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Resumo

Este trabalho apresenta uma analise das estratégias enunciativas articuladas por uma
professora em uma sala de aula de Quimica da 22 série do ensino médio, em que foram abordados
0s conceitos de processos exo e endotérmicos e de entalpia. A caracterizacdo dessas estratégias
orienta-se para a configuracdo do género do discurso das salas de aula de ciéncias, numa
perspectiva bakhtiniana. A metodologia empregada envolveu a aplicacdo de um sistema de
categorias proposto por Mortimer, Massicame, Buty e Tiberghien (2005 a e b) aos dados de sala de
aula registrados em video, em tempo real, utilizando um software desenvolvido pelo IPN-Kiel, o
Videograph®. Os resultados apresentados neste artigo compreendem os percentuais de tempo e
frequéncias de cada categoria do sistema, resultantes do trabalho com este software, e também uma
microanalise que, referendada pelos percentuais, permite compreender como surgem o0s enunciados
em funcéo das diferentes estratégias enunciativas empregadas pela professora.

Palavras-chave: Estratégias enunciativas, géneros do discurso, professores e salas de aula de
ciéncias.

Abstract

This work presents an analysis of the enunciative strategies articulated by a teacher in an
11th grade Chemistry classroom, where the concepts of exo and endothermic processes and
enthalpy were discussed. The characterization of these strategies is oriented to the configuration of
speech genre of Science classrooms, according to a Bakhtinian view. The used methodology
employed the categorization system proposed by Mortimer, Massicame, Buty e Tiberghien (2005 a
e b), which was applied to video recorded classroom data, in real time, using a software developed
by IPN-Kiel, the Videograph®. The results presented in this paper comprises the time percentages
and frequencies of each category of the system, that resulted from this work with the software, and
also a microanalysis that, ratified by the percentages, allows to understand how the utterances raises
from the enunciative strategies employed by the teacher.

Key words: enunciative strategies, speech genres, Science teachers and classrooms.

Introducéo
Os géneros do discurso das salas de aula de ciéncias
O conceito de género tem sido abordado por diferentes tendéncias do estudo da linguagem,

entre elas a Linglistica Sistémico Funcional (Halliday, 1985) e as abordagens sdcio-semidticas que
dela derivam, a Andlise do Discurso Francesa e as teorias Bakhtinianas com as diferentes vertentes
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discursivas e de analise textual a elas relacionadas (Aradjo; Mortimer; Andrade, 2006). Nessas
diferentes abordagens, alguns aspectos tém sido recorrentemente adotados, sendo eles: a ancoragem
social do discurso, a sua natureza comunicacional, as regularidades composicionais ou as
caracteristicas formais dos textos produzidos. O fato desses aspectos estarem ligados entre si gera
grandes afinidades em torno de duas orienta¢fes principais: uma que esta mais voltada para os
textos, a qual pode ser denominada de “géneros de texto” e outra que mais se inclina para as
condig@es de produgéo do discurso, denominada de género do discurso. Essa delimitagéo, entretanto,
ndo é simples, uma vez que os aspectos que diferenciam ambas as abordagens encontram-se
intimamente interligados (Charadeau, 2000).

Como observa Maingueneau (2004), ha um consenso com relagdo a percepcdo da
centralidade da no¢do de género na analise do discurso que se opde a uma reducao socioldgica, que
tende a considerar os lugares independentemente das falas que eles autorizam, ou a uma reducao
linguistica, a qual considera as falas independentemente dos lugares dos quais sdo partes
constitutivas.(2004:43). Todavia, o autor discute o quanto a definicdo de género do discurso é
particularmente problematica, apontando como uma das fontes de dificuldade dessa tarefa o
privilégio que as diferentes abordagens ddo a algum tipo de dado (conversacgdo, literatura, midia,
documentos administrativos etc), ao invés de considerar a diversidade das producdes verbais em sua
totalidade.

Originalmente empregada na andlise das producdes literarias, a categoria género do discurso
expandiu-se aos discursos produzidos em diferentes esferas da sociedade, inclusive aqueles que
constituem o campo da educagdo. Maingueneau (2000, 2004) considera que a expansao da nocao de
género a uma variedade de enunciados ocorreu particularmente devido a influéncia da etnografia da
comunicacdo, das teorias de Bakhtin e dos aportes das correntes pragmaticas. Como argumentam
Mortimer et al (2007), o interesse crescente por essa No¢do na educagdo expressa a necessidade de
caracterizar o discurso da sala de aula, buscando entender as suas relacdes com o processo de
construcdo do conhecimento, tanto enfocando as interagOes discursivas, quanto os diferentes tipos
de texto que ai circulam, tais como o livro didatico, os roteiros de atividades, as avaliacdes, 0s
textos paradidaticos, dentre outros.

Considerando-se as abordagens no campo da educagéo e, mais especificamente, no ensino
de ciéncias, percebemos que algumas pesquisas referem-se ao género do discurso da sala de aula
focalizando os padrdes de interacdo recorrentes nesses ambientes (ver por ex. Lemke, 1990;
Wells,1993). O padréo I-R-A/F apontado por Mehan (1979) e por Sinclair & Coulthard (1975), foi
divulgado em trabalhos posteriores (Lemke, 1990; Wells 1993) como um tipo de género do discurso,
ou ainda, o género do discurso dominante da sala de aula. Mehan examinou as interacdes em sala de
aula com base no padrdo triadico, identificado por ele como I-R-A (Iniciacdo do professor,
Resposta do aluno, Avaliacdo do professor). Sinclair and Coulthard, anteriormente (1975),
referiram-se ao terceiro turno da triade como ‘Follow-up’, expressando assim o seu papel na
promocdo do prosseguimento da fala do estudante, permitindo que este complementasse as suas
respostas. Mais recentemente, Wells (1999 in Scott; Mortimer; Aguiar, 2006) pondera que o
terceiro turno da sequéncia pode servir a diferentes funcdes. Se em algumas situa¢des predomina a
funcdo avaliativa, em outras, o terceiro turno pode servir como oportunidade para instigar o
estudante a estender a sua resposta, expor suas idéias ou fazer conexdes com idéias de outros
estudantes apresentadas durante a sequéncia de ensino.

Pesquisas mais recentes, inseridas nessa perspectiva, demonstram um refinamento dessa
abordagem a nocdo de género. Todavia essa ndo € a Unica forma de trazer a nocdao de género para
analise do discurso da sala de aula. Autores como Elsie Rockwell (2000), Hicks (1995) e Mercer
(1996), por exemplo, ndo focalizam os padrdes interacionais na determinacdo do género do discurso
escolar.
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Apresentando uma critica a pesquisas que se centram no padrdo I-R-A/F na abordagem de
género do discurso, Rockwell (2000) observa que esse modelo conforma o discurso da sala de aula
como homogéneo, nao sendo proveitoso na descricdo de géneros culturalmente especificos usados
em diferentes tradicdes de escolarizacdo. A autora discute como géneros tomados de outros
dominios passam por um processo de formalizagdo na escola, enquanto outros sdo incorporados
pelo professor no impulso do momento. Em seu estudo (ibdem), ela considera a “platica” e a
“explicacdo” como géneros explicitamente incorporados na cultura local de ensino, e ainda as
“narrativas” de estdrias orais da tradicdo local. Tomando o conceito de género proposto por Bakhtin,
Rockwell observa que tal conceito favorece a percepcao da variedade constituinte do género que se
expressa em diferentes localidades.

Hicks (1995) e Mercer (1996) também discutem e revisam pesquisas que mostram o uso do
género narrativo nas salas de aula comuns. Entendemos que, nessa perspectiva, 0s
enunciados/textos sdo, de certa forma, percebidos em seus aspectos prototipicos de narrativa,
descricdo, explicacdo, dentre outros.

Algumas pesquisas que levam em conta os padrOes de interacdo na caracterizacdo dos
géneros em ambiente escolar tém, mais recentemente, associado tais padrdes a distintos aspectos
que se encontram envolvidos nas condi¢fes de sua producéo, estabelecendo, assim, uma analise
discursiva das interagdes (ver por ex. Mortimer e Scott, 2003). Nesse sentido, sdo focalizados outros
aspectos, que ndo apenas os padrbes de interacdo, para caracterizagdo do género do discurso.
Padrdes de interacdo sdo percebidos como uma dimensdo importante, mas ndo a Unica dos géneros
discursivos dessa esfera da sociedade.

Um aspecto importante discutido inicialmente por Mehan, e que de certo modo se encontra
subjacente a varias pesquisas que se voltam para os padrfes interacionais em sala de aula, refere-se
a como os alunos adquirem, ao longo do tempo, competéncia em se apropriarem desses padrdes,
respondendo apropriadamente, no tempo e na forma, e ndo somente em contetdo, as questdes do
professor. O trabalho de Mehan, dentre outros no campo da etnografia, contribuiu para iluminar a
idéia de que o progresso nas licBes escolares requer ndo apenas a compreensdo estrita e passiva de
conteddo, mas a aquisicdo de competéncia de se envolver nas conversacdes em sala de aula,
tomando adequadamente o turno de fala e falando de modo apropriado. Considerando-se que nas
interacbes face-a-face, fala e comportamento n&o-verbal sdo constituintes dos papeis
desempenhados pelos individuos, os padrbes de alocagdo de turnos na comunicagdo evidenciam
diferentes possibilidades de acdo, podendo, desse modo, tanto constranger quanto permitir ao
individuo o acesso as informacdes (Silva, 2008).

Nessa perspectiva, consideramos a discussao de Bakhtin acerca da apropriacéo e do dominio
de géneros discursivos. O autor observa que:

“Sao muitas as pessoas que, dominando magnificamente a lingua, sentem-
se logo desamparadas em certas esferas da comunicacdo verbal,
precisamente pelo fato de ndo dominarem, na pratica as formas do género
de uma dada esfera. N&o é raro o homem que domina perfeitamente a fala
numa esfera de comunicacdo cultural, saber fazer uma explanagdo, travar
uma discussdo cientifica, intervir a respeito de problemas sociais, calar-se
ou entdo intervir de uma maneira muito desajeitada numa conversa social.
N&o é por causa de uma pobreza de vocabulario ou de estilo (numa
acepcdao abstrata) , mas de uma inexperiéncia de dominar o repertorio dos
géneros da conversa social, de uma falta de conhecimento a respeito do
que é o todo do enunciado, que o individuo fica inapto para moldar com
facilidade e prontiddo sua fala e determinadas formas estilisticas
composicionais; é por causa de uma inexperiéncia de tomar a palavra no
momento certo, de comecar e terminar no tempo correto (...)” (2000:
303/304)
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Nesse sentido, a aquisicdo da competéncia de incorporar adequadamente papéis nos padroes
de interacdo que se estabelecem em sala de aula pode ser percebida como um aspecto relevante da
apropriacdo do género do discurso escolar. Essa apropriacdo é o que possibilitard aos alunos se
engajarem nos dialogos com o professor e com 0s colegas, expressando seus pontos de vista e
questionamentos oportunamente.

A pesquisa apresentada neste artigo, a qual busca a caracterizacdo das estratégias
enunciativas articuladas por uma professora de Quimica ao longo de uma aula, orienta-se para a
caracterizacdo do género do discurso das salas de aula de ciéncias, numa perspectiva bakhtiniana. A
nossa abordagem ao género reafirma a importancia de focalizar as estruturas das interacOes
desenvolvidas entre professores e alunos, todavia, acrescentamos a esse aspecto, 0s epistémicos, 0s
quais compreendem o0s movimentos pelos quais 0s conhecimentos sdo configurados ao longo das
interacBes produzidas. Entendemos que esta € uma dimensdo igualmente importante, que marca as
diferentes formas com que os enunciados sdo produzidos nesses ambientes e que, portanto,
merecem ser levados em conta na configuracdo dos géneros que lhes caracterizam.

Consideramos que o género do discurso das salas de aula de ciéncias corresponde a um
repertorio de estratégias enunciativas tipicas, recorrentes nesses ambientes, mas que podem ser
atualizadas por cada professor nos contextos especificos de sua atuacdo. Partimos do principio de
que, para que o0s enunciados surjam numa sala de aula, os professores recorrem a um conjunto de
estratégias que correspondem a diferentes movimentos interativos e discursivos desenvolvidos entre
eles e seus alunos. Chamamos tais estratégias de estratégias enunciativas. Nesse sentido, 0 género
do discurso da sala de aula é abordado enfocando-se o processo de producgédo dos enunciados, o qual
pode envolver diferentes sujeitos em interagdo. (Mortimer et al, 2007; Silva, 2008)

Ao nos voltarmos para a identificacdo das estratégias enunciativas, fazemos uso do sistema
de categorias proposto por Mortimer et al (2007), o qual se ancora nas concepcdes de Vygotsky e
Bakhtin, sobretudo nos conceitos de género do discurso e linguagem social propostos por este
Gltimo autor. As categorias desse sistema compreendem as duas dimensdes constitutivas dos
géneros do discurso que comentamos acima: a da interatividade e a epistémica. Enquanto a primeira
focaliza as diferentes estruturas de interacdo, associadas as diferentes funcdes e tipos de discurso, a
segunda da visibilidade ao movimento pelo qual os conheciments sdo configurados ao longo das
interacbes até constituirem-se em enunciados com claros acabamentos tematicos ao final de
determinados segmentos do discurso da sala de aula. Ao considerarmos a dimenséo epistémica para
abordagem do género das salas de aula de ciéncias buscamos ampliar/superar uma tradicdo que
prioriza as estruturas das interag0es desenvolvidas nesses ambientes.

A seguir, discutimos sobre algumas concepc@es bakhtinianas que ancoram a nossa analise.

Bakhtin, Ducrot e a teoria dos Géneros do discurso

Géneros do discurso, segundo Bakhtin (2000), sdo formas tipicas de enunciado. Para este
autor, as diferentes esferas da atividade humana geram tipos relativamente estaveis de enunciado,
0s quais sdo definidos como géneros do discurso. Cada enunciado reflete, portanto, as condic¢des
especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas por seu contetdo (tematico), estilo verbal e
construcdo composicional. Considerando a riqueza e a variedade de atividades humanas, Bakhtin
observa que a riqueza e a variedade de tipos estaveis de enunciados - 0os géneros do discurso -
podem ser infinitos. Cada esfera de atividade humana comporta em si um repertorio de géneros que
se amplia a medida que ela mesma vai diferenciando-se e tornando-se mais complexa. Nessa grande
heterogeneidade de géneros discursivos, Bakhtin aponta para uma tipologia na qual diferencia 0s
géneros primarios dos secundarios. Estes ultimos aparecem em consequéncia de uma comunicacéo
social mais complexa, principalmente a escrita. Bakhtin lista alguns exemplos: o romance, 0
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discurso cientifico, o socio-politico etc. Em sua formacdo, os géneros secundarios absorvem e
transmutam os géneros primarios (simples), os quais foram formados em circunstancias informais
Ou mais espontaneas.

Nesse sentido, os géneros do discurso caracterizam-se principalmente pela pertinéncia a
situacdes especificas de comunicacdo verbal, incluindo um determinado tipo de expressdo a ele
inerente, temas caracteristicos e, sobretudo, a contatos especificos entre os significados das palavras
e a realidade concreta, sob determinadas circunstancias. Na explicagdo de Bakhtin, ndo é possivel
produzir uma enunciagdo sem usar algum género discursivo, assim como ndo € possivel produzir
uma enunciagdo sem usar algum idioma. (Wertch; Smolka, 1995).

Podemos considerar que a teoria dos géneros do discurso formulada por Bakhtin centra-se
no estudo das situacdes de producdo dos enunciados ou textos e em seus aspectos socio-historicos.
Para Bakhtin, o enunciado € “a unidade real da comunicagdo verbal” (2000; pg. 293). Cada
enunciado é um elo de uma cadeia muito complexa de outros enunciados. Sendo assim, 0s
enunciados encontram-se ligados ndo apenas aos elos que os precedem e 0s determinam, mas
também aqueles que Ihes sucedem nessa cadeia. A compreensdo da comunicagdo verbal presume a
percep¢do da sua insercdo em uma situacdo concreta. O estudo dos enunciados se da, portanto,
nessa perspectiva.

Todo enunciado tem autor e destinatario. Nesse sentido, enquanto um enunciado é elaborado,
o locutor tende a determinar uma possivel resposta de modo ativo, tende a presumi-la. Essa resposta
presumida reflete-se no enunciado. O locutor ndo perde de vista o fundo perceptivo sobre o qual a
sua fala sera recebida pelo destinatario, ou seja, 0 grau de informagdo que este tem da situacédo, seus
conhecimentos especializados sobre a area de determinada comunicacdo cultural, suas opinides,
concepcdes, preconceitos, suas simpatias e antipatias.

Nessa perspectiva, Bakhtin reconstr6i também o papel do outro na comunicacdo. Para
Bakhtin, o ouvinte, diante de um enunciado, sempre adota uma atitude responsiva ativa, embora o
grau desse posicionamento seja extremamente variavel. Toda compreensdo presume uma reposta e
forgosamente a produz. O locutor, por sua vez, supde tal compreensdo. Ele ndo espera apenas que 0
ouvinte compreenda o que foi dito, no sentido de duplicar o seu pensamento no espirito do outro,
mas o0 que ele espera é uma resposta, uma execucao, uma adesao ou uma objecao.

O enunciado estd voltado ndo s6 para 0 seu objeto, mas também para o discurso do outro
acerca desse objeto. A mais leve alusdo ao enunciado do outro confere a fala um aspecto
dialégico que nenhum tema constituido puramente pelo objeto poderia conferir-lhe. [...]
repetimos, o enunciado é um elo na cadeia da comunicacdo verbal e ndo pode ser separado
dos elos anteriores que o determinam, por fora e por dentro, e provocam nele reacdes-
respostas imediatas e uma ressonancia dialégica (2000, p.320).

A atitude responsiva ativa provocada por um enunciado relaciona-se intimamente ao seu
acabamento. E necessario 0 acabamento para que se possa ter uma reacdo ao enunciado. O
acabamento pode ser entendido como a caracteristica de dixis conclusivo, ou seja, o locutor disse
(ou escreveu) tudo aquilo que queria em determinado momento sob certas condicBes. Isso vai
permitir a alternancia entre os sujeitos falantes.

Entende-se, portanto, que na perspectiva bakhtiniana, desde a breve réplica dos dialogos
rotineiros, uma expressdo monolexematica qualquer, até uma frase ou um texto, tal qual os
romances ou tratados cientificos, podem ser considerados enunciados, desde que tenham
acabamento — comportem um inicio e um fim — e suscitem uma resposta, 0 que 0s insere em uma
cadeia em que sdo precedidos e sucedidos por outros enunciados. A concepg¢do bakhtiniana de
enunciado inspira-se, por um lado, nas trocas verbais dos dialogos face-a-face, nos quais as
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fronteiras entre enunciados sdo bem delimitadas. Ao mesmo tempo, 0 autor usa esse conceito para
se referir a uma variedade de fendmenos, tais como um artigo ou um livro, em que as interacdes
entre os diferentes inter-locutores efetivam-se em diferentes espagos de tempo e lugar. Em termos
metodoldgicos, é perceptivel a complexidade envolvida na caracterizacdo e delimitacdo dos
enunciados que emergem e circulam nas salas de aula, usando um conceito tdo amplo.

Em nossa pesquisa, ao tempo em que buscamos delimitar os enunciados que emergem das
interacdes em sala de aula, valorizamos o foco sobre a enunciagéo, considerada como 0 processo
que responde pela aparicdo dos enunciados. Nessa perspectiva, adotamos a diferenciagdo entre
enunciado e enunciagédo proposta por Ducrot (1987). Como observam Brait e Melo (2005), Bakhtin,
em sua obra e nas diferentes traducdes, traz a idéia de enunciacdo de tal forma imbricada a de
enunciado e, em muitos momentos, como intercambiaveis entre si, que se torna arriscado aborda-las
diferenciando uma da outra. Ducrot, entretanto, partindo das concepcbes de Bakhtin, define a
enunciacdo como o acontecimento constituido pelo aparecimento do enunciado. Com tal definicao
evita associar a enunciacdo a nocdo de ato, ou de um sujeito autor da fala e dos atos da fala.
Apresenta uma concepcdo de enunciacdo que ndo encerra em si a idéia de um Unico sujeito falante.
Com a sua teoria polifénica da enunciacdo, Ducrot procura criticar e mesmo substituir a idéia da
unicidade do sujeito da enunciacéo.

Consideramos essa diferenciagdo entre enunciado e enunciagdo oportuna para trazer a no¢ao
de géneros do discurso numa concepcdo bakhtiniana para as salas de aula. E na perspectiva da
enunciacdo que lidamos com a nocéo de género do discurso de Bakhtin, ou seja, voltamo-nos para
0s acontecimentos, tanto em seus aspectos interativos, quanto em seus aspectos epistémicos, que
mais diretamente respondem pela producdo dos enunciados, os quais podem envolver diferentes
sujeitos em interacdo. Numa sala de aula, muitas vezes o enunciado é produto de uma série de
turnos trocados entre professor(a) e aluno(a)s. Nesse sentido, um Unico turno geralmente ndo
configura um enunciado, pois ndo apresenta um acabamento tematico. Ao focalizarmos as
estratégias enunciativas evidenciamos os movimentos pelos quais os enunciados adquirem uma
estrutura e uma composicdo bem peculiares no espaco social da sala de aula. Fica evidente ainda,
como os enunciados se interligam, articulando-se uns aos outros para compor enunciados mais
amplos que representam uma aula ou uma sequéncia destas.

Aspectos tedrico-metodoldgicos
Consideragdes iniciais

A andlise que apresentamos neste artigo faz parte de uma pesquisa mais ampla,
desenvolvida durante o curso de doutorado da primeira autora, em que foram caracterizadas e
contrastadas as estratégias enunciativas articuladas ao longo da unidade tematica Termoquimica, em
duas salas de aula de Quimica de 22 série do nivel médio de duas escolas diferentes: uma
pertencente a rede estadual de ensino da cidade de Contagem (Escola B) e outra pertencente a rede
particular de ensino da cidade de Belo Horizonte (Escola A). A aula que focalizamos na anélise se
insere na sequéncia de aulas da escola A. Tal aula foi a sétima dessa sequéncia, vindo apds 6 aulas
de laboratério em que a professora Sara®, por meio de atividades investigativas propostas aos alunos,
visava construir conceitos fundamentais para o desenvolvimento dos demais. Nesta 72 aula,
desenvolvida em sala de aula regular, a professora buscou introduzir basicamente os conceitos de
processos endo e exotérmicos e de entalpia.

Vale ressaltar, portanto, que a analise aqui desenvolvida ndo perde de vista a insercdo da
aula focalizada numa sequéncia del8 aulas - unidade analitica mais ampla- a qual configura a rotina

! 0 nome da professora é ficticio
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dessa sala de aula e d& sentido as a¢Bes percebidas num segmento menor dessa rotina, como por
exemplo uma Unica aula (caso aqui apresentado), um episodio de uma aula ou ainda uma sequéncia
discursiva, componente de um episodio. As estratégias enunciativas que discutiremos aqui podem
ser ainda consideradas representativas de outras aulas da sequéncia, que se assemelham a essa em
relacdo as intencdes da professora e conteudos abordados, principalmente.

O sistema de categorias empregado na analise (Mortimer et al, 2005 a e b) € uma expanséo
da estrutura analitica anterior proposta por Mortimer e Scott (2002, 2003) e dos trabalhos sobre
modelos e modelagem de Tiberghien (1994). Tal sistema volta-se para a caracterizacdo do género
do discurso das salas de aula de ciéncias, possibilitando a identificacdo de estratégias enunciativas
tipicas desses ambientes. Estruturado no contexto da anélise das dindmicas discursivas de duas salas
de aula francesas, na disciplina Fisica, na sequéncia de ensino voltada para a construc¢do do conceito
elementar de forca, o sistema analitico sofreu algumas alteragdes ao longo dessa pesquisa.
Trabalhamos também com um conjunto de categorias ja previsto, mas até entdo nao aplicado
sistematicamente na andlise de aulas, as quais passaram a ser chamadas de categorias epistémicas.
O trabalho com essas categorias implicou a elaboracdo de um novo tipo de mapa (mapa de
categorias epistémicas), o qual se somou a outros dois ja previstos na metodologia proposta e,
consequentemente, a configuracdo de uma nova unidade de anéalise (0 segmento epistémico).

A metodologia empregada envolveu a aplicagdo do sistema de categorias aos dados de sala
de aula registrados em video, em tempo real, utilizando-se um software desenvolvido pelo IPN-Kiel
- 0 Videograph®. Como argumentam Mortimer et al (2007), o trabalho de categorizagdo feito
diretamente sobre a imagem em video das aulas, possibilita levar em conta tanto os aspectos verbais
quanto os ndo verbais das interacfes, ou seja, permite uma analise do discurso com “D” maiusculo,
conforme discutido por Gee (1996). Tenta-se, dessa forma, superar uma limitacdo associada as
anlises que empregam a transcrigdo do discurso produzido que, por mais sofisticadas que sejam,
ndo possibilitam a incorporacdo mais sistematica de dados nédo-verbais. A categorizacdo utilizando
0 Videograph permite ainda gerar frequéncias e tempos para cada categoria escolhida na analise de
uma sequéncia de aulas. 1sso resulta numa primeira aproximacédo da dindmica discursiva da sala de
aula investigada permitindo sua caracterizacdo “panoramica” e ainda um primeiro contraste entre
diferentes turmas pesquisadas, quando for esse o interesse da pesquisa. Esses dados gerais servem
como pano de fundo para a micro-analise que focaliza como as diferentes estratégias enunciativas
foram desenvolvidas. Nesse sentido, enquanto por meio dos dados gerais podemos perceber 0 peso
de cada categoria em uma aula ou sequéncia de aulas, a micro-analise nos possibilita compreender
como as categorias surgem e dao lugar umas as outras ao longo das interacdes para a producao dos
enunciados.

A coleta de dados e os procedimentos analiticos.

A coleta de dados envolveu gravacbes em video, anotacdes de campo, entrevista com
professores e alunos e anélise de materiais impressos trabalhados com os alunos. As gravacdes em
video, no entanto, foram o principal recurso para possibilitar uma analise dos aspectos discursivos e
interacionais. Cada aula filmada foi registrada em dois arquivos digitais que correspondem
respectivamente as capturas feitas por uma camera posicionada na parte anterior da sala de aula
(voltada para os alunos) e por outra da parte posterior (voltada para o professor). As gravacoes
produzidas dessa forma, geram dois “textos” diferentes, o que impde decisdes sobre que “texto”
considerar no trabalho de mapeamento e categorizacdo com o videograph. A principal fonte de
informacdo desse trabalho foram os arquivos que oferecem a imagem do professor de frente para a
turma, ou seja, 0s que correspondem as capturas da camera do fundo. Os arquivos que oferecem a
imagem dos alunos de frente foram consultados sempre que se fez necessario ter uma melhor
compreensdo de determinados aspectos que ndo puderam ser bem capturados pela outra camera. O
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discurso produzido pelos estudantes também pode ser utilizado para evidenciar eventos de
aprendizagem, como o engajamento disciplinar produtivo dos estudantes (ENGLE; CONANT,
2002). Nossa analise, no entanto, privilegia o texto produzido pelo professor na sua interagdo com
os estudantes. Isso porque consideramos que as pautas enunciativas que determinam o discurso
“oficial” na sala de aula sdo em grande parte por ele determinadas.

As aulas registradas em video foram mapeadas. Trabalhamos com trés tipos de mapa: o
mapa de episodio, o mapa de sequéncias discursivas e 0 mapa de categorias epistémicas. Tais
mapas priorizam diferentes unidades analiticas que se constituem em diferentes segmentos do
discurso da sala de aula: o episddio, a sequéncia discursiva e o segmento epistémico. Nesse sentido,
no trabalho de mapeamento, as aulas registradas em video foram segmentadas em funcdo das
diferentes unidades do discurso consideradas. Embora priorizem diferentes unidades analiticas, 0s
trés tipos de mapa comunicam-se entre si, pois tais unidades informam umas as outras contribuindo
reciprocamente para o sentido mais amplo que adquirem ao longo da analise.

Os episodios podem ser entendidos como segmentos do discurso da sala de aula com
fronteiras tematicas bem nitidas (Mortimer et al, 2007). Todavia, hd um conjunto de caracteristicas
que permitem a delimitacdo dos episddios, além do tema, sendo elas: a fase da atividade na qual o
episddio tem lugar, as acGes dos participantes, as formas como os participantes se posicionam no
espaco fisico no qual ocorrem as interacGes e as formas pelas quais os participantes interagem entre
si e com o0s recursos materiais utilizados. Os episddios foram segmentados em unidades menores, as
sequéncias discursivas, as quais apresentam também fronteiras tematicas bem definidas, sendo
ainda caracterizadas por suas estruturas de interacdo. Os segmentos epistémicos (Silva, 2008), por
sua vez, constituiram-se em fungédo da variacdo de uma ou mais categorias epistémicas ao longo dos
episddios ou sequéncias discursivas. Nessa perspectiva, nos mapas de categorias epistémicas, €
possivel verificar os episddios, ou sequéncias discursivas que compdem uma aula, divididos em
seus segmentos epistémicos.

O sistema de categorias

Nesse momento apresentamos sumariamente o sistema de categorias utilizado em nossa
pesquisa®. Ao tempo em que descrevemos esse Sistema, apresentamos os procedimentos em ordem
cronoldgica utilizados para codificar os videos, utilizando o Videograph, e para mapear as aulas.

12 Etapa: Codificando os tipos de conteudo do discurso e as posicdes do professor —
delimitando os episodios.

Na primeira etapa de trabalho com todos os registros em video obtidos para uma sequéncia
de ensino, ao mesmo tempo em que produzimos 0s mapas de episodios, definimos os proprios
episadios, a posicao do professor e o tipo de conteddo do discurso, usando o Videograph. Como
discutido em Mortimer et al (2007), h& duas razdes principais para se comecgar por essas categorias.
A primeira é que elas sdo superficiais e de baixa inferéncia, e podem ser determinadas
objetivamente numa primeira aproximacdo aos dados. A segunda é que a codificacdo das outras
categorias depende do tipo de contetido do discurso, porque nem todas categorias posteriores sdo
igualmente aplicaveis a todos os discursos. Os discursos que sdo puramente de gestdo e manejo de
classe ou de aspectos procedimentais da ciéncia ndo sdo analisados por meio das categorias
restantes.

2 As informagfes apresentadas nessa secdo podem ser encontradas nos artigos em que Mortimer et al apresentam e discutem o
sistema analitico (MORTIMER, E. F; MASSICAME, T; BUTY, C e TIBERGHIEN, A. (Uma metodologia de analise e comparacéo
entre as dinamicas discursivas de salas de aulas de ciéncias utilizando software e sistema de categorizacdo de dados em video: Parte 1,
dados quantitativos e Parte 2, dados qualitativos. Atas do V ENPEC. Bauru, 2005) e na tese de doutorado que envolve a analise aqui
apresentada (AUTOR 1)
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Sédo definidas 6 categorias para caracterizar o tipo de contetdo do discurso, apresentadas no
quadro 1 abaixo:

Quadro 1: Tipos de discurso do professor
Tipo do discurso Descricéo
1 Discurso de contetdo Relacionado ao conteudo cientifico das aulas

2.Discurso procedimental | Relacionado a instrugBes para montagem de aparatos experimentais, tais como a
montagem de um circuito elétrico ou de uma aparelhagem de destilagdo, por

exemplo.
3 Discurso de gestéo e Relacionado as intervengdes do professor que visam apenas manter o
manejo de classe desenvolvimento adequado das atividades propostas, sem intencdo de desenvolver

conteldo cientifico.

4 Discurso de experiéncia | Relacionado as intervengBes do professor para demonstrar experimentos ou a
realizacdo de experimentos pelos alunos sem usar palavras, mas apenas a agéo.

5 Discurso de conteido Relacionado a acdo do professor ou aluno quando escreve no quadro de giz sem
escrito nada dizer.
6 Discurso de agenda Relacionado as ac¢bes do professor no sentido de conduzir o olhar dos alunos para a

ordenagdo do fluxo das idéias a serem discutidas ao longo da aula, bem como
chamar atencdo para o que vai ser discutido imediatamente depois. A intencdo
subjacente a esse discurso é manter a narrativa.

Com relagdo a posicdo do professor, trata-se de um conjunto de categorias que isoladamente
nada informa para a compreensdo do fluxo do discurso da sala de aula; entretanto, quando
examinada nos mapas de episodios, a posi¢ao que o professor assume contribui para a compreensdo
da dindmica discursiva da sala de aula. Com efeito, os percentuais das categorias desse conjunto,
correspondentes a uma aula ou a uma sequéncia destas, nos ddo indicagcdes sobre as ac¢des do
professor para gerenciar as atividades em classe.

Para codificar as posi¢des do professor sdo propostas 5 categorias:

Quadro 2: Posicdes do professor

Posicéo do professor Descricéo

Quadro de giz: guando o professor escreve no quadro ou ai se posiciona para falar com a
classe referindo-se as informaces dispostas no quadro.

Frontal: guando o professor posiciona-se em frente a primeira fila de carteiras dos
alunos.

Deslocamento: quando o professor desloca-se pela classe, em geral supervisionando ou
orientando atividades desenvolvidas pelos alunos.

Bancadas ou mesas dos quando o professor se posiciona dentro das bancadas dos alunos ou junto a um

alunos grupo de estudantes.

Mesa do professor guando o professor se posiciona a sua mesa, em geral, para organizar seu
material, consultar o livro didético ou outros textos durante a aula.

Assim como o tipo do discurso, a posicdo do professor foi considerada para toda a aula e
ndo apenas para 0s segmentos em que se estabeleceu um discurso de conteudo.

Nessa primeira etapa em que codificamos a posi¢ao e o tipo de discurso, elaboramos um
esboco inicial dos mapas de episodio. No mapa de episddios elaborado para cada aula, cada linha
corresponde a um episodio e as 10 colunas contemplam o ndmero seqiiencial do episédio, o tempo
inicial, o tempo total, as formas de interacdo (se o professor interage com toda a turma, com um
grupo de alunos, com um aluno ou mesmo se ndo estabelece interacdo), a posicao dos participantes
no espaco fisico, os recursos materiais utilizados, as a¢fes dos participantes, a fase da atividade de
ensino e o tema do episédio. Cada mapa €é identificado pelo nome da escola no qual o video foi
realizado, pela a data e pelo tema geral da aula.
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Os mapas de episdédios contextualizam as ac¢des e o discurso produzidos em sala de aula.
Eles representam como as interacdes entre os alunos e o professor foram organizadas, indicam o
tempo gasto em diferentes atividades e possibilitam que se compreenda de uma forma mais
panoramica o fluxo das interacBes discursivas de uma aula. O mapeamento das aulas, com a
segmentacdo destas em episddios, nos possibilitou uma primeira aproximacdo dos dados,
fornecendo uma visdo de conjunto sobre como os episddios constituintes de cada sequéncia de aulas
se organizavam temporalmente. Assim, por meio dos mapas, é possivel localizar os episddios no
contexto mais geral da sequéncia de aulas na qual ele tem lugar, percebendo a inter-relacdo entre
eles.

2% Etapa: Codificando o locutor e os padrdes de interagcdo - delimitando as sequéncias
discursivas

Apds a codificacdo dos dois primeiros conjuntos de categorias, procedemos uma segunda
etapa de trabalho, onde todos os videos foram assistidos novamente para a codificacdo das
categorias dos conjuntos “locutor” e “padrdes de interacdo”. Pelo fato dessas categorias estarem
intimamente relacionadas, torna-se produtivo proceder a aplicagdo de ambas ao mesmo tempo na
andlise das aulas.

Para dar conta da diversidade de situacdes e padrdes apontados na literatura, Mortimer et al
(2005 a e b) definiram um conjunto de 21 categorias para codificar os turnos e identificar os
padrdes de interacdo. Tomando por base o trabalho de Mehan (1979), foram definidos 4 tipos de
iniciacdo, aplicaveis tanto as iniciacbes do professor quanto as dos estudantes:

1. Iniciacdo de escolha: de acordo com Mehan (1979: 44) “a elicitacdo de escolha
demanda ao respondente que concorde ou discorde com uma afirmacéo feita pelo perguntador”.

2. Iniciacdo de produto: de acordo com Mehan (1979: 44) “a elicitacdo de produto
demanda ao respondente uma resposta factual como um nome, um lugar, uma data, uma cor”.

3. Iniciacdo de processo: de acordo com Mehan (1979: 45) “a elicitacdo de processo
demanda a opinido ou interpretacdo do respondente.

4. Iniciacdo de metaprocesso: de acordo com Mehan (1979: 46) “um quarto tipo de
elicitacdo demanda aos estudantes que sejam reflexivos sobre o processo de estabelecer
conexdes entre elicitagdes e respostas. Essas elicitagdes sdo chamadas de metaprocesso porque
elas pedem ao estudante para formular as bases de seu pensamento.”

Correspondendo a esses 4 tipos de iniciacdo, existem também 4 tipos de resposta. Esse
conjunto de 4 categorias combinado com a possibilidade de uma iniciacdo ou uma resposta ter sido
enunciada pelo professor ou por um estudante, da origem a 16 diferentes categorias.

Além dessas 16 categorias, sdo definidas outras 5:

17. Avaliagdo, pelo professor: um turno de fala que é usado para fechar tanto uma sequéncia
triadica quanto uma cadeia fechada de interacGes.

18. Feedback ou prosseguimento, normalmente pelo professor: um turno de fala que
demanda uma elaboracéo adicional do aluno, dando prosseguimento a sua fala. Normalmente da
origem a cadeias de interacao.
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19. Sintese final da interacdo, pelo professor: quando o professor, geralmente apo6s fechar
uma sequéncia com uma avaliacdo, produz um enunciado final para sintetizar os pontos principais
ou o contetdo do enunciado que foi produzido na sequéncia.

20. Sem interacdo: quando apenas o professor fala, sem trocar turnos com os alunos ou sem
gue essa fala seja o0 fechamento de uma sequéncia de troca de turnos.

21. Troca verbal: uma sequéncia de troca de turnos que é muito aberta e dificil de
enquadrar-se nas categorias definidas anteriormente.

Nessa fase de codificacdo, os episddios foram decompostos em unidades menores, as
sequéncias discursivas; com efeito, os mapas de sequéncias discursivas foram elaborados nessa
etapa. Cada sequéncia discursiva relaciona-se a um tema ou enunciado caracteristico, assim como
0s episédios, os quais produzem os enunciados correspondentes. Os mapas de sequéncias
discursivas elaborados apresentam 5 colunas que contemplam respectivamente: 0 nimero e o tema
do episodio, o nimero de cada sequéncia discursiva relacionada ao respectivo episodio, 0s tempos
inicial e final, o tema e, por fim, as estruturas de interacdo correspondentes a cada sequéncia
discursiva. Na fase seguinte, em que sdo codificadas as categorias dos conjuntos abordagem
comunicativa e intencGes, € possivel acrescentar a esse mapa uma sexta coluna correspondente as
categorias desses dois conjuntos, uma vez que tais categorias guardam intimas relagdes com os
padrdes de interacdo.

Nessa etapa em que sdo elaborados os mapas de sequéncias discursivas, € comum que
alguns limites anteriormente estabelecidos para os episddios sejam revistos. Uma vez delimitadas as
sequéncias, os episodios ndo devem cruzar as suas fronteiras. Visualizadas essas sequéncias, a
estruturacdo dos episddios torna-se também mais visivel. Desse modo, a determinacdo das
sequéncias pode implicar ajustes na delimitacdo dos episddios. A delimitacdo dos episddios e das
sequéncias discursivas €, de certa forma, um processo recursivo.

32 Etapa: Codificando a abordagem comunicativa e as intenc¢des do professor

Nessa terceira etapa, foram codificados 2 conjuntos de categorias: as inten¢des do professor
e a abordagem comunicativa. As categorias inseridas nesses conjuntos também se relacionam
mutuamente. A compreensdo sobre como um aspecto evolui ao longo de uma aula ou de uma
sequéncia de aulas, favorece a identificacdo do outro aspecto de forma reciproca.

O conceito de abordagem comunicativa fornece a perspectiva sobre como o professor
trabalha com os estudantes para desenvolver os significados na sala de aula. De acordo com
Mortimer e Scott (2003), quando esse trabalho é desenvolvido, a abordagem do professor pode ser
caracterizada ao longo de duas dimensdes. A primeira pode ser percebida como um continuo entre
dois polos extremos: no primeiro, o professor considera o que os estudantes tém a dizer tendo em
vista seus proprios pontos de vista; no segundo extremo, o professor considera 0 que o estudante
tem a dizer apenas do ponto de vista da ciéncia escolar. A primeira dessas posi¢cdes, que permite
uma interanimacdo de diferentes idéias, € chamada de abordagem comunicativa dialdgica e, a
segunda, abordagem comunicativa de autoridade. Uma importante aspecto a ser considerado, é que
uma sequéncia de fala pode ser de natureza dialdgica ou de autoridade independentemente de ser
enunciada individualmente ou por varias pessoas. O que faz o discurso funcionalmente dialdgico é
o fato de diferentes idéias serem consideradas, e ndo o fato de ser produzido por um grupo de
pessoas ou por um individuo solitario. Isso leva os autores a apresentar a segunda dimensdo da
abordagem comunicativa. Esta considera que a abordagem pode ser interativa, no sentido de
envolver a participacdo de mais de uma pessoa, ou nao-interativa, no sentido de envolver a
participagdo de apenas uma. Combinando essas duas dimensdes, tem-se um conjunto de quatro
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categorias que sdo usadas para codificar a abordagem comunicativa, de acordo com o quadro 3 a
sequir:

Quadro 3: Quatro classes de abordagem comunicativa

Discurso Interativo Nao-interativo
Dial6gico Interativo/Dialdgico N&o-Interativo/Dial6gico
De autoridade Interativo/De autoridade Nao—Interativo/De autoridade

As intengdes do professor correspondem a metas que se encontram presentes no momento
da elaboracdo do seu roteiro e selecdo de atividades que serdo propostas aos seus alunos e que,
portanto, determinardo, até certo ponto, um tipo de performance publica no plano social da sala de
aula. As intencBes do professor também podem emergir no fluxo das interacGes. Esse grupo de
categorias ancora-se nas concepcdes de Vygotsky sobre o processo de internalizacdo de idéias, a
nocdo de ZDP e a atuacdo do professor nessa zona, bem como na prépria experiéncia dos autores
com pesquisas em salas de aula de ciéncias. As intengfes do professor encontram-se registradas no
Quadro 4 a sequir.

Quadro 4: Intencbes do professor

Intenc¢des do professor Foco

= Criando um problema. Engajar os estudantes, intelectual e emocionalmente, no
desenvolvimento inicial da estdria cientifica.

= Explorando a visdo dos estudantes. Elicitar e explorar as visdes e entendimentos dos estudantes sobre
idéias e fendbmenos especificos.

= Introduzindo e desenvolvendo a Disponibilizar as idéias cientificas (incluindo temas conceituais,

estoria cientifica. epistemoldgicos, tecnoldgicos e ambientais) no plano social da sala
de aula.

= Guiando os estudantes no trabalho Dar oportunidades aos estudantes de falar e pensar com as novas

com as idéias cientificas, e dando idéias cientificas, em pequenos grupos e por meio de atividades

suporte ao processo de internalizagdo. com a toda a classe. Ao mesmo tempo, dar suporte aos estudantes
para produzirem significados individuais, internalizando essas
idéias.

= Guiando os estudantes na aplicacdo | Dar suporte aos estudantes para aplicar as idéias cientificas

das idéias cientificas e na expansao de ensinadas a uma variedade de contextos e transferir aos estudantes

seu uso, transferindo progressivamente controle e responsabilidade (Wood et al., 1976) pelo uso dessas

para eles o controle e responsabilidade idéias.

por esse uso.
=  Mantendo a narrativa: sustentando o | Prover comentarios sobre o desenrolar da estéria cientifica, de

desenvolvimento da estoria cientifica. modo a ajudar os estudantes a seguir seu desenvolvimento e a
entender suas relages com o curriculo de Ciéncias como um todo.
= Comprovando teorias Usar de resultados experimentais para dar legitimidade aos

conceitos teoricos.

42 Etapa: Codificando as Operacdes epistémicas, os Niveis de referencialidade e a Modelagem
— delimitando os segmentos epistémicos

A quarta etapa do trabalho corresponde a codificagdo das categorias epistémicas. Os
conjuntos ai incluidos encontram-se intimamente relacionados entre si. Eles dizem respeito ao
movimento pelo qual o conhecimento é trabalhado ao longo das interacBes até adquirir um
acabamento final e constituir um enunciado, o qual pode caracterizar um episodio; uma sequéncia
discursiva ou outro segmento qualquer de uma aula. As categorias desses conjuntos Sao
denominadas de epistémicas, uma vez que representam as diferentes abordagens aos fenémenos
para que estes adquiram sentido ao longo do processo de produgéo do conhecimento na Ciéncia.
Tais abordagens podem também ser percebidas no contexto escolar.
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Do ponto de vista epistemologico, uma atividade central da Quimica, Fisica ou Biologia é a
modelagem, ou seja, a constru¢cdo de modelos do mundo fisico, por meio dos quais as pessoas
pensam sobre os fendmenos, explicando-os e fazendo predi¢cdes sobre eles. Nessa perspectiva,
Mortimer et al. (2005a) propdem as seguintes categorias relacionadas a construcdo do
conhecimento nas Ciéncias da natureza: mundo dos objetos e eventos e mundo das teorias e dos
modelos. Quando as discussdes envolvem aspectos observaveis e mensurdveis de um determinado
sistema em analise, situam-se no mundo dos objetos e eventos. Por outro lado, quando as discussdes
fazem referéncia a entidades tais como atomos, moléculas, particulas ou outras que sdo criadas por
meio do discurso tedrico das ciéncias, encontram-se no mundo das teorias e dos modelos. Embora
tais entidades tedricas possam adquirir, no discurso do professor e dos alunos, um status de
entidades reais, assumindo certa materialidade, elas pertencem a um campo conceitual, nédo
decorrendo diretamente dos fenémenos em si mesmos. Nesse sentido, apesar de relacionarem-se
com o0s aspectos observaveis dos fendmenos, tais entidades constituem uma nova realidade,
construida, que se distingue de uma realidade mais imediatamente dada. A configuracdo da
categoria mundo das teorias e dos modelos em distin¢cdo a do mundo dos objetos e eventos leva em
conta que a elaboracdo dos conhecimentos nas ciéncias se da por entre as dimensdes real/empirica e
tedrica, as quais se relacionam entre si dialeticamente. Considera-se que esse aspecto constitutivo
do conhecimento na ciéncia real pode se fazer presente também na ciéncia escolar, em diferentes
situagdes do processo de ensino-aprendizagem.

Além de mundo dos objetos e eventos e mundo das teorias e dos modelos, consideramos
ainda uma terceira categoria que indica a relacdo entre esses dois mundos. Tal relacdo nem sempre
ocorre de forma explicita, pontual, se dando antes no movimento de uma aula como um todo,
guando esta envolve a passagem de um mundo a outro. Entretanto, em vaérias situac6es, é possivel
verificar explicitamente essa relacdo na fala do professor quando, por exemplo, ele faz uso de
analogias, ou descreve empiricamente um processo ao tempo em que representa esse processo por
meio de simbolos proprios da Quimica, explicitando as diferencas entre os dois mundos.

Considerada a possibilidade de falar sobre o contetdo cientifico, seja em termos de objetos e
eventos, seja em termos de teorias e modelos, considera-se ainda que isso pode ser feito em pelo
menos trés niveis referenciais distintos: por meio de um referente especifico, de uma classe de
referentes ou de um referente abstrato. Um referente especifico corresponde a um objeto ou
fendmeno em particular, tal como a combustdo do metano ou a ebulicdo da agua. Uma classe de
referentes corresponde a um conjunto de fendmenos ou objetos que apresentam caracteristicas em
comum, como por exemplo as rea¢des de combustéo, a ebulicdo de liquidos ou ainda as mudancgas
de fase. Os referentes abstratos, por fim, correspondem a principios ou conceitos mais gerais que se
constituem em elementos que possibilitam pensar sobre fenbmenos em particular ou classe de
fendmenos. Exemplos de referentes abstratos considerados em nossa pesquisa (Silva, 2008) foram:
entalpia, entalpia-padrdo de formacdo, energia, calor, poder calorifico, equacdo termoquimica,
modelos de constituicdo da matéria, dentre outros.

De acordo com o que discutimos, a abordagem a um referente especifico ou a uma classe de
referentes pode ocorrer tanto no mundo dos objetos e eventos quanto no mundo das teorias e dos
modelos. Os referentes abstratos, por sua vez, encontram-se geralmente no mundo das teorias e dos
modelos. Todavia, € possivel encontra-los também no mundo dos objetos e eventos, como por
exemplo, a nogédo de calor do senso comum ou a sensagao de quente e frio.

Outro conjunto de categorias relacionado as atividades cognitivas de construcdo do
conhecimento sdo as operacdes epistémicas. As categorias ai inseridas representam uma expansado
da proposta inicial de Mortimer e Scott (2002, 2003) para categorizar o contetdo do discurso, em
que ¢ feita uma distincao entre descricdo, explicacdo e generalizacao.
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Podemos entender a descricdo como a abordagem a um sistema, objeto ou fendmeno, em
termos de caracteristicas de seus constituintes ou dos deslocamentos espaco-temporais desses
constituintes. A explicacdo, por sua vez, vai além da descricdo ao estabelecer relagdes entre
fendmenos e conceitos, importando algum modelo ou mecanismo causal para dar sentido a esses
fendmenos. Por fim, a generalizacdo envolve elaborar descricdes ou explicacbes que s&o
independentes de um contexto especifico. De certa forma relacionada a generalizacéo,
consideramos, ainda, a definicdo. Defini¢cbes na ciéncia sdo generalizagdes. Por meio dessa
operacgdo epistémica, busca-se de forma objetiva caracterizar uma classe de fenbmenos ou objetos
(ou referentes abstratos), de modo a estabelecer limites e, portanto, diferenciar tal classe das demais.
A generalizacdo, de um modo mais amplo, ndo se preocupa com tal diferenciacéo.

Descricao, explicacdo, generalizacao e definicdo podem se dar tanto no mundo dos objetos e
eventos quanto no mundo das teorias e dos modelos. Vale ressaltar ainda que, descrigdes e
explicacbes dizem respeito a um referente especifico, ou seja, essas operacdes epistémicas abordam
um fenémeno em particular. Por sua vez, a generalizacdo e a defini¢do, de acordo com os critérios
estabelecidos em nossa analise, dizem respeito a uma classe de referentes ou referentes abstratos.
Portanto, é possivel verificar um progressivo movimento de descontextualizacdo ou
recontextualizacdo no discurso da ciéncia escolar, enquanto se avanca da descricdo para a
explicacdo e enfim para a generalizagao e/ou definicéo e vice-versa.

Além dessas categorias fundamentais, consideramos ainda: analogia, comparacao,
classificacdo, exemplificagdo e calculo. Tais categorias foram percebidas como constituintes dos
movimentos de explicacdo, descricdo e generalizacdo, sendo consideradas, nesse sentido, mais
restritas que essas trés primeiras apresentadas. Essa forma de perceber as diferentes operacgdes
epistémicas, elegendo categorias mais restritas e mais amplas, se mostrou bastante adequada para
que pudéssemos, no decorrer da pesquisa, lidar com a sobreposicdo que ha entre elas. A
permeabilidade entre essas categorias gera uma questdo metodolégica no que diz respeito a
delimitacdo de segmentos do discurso da sala de aula em funcdo da passagem de uma a outra
categoria ao longo das interagdes. A fim de lidar com essa permeabilidade, um dos procedimentos
adotados foi eleger categorias mais amplas e mais restritas. Além disso, dentre as categorias mais
amplas, priorizamos a explicacdo por considerar que o movimento explicativo contém em si
generalizagOes e, ainda, descricdes. Tais procedimentos foram tomados considerando-se as
particularidades das aulas que analisamos.

Como foi dito, enquanto descri¢des e explicacdes relacionam-se a referentes especificos e as
generalizacOes e definicdes correspondem a classes de referentes ou referentes abstratos, as demais
categorias, em funcdo dos procedimentos tomados, podem estar associadas a referentes especificos,
classes de referentes ou referentes abstratos. Nesse sentido pode-se ter, por exemplo, comparagdes
envolvendo principios mais gerais da Quimica (referentes abstratos) ou fendmenos/objetos em
particular (referentes especificos)

No quadro 5, a seguir, apresentamos as categorias dos conjuntos operacfes epistémicas,
niveis de referencialidade e modelagem.

Quadro 5: Categorias epistémicas: modelagem, niveis de referencialidade e operagdes
epistémicas.

Modelagem Niveis de referencialidade Operacdes epistémicas
Mundo dos objetos e eventos Referente especifico Definicdo
Mundo das teorias e modelos Classe de referentes. Generalizacdo
Relacgdo entre os dois mundos Referente abstrato Explicagdo
Descricdo
Classificacdo
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Exemplificacdo
Comparagao
Analogia
Célculo

Nessa etapa da categorizacdo foram elaborados os mapas de categorias epistémicas. Esses
mapas registram a variacdo das categorias epistémicas ao longo da aula. Visualizando a sequéncia
discursiva, segmento delimitado para o trabalho de aplicagdo dessas categorias com o Videograph®,
podemos verificar que ela se encontra dividida em segmentos menores, 0s quais indicam a variacao
das categorias episttmicas em seu interior. Tais segmentos sdo denominados de segmentos
epistémicos.

Vale ressaltar que, do ponto de vista das interagdes, a sequéncia discursiva pode ser
percebida como constituida por uma série de turnos de fala (quando hé interacdo), enquanto que, do
ponto de vista do conhecimento que se articula ao longo das interacdes, uma sequéncia discursiva
pode ser percebida como constituida de uma série de segmentos epistémicos, quando for esse o caso.

O mapa de categorias epistémicas constitui-se de 9 colunas, as quais apresentam
respectivamente: o nimero do episoddio; o numero e o tema de cada sequéncia discursiva, em cada
episddio; os tempos inicial e final de cada sequéncia; o contelido tematico de cada sequéncia; o0
contetdo tematico de cada segmento epistémico, no interior de cada sequéncia; os tempos inicial e
final de cada segmento epistémico; as operacdes epistémicas; os niveis de referencialidade e a
modelagem. Um exemplo desse tipo de mapa pode ser verificado na ultima pagina deste artigo).

Conforme informamos na introducdo deste artigo, buscamos caracterizar as estratégias
enunciativas da professora, considerando um sistema de categorias analiticas composto por duas
principais dimens@es: a da interatividade e a epistémica. Nessa perspectiva, 0s mapas construidos
durante o trabalho de aplicacdo do sistema de categorias na analise dos dados registrados em video,
visam possibilitar a percepgdo do movimento discursivo da professora tendo em vista tais
dimensbes do sistema. Os mapas de episodio, junto aos mapas de sequéncias discursivas, nos
permitem compreender o movimento da professora na dimensdo da interatividade. Eles dao
visibilidade ao ritmo pelo qual ela intercala diferentes classes de abordagem comunicativa e
intengdes ao longo de uma aula e de seus segmentos, bem como os padrbes de interagdo que se
associam a essas categorias. Os mapas de categorias epistémicas, por sua vez, nos permitem
perceber como se intercalam as categorias dessa dimensdo — modelagem, niveis de referencialidade
e operacOes epistémicas. Por meio deles é possivel perceber como se alternam, por exemplo,
generalizac@es, explicacOes e descricdes ao longo das sequéncias discursivas, episédios ou aulas.
Esses ritmos nas dimensfes consideradas ja podem ser percebidos como estratégias enunciativas
mais amplas, as quais contribuem para apari¢do dos enunciados.

A anélise dos mapas nos permite, assim, perceber o ritmo pelo pelo qual a professora
intercala as diferentes categorias em distintos segmentos do discurso da sala de aula. Os enunciados
gerados nesses diferentes segmentos podem ser percebidos em relagdo uns aos outros, compondo
uma ampla cadeia. A percepc¢do da configuracdo da cadeia de enunciados, 0s quais caracterizam
uma aula, um episddio ou uma sequéncia discursiva, torna-se fundamental para que se possa dar
sentido a qualguer um desses segmentos tomados isoladamente em uma microanalise. Desse modo,
0s mapas sdo elementos fundamentais que sustentam a microanalise em que episédios ou
sequéncias discursivas especificas sdo transcritos e analisados mais detalhadamente para que se
possa compreender como 0s enunciados sdo gerados, em funcdo de diferentes estratégias
enunciativas da professora.

Se ao analisarmos um determinado episddio, considermos que a professora trabalha com
uma abordagem dialdgica associada a intencdo de explorar os pontos de vista dos alunos, por
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exemplo, tal compreensdo ndo perde de vista a insercdo desse episddio numa cadeia que possibilita
entender e caracterizar tais abordagem e intencdo. Referendando essa analise, enfim, contamos com
os dados quantitativos que possibilitam entender qual o peso dessa abordagem e intencdo na aula e
na sequéncia de aulas como um todo.

Resultados e discussao
Analise panoramica por meio dos dados gerais

Na aula que passamos a descrever, conforme comentamos, a professora busca resgatar idéias
trabalhadas nas seis aulas anteriores (todas em laboratorio) a fim de dar prosseguimento a
construcdo/formatacdo dos conceitos de processos exo e endotérmicos e entalpia. Nesse sentido, a
intencdo predominante na aula € introduzir e desenvolver a estoria cientifica (91,16%), estando
numa menor proporcao a intengdo de guiar o processo de internalizacdo dessas idéias (08,84%).

A aula é estruturada em torno de quatro tipos de discurso: discurso de contetdo (75,78%),
de agenda (10,44%), de gestdo e manejo de classe (09,56%) e de contetido escrito (04,22%). E
possivel observar que hd um percentual consideravel para os episodios de agenda, 0s quais seguem
os de conteudo cientifico em grandeza. Esse é um aspecto significativo nas aulas dessa professora,
constituindo-se numa das formas pela qual ela compartilha a evolugdo dos conteddos com os alunos,
mantendo a sua narrativa. O percentual referente a gestdo de classe, por sua vez, informa que
questdes organizacionais ndo ocupam grande espaco de tempo da aula. Da mesma forma, o tempo
em que a professora escreve no quadro sem falar ou interagir com os alunos (discurso de contedido
escrito) é pequeno em relacdo ao tempo dispensado aos demais tipos de discurso.

Considerando 0 aspecto “posicdo”, podemos verificar que a professora praticamente se
reveza entre as posicdes frontal (46,44%) e quadro de giz (50,59%). Além dessas duas posicBes ha
ainda a de deslocamento (0,52%). Nas aulas analisadas durante a nossa pesquisa, verificamos que
tal posicdo ocorria quando a professora buscava verificar e controlar o andamento de atividades
desenvolvidas pelos alunos. Entretanto, no caso dessa aula, tal posi¢cdo ocorreu quando a professora
solicitava um ndmero maior de respostas dos alunos para questdes que abordavam idéias ja
trabalhadas em outras aulas, ou conhecimentos acerca de fenémenos conhecidos no dia-a-dia.

A abordagem comunicativa da aula divide-se entre interativa de autoridade (45,28%) e néo-
interativa de autoridade (54,72%). O predominio da abordagem de autoridade é coerente com a
proposta da aula, qual seja: dar forma a idéias trabalhadas em aulas de laboratorio e introduzir
outras novas. Considerando as categorias do conjunto locutor, temos que a maior parte do tempo é
reservada a fala da professora (93,38% ). O percentual relacionado ao tempo de fala dos alunos
encontra-se abaixo de 7% e ndo ha locutores privilegiados (com mais de 1% de tempo de fala).
Nessa perspectiva, observamos ainda que ha um percentual de tempo consideravel relativo as
iniciacbes da professora (12,73%), comparado ao tempo de resposta dos alunos (5,32%).
Considerando os padr@es de interacdo, verificamos que ha altos percentuais relativos as categorias
sintese final da interagdo (13,38%) e sem interacdo (54,72%). Isso sera melhor compreendido no
momento em que apresentarmos a microanalise. A professora desenvolve cadeias de interacdo junto
aos alunos, os quais respondem prontamente as suas iniciagbes. As respostas dos alunos sdo
seguidas por breves avaliacGes (7,96%), ou feedbacks (01,02%). Ao final da cadeia, a professora
apresenta uma sintese onde repete as principais idéias desenvolvidas ao longo desta, acrescentando
algumas vezes novos aspectos a fim de compor um enunciado final. Também ao final do episodio é
comum haver uma Ultima sequéncia discursiva em que a professora, sem interacdo, apresenta uma
sintese das idéias discutidas ao longo dele. Esses dados referentes as interagdes nos permitem
compreender como o alto tempo referente a fala da professora (93,38%) se da em uma aula que tem
praticamente metade de seu tempo (45,28%) ocupado com interacdes. Quando observamos as
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categorias do conjunto padrdes de interacdo, percebemos que nessas interacfes a professora tem um
papel de destaque, apresentando iniciacbes que, em conjunto, demandam mais tempo que as
respostas dos alunos; além disso tem-se avaliacdes, feedbacks e sinteses finais relativamente
prolongadas.

Considerando-se a natureza das interagOes verificamos que as iniciagdes de produto
predominam na aula (7,64%), correspondendo a 36 ocorréncias. As iniciacdes de processo e de
escolha apresentam pequenos percentuais: 02,78 e 02,31% respectivamente. Ndo ha iniciagdes de
metaprocesso. A andlise das aulas evidencia que o predominio das iniciacGes de produto, em muitas
situacOes, resulta da decomposicdo das iniciagcdes de processo, ou seja, a professora inicia a cadeia
com uma pergunta de processo, aberta, e, ao perceber que os alunos ndo dao resposta prontamente,
rapidamente substitui essa iniciagcdo por outra de produto dando prosseguimento a interacdo com
esse tipo de iniciacdo até alcangar o enunciado pretendido. As iniciacdes de escolha, algumas vezes,
também aparecem quando os alunos ndo respondem prontamente as inicia¢fes de produto.

Abaixo apresentamos alguns graficos com os dados referentes aos percentuais aqui
comentados.
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Gréfico 1 - Abordagem comunicativa
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Grafico 2: Tempos de fala da professora e dos alunos
Tempo total codificado neste conjunto de categorias: 36:00 min
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VVamos agora considerar as categorias referentes as atividades epistémicas e de modelagem.
Os dados quantitativos indicam que, na categoria modelagem, o discurso se divide entre o0 mundo
dos objetos e eventos (13,66%) e o das teorias e dos modelos (86,34%). A anélise das estratégias
enunciativas nos permite compreender esses percentuais. A professora costuma iniciar um tema
partindo de uma discussdo no mundo dos eventos, para posteriormente alcancar o0 mundo das teorias
e dos modelos e aprofundar a discussdo nesse nivel, permanecendo nele um tempo maior. Os dados
relativos aos niveis de referencialidade s@o os seguintes: 59,26% para referente especifico, 29,21%
para classe de referente e 11,53% para referente abstrato. Além de iniciar um tema com uma
abordagem no mundo dos eventos, a professora o faz também considerando uma situa¢do/fenémeno
especifico. Apds discutir e elaborar as idéias em torno de um fenémeno especifico, a professora
expande a discussdo para uma classe de fenémenos, praticamente concluindo a discussao inicial.
Esse movimento tanto ocorre no mundo dos eventos quanto no das teorias e dos modelos, sendo que
neste nivel tal movimento apresenta menos regularidade que no primeiro.

Com relacdo as operacdes epistémicas, verificamos que o0s percentuais referentes as
generalizacOes, explicagdes e descrigcdes apresentam-se de certa forma equiparados entre si (21,53%,
18,43% e 21,71%, respectivamente). A professora estrutura o desenvolvimento dos conceitos
iniciando por uma descricdo de fendmenos especificos, avancando para uma explicacdo e
alcancando, por fim, uma generalizacdo. Isso relaciona-se ao movimento pelo qual se passa de um
referente especifico a uma classe de referentes, conforme discutimos, e responde de certa forma,
pelo equilibrio entre os percentuais.

Os graficos a seguir apresentam 0s percentuais acerca das categorias epistémicas aqui
comentados.
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Grafico 6: Modelagem
Tempo total codificado neste conjunto de categorias: 36:00 min
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Microanalise: evidenciando estratégias enunciativas

Apresentamos, a seguir, uma analise do episodio 10 da aula 7, cuja transcricdo encontra-se
no quadro 7. Nesse episodio, a professora busca construir, junto aos alunos, o conceito de processos
endotérmicos. Nesse sentido, o principal enunciado produzido ao longo das interagcdes que se
desenvolvem nesse episodio, € o de que processos endotérmicos sdo aqueles que ocorrem com
absorcdo de calor. Para que esse enunciado seja produzido, a professora Sara desenvolve uma
discussdo em torno de um experimento realizado em algumas das aulas de laborat6rio, em que a
agua fora aquecida em banho-maria.

Por meio dessa analise, poderemos compreender as estratégias enunciativas articuladas pela
professora, as quais foram introduzidas sumariamente na apresentacdo dos dados gerais. Iniciamos a
discussdo pelos aspectos epistémicos das estratégias para, em seguida, abordarmos as estruturas de
interagéo.
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Quadro 7: Episédio 10 — Aula 07: Construindo a idéia de processos endotérmicos-uma
discussdo sobre as mudancas de fase da agua.

Turno | Tempo Transcrigdes Comentarios

contextuais

1 Profa.: Gente, vamos pensar nesses processos, nas mudancas de | Antes de falar a
fases primeiro. Ta? Porque depois a gente vai extrapolar para as | Professora escreve
reacdes quimicas. no quadro de giz 0

06:49 | Entdo, nas mudangas de fases. Que mudanca de fase que a gente | titulo do conteddo:
fez 14 no laboratério? Processos
endotérmicos e
exotérmicos.

2 Alunos (( Silenciam))

3 Profa.: A Ultima atividade que a gente fez, né? Qual foi a
mudanca de fase que a gente estava observando 14 na pratica?

4 Alunos: Liquido pro gasoso.

5 07:02 | Profa.: Liquido para o gasoso. Entdo, quando a gente pensa nos | A professora fala ao
estados fisicos / eu tava passando do estado liquido para o estado | tempo em que
gasoso, né? Uma outra mudanca possivel é a envolvendo o estado | organiza no quadro
sélido ((representa o estado s6lido)), mas a que gente estudou foi | Um diagrama em que
esta aqui 6 ((apontando para o quadro)). Como é que é nome | %3 eswdos."?“:qoe
dessa? ((indicando o diagrama representativo da mudanga liquido- ggi?ionf: slgtzrqﬁ;: m
gasoso no quadro)) Da que a gente fez? indica o sentido da

transformacéo

A professora escreve
no quadro o nome da
mudanca de estado.

6 Alunos: Ebulicéo.

7 Profa.: Ebulicdo, nos trabalhamos com a ebulicdo. Aqueceu, para
atingir a temperatura especifica de ebulicdo da agua, né? Vamos
falar sobre esta mudanca de estado fisico, ta?

07:35 | Entdo, esta ebulicdo, gente, quais sdo as condicles pra ela ocorrer?

8 Aluna: Teve que aumentar a temperatura.

9 Profa.: Teve que aquecer né? E ai? Aumentou a temperatura até
guanto? Foi aumentando, aumentando...?//

10 Lu: Até chegar na temperatura de ebulicao.

11 Profa.: Até chegar na temperatura de ebulicéo.

07:53 | A agua que entrou em ebulicdo, qual a segunda condicdo que ela
teve para poder entrar em ebulicdo? Porque as duas chegaram a
temperatura de ebulicdo por equilibrio térmico, mas o que é que a
agua que entrou em ebulicdo teve de diferente da que ndo entrou
em ebuli¢do?

12 Aluno: Absorveu calor pra.//

13 Profa.: Absorveu calor. Absorveu calor para poder estar em
ebuligdo.

08:12 | Quer dizer que este processo de ebuli¢do é um processo que ocorre
absorvendo calor. Entdo ndo basta chegar na temperatura de
ebulicdo. Enquanto o liquido estiver em ebulicdo ele esta
absorvendo calor para poder mudar de estado fisico, né?

08:26 | O que é que a gente pode falar das particulas desse sistema gente?

14 Aluno (ndo identificado): Se liberando.

15 Prof: O que € que esta acontecendo, né? Pensa nas moléculas dos
liquidos e pensa nas moléculas do gés.

16 Alunos: To se soltando.

17 Profa.: Estéo se soltando.

08:36 | Entdo, quem € que esta absorvendo esta energia? Essa energia esta

sendo usada para que? Porque a temperatura ndo muda, entdo ndo
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¢ para esquentar, né? Entdo estd sendo usada pra que?

18 Am: Para a movimentagéo delas. A aluna representa a
movimentacao com
as maos.

19 Profa.: Isso, né?. Entdo, na verdade a temperatura ali olha, ela ndo

estd mudando. Entdo, a movimentacdo em si é devido a energia
cinética, né? Entdo quando a temperatura ndo muda, a energia
cinética fica a mesma. Mas o que estd acontecendo com estas | A Professora repete
particulas, que vocé fez assim com as maos? N& é bem 0 movimento de

. 2 abertura dos bragos
movimentar. E o que? da aluna.

20 Am: Ela esta se expandindo, eu ndo sei falar é//

21 Profa.: E expandindo o melhor nome, 6?

22 Je: Elas estdo se colidindo.

23 Profa.: N&ao.((prolongado))

24 Am : Elas estdo se distanciando, porque é gasoso, entdo elas vdo | A aluna movimenta

ficar completamente blummmm. as maos e 0 corpo
indicando um
movimento amplo.
Alguns alunos riem
e repetem Am.
25 Alunos: Blummmmm .
26 Profa.: Isso. Elas estdo se distanciando, estdo passando para o0
estado gasoso. E no estado gasoso tem interacdo entre as
particulas?

27 Alunos: Néo.

28 Profa.: N&o, entéo o que é que foi rompido?

29 Alunos: A interacéo.

30 Profa.: A interacéo.

09:27 | Entdo, essa interagdo intermolecular, ela requer energia para ser
rompida. Nés ja tratamos disso em propriedades coligativas,
lembram disso? Quanto mais forte a interacdo intermolecular,
menor é a pressdo de vapor, né? A pressao de vapor, ela é baixa
entdo, né? Se a pressao de vapor é baixa, quer dizer que eu vou ter
um material com interacao intermolecular intensa, entéo ele vai ter
um ponto de ebulicdo maior, ndo é? Entdo quanto mais forte for a
interacdo mais dificil é romper. Entdo, essa energia é gasta para
romper interacdo entre as particulas.

09:57 | Em qual outra mudanca de estado fisico ali gente, também esta
rompendo as interacfes entre as particulas? Em qual sentido ali,
naqueles I& (apontando para o diagrama no quadro) porque eu ja //

31 Lu: Do s6lido para o liquido.

32 Profa.: Do s6lido para o liquido. Entdo neste sentido aqui a gente

tem a fusdo do material. né?

10:15 Entéo, nestes dois sentidos olha, eu estou promovendo uma maior
desorganizacdo e uma maior separacdo entre as particulas, nesse
sentido sdo processos gente, que absorvem calor.

10:27 | A todo processo que absorve calor a gente chama de processo
endotérmico. T4? Entdo a nomenclatura que a gente diz é esta
olha: processos endotérmicos sdo processos que absorvem calor.

10:54

A transcricdo acima apresenta marcacgdes de tempo que delimitam as sequéncias discursivas
que compdem o episodio, bem como 0s segmentos epistémicos. Os tempos iniciais e finais de cada
sequéncia encontram-se assinalados em caixa alta, enquanto que aqueles referentes aos segmentos
epistémicos estdo em impressdo comum. Vale ressaltar que a delimitacdo entre as sequéncias, bem

142



Investigacdes em Ensino de Ciéncias - V15(1), pp. 121-153, 2010

como a segmentacdo das sequéncias em funcdo das categorias epistémicas pode envolver a
“quebra” do turno do professor ou do aluno. Isso pode ser verificado no quadro em que a
transcricdo é apresentada.

O episodio completo € composto de 5 sequéncias discursivas. Na primeira, (06:49-07:35), a
abordagem ao fendmeno se d& unicamente no mundo dos objetos e eventos. Ela envolve a
identificacdo/classificacdo do fendmeno a ser posto em discussdo. Inicialmente, a professora
demanda que os alunos se reportem ao experimento que realizaram em algumas aulas do laboratério
e identifiguem a mudanca de fase nele envolvida (turnos 1 e 3):

Profa: Entdo, nas mudancas de fases. Que mudanca de fase que a gente fez 14 no

laboratério? € (...) A Gltima atividade que a gente fez, né? Qual foi a mudanca de
fase que a gente estava observando la na préatica?

Em seguida, o olhar é efetivamente direcionado para a insercdo desse fenbmeno numa classe.
Os alunos respondem (turno 4) e a professora avalia/confirma a resposta (turno 5), distanciando-se
do experimento em si e aproximando-se efetivamente de uma classe de referentes.

5- Profa.: Liquido para o gasoso. Entdo, quando a gente pensa nos estados fisicos//
estava passando do estado liquido para o estado gasoso, né? Uma outra mudanca
possivel é a envolvendo o estado solido ((representa o estado sélido no quadro)),
mas a que gente estudou foi esta aqui 6 ((apontando para o quadro)). Como é que é
nome dessa? ((indicando a mudanca liquido-gasoso no quadro)) Da que a gente fez?
6- Alunos: Ebulicéo.

7- Profa.: Ebulicdo, nos trabalhamos com a ebulicéo (...)

A professora prossegue o seu turno e finaliza a sequéncia, enfatizando para os alunos que
eles irdo estudar a ebulicdo.

A sequéncia 2 seguinte (07:35 - 08:26) € composta por trés segmentos epistémicos distintos.
Nos dois primeiros (07:35-07:53 e 07:53-08:12) h4, respectivamente, descricbes das 12 e 2@
condicBGes para a ebulicdo da &gua, considerando-se portanto ai esse referente especifico. No
terceiro segmento (08:12-08:26), ha uma generalizacdo em que as condi¢Bes discutidas
anteriormente para a 4gua sdo consideradas para os liquidos, portanto, para uma classe de referentes.
A professora inicia a sequéncia com uma questédo (turno 7):

7- Profa: (...) Entdo, esta ebulicdo, gente, quais sao as condi¢des pra ela ocorrer?

A partir dai, ela vai organizando a discussdo de modo a delimitar as duas condi¢des para a
ebulicdo da agua. A primeira corresponde ao alcance da temperatura de ebulicdo, enquanto que a
segunda corresponde a absor¢cdo de calor durante o processo. Tais condi¢Oes foram bastante
discutidas nas respectivas aulas de laboratério. Na abordagem a 12 condicdo para a ebulicdo, a
discussdo situa-se no mundo dos objetos e eventos, envolvendo idéias empiricas tais como o
aquecimento da agua e o alcance da temperatura de ebulicdo. Com a abordagem a 22 condicéo, a
discussdo adentra o mundo das teorias e dos modelos, uma vez que a idéia de absorcdo/
transferéncia de calor envolve uma elaboracao conceitual nesse nivel.

A descricdo, ainda que sumaria, da experiéncia desenvolvida no laboratério pelos alunos,
esclarece melhor essa delimitacdo entre o empirico e o tedrico, nesse caso. A experiéncia envolveu
0 aquecimento da agua em banho-maria. A dgua do banho-maria, que recebia calor da fonte externa,
entrou em ebulicdo, enquanto que a que estava sob aquecimento em banho-maria ndo entrara,
embora ambas tivessem alcancado a temperatura necessaria (de ebulicdo). Para explicar o fenémeno,
os alunos tiveram que elaborar as idéias de transferéncia de calor e equilibrio térmico, as quais ndo
sdo imediatamente ou empiricamente dadas. Nessa perspectiva, concluiram que o equilibrio térmico
entre a 4gua do banho-maria e a que estava em banho-maria impedia a transferéncia de calor da
primeira para a segunda, impossibilitando que essa Ultima processasse a ebulicdo. Neste sentido,
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entendemos que a discussdo torna-se teoricamente orientada a partir da questdo da professora no
turno 11.

Embora tenha havido a passagem do mundo dos objetos e eventos para o das teorias e
dos modelos, do primeiro momento da discussdo (1% condicdo para ebulicdo da agua) para o
segundo (22 condicdo), essa discussdo em ambos os momentos trata de um referente especifico, qual
seja, a agua em ebulicdo. No terceiro momento, passa-se a abordar uma classe de referentes. Move-
se assim de descricdo para generalizacdo. Isso ocorre quando a professora deixa de se referir a
ebulicdo da agua para considerar a ebulicdo de liquidos, no turno 13:

Na sequéncia 3, é possivel observar um movimento semelhante ao da 2. Todavia
diferentemente dessa ultima, toda a sequéncia 3 se insere no mundo das teorias e dos modelos
considerando-se ainda um referente especifico, a agua em ebulicdo. A sequéncia se encontra no
intervalo de 08:26 a 09:57. Tal sequéncia é segmentada em trés segmentos epistémicos. O primeiro
deles (08:26-08:36), envolve uma descri¢do do processo de ebulicdo. A professora propde questbes
(turnos 13 e 15) as quais elicitam que os alunos descrevam esse processo:

13- Profa: O que é que a gente pode falar das particulas desse sistema gente?
15 - Profa: O que é que esta acontecendo, né? Pensa nas moléculas dos liquidos e
pensa nas moléculas do gas.

Os alunos oferecem respostas tais como, se liberando e se soltando, tipicas de uma
descricdo. No segundo segmento (08:36-09:27), a professora conduz a discussdo de modo elaborar
uma explicacdo para o afastamento das particulas que ocorre na mudanca de fase. Deixa-se de ter
uma descricdo passando-se a uma explicacdo, uma vez que a discussdo envolve um mecanismo
causal ou modelo para justificar o fendmeno descrito. A iniciacdo da professora orienta essa
mudanca (turno 17).

17 - Profa: Entdo quem € que esta absorvendo esta energia? Essa energia esta sendo
usada para que? Porque a temperatura ndo muda, entdo ndo é para esquentar, né?
Entdo estd sendo usada pra que?

Os alunos oferecem respostas que séo avaliadas e ajustadas pela professora, constituindo-se
um movimento explicativo, o qual envolve em si descri¢des e generalizacGes, até o turno 29. Nesse
segmento fica estabelecida a idéia de que a energia fornecida a agua em ebulicdo é utilizada para
romper as interacdes entre as particulas.

Por fim, no terceiro segmento epistémico (09:27-09:57) se d& uma generalizacdo, em que a
professora sintetiza as idéias articuladas ao final da interacdo e fala do rompimento das interacGes
entre as particulas sem fazer nenhuma referéncia a um sistema em particular (turno 30). Ela pode
ser compreendida como um fechamento da explicagcdo que constitui 0 segundo segmento epistémico
daa sequéncia.

30 - Profa: A interagdo. Entdo, essa interacdo intermolecular, ela requer energia
para ser rompida. Nos ja tratamos disso em propriedades coligativas, lembram
disso? Quanto mais forte a interacdo intermolecular, menor é a pressdo de vapor,
né? A pressao de vapor, ela é baixa entdo, né? Se a pressao de vapor é baixa, quer
dizer que eu vou ter um material com interacdo intermolecular intensa, entéo ele vai
ter um ponto de ebulicdo maior, ndo é€? Entdo quanto mais forte for a interagdo mais
dificil & romper. Entdo, essa energia é gasta para romper interacio entre as
particulas.

A sequéncia 4 (09:57-10:15), ndo apresenta segmentacOes. Ela corresponde a uma
generalizacdo acerca de uma outra mudanca de fase que se assemelha a que foi discutida, a fusdo.
Nesse sentido a professora busca transferir as idéias relacionadas a ebuli¢éo para a fusdo. Vejamos:
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30-Profa:(...) Em qual outra mudanca de estado fisico ali gente, também esta
rompendo as interacBes entre as particulas? Em qual sentido ali, naqueles l&
(apontando para o diagrama no quadro) porque eu ja //

31- Lucas: Do sdlido para o liquido.
32- Prof.: Do solido para o liquido. Entdo neste sentido aqui a gente tem a fuséo do
material. né?

Nessa sequéncia temos portanto, uma generalizagdo no mundo das teorias e dos modelos,
envolvendo uma classe de referentes. O mesmo se da na sequéncia 5 (10:15-10:54), que é a Ultima
do episodio. Nela, as idéias discutidas ao longo de todo o episddio, sdo sintetizadas chegando-se as
conclusbes desejadas. A professora apresenta uma generalizacdo sobre a ebulicdo e a fusdo,
alcancando ainda uma generalizacdo mais especifica, ao definir processo endotérmico, o qual pode
ser entendido além das mudancas de fase. Nesse sentido, a sequéncia constitui-se de dois
segmentos: no primeiro ocorre uma generalizagcdo com relagcdo as mudancas de fase que ocorrem
com absorc¢éo de calor, ou seja, a fusdo e a ebulicdo. No segundo, a professora enuncia a definicéo
de processos endotérmicos.

32- Profa: Entdo nestes dois sentidos olha, eu estou promovendo uma maior
desorganizacdo e uma maior separacdo entre as particulas, nesse sentido séo
processos, gente, que absorvem calor (Generalizacdo). A todo processo que
absorve calor a gente chama de processo endotérmico. Ta? Entdo a nomenclatura
que a gente diz é esta olha: processo endotérmicos, sdo processos que absorvem
calor. (Definicao)

As sequéncias discutidas acima mostram como a professora desenvolve um movimento
discursivo que parte do mundo dos objetos e eventos e rapidamente alcanga 0 mundo das teorias e
dos modelos. Das 5 sequéncias que o compdem, a primeira sequéncia e o primeiro segmento da
segunda, envolvem uma discussdo empiricamente orientada. A partir dai, a discussdo se insere no
mundo das teorias e dos modelos. A analise do episddio mostra também como a abordagem ao
fendmeno envolve inicialmente referentes especificos e, em seguida, uma classe de referentes. A
abordagem a uma classe de referentes se da, em geral, ao final de uma sequéncia, ou em uma
sequéncia final do episddio, em que as idéias discutidas ao longo desses segmentos compdem uma
sintese final da discussdo, sendo ai generalizadas. Por fim, é possivel verificar ainda, como se da o
movimento de passagem entre descric¢ao, explicacdo e generalizagéo.

As sequéncias 2 e 3 sdo bastante representativas do movimento em que as descri¢des e/ou
explicagOes iniciais ddo, em seguida, lugar a uma generalizagcdo. Consequentemente, com relagéo ao
nivel de referencialidade ocorre a passagem de um referente especifico para uma classe de
referentes. Nas duas Gltimas sequéncias do episodio (sequéncias 4 e 5) a professora trabalha com
generalizacOes, até chegar, no final da Ultima sequéncia (5) a definicdo de processo endotérmico.

O episodio aqui discutido, até certo ponto, € representativo dos percentuais que indicam com
que frequéncia as categorias epistémicas aparecem na aula como um todo. A microanalise da
sentido a esses percentuais por dar visibilidade ao movimento pelo qual essas categorias aparecem e
dado lugar umas as outras durante o fluxo das interagdes. Como pudemos verificar no grafico 6, ha
um percentual de 13, 66 % relativo ao mundo dos objetos e eventos o qual associa-se ao movimento
pelo qual a professora inicia a discussdo nesse nivel para em seguida alcancar o mundo das teorias e
dos modelos. Os percentuais relacionados as categorias do conjunto modelagem também coadunam
com o0 movimento que aparece no episodio 10 entre essas categorias. Entretanto, embora o episodio
mostre como se da 0 movimento entre as categorias do conjunto niveis de referencialidade, ele ndo
é tdo representativo da frequéncia com que essas categorias aparecem na aula como um todo.

Considerados 0s movimentos nas categorias epistémicas, vamos agora abordar a dimensao
da interatividade. Das 5 sequéncias que compBem o episodio, em quatro delas a professora
estabelece interacdo com o0s seus alunos e, na Gltima, apresenta uma sintese final das idéias
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desenvolvidas ao longo dessas sequéncias, sem interacdo. Nesta sintese, a professora apresenta
idéias gerais que ndo se associam a um fenémeno especifico. Podemos verificar ainda que, as
cadeias de interacdo, em sua maioria também apresentam uma sintese final (Sy), que vem logo apés
uma avaliacdo. Nesta sintese, a professora algumas vezes repete com outras palavras o que foi
apresentado ao longo da cadeia; outras vezes, além das idéias discutidas, ela traz novas informacdes.
Em varias situaces, a sintese aparece realmente ao final de uma cadeia, em outras aparece ao final
de uma triade (I-R-A-Ss). Abaixo, vamos explicitar essa estrutura das interacGes.

Sequéncia 2: Ipd-Raipd - F - Ra2pd - A - lpd - Rpd - A - St

Turno 7 - A professora inicia a sequéncia com uma pergunta de produto:lpd - Entdo, esta
ebulicdo, gente, quais séo as condigdes pra ela ocorrer?

Turno 8 - Uma aluna d& uma reposta também de produto: Raipd - Teve que aumentar a
temperatura.

Turno 9 - A professora apresenta um feedback para que a aluna reelabore a sua resposta: F -
Teve que aquecer né? E ai? Aumentou a temperatura até quanto? Foi aumentando, aumentando...?

Turno 10 - Lu apresenta a resposta correta: Raz pd - Até chegar na temperatura de ebulicao.

Turno 11 - A professora avalia a resposta do aluno, confirmando-a por repeticdo:A- Até chegar
na temperatura de ebulicdo. Em seguida faz uma nova iniciacdo de produto: Ipd - A 4gua que entrou em
ebulicdo, qual a segunda condicdo que ela teve para poder entrar em ebulicdo? Porque as duas
chegaram a temperatura de ebulicdo por equilibrio térmico, mas o que é que a agua que entrou em
ebulicéo teve de diferente da que ndo entrou em ebulicao?

Turno 12 - Lu da uma resposta de produto. Ra1 pd: Absorveu calor pra...

Turno 13: A professora avalia a resposta. A - Absorveu calor. Absorveu calor para poder estar
em ebulicdo. E apresenta uma sintese final da interagdo (Sf) a qual representa o enunciado pretendido:
Quer dizer que este processo de ebuli¢do € um processo que ocorre absorvendo calor. Entdo ndo basta
chegar na temperatura de ebulicdo. Enquanto o liquido estiver em ebulicdo ele estd absorvendo calor
para poder mudar de estado fisico, né? (...)

A sequéncia descrita acima nos possibilita compreender o movimento interativo entre a
professora e os alunos, usado como estratégia enunciativa. Na maioria das vezes, a professora
interage com os alunos ao longo de uma sequéncia até alcancar o enunciado pretendido, que é
explicitamente apresentado ao final da cadeia de interacdo, em sua sintese final. Ao longo da
sequéncia interativa, além das iniciacfes que solicitam as respostas dos alunos, a professora
também se utiliza de feedbacks a fim de fazer com os alunos reelaborem as suas respostas na
direcdo pretendida. Isso pode ser verificado a partir do turno 9.

A descricdo da sequéncia acima torna explicito ainda que, turnos da professora que se
localizam no interior da cadeia podem cumprir mais de uma funcgdo. No turno 11, por exemplo, a
professora faz uma avaliacdo da resposta do aluno e em seguida, uma nova iniciacdo. No turno 13, a
professora faz também uma avaliacdo da resposta do aluno a uma iniciacdo anterior para, em
seguida, apresentar a sintese final da sequéncia. Apos essa sintese, nesse mesmo turno, faz uma
nova iniciacdo, a qual se insere na sequéncia 3, iniciando-a.

Uma outra estratégia utilizada pela professora € a decomposicéo de iniciacBes de processo
em iniciagdes de produto ou mesmo de escolha. A professora inicia a sequéncia discursiva com uma
questdo aberta, de processo e, quando os alunos ndo chegam as respostas pretendidas, ela decompde
essa questdo de processo em outras mais fechadas, de produto e, posteriormente, em iniciacdes de
escolha.

A sequéncia 3 abaixo descrita, nos permite visualizar essa estratégia. O enunciado gerado por
meio das interacBes dessa sequéncia corresponde a idéia de que “a energia fornecida durante a ebulico
é utilizada para romper as interacGes entre as particulas do liquido e ndo para aumentar a sua
temperatura”. Nesse sentido, a professora inicia a sequéncia com uma pergunta de processo no turno 13,
completando-a no turno 15:
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13 -Profa: (...) O que é que a gente pode falar das particulas desse sistema gente?
14- Aluno (ndo identificado): Se liberando.

15 - Profa: O que é que esta acontecendo, né? Pensa nas moléculas dos liquidos e
pensa nas moléculas do gas.

16 - Alunos: Téo se soltando.

As respostas dos alunos nos turnos 14 e 16, correspondem a uma timida descricdo. A professora
entdo, insiste para que sejam estabelecidas relacfes causais entre o afastamento das particulas e a
energia fornecida ao sistema. Para isso, ela decompde a pergunta inicial, de processo, em uma pergunta
de produto (turno 17)

17 - Profa.: Estdo se soltando. Entdo quem é que esta absorvendo essa energia?
Essa energia esta sendo usada para que? Porque a temperatura ndo muda, entdo ndo
é para esquentar, né? Entéo esta sendo usada pra que?

A partir desta pergunta de produto, as respostas obtidas tém os seus respectivos feedbacks
(turnos 19 e 21) e avaliagdo (turno 23) até se chegar, no turno 24, a idéia de que a energia fornecida
provoca o afastamento das particulas do sistema, com a resposta de Am.

18 - Am: Para a movimentagéo delas.

19 - Profa.: Isso, né?. Entdo, na verdade a temperatura ali olha, ela ndo esta
mudando. Entdo, a movimentacdo em si é devido a energia cinética, né? Entdo
quando a temperatura ndo muda, a energia cinética fica a mesma. Mas 0 que esta
acontecendo com estas particulas, que vocé fez assim com as méaos? Né&o é bem
movimentar. E o que?

20 - Am: Ela esta se expandindo, eu néo sei falar é//

21 - Profa.: E expandindo o melhor nome, 6?

22 - Je: Elas estéo se colidindo.

23 - Profa.: Naao.((prolongado))

24 - Am : Elas estdo se distanciando, porque é gasoso, entdo elas vao ficar
completamente blummmm .

25 - Alunos: Blummmmm .

Explorando a resposta da aluna, a professora introduz uma iniciagdo de escolha (turno 26), e
outra de produto (turno 28), até chegar, no turno 30, a idéia de que a energia fornecida a um sistema em
ebulicdo esta sendo utilizada para romper a interacao entre as particulas.

26 - Prof.: Isso. Elas estdo se distanciando, estdo passando para o estado gasoso. E
no estado gasoso tem interacao entre as particulas?

27 - Alunos: Néo.

28 - Prof.: Néo, entdo o que é que foi rompido?

29 - Alunos: A interacéo.

30 - Prof.: A interacdo. (...) Entdo, essa energia é gasta para romper interagéo entre
as particulas.

Na sequéncia 2 pudemos verificar que os alunos ddo prontamente respostas as iniciacdes de
produto introduzidas pela professora. Na sequéncia 3, as iniciagcdes de processo ndo obtém prontamente
as respostas requeridas, de modo que a professora utiliza-se da estratégia de decompd-las em iniciagdes
de produto, principalmente, e posteriormente de escolha, para que os alunos possam compartilhar do
desenvolvimento das ideias.

A estrutura das interagdes dessa sequéncia 3 é a seguinte: Ipc- Rpc (...)- lpc- Rpc- A - lpd- Rpd - F - Ratpc -
F - Rach- A- Ralpc- A- les- Res- A - |pd- de- A- St

Sintetizando os aspectos relacionados as interagdes produzidas, que correspondem a estratégias
para a producao dos enunciados na sala da professora Sara, podemos apontar: a sintese final de episddio,
a sintese final de interacdo, os feedbacks, que apesar de ndo serem freqiientes considerando-se a
totalidade de episodios em que séo desenvolvidos contetidos, sdo representativos naqueles em que ha
iniciacOes de processo e, por fim, a decomposicdo de iniciacdes de processo em inicia¢fes de produto.
Essa descricdo permite entender os percentuais relacionados as categorias locutor e padrdes de interacdo
apresentados na se¢do dos dados gerais. Eles indicam uma frequéncia maior das iniciacdes de produto
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(7,61%, correspondendo a 36 ocorréncias) em relacdo as demais iniciacdes, e altos percentuais das
categorias sintese final da interacdo (13,49%) em relagdo aos de avaliacdo (08,03%) e feedbacks
(01,03%). Além disso, a discussdo desse episddio permite entender de que forma a aula se divide entre
as abordagens comunicativa interativa/de autoridade (44,72%) e ndo-interativa/de autoridade (55,28%)
com alto predominio do tempo reservado a fala da professora (93,38%).

Voltando as dimensGes do sistema analitico por meio do qual as estratégias enunciativas
foram caracterizadas, podemos perceber que, na dimensdo epistémica, é marcante a forma como a
professora chega, junto aos alunos, aos enunciados pretendidos, partindo da discussdo de um
fendmeno especifico, a qual envolve descrigdes e explicagdes, para posteriormente alcancar classes
de referentes ou referentes abstratos , que se aliam as generalizacdes. Percebe-se, dessa forma, um
gradual movimento de descontextualizacdo no processo de contrugdo de idéias em sua sala de aula.
As idéias construidas sdo tambeém re-contextualizadas dando origem a outras novas. Ao retomar na
aula de sala de aula regular as principais conclusfes da atividade experimental desenvolvida em
laboratério, a professora parte de uma base fenomenoldgica ja compartilhada com os alunos,
favorecendo a articulacdo de um movimento em prol da construcdo de novas concepgles. Essa
estratégia é recorrente em suas aulas. As aulas de laboratério, desenvolvidas no inicio da sequéncia,
além de possibilitarem a construcdo de idéias fundamentais para o desenvolvimento das demais ao
longo da unidade, geram uma base fenomenoldgica compartilhada com os alunos, referentes
especificos aos quais a professora recorre, estabelecendo uma variedade de ligacdes, para construir
NoVOos conceitos.

Considerando a dimensao da interatividade, ressaltamos a estratégia de pontuar as principais
idéias elaboradas ao longo das interac6es, por meio de sinteses finais, favorecendo desse modo a
percepcao dos alunos sobre a articulacdo dessas idéias umas com as outras.

A prética da professora Sara envolve outras estratégias que se relacionam a outros
momentos do processo de ensino-aprendizagem, em que ela trabalha com intencdes diferentes da
que caracteriza a aula aqui discutida. E importante ressaltar, entretanto, que as estratégias que
apresentamos neste artigo sdo bastante significativas na pratica desta professora. Ao focalizarmos
uma aula especifica, pretendemos sobretudo discutir como a metodologia utilizada nos possibilita
caracterizar estratégias enunciativas e evidenciar aquelas recorrentes na pratica de professores de
ciéncias. Os percentuais de tempo, referentes ao emprego das categorias do sistema na analise das
aulas, permitem perceber o “peso”de tais categorias numa Unica aula ou numa sequéncia de aulas,
dando condi¢des para que se compreenda o quanto as estratégias discutidas sao representativas da
pratica do professor.

Conforme comentamos no inicio desse artigo, a metodologia que empregamos pode, a longo
prazo, evidenciar um repertério de estratégias enunciativas tipicas das salas de aula de ciéncias,
recorrentes nesses ambientes. Entendemos que a percepcao desse género do discurso possibilitara
avancar na compreensao dos processos que se desenvolvem no interior da sala de aula. A
metodologia empregada favorece a visualizagdo dos movimentos discursivos articulados por
professores, contribuindo para o entendimento sobre como esses movimentos podem ser frutiferos,
gerando diversos e distintos enunciados nas aulas de ciéncias.

Consideracoes finais

A caracterizacdo da dinamica discursiva dessa aula envolveu a descricdo e analise das
estratégias enunciativas ai configuradas. A analise aqui apresentada enfoca o desenvolvimento
dessas estratégias, as quais se conciliam aos percentuais de tempo e duracdo das categorias que
compBdem o sistema analitico O processo analitico envolveu, desse modo, a combinacdo de dados
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gerais com uma micro-analise, a qual possibilitou verificar como os enunciados surgem na sala de
aula em decorréncia de diferentes movimentos interativos e epistémicos.

A metodologia empregada nesse trabalho articula esses dois procedimentos metodologicos
que correspondem respectivamente a obtencdo dos dados gerais e a micro-analise das estratégias
enunciativas. Essa micro-analise, por sua vez, é orientada pelos mapas (de episddio, de sequéncias
discursivas e de categorias epistémicas) desenvolvidos ao longo da aplicacdo do sistema de analise
as aulas por meio do Videograph ®, para obtengdo dos dados gerais.

Como discutem Mortimer et al (2007), a articulacdo entre esses dois procedimentos macro e
micro analiticos permite elucidar um importante aspecto, que o uso isolado de um e de outro nao
alcancaria: em primeiro lugar, essa articulagdo permite evidenciar em que nivel as estratégias
enunciativas descritas foram empregadas sistematicamente na aula analisada. Os dados gerais
contribuem para as conclusdes sobre as estratégias enunciativas utilizadas, pois se procura
demonstrar como esses dados sdo obtidos a partir do emprego dessas estratégias. Em segundo lugar,
a micro-analise permite dar sentido aos dados gerais obtidos pela categorizacdo sistematica dos
videos. Isso favorece a percepgdo de estratégias significativas e recorrentes na pratica de diferentes
professores investigados. Tal percepcdo alia-se a caracterizagdo de um género discursivo,
caracteristico das salas de aula de ciéncias. A aplicacdo da metodologia aqui apresentada pode,
portanto, a longo prazo, evidenciar estratégias que se configuram nas salas de aula reais de quimica
e de ciéncias, de um modo mais amplo, e possibilitar a percepcdo de um repertorio de estratégias
caracteristicas desses ambientes.

Portanto, uma das principais contribuicdes da metodologia envolvida nesse trabalho é
apresentar um caminho para a percepcao de um género do discurso das salas de aula de ciéncias,
numa perspectiva bakhtiniana. Nesse sentido, ao nos voltarmos para a caracterizagao das estratégias
enunciativas, buscamos considerar a dimensdo epistémica, acrescentando-a a dimensdo da
interatividade, de modo a ampliar a percepcdo da dinamica discursiva desse ambiente e, portanto, a
concepcao de género que lhe caracteriza.

Nessa perspectiva, consideramos a possibilidade de estabelecer relagbes entre tais
estratégias e as oportunidades que elas geram para a aprendizagem dos alunos. Ao visualizarmos
como 0s movimentos interativos e discursivos dos professores, suas estratégias enunciativas, geram
diferentes enunciados, é possivel compreender o quanto frutiferas podem ser tais estratégias.

Os dados originados da analise das estratégias enunciativas articuladas por diferentes
professores, em distintos contextos, podem ser usados em cursos de formacao inicial e continuada,
contribuindo para a percepcao e reflexdo sobre o potencial de distintas estratégias no processo de
ensino-aprendizagem de ciéncias.
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Quadro 8: Parte do mapa de categorias epistémicas da aula 07 — Episodio 10

Ep Tipo de Sequéncias Tempos Principais idéias das Principais idéias Tempos Operacao Nivel de Modelagem
contetdo do discursivas | Inicial - Final sequéncias dos segmentos Inicial - epistémica. Referencialidade
discurso (enunciados). epistémicos. Final
(enunciados)

10 | Contetdo Sequéncial | 06:49 - 07:35 | Classificando o Demanda a 06:49 - Classificagdo | Classe de Mundo dos
cientifico (00:46) fendmeno a ser classificacdo dos 07:02 referentes objetos e
Os processos discutido: a mudanca | alunos eventos
endotérmicos - de fase liquido- gasoso
as mudancas - ebulicdo Avalia/ consideraa | 07:02 - Classificagdo | Classe de Mundo dos
de fase da classificacdo 07:35 referentes objetos e
agua. eventos

Sequéncia2 | 07:35-08:26 | Descrevendo o 12 condicéo: 07:35 - Descricdo Referente Mundo dos
(00:51) fendmeno. alcancar a 07:53 especifico objetos e
As condicdes para temperatura de eventos
ebulicdo da agua/ dos | ebulicdo
liquidos. 22 condicao: 07:53 - Descricéo Referente Mundo das
continuar recebendo | 08:12 especifico teorias e dos
calor durante a modelos
ebulicdo
A ebulicdo é um 08:12 - Generalizagdo | Classe de Mundo das
processo que ocorre | 08:26 (alcancada) referentes teorias e dos
com absorc¢éo de modelos
calor. O liquido
deve receber calor
durante a ebulicdo
Sequéncia 3 | 08:26 - 09:57 | Aprofundando a O que acontece com | 08:26 - Descricdo Referente Mundo das
(01:31) discussao sobre 0 as particulas do 08:36 especifico teorias e
fendmeno: A energia | sistema (agua) em modelos
fornecida durante a ebulicdo?
ebulicdo é utilizada Para que é utilizada | 08:36- Explicacéo Referente Mundo das
para romper as a energia fornecida | 09:27 especifico teorias e
interacdes entre as durante a ebuli¢do modelos
particulas do liquido da agua?
A energia (o calor) | 09:27- Generalizagdo | Classe de Mundo das
fornecida durante a | 09:57 (alcancada) referentes teorias e
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ebulicdo é utilizada modelos
para romper as
interacdes entre as
particulas do liquido
Sequéncia4 | 09:57 - 10:15 | A energia (calor) A energia (calor) 09:57 - Generalizagdo | Classe de Mundo das
(00:18) fornecida durante a fornecida durantea | 10:15 (alcangada) referentes teorias e dos
fusdo também é fusdo também é modelos
utilizada para romper | utilizada para
(enfraquecer) as romper
interacdes entre as (enfraquecer) as
particulas do sélido interacdes do solido
Sequéncia5 | 10:15-10:54 | A ebulicéo e a fusdo: A fuséo e a ebulicdo | 10:15 - Generalizacdo | Classe de Mundo das
(sintese final (00:39) mudangas de fase que | sdo mudancas de 10:27 (alcangada) referentes teorias e dos
de episodio) ocorrem com absorcdo | fase que ocorrem modelos
de calor e com com absorc¢éo de
aumento da calor e aumento da
desorganizagéo das desordem no
particulas do sistema. | sistema. Sdo
S&o exemplos de processos
processos endotérmicos
endotérmicos. Processos 10:27 - Definicdo Classe de Mundo das
endotérmicos séo 10:54 referentes teorias e dos
aqueles que modelos

absorvem calor do
ambiente.
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