus mais fracos de enquadramento e de classificacdo verificados na
pratica pedagodgica do professor Bento que criaram as condi¢Bes para uma abordagem interativa/dialogica
e, em consequéncia, para as iniciacdes de processo e metaprocesso.

A seguir, descrevemos os dados quantitativos das iniciacbes apresentados pelos docentes e
alunos.

TIPOS DE INICIACOES APRESENTADAS PELOS PROFESSORES E ALUNOS
As Figuras 1 e 2 apresentam os tipos e quantidades de iniciagdes proferidas pelos professores e

seus alunos, respectivamente. Os dados apresentados nessas figuras se referem as iniciagdes nas aulas
sobre os contetdos de EFM e MA.

Aula - EFM Aula - MA
35 16
30 14
25 12
10
20
8
15
6
10 4
5 - N
0 0
Prof. Durval Prof. Marina Prof. Carlos Prof. Bento Prof. Durval Prof. Marina Prof. Carlos Prof. Bento
mescolha m®mproduto ®processo © metaprocesso mescolha ®produto processo metaprocesso

Figura 1: Tipos e quantidades de iniciagBes apresentadas pelos professores.
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Aula - EFM Aula - MA
9 12
8
1
7 0
6 8
5
4 6
3 4
2
2
1
0 0
Alunos Alunos Alunos Alunos Alunos Alunos Alunos Alunos
(Durval) (Marina) (Carlos) (Bento) (Durval) (Marina) (Carlos) (Bento)
escolha ®produto ®processo I metaprocesso escolha produto processo metaprocesso

Figura 2: Tipos e quantidades de iniciagbes apresentadas pelos alunos.

A Figura 1 evidencia que, dentre as quatro praticas pedagoégicas, as que apresentaram maior
guantidade de iniciagc6es do tipo processo e metaprocesso foram as aulas de Marina e de Bento, sendo que
apenas na aula desse ultimo houve iniciacdo de metaprocesso. De acordo com Mehan (1979), esses tipos
de iniciacdo demandam respostas mais reflexivas por seus respondentes. Nas aulas de Durval e de Carlos,
notamos uma presen¢a bem mais discreta desses tipos de inicia¢cdes, predominando as de escolha e de
produto, respectivamente. Esses dois tipos de iniciacbes, na maioria das vezes, demandam que o
respondente concorde ou discorde de seu interlocutor, ou que responda com respostas curtas, de apenas
uma palavra (Mehan, 1979).

Os graus de enquadramento e de classificagdo mais fracos apresentados nas aulas de Bento e
Marina apresentaram uma maior quantidade de intercAmbios, tanto professor-aluno quanto aluno-aluno,
guando comparadas as de Durval e de Carlos. Isso originou, tanto na aula de Bento como na de Marina,
iniciagbes dos estudantes do tipo processo e metaprocesso, 0 que sugere um maior engajamento dos
alunos nas aulas de Quimica analisadas. Em relacéo a aula sobre MA, por exemplo, os alunos de Marina
foram os que mais elaboraram iniciagdes, em um total de 15, distribuidas entre escolha, produto e processo.
Na aula sobre EFM isso se repetiu, num total de 11 inicia¢des, divididas em escolha e processo. Na aula de
EFM, os alunos de Bento produziram nove iniciagbes, entre escolha e produto. Quando analisamos a aula
sobre MA, observamos uma expressiva participacdo dos alunos de Bento, sendo essa participagdo mais
expressiva quando comparada a dos estudantes dos outros professores. Um aluno de Bento realizou uma
iniciacdo de metaprocesso “Ja que ele fala da 6rbita do Sol é como se tivesse a forga gravitacional? Explica
ai”, 0 que ndo ocorreu entre os estudantes dos outros professores. Isso repercute o fato de, entre todos os
docentes, Bento ter sido o Unico a realizar iniciagées de metaprocesso, conforme vemos na Figura 1. J4 os
alunos de Durval realizaram somente trés iniciacdes na aula sobre EFM, sendo que essas se restringiram a
iniciacbes de escolha, ou seja, além de produzirem poucas inicia¢cdes, suas perguntas ndo demandaram
maiores niveis de cognicao. Quanto a aula sobre MA, observamos que os estudantes de Durval produziram
mais iniciacdes que na aula de EFM, porém essas se limitaram as iniciagcdes de escolha e produto. Quanto
ao professor Carlos, na aula de EFM, seus alunos realizaram apenas cinco iniciacdes. Na aula de MA,
observamos também uma baixa participac@o desses estudantes (quatro), sendo todas de escolha, conforme
mostra a Figura 2. Apés Durval, Carlos é o docente que mais monopolizou o discurso, o que limitou as
interacdes em suas aulas. Os tipos de iniciagdo produzidos pelos estudantes também parecem refletir os
tipos elaborados pelos professores. Por exemplo, os alunos de Marina e de Bento foram os que formularam
um maior nimero de iniciagdes na totalidade, e, também, 0s que mais realizaram iniciacdes de processo. Ja
os alunos de Durval ndo elaboraram qualquer iniciagdo de processo ou metaprocesso, enquanto apenas um
aluno de Carlos elaborou uma de processo (Figura 2). Quando um aluno elabora uma iniciacao de processo
ou de metaprocesso, ele demanda do respondente uma resposta mais elaborada, o que exige, por sua vez,
um ambiente de acolhida e valorizacdo de sua participacdo (Quadros & Mortimer, 2018).

O numero total de iniciagBes realizadas por todos os docentes nas aulas sobre os EFM foi bem
superior ao das aulas sobre os MA. Essas iniciagdes foram, majoritariamente, de escolha e produto,
envolvendo uma grande quantidade de perguntas que questionavam o nome cientifico da mudanca de um
estado fisico para outro, como por exemplo, “Qual 0 nome da mudanga da passagem do estado solido para
o liquido?”, “E do liquido para o gasoso?”. Nas aulas sobre Modelos Atdmicos, um conteddo mais abstrato
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que o de Estados Fisicos da Matéria, houve uma quantidade menor desse tipo de iniciagdo. Isso nos sugere
que o tipo de iniciacdo preferencialmente empregado pelos docentes também esteja associado a natureza
do contetido ensinado.

O GRAU DE ENQUADRAMENTO E CLASSIFICAGAO DOS PROFESSORES

Na Figura 3 estdo reunidos os resultados ja apresentados, apds a atribuicdo dos graus de
enquadramento e classificacdo observados nas aulas de EFM e MA dos quatro professores. Utilizamos um
plano cartesiano para apresentar os graus de enquadramento e classificacdo. No eixo X nos referimos ao
enquadramento, sendo consideradas com grau de enquadramento forte (E*) as praticas dos professores
identificados no lado direito, e com grau de enquadramento fraco (E-) as praticas dos professores
identificados ao lado esquerdo do plano. Quando houve variacdo no grau de enquadramento (forte e fraco
numa mesma aula), nés o apresentamos nos dois lados, como é o caso da aula da professora Marina. No
eixo Y apresentamos a tendéncia dos graus de classificacdo encontrados nas aulas dos professores. Os
professores que apresentaram praticas com grau de classificagcao forte (C*) estdo identificados na parte
superior do plano, e 0s que apresentaram praticas com grau de classificagdo fraco (C-), identificados na
parte inferior. Da mesma maneira, quando houve variagdo no grau de classificacdo (forte e fraco huma
mesma aula), nés o apresentamos nas duas partes, como € o caso da aula de Marina.

EFM MA
Cc (o
4 Durval A Dumal
Marina Carlos
Carlos
Bento
) Durval .
Marina Marina Marina Durval
Bento Carlos Bento Carlos
E- E* E- E-
Marina
Marina Bento
C C

Figura 03: Tendéncia dos graus de enquadramento e classificacdo nas aulas dos professores.

A Figura 3, no que se refere ao enquadramento, nos oferece uma sistematizacdo dos graus de
enquadramento dos professores investigados em relacdo ao discurso instrucional durante as interacdes
com seus alunos. Para retomar o entendimento sobre o grau de enquadramento, lembramos que Bernstein
(1996) afirma que, quando o enquadramento € forte, o transmissor possui um controle explicito da
comunicacdo. Quando o enquadramento € fraco, quem dispe de um controle aparente sobre a
comunicacao é o adquirente.

Assim, as praticas que apresentaram tendéncia para um enquadramento mais forte foram as de
Durval e de Carlos, pois esses docentes cederam pouco ou nhenhum espago para que ocorresse uma
participacdo mais espontanea dos estudantes no discurso de sala de aula. A participacdo do alunado
desses dois docentes permaneceu bastante limitada pelas iniciagdes do préprio professor. Ja as préticas de
Marina e de Bento apresentaram tendéncia para um grau de enquadramento mais fraco, 0 que propiciou a
espontaneidade na participacao de seus estudantes no discurso de sala de aula.
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Com relagdo a classificacdo, este conceito é operacionalizado para estimar a forca das relagfes
entre as diferentes categorias como um efeito do poder. O poder mantém a classificagdo que, de acordo
com Bernstein (1996, p. 43), “se refere as relagdes entre categorias, ndo aquilo que é classificado”. Com
base em nossa andlise da relacdo entre o discurso contextualizado e o descontextualizado nas aulas de
Quimica, notamos maior aproximacédo entre eles durante as préaticas de Marina e de Bento. Ou seja, esses
professores foram os que apresentaram tendéncia para uma classificacdo mais fraca, embora essa
tendéncia ndo tenha sido homogénea no interior dessas praticas. Na aula de Bento sobre os EFM a
classificacdo foi forte, enquanto na aula sobre os MA a classificacéo foi fraca.

Notamos que o tipo de abordagem comunicativa apresentada em cada pratica acompanhava as
variacdes em seus graus de classificagcdo, pois quando a classificacdo se fortalecia, a abordagem tendia a
ser de autoridade. Isso ocorreu porque houve uma superposi¢éo entre o discurso de autoridade e o discurso
descontextualizado da Ciéncia. Para Mortimer e Scott (2002), no discurso de autoridade “o professor
considera o que o estudante tem a dizer apenas do ponto de vista do discurso cientifico escolar [...]" (p.
287). Quando a classificacdo se enfraquecia, a abordagem tendia a ser mais dialégica, uma vez que o
discurso se situou mais proximo ao discurso contextualizado e o professor, conforme conceito defendido
pelos autores citados (p.287) considerou o que o estudante tinha a dizer do ponto de vista do préprio
estudante.

MODELO MULTIDISCIPLINAR PARA ESTUDAR O DISCURSO EM AULAS DE QUIMICA

Nesta se¢do, apresentamos nosso modelo de analise. Conforme descrito, a aplicagdo do modelo
proposto nos sugere que os principios de enquadramento e de classificagdo de Basil Bernstein direcionam o
tipo de abordagem comunicativa proposta por Mortimer e Scott, bem como se associam com os tipos de
iniciacbes de Mehan, presentes no discurso de sala de aula. A Figura 04 apresenta um esquema no qual
associamos esses distintos conceitos operativos para as interagées discursivas.

Enquadramento Enquadramento

(Fraco) (Forte)

Y

» Abordagem interativa/de autoridade e

» Abordagem interativa/dialdgica néo interativa/de autoridade

» IniciagOes de processo e metaprocesso .
» Iniciagbes de escolha e produto

Y

Classificagéo Classificagéo

(Fraca) (Forte)

Figura 04: Esquema analitico: uma estrutura para analisar o discurso em aulas de quimica numa
perspectiva socioldgica.

Para mostrar como as aulas analisadas, dos quatro professores, se encaixam no modelo
proposto, destacamos que quando o professor exercia um enquadramento forte (grande controle da
comunicacdo) e uma classificacdo forte (grande isolamento entre os discursos contextualizado e
descontextualizado), o surgimento de iniciacbes de escolha e produto era favorecido, bem como uma
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abordagem do tipo interativa/de autoridade e nédo interativa/de autoridade. Quando o docente possuia um
enquadramento fraco e uma classificacdo fraca, era favorecido o surgimento de iniciacdes de processo e
metaprocesso, acompanhado de uma abordagem interativa/dialégica. N&o observamos, nas aulas
analisadas, a presenca da abordagem nao-interativa/dialégica, razao pela qual ndo apresentamos em nosso
esquema analitico. Embora a classe nao-interativa/dialégica esteja ausente no esquema, sugerimos que
uma abordagem dialdgica seja orientada por uma classificagao fraca, pois a aproximacao entre os discursos
contextualizado e descontextualizado tende a ocorrer quando o docente reconsidera em sua fala varios
pontos de vista, ndo somente o0 ponto de vista cientifico.

Por meio de nosso modelo pudemos apresentar a tendéncia existente nos discursos observados,
e associar 0s conceitos de enquadramento e de classificagdo com a abordagem comunicativa e os tipos de
iniciagdo. A ideia do esquema apresentado ndo é tornar fixo ou rigido a andlise dos graus de
enquadramento e da classificacdo, pois entre esses extremos de praticas pedagdgicas, sendo de um lado a
classificacdo e 0 enquadramento fortes e do outro a classificacdo e o enquadramento fracos, podem existir
outras modalidades de pratica pedagdgica em termos de relacdes de poder e de controle, que néo se
objetiva discutir neste trabalho. Assim, conforme mencionado, o modelo proposto possui a intencdo de
mostrar a tendéncia nos discursos observados, bem como a articulacdo dos conceitos de enquadramento e
classificagdo com outras perspectivas tedricas.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados deste estudo apontam que o modelo multidisciplinar proposto para analisar as
interacBes discursivas em aulas de Quimica € capaz de evidenciar as relacdes existentes entre as distintas
dimensfes do discurso, pois ele sugere que tanto a abordagem comunicativa quanto os tipos de iniciacdo
sdo orientados, sobremaneira, pelo grau de classificacdo apresentado entre os diferentes tipos de
conhecimento. Nosso modelo permite caracterizar e contrastar o discurso na sala de aula de Quimica em
um formato multidisciplinar que, conforme afirmamos na introdugéo, até o presente momento ndo se
encontra disponivel na literatura para o estudo das interagfes discursivas nas aulas de Quimica.

Sua aplicagdo no estudo da préatica pedagogica em turmas de quatro professores nos possibilitou
explorar, com base nos resultados de nossa andlise, as relages entre diferentes aspectos ou dimensdes do
discurso. Essas relagBes nos sinalizaram que h& uma forte imbricagdo entre a natureza do conhecimento
representado e a abertura ou 0 cerceamento para a construcdo de um discurso interativo dialégico nas
aulas de Quimica. Percebemos que quando o discurso relaciona formas diferentes do conhecimento, como
as representadas pelo discurso contextualizado e pelo descontextualizado, é ampliada a possibilidade de
enfraquecer o controle da comunicag¢do, permitindo que a participacdo dos estudantes se torne mais
espontanea.

Nas praticas em que essa abertura para o discurso interativo-dialégico acontece, também se
associam as iniciacdes de maior demanda conceitual, orientadas por um grau mais fraco na classificacéo e,
por conseguinte, no enquadramento, como nas aulas de Marina e de Bento. J4 nas praticas nas quais ha
cerceamento do discurso interativo-dialégico ndo se observa espontaneidade na participacdo dos
estudantes, o que se associa as iniciacdes de menor demanda conceitual, orientadas pelo fortalecimento na
classificacdo e no enquadramento, como nas préaticas de Durval e de Carlos.

Além disso, o0 modelo nos permitiu identificar diferencas e semelhangas entre as praticas dos
guatro professores investigados, e propor explicagbes com base na classificagdo e no enquadramento para
os diferentes repertérios discursivos apresentados. No caso das quatro praticas investigadas neste trabalho,
os alunos de Durval e de Carlos sdo aqueles que estdo a receber a pratica pedagdgica mais empobrecida,
no que diz respeito as interac8es discursivas. Seus repertérios discursivos podem resultar mais limitados
gue os dos estudantes das escolas da professora Marina e do professor Bento, que dispem de melhores
oportunidades para falar e interagir e, como efeito disso, aprender Quimica.

Nossa ideia ndo € apresentar o nosso modelo como suficiente para analisar todos os aspectos do
discurso pedagdgico do conhecimento quimico, mas, sim, construir caminhos para uma melhor
compreenséo desse discurso. Assim, afirmamos a necessidade de mais investigacdes sobre as interacdes
discursivas, com maior dedicacado na dimenséo epistémica, ja que essa sugere ser 0 mecanismo para se
compreender todo o discurso. Entendemos também que nosso modelo pode contribuir para a formacgéo de
professores, uma vez que consegue identificar tanto os repertérios discursivos que sdo favoraveis a
aprendizagem quanto os que sdo desfavoraveis, viabilizando a redug&o do fracasso escolar.
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