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Resumo

Este trabalho tem como foco a analise de atividades realizadas em uma aula de fisica. Procuramos,
por meio de uma abordagem sdciocultural, entender os processos de negociagdo entre a professora e
os alunos e entre os proprios alunos. Para isso, exploramos a idéia de contexto e suas relacfes com
a comunicagdo em sala de aula. Outro instrumento tedrico e metodoldgico que nos permite realizar
esta analise € a Teoria da Atividade, proposta inicialmente por Vigotski e desenvolvida
posteriormente por Leontiev e Engestron. Com este aporte tedrico, unido a analise do discurso,
procuramos descrever e compreender a articulacdo das atividades discursivas. Desta forma, revelar
0s mecanismos de controle e gestdo do fluxo comunicativo.
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Abstract

This paper's focus is the analysis of activities carried out in a physics class. We aim, through a
sociocultural approach, to understand the processes of negotiation among the teacher and the
students and the students themselves. For this, we explore the idea of context and its relations with
the communication in the classroom. Another theoretical and methodological instrument that allows
them to carry through this analysis is Activity Theory, proposed initially by Vigotski and later
developed by Leontiev and Engestrén. With this theoretical framework, along with Discouse
Analysis, we aim to describe and understand the relation among the discoursive activities. This
way, we are able to disclose the mechanisms of control and management of the communication
flow.
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Introducéo

Neste trabalho procuramos investigar, por meio de uma abordagem sociocultural os
fendmenos concernentes a sala de aula de ciéncias, em especial nas aulas de fisica. Acreditamos que
as peculiaridades de uma aula de fisica se reflitam direta ou indiretamente nas relagdes sociais e nas
atividades comunicativas em sala de aula, logo, essa peculiaridade é refletida nos discursos
possiveis, das praticas sociais, verbais e ndo verbais.

Nesta analise a linguagem e a comunicagao, sao o foco principal, tendo em vista que existe
uma interdependéncia entre as atividades comunicativas e a formacdo de conceitos. Privilegiamos
assim diversos aspectos da atividade comunicativa, passando pelo conteddo e tema, estilistica e 0
formato até os meios e modos semiético existente nestas praticas.

Dentre o universo de trabalhos relevantes nesta area utilizamos conceitos importantes,
como a nocdo de intersubjetividade proposta por Rommetveit (1979), que nos esclarece com
bastante propriedade caracteristicas dos fendmenos interpessoais. Considerando sua critica a
classica modelagem linglistica, que admitia um entendimento literal entre os integrantes da
comunicagéo, e que para isso assumia um discurso in vacuo.

Outro ponto relevante esta na propria idéia de contexto, para uma melhor compreensédo das
atividades comunicativas ndo podemos ignorar a idéia de contexto. Este aprofundamento é essencial
para entendermos os agentes socioculturais reguladores das praticas sociais e dos discursos. E
preciso considerar uma nogédo de contexto que seja, integradora da malha social e do discurso que a
engendra.

Podemos dizer que este trabalho esta divido em duas partes principais. Uma delas esta em
entender como se estrutura a atividade em sala de aula, em uma analise que contemple suas
dindmicas e as interagOes entre os alunos. Procurando entender como os alunos se organizam para
executar uma tarefa coletiva e como negociam objetivos e procedimentos. Para isso, langamos mao
da Teoria da Atividade, que tem suas origens e principios formulados por Vigotski (2001).
Posteriormente desenvolvida por Leontiev (1978) onde ganha corpus e um contorno melhor
definido.

A Teoria da Atividade tem como principios fundantes a acdo mediada pelo instrumento,
nogdo muito presente nas abordagens socioculturais, e a forte relagéo entre a atividade humana e o
desenvolvimento de sua propria mente. Dentro destes dois principios Leontiev (1978) encaminha o
desenvolvimento humano pautado pelo desenrolar das suas atividades, perseguindo um caminho
filogenético desde os animais primitivos e as sociedades primitivas até a consciéncia na sociedade
de classe.

Nossa busca pelo entendimento pelas atividades comunicativas vem também com um
instrumento tedrico-metodoldgico relevante para o ensino de ciéncias. Dentro da analise do
discurso, podemos colocar como as idéias de Bakhtin (2006) como ferramenta indispensavel nesta
analise. Na perspectiva de Bakhtin a “realidade dos fenémenos ideoldgicos € a realidade objetiva
dos signos sociais. As leis dessa realidade sdo as leis da comunicacdo semidtica e sao diretamente
determinadas pelo conjunto das leis sociais e econdémicas.” (Bakhtin 2006, p 36). Podemos enté&o,
através do estudo do discurso ampliar nosso entendimento sobre as relagcdes sociais e sobre as
atividades realizadas dentro da sala de ciéncias, de uma escola publica de S&o Paulo, que por sua
vez obedecem aos padrdes ocidentais, capitalistas, etc.

Nossa expectativa € de criar parametros ainda mais refinados para olhar os fendBmenos em
sala de aula. Disponde de um gama de principios socioculturais que regem a analise das interacfes
nas aulas de fisica.

O outro aspecto deste trabalho procura identificar alguns padrdes de interagédo, entre a
professora e os alunos. Um componente importante e tipico nas situagGes escolares, é a figura do
professor, que por muitas vezes exerce a funcdo de parceiro mais capaz (Vigotski 2001). Entender
como se processam as interagdes com esta figura tipica, é importante para entendermos como se da
a dindmica da construcdo do conhecimento comum (Edwards & Mercer 1987).



Para isso devemos compreender o papel do contexto e a funcdo de cada artificio de
linguagem, que dispde o professor para realizar um gerenciamento das interacdes e o controle do
conhecimento que deve ou ndo ser compartilhado.

N&o pretendemos validar esta ou aquela atitude da professora ou metodologia de ensino.
Em contra partida, imaginar uma analise imparcial seria negar parte do que defendemos nesta
analise. Tentamos entdo criar uma analise em que estejam claras nossas premissas de construcao
dos significados compartilhados. Estando sempre pautado em uma perspectiva social das interagdes
em sala de aula.

O estudo de caso

Neste trabalho vamos analisar as atividades realizadas por alunos do ultimo ano do ensino
médio. A aula que sera analisada, com duracdo de 100 minutos, foi gravada em &udio e video de
forma panoréamica. Onde participaram 30 alunos, a professora que ministrava a aula de fisica e o
pesquisador que operava a camera. Para tanto, é importante destacar que a professora ja estava
habituada com este tipo de pesquisa, em que sua pratica em sala de aula tem que ser gravada e
posteriormente analisada para pesquisa na area de ensino de ciéncias. J& os alunos estavam
passando por um periodo de adaptacdo. A aula que iremos analisar era apenas a segunda aula
gravada. As gravagdes perduraram por todo o restante do ano letivo o que favorecia uma adaptagao
dos alunos a presenca do pesquisador.

A escola é considerada com boas condi¢des de infraestrutura. A sala em que a aula foi
ministrada era exclusiva para as aulas de fisica, com espagco maior que as salas convencionais e
espaco para o professor realizar atividades experimentais. A sala conta com 4 bancadas ao fundo,
dois armaérios para o professor e uma lousa grande na frente, proxima da porta. Este tipo de sistema
é chamado de “sala-ambiente”, no caso da sala de fisica podemos dizer que era um conjunto hibrido
de sala de aula e laboratério, compartilhando o mesmo espacgo. Neste sistema os alunos ao fim de
cada aula se deslocam para a sala das disciplinas.

Podemos dividir a aula que iremos analisar em trés grandes momentos, cada momento
caracterizado por uma mudanca na dindmica da aula. O primeiro momento da aula a professora, que
fica na parte da frente, fornece as instrucdes iniciais. Neste momento a professora pontua as tarefas
que serdo realizadas na aula, divide o grupo e propde atividade para os alunos. Este momento tem o
carater de instruc@es gerais. Enquanto isso o0s alunos véo se organizando e se mobilizando em torno
da tarefa. Depois dos grupos formados a professora circula pela sala respondendo as questdes junto
aos grupos.

No segundo momento, os alunos ja em grupos vao realizar a atividade na bancada junto
aos aparatos experimentais. Neste momento a camera passa a registrar apenas as acoes e falas dos
grupos que executam a atividade. A professora fica junto ao grupo auxiliando e participando da
realizacdo. Dentre as bancadas da sala apenas uma tem o aparato experimental disponivel, limitando
a realizacdo da atividade a um grupo por vez. Desta forma os registros foram feitos grupo a grupo.
Os demais alunos ficavam distribuidos na sala realizando outras tarefas, enquanto um dos grupos
executava a atividade. Este momento é especialmente importante para estd pesquisa, tendo em vista
gue neste momento os alunos interagem entre si e com o material.

No terceiro e ultimo momento, 0s grupos j& enceram a realizacdo da atividade, a professora
os colocou dispostos em uma grande roda. Neste momento os alunos procuravam, através da
conducdo da professora, socializar o que havia ocorrido durante a execucdo da atividade. Nesta
discussdo a professora gerencia os turnos de fala, onde grande parte dos alunos falava e fazia
perguntas.

Em nossa analise utilizaremos o segundo momento. Considerando este, um momento rico
em episodios de nosso interesse ja que os alunos tém que a todo instante negociar procedimentos e
significados. Neste momento os alunos interagem muito entre si, falando e gesticulando com
freqiiéncia. No terceiro momento daremos énfase a negociacdo de significados e a gestédo do turno
de fala realizada pela professora.



Cada um destes trés grandes momentos contém diversos episédios. Consideramos um
episddio um trecho em que se completa uma pratica ou uma idéia, podendo estar pautada em um
tema ou contetdo. Se pensarmos na idéia de intertextualidade (Maingueneau 1987), ndo podemos
pensar em episddios como trechos isolaveis de um evento maior, ja que para qualquer episodio
destacado perceberemos que hd uma inter-relacdo com as demais composi¢des da aula. Ou seja,
imaginar um episodio como isolavel é ter um olhar ingénuo que desconsidera as interacdes entre as
diversas etapas de uma aula.

A professora introduz a aula propondo aos alunos que se dividam em grupos, com mais ou
menos quatro alunos, para que possam executar uma tarefa que consistia em: ligar um televisor que
se encontrava na bancada, utilizando os instrumentos disponiveis (uma mola slink comprida, dois
espelhos 15x21 c¢cm, uma bola de ténis, o controle remoto da televisdo). Os alunos ndo poderiam
ficar de frente para a televisao, em frente ao televisor estava disposto um anteparo preto.

A professora tinha como objetivo final da atividade fazer com que os alunos, apos a
resolucdo da tarefa, percebe-se que era necessaria energia para ligar o televisor e que esta energia
pode estar em mais de uma forma. Seja através da energia cinética de corpos massivos como no
caso da bola de ténis, seja na forma de onda eletromagnética do controle remoto. Desta forma a
professora esperava encontrar basicamente dois tipos de solugdo, para que pudesse usar
posteriormente.

O contexto como elemento estruturante da analise

O ponto de partida desta analise consiste em considerar 0 contexto como unidade de
analise. Entretanto, antes de aprofundarmos neste principio, devemos refletir sobre a prépria
natureza do contexto. Delimitando um pouco mais a nocdo de contexto, podemos repensar as
interacOes em sala de aula.

Neste sentido, 0 contexto ndo pode ser reduzido aos aspectos fisicos da interagdo. Em geral
0 contexto é tratado como algo externo ao homem, analogo a um cendario onde os participantes da
interacdo atuam e representam. Desta forma a interacdo é dividida em duas partes, uma parte
dependente do discurso e da interagdo, como as agdes e respostas dos participantes. A outra parte
consiste na invariante da interacdo, composta por elementos independentes como o cenario fisico e
0 contexto. Esta perspectiva simplista e equivocada, distancia 0s sujeitos da propria interacdo na
medida em que ndo considera o contexto dentro de uma construcao sociocultural.

Precisamos de uma perspectiva que considere o contexto como um objeto complexo, com
diversos elementos altamente conectados entre si. Com uma dindmica que deve também ser
considerada (Rodrigues & Mattos 2006). Podemos ver que uma forte vinculacdo entre o contexto e
as interacdes dos sujeitos. Ou seja, € preciso ver o contexto como uma malha de sujeitos e conceitos
tecidos durante a interacdo e a0 mesmo tempo tecidos na historia humana.

O signo estad sempre orientado por um contexto. “Na realidade, ndo sdo palavras o que
pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,
agradaveis ou desagradaveis, etc.” (Bakhtin 2006, p.98). Ndo podemos desvincular as interagdes do
contexto, nem podemos limitar o contexto ao cenario local. Devemos entender que o contexto é
aquele que tece, através da linguagem, as relacdes sociais.

Vigotski evidencia este vinculo colocando que “o conceito existe apenas dentro de uma
estrutura genética de juizo como parte inalienavel dela. Assim como a palavra sé existe dentro de
determinada frase [...]” (Vigotski 2001, p.235) Assim podemos dizer que para uma compreensao do
conceito, ndo podemos deixar de investigar os contextos a que pertencem.

O contexto e atividade

Leontiev dedicou-se em entender o desenvolvimento do pensamento, da consciéncia
através do estudo da atividade humana. Segundo ele, o desenvolvimento da consciéncia é um
movimento interno particular gerado pelo movimento da atividade humana, e vice-versa. Assim, ao



mesmo tempo em que o homem modifica a natureza, ele mesmo se modifica, desenvolvendo
habilidades que até entdo ndo utilizava. Esse processo € mediado, a0 mesmo tempo, tanto pelo
instrumento de trabalho quanto pela sociedade.

Podemos tomar como exemplo a atividade de um agricultor. O agricultor tem a
necessidade de se alimentar e alimentar sua familia — uma necessidade bésica de todo o ser humano.
O motivo da atividade de plantar € saciar a fome. Mas para obter o alimento, ele precisa preparar a
terra, plantar as sementes, cuidar da plantacdo até ela estar pronta para a colheita e, entdo, os frutos
serem preparados/beneficiados e ficarem préprios para o consumo. Essas acdes (preparar a terra,
langar as sementes, etc.) ndo conduzem diretamente ao alimento; elas tém um fim especifico
(preparar a terra — deixar a terra pronta para receber as sementes) que ndo coincide com o motivo da
atividade geral que € saciar a fome. Mas, conjuntamente, essas a¢Ges realizam a atividade (Dalri et
al. 2007).

Como coloca Dalri et al. (2007), a apropriacdo de um contetdo socialmente construido e
expresso através de palavras e suas significacdes € uma atividade interna. Um mesmo sistema de
significacBes verbais pode exprimir contetdos diferentes e até opostos, e é na apropriacdo desses
conteddos que os sentidos pessoais sdo formados. Essa atividade interna de apropriacdo de
contetdos dotados de sentido pessoal caracteriza a aprendizagem.

Imaginemos um aluno lendo uma obra cientifica que lhe foi recomendada. Eis um
processo consciente que visa um objetivo preciso. O seu fim consciente é assimilar o
contelido da obra. Mas qual é o sentido particular que toma para o aluno este fim e por
conseqiiéncia a acdo que lhe corresponde? Isso depende do motivo que estimula a
atividade realizada na ac&o da leitura. Se 0 motivo consiste em preparar o leitor para a
sua futura profisséo, a leitura tera um sentido. Se, em contrapartida, se trata para o
leitor de passar nos exames, que ndo passam de uma simples formalidade, o sentido da
sua leitura sera outro, ele lera a obra com outros olhos; assimila-la-a4 de maneira
diferente. (Leontiev 1978, p. 97)

O que esta escondido por entre a estrutura da atividade é a consensualidade entre os
participantes. Para Leontiev (1978) a consensualidade, ou seja, a coincidéncia entre 0s motivos e
fim individuais esta nas construcBes socio-historicas. Entretanto quando observamos a atividade
escolar precisamos entender como se processam 0s consensos durante as interagdes, tendo como
suporte a comunicacgdo e a negociacdo. Nossa nogéo de contexto se aproxima de diversos aspectos
da idéia de atividade elaborada por Leontiev. Tendo em vista que para Leontiev a atividade é uma
unidade molar de analise.

Em versGes mais recentes da Teoria da Atividade, os niveis operacionais sdo dirigidos
pelas regras, comunidade e a divisdo social do trabalho. (Engestrom et al. 1999). Neste caso a
professora se torna um icone das regras explicitas da atividade.

Regras como componente do contexto e da atividade

Sempre que os alunos precisam delimitar sua acao pela regra, procuram a professora, como
detentora das regras explicitas. Como no caso do segundo momento nos turnos abaixo, ja no inicio
da atividade as alunas procuram a professora para dizer onde pode e onde ndo pode ficar.

A2 : Mas a gente ndo pode ir mais pra la. E daqui. [Fala olhando para a professora]
A16 : E l6gico que pode.

P : Se vocé puder colocar o espelho ai pode

A2 : Pode!?

N&o h& apenas regras explicitas, a convivéncia escolar engendra diversas regras sociais e
culturais que a tornam uma escola. Nem sempre as regras sao tdo explicitas, mas ainda sim compde
a atividade. Em outras palavras podemos dizer que o fato da atividade fazer parte do contexto
escolar, delimita as solucGes possiveis para os problemas, bem como regula as interagdes.



As regras sdo esclarecidas pela professora que, neste momento, é reconhecida como a
autoridade detentora das regras para a atividade. Nao é de surpreender que esse acordo tacito esteja
sendo cumprido, afinal é praticamente um marco contextual que define a situacdo escolar e o tipo
de interacdo entre professores e estudantes (Rodrigues & Mattos 2006). Apesar disso, quando se
estabelece uma interacdo dialdgica, 0 mesmo marco contextual, comeca a ser negociado durante a
interacéo.

Assim como a escola as disciplinas privilegiam determinados discursos, ou seja, o discurso
é conformado e guiado pelos marcos contextuais que a disciplina apresenta. Quando o individuo
esta inserido no contexto, torna-se parte integrada dele, como um dos elementos em relagdo. E é
nessa posicdo que privilegia um discurso evocado pelo contexto. “Essas regras especializadas
privilegiam certos significados, realizaces e préaticas instrucionais e conferem privilégio aqueles
que as utilizam” (Bernstein 1996, p.150). O aluno inserido num contexto de uma aula de fisica
privilegia o discurso evocado pelo contexto, assim obtém sucesso ha comunicagdo. Do nosso ponto
de vista, a escolha da formacdo discursiva no didlogo entre professor e aluno € uma ressonancia
entre o contexto e as zonas do perfil conceitual (Rodrigues & Mattos 2006a).

Identificando uma configuracdo de marcos de contexto, os alunos privilegiam
determinados significados. Esse privilegiar vem de uma busca pelo sucesso na comunicacgao, ou
seja, na busca pela intersubjetividade os alunos encontram a adaptacdo. O contexto disciplinar
possibilita determinados discursos e realizagdes, neste sentido o0 contexto pode ser visto como
regulador na interacao.

Durante a execucdo da atividade pelo grupo um o aluno A18 que observava ao fundo faz
um comentario em voz alta. Em sua fala ele propde uma solucdo para desligar o televisor sem
colocar as méos. Consistia em prender o controle na mola, lancé-lo no fio da televisdo e puxar
fazendo com que o televisor desliga-se. Entretanto, quando da sua vez de resolver o problema ele
ndo ousou tentar a solugdo. Tecnicamente esta é uma solugdo possivel, pois respeita as regras
explicitas colocadas pela professora. Apesar de estar dentro das regras explicitas, foge da
expectativa de solugdo colocada pela professora. Expectativa evidente em suas sugestdes de
solugdes no papel durante o primeiro momento, das solucdes colocadas pelos demais alunos e pela
disponibilidade fisica do material.

Este conjunto de fatores faz com que determinadas solucBes sejam descartadas a priori.
Estes sdo agentes culturais que atuam como reguladores que incorporam o contexto. As solugdes,
acOes e interacfes podem ser de diversas formas, em sua grande variedade de possibilidades,
entretanto estas s se movem em uma estrutura determinada socioculturalmente.

Devemos considerar

[...] a influéncia poderosa que exerce a organizagdo hierarquizada das relagdes sociais
sobre as formas de enunciagdo. O respeito as regras de 'etiqueta’, do 'bem falar' e as formas
de adaptacdo da enunciacdo a organizacdo hierarquizada da sociedade tém uma
importancia imensa no processo de explicitagdo dos principais modos de comportamento
(Bakhtin 2006, pp.44 e 45)

Neste sentido temos o contexto como regulador das possibilidades de solugdes. Isso se da
através de estruturas que determinam o que faz e o que nédo faz parte do contexto escolar.

Comunidade e consenso

Dentro da atividade proposta a professora tinha uma inten¢do mais ou menos definida, o de
fornecer elementos empiricos para uma posterior construcdo e elaboragdo de conceitos fisicos.
Entretanto para cada um dos alunos a atividade era movida por outros motivos. Nem sempre uma
atividade pedagdgica, aquela em que a professora pretende que os alunos apreendam algo, é
necessariamente encarada como tal. Assim podemos dizer que pode haver um distanciamento entre
0 que motiva a participacdo da professora e o que motiva a participagéo dos alunos.



Um problema relevante quando tratamos de atividades em sala de aula, esta na conciliagéo.
N&o dos motivos, que podem se conservar individuais, mas dos objetivos das acdes. Os alunos
devem concordar nas agdes para que haja uma solugéo conjunta do problema.

Uma das possibilidades para tal conciliacdo poderia estar em aceitar uma divisdo dos
objetivos. Os alunos precisam desenvolver duas formas de ligar a TV. Cada um desenvolve e testa
uma solucdo separadamente, desta forma a soma dos nossos objetivos individuais cumpre a tarefa.

Em uma primeira analise, esta foi uma solugdo adotada por alguns grupos, em especial o
primeiro. Cada aluna fica responsavel pela execucdo de uma solucdo. Ha pouca interferéncia das
demais alunas do grupo, enquanto a aluna A1l5 comeca a langar a bola contra o anteparo. Estas
acOes colocam as demais participantes da atividade a margem da execucao.

Entretanto, mesmo ndo fazer nada durante a execugédo pode ser entendido como uma acao.
Ou seja, as demais alunas executavam uma a¢do importante para a solucdo do problema; a acdo de
aguardar, que de alguma forma encontra-se integrada com as demais. Esta composi¢do que tem uma
natureza integrada forma a atividade.

Para um observador que olha ingenuamente para a atividade, pode imaginar que as demais
alunas ndo participam da atividade, por ndo realizarem a¢6es relevantes. Entretanto, uma forma de
participacdo estd na permissdo, quando a aluna A15 vai jogar a bola, as demais alunas concedem
espaco e aguardam até o fim da execucéo.

O que motiva os alunos durante a execucdo das atividades? N&o sabemos e creio que nem
mesmo os alunos teriam a resposta para esta pergunta, ja que 0s motivos nem sempre sdo consciente
(Leontiev 1978). Mas podemos dizer algo sobre os fins que norteiam as acfes, e podemos falar
sobre as opera¢des que integram cada acdo. Para por fim entendermos o desenrolar da atividade.

Contexto e atividade

Para a professora o desafio foi elaborado na expectativa de que os estudantes o
solucionassem o problema usando a parte refletora do espelho em frente a TV para refletir os raios
infravermelhos para ligar a TV, utilizando assim regras elementares de reflexdo ética. Efetivamente
em outros grupos essa foi uma solugdo comum. Apesar disso, no ultimo grupo, a aluna A0 enuncia
uma frase que serve como justificativa da uma nova proposta de solugéo.

A0: Eu vou tentar fazer o que eu faco em casa. [Aponta o controle remoto para o
anteparo e aperta o botdo de ligar]

Com este enunciado exoférico (Rodrigues & Mattos 2006) ela resgata um marco
contextual externo a situacdo vivida naguele momento. A alusdo a “casa” se refere a uma pratica
feita em sua casa. Com este enunciado, introduz uma constelagcdo de novos elementos e relagdes
que podem ser, na sua compreensao, utilizados no contexto da atividade escolar. Este marco de
contexto exofdrico traz consigo diversos outros marcos contextuais. O enunciado de A0 amplia o
marco contextual “televisor” que passa a ser considerado ndo mais um instrumento de uma
atividade em uma aula de fisica, mas um marco contextual do lar.

Assim, AQ reorganiza 0s marcos contextuais da atividade escolar, introduzindo novos
elementos epistemoldgicos, ontoldgicos e axiolégicos (Rodrigues & Mattos 2006a), redefinindo
ressonancias com os perfis conceituais (Mortimer 1995) dos outros estudantes e abrindo margem
para discursos e acOes até entdo ausentes. O contexto estava sendo negociado.

Esta dinamica de negociacdo, endossada pelos integrantes (Rommetveit 1979), leva a uma
solucéo da atividade inesperada pela professora. O grupo propde a solucdo “como se faz em casa”,
ou seja, apertar o botdo do controle, estando ele apontado para parede da sala, até que o aparelho
ligasse. Apesar da convicgao dos estudantes, a solugdo nao funcionou, pois o anteparo, em frente a
TV era preto. Ainda assim, houve persisténcia dos estudantes. AO comecou a coordenar a¢des para
que, de alguma forma, fosse reproduzido o ambiente de *“casa”. Pediu para que a aluna Al9
colocasse a parte de tras do espelho, que era branca, virada para a TV e, apontando o controle
remoto para o fundo branco, conseguiu ligar a TV.



Esta solugéo inusitada, em que utilizam o fundo do espelho para refletir o infravermelho do
controle remoto, torna-se possivel na medida em que a configuracdo destes marcos de contexto
tornam tais acOes plausiveis e legitimas. Trazer este marco contextual que € naquele momento
extra-escolar, permite também uma solugédo para o problema. Neste caso uma solucdo ndo formal.

Toda atividade tem um conteddo semiotico, na medida em que a atividade exige uma
coordenacdo de acdes. Na atividade as anunciacbes e acOes se completam, mesmo enunciados
verbais curtos estdo coordenados com as acOes. Este € o material semidtico da interacdo. Este status
pode ser confirmado quando levamos em consideracdo a palavra “casa”, que em coordenagdo com
as acdes trds novos significados compartilhados, que se tornam enunciados legitimados, na
interacdo discursiva com 0s demais, e que serve como uma nova hierarquia de coordenacdo de
acOes e negociacdes. E na negociagio de sentidos (dimensdes epistemoldgica e ontoldgica) e de
valores (dimensdo axioldgica) que as tomadas de decisao, feitas pelos participantes, vao tornando
cada vez mais explicitos seus entendimentos, expectativas e valores.

A cada reformulacdo e em toda sua dindmica o contexto é negociado. Quando no decurso
do dialogo pretende-se inserir novos elementos, estes também sdo negociados na intera¢do. Desta
forma que aparecem o0s marcos de contexto e se configuram os contextos.

Pela dtica de Foucault (2000) em que o discurso é transpassado por relacbes de poder, uma
mudanca nestas relagdes ocasiona uma alteracdo no discurso, assim entendendo como o discurso se
estrutura poderemos inferir tais relacdes. Compreendendo como a mudanga no discurso ocorre,
podemos extrair as relacdes que se alteram. Dessa forma o discurso, ou a formacdo discursiva, se
caracteriza como “(...) um feixe complexo de relagdes que funciona como regra: ele prescreve o que
deve ser correlacionado em uma pratica discursiva, para que esta se refira a tal ou qual objeto, para
que empregue tal ou qual enunciacdo, para que utilize tal conceito, para que organize tal ou qual
estratégia.” (Foucault 2000, 82).

Entender os diversos contextos que se configuram, € compreender 0s mecanismos de
organizacdo dos marcos contextuais em seus processos dindmicos. E também entender as
peculiaridades que o ensino de ciéncias traz nesta organizacao.

A nocdo de intersubjetividade (Rommetveit 1979; Wertsch 1998) nos ajuda na
compreensdo dos processos comunicativos durante a atividade. A intersubjetividade “concerne no
grau com que interlocutores em uma situacdo comunicativa compartilham uma perspectiva.”
(Wertsch 1998 p. 111).

A intersubjetividade é consolidada quando locutor e interlocutor compartilham um
contexto. Implica em uma negociagdo de sentidos, na qual sdo feitas concessdes matuas (Wertsch
1985). Nos discursos feitos em a sala de aula existem diversas relacfes de poder, sendo uma delas a
relacdo entre o professor, como autoridade competente, e aluno. Entretanto, esta relacdo so se
concretiza na medida em que ha o reconhecimento, da posi¢do ocupada pelo professor, por parte do
aluno e vice-versa. Desde as relagdes mais simples até as mais complexas, evidentes ou ndo, sdo
negociadas pelos participantes da interacéo.

Reconstrucdes e parafrases e o compartilhar de contextos

Uma das idéias centrais no conceito de intersubjetividade proposta por Rommetveit (1979)
estd na dinamica do fluxo comunicativo. Para ele sempre ha um referencial privilegiado que pode
colocar ou retirar eventos, objetos no campo da atencdo compartilhada. “O esqueleto formal da
intersubjetividade € assim em principio determinado pelo falante” (ibidem p. 95). O falante passa
entdo a controlar a dire¢do da comunicagéo.

Em nossa perspectiva, nas interacdes dialogicas (Mortimer & Scott 2001) este referencial
privilegiado flutua por entre os participantes da interacdo. Seja propondo novos elementos na
interacdo, legitimando, condicionando, etc. O contexto da interagdo € composto nao so pelo falante
mas também pelo ouvinte, fazendo com que desta forma o contexto aja como regulador da
interacdo. Discutiremos entdo algumas estratégias utilizadas pela professora para controlar o fluxo
comunicativo, reduzindo assim a flutuacéo deste referencial privilegiado.



Dentre os diversos mecanismos discursivos, Edwards & Mercer (1988) apontam a
reconstrucdo da fala e a parafrase como uma forma de manter o controle sobre o conteddo do
conhecimento compartilhado na interagdo. Mesmo em interagdes dialdgicas, notamos a presenca de
mecanismos que deslocam o controle do fluxo comunicativo.

Em nosso estudo percebemos que no terceiro momento da aula, quando a professora tenta,
através de uma interacdo dialégica (Mortimer & Scott 2001), compartilhar as experiéncias que 0s
grupos tiveram. A professora langa mao destes mecanismos diversas vezes. Nas diversas interagdes
em triades IRF (Mehan 1979), a professora utiliza principalmente como feedback, tornando o
procedimento legitimo e compartilhado.

No fundo a professora esta negociando o compartilhamento do contexto. Esta gerenciando
0 que entra na arena da atencdo compartilhada. Através de modos semioticos, articula enunciados
até chegar onde quer.

Controle do fluxo comunicativo

Um bom exemplo disso encontra-se no decorrer do terceiro momento. Em alguns turnos a
professora perde o controle da discussdo, os alunos procuram discutir entre si. Para re-estabelecer o
controle deste fluxo discursivo a professora reconstrdi a frase de algum aluno e coloca um novo
foco na discussao.

Durante 10 turnos a professora ndo intervém na discussdo entre os proprios alunos.
Colocando em questdo a legitimidade de determinado procedimento. Neste caso, a aluna Al tenta
invalidar a solugéo proposta pela aluna A2. A2 refere-se a ligar a TV, colocando o controle remoto
por dentro da mola, e através de reflexdes sucessivas o sinal chegaria do outro lado. Processo
semelhante ao da fibra ética. Entretanto Al coloca a questdo do tempo no turno a seguir.

Al: Entdo seria muito rapido pra chegar se fosse sé refletindo de um lado pro outro.

Para redirecionar a discussao a professora cita a fala de outra aluna, com a qual legitima a
fala da aluna, ja que ndo é mais a aluna A13 quem a pronuncia, mas sim a professora.

P: Perai vamos pensar as duas coisas, a A13 observou que colocando por fora vocé
consegue se vocé colocar por dentro, o controle por dentro da mola usando como se
fosse um tubo ndo consegue.

Esta é uma forma de legitimar um enunciado que por algum motivo seria ignorado no
fluxo discursivo. Neste sentido ndo € um simples chamar atencdo para a fala do aluno, mas
reconstrui-la, deslocando o falante e apropriando-se da fala. Este entdo passa a ser um comentario
inserido pelo professor, ndo mais por uma aluna.

Observa-se que apos esta intervencdo da professora, nos turno seguintes o fluxo discursivo
se regulariza nas triades IRF (Mehan 1979). Esta foi uma forma de dar credibilidade a fala da aluna
através de uma citagdo, através da fala reconstruida. Isso fez com que em poucos turnos o assunto
saisse de pauta, sendo direcionado pela professora.

Neste caso, uma das fungdes da reconstrucdo era re-organizar o fluxo comunicativo, de
forma que se tornasse regular e a professora voltasse a ser a gerenciadora do processo de
comunicacgdo. A prépria posic¢do do falante com relacdo ao demais determina o contexto. A posi¢do
do falante, atraveés do contexto, determina os efeitos que o enunciado exerce na prépria
comunicacdo. Esta malha, a qual chamamos de contexto, é composta dos diversos marcos
contextuais, sendo um deles as posicdes relativas do falante e do ouvinte.

Inter-animacao de vozes

Algo semelhante ocorre em turnos anteriores. Onde a professora, depois de um desvio no
tema da discussdo, onde a professora chama a atencéo referente ao comportamento do aluno A20.



Ela faz uma reconstrucdo de especial importancia em nossa analise. No momento da reconstrucéo
da fala o que se faz é um gerenciamento dos elementos de referencia, ou seja, ela gerencia 0s
marcos contextuais (Rodrigues & Mattos 2006).

Na primeira parte do turno ela faz uma apropriacdo de diversas falas dos alunos. O que
para Mortimer & Scott (2001) configura uma abordagem comunicativa dialdgica, tendo em vista
que “o professor considera 0 que o estudante tem a dizer do ponto de vista do proprio estudante;
mais de uma 'voz' é considerada e ha uma inter-animacdo de idéias. Este primeiro tipo de interacao
constitui uma abordagem comunicativa dialdgica” (Mortimer & Scott 2001 p.6 — grifo do autor).

Se observarmos melhor a primeira parte do turno, podemos tracar um mapa indicando os
turnos em que a professora retira cada um dos elementos.

P : Vocé ta dizendo que tem alguma coisa, uma luz, um laser que reflete no espelho e
chega na televisdo. Isso € que faz acionar a televisdo. VVocé falou em energia [...]

Esté introducdo colocada pela professora € tipica de uma construcdo do discurso citado,
onde a professora deveria entdo reproduzir a fala de algum aluno. Entretanto ndo se observa
nenhuma elaboracdo neste formato realizada por um Gnico aluno. Quando insere “uma luz”, faz
referencia ao turno anteriores, colocados por dois alunos.

Ja o termo laser ndo aparece nos segundos e terceiros momentos, mas no primeiro
momento, a Al faz uma pergunta para saber se 0 que sai do controle remoto pode ser chamado de
laser. A idéia de reflexdo aparece diversas vezes no inicio do terceiro momento. A “energia”
aparece no turno 65. Os elementos que aparecem no enunciado da professora, de algum a forma ja
apareceu em outros episodios da aula.

Devemos considerar que o “[...] que torna o discurso funcionalmente dialdgico € o fato de
que ele expressa mais de um ponto de vista — mais de uma 'voz' é ouvida e considerada — e ndo que
seja produzido por um grupo de pessoas ou por um individuo solitario.” (Mortimer & Scott 2001 p.
6). Desta forma, podemos caracterizar a construcdo deste enunciado como tipicamente dialdgica.
Esta inter-animacdo presente no discurso da professora, poderia fazer referencia a eventos ainda
mais distantes no tempo, fazendo referencias as outras aulas, outros eventos.

Na segunda parte do turno a professora, redireciona a discussao, delimitando um foco,
neste caso energia. Faz para isso uma iniciagdo. Logo se estabelece uma sequéncia IRF.

Feedback e legitimacao

Outra funcdo deste tipo de enunciado esta na legitimacdo através de um feedback. Ao inveés
de uma avaliacdo direta, como certo e errado, a professora reconstroi a frase legitimando o
enunciado do aluno. Como no caso dos turnos a seguir.

P : Perai porque precisa de energia pra ligar?

Al2 : Precisa de energia da tomada pra televisdo funcionar, agora para televisao ligar
precisa de uma energia do controle correspondente a TV que faca ligar, uma onda
correspondente as ondas da TV. Sabe?

P : Se vocé usar, ela faz o seguinte vocé tem uma energia pra TV funcionar mudar
canal etc. E a outra energia € a do controle, ela ta dizendo que € como uma onda que
vai do controle até o botdo pra acionar o botdo. Agora e se vocé ligar com a mao?
Vocé gasta energia pra acionar o botao?

A professora faz uma iniciacdo, a aluna Al2 fornece uma resposta longa, com diversas
operacOes. Neste turno a professora reconstréi o enunciado da aluna validando assim o0s
procedimentos realizados por ela, em seguida faz uma nova iniciacdo. Esta é uma forma de
compartilhar o conteddo do enunciado. Neste sentido o professor insere no contexto um novo marco
contextual, ou seja, um novo elemento que pode ser reconhecido pelo coletivo.



Estas parafrases retrospectivas demonstram outra funcdo da etapa feedback das
sequencias IRF; proporciona a professora uma oportunidade néo s6 de confirmar o que
dizem os alunos, sendo de remodela-lo em uma forma mais aceitaveis, talvez mais
explicita, ou simplesmente vestida em uma terminologia mais de seu agrado (Edwards
& Mercer 1987, p.166).

Negociacao de significados

Uma situacdo em que a reconstrucdo é utilizada estd na negociacdo mais explicita dos
significados e dos conceitos compartilhados. Quando olhamos o turno abaixo, onde a aluna coloca o
procedimento ela menciona o “espelho”.

A0 : Eu virei o espelho, ai eu mirei no espelho e a tv ligou.
P : Entdo! Ao invés de vocé usar o espelho vocé usou o papel que esta atras do
espelho.

A professora nao disse certo ou errado. Quando vai reconstruir a fala da aluna A0, coloca
em questdo o proprio conceito de “espelho”. A professora, com esta fala, diferencia o conceito
“espelho” e o conceito “fundo do espelho”. Neste momento ha uma negociacdo explicita entre o que
de fato foi feito pela aluna.

Podemos considerar estas reconstrugfes do discurso com uma estrutura tipica ao do
discurso citado. Nesta perspectiva podemos nos apropriar das especificidades colocadas por Bakhtin
(2006) no discurso de outrem. Considerando que o “[...] discurso citado e o contexto de transmisséo
sdo somente os termos de uma inter-relacdo dindmica. Essa dindmica, por sua vez, reflete a
dindmica da inter-relacdo social dos individuos na comunicacao ideoldgica verbal.” (ibidem, p.154)

Ou seja, em nossa analise ndo se revela apenas artificios de controle do comportamento ou
do contetdo. Mostra um reflexo das inter-relacfes sociais que se ddo em sala de aula. Mostramos
como o as reconstrugdes dos enunciados cumprem um papel multifuncional, nas relagfes inter-
pessoais. Seja no controle do fluxo comunicativo, seja na validacdo e legitimacdo de marcos
contextuais, ou na negociacao de significados em um processo interativo.

E importante destacar em nossa analise, este foi um mecanismo utilizado apenas pela
professora, nenhum aluno, utilizou este tipo de artificio durante a comunicagdo com o grupo.
Edwards & Mercer (1987) colocam a possibilidade desta utilizacdo, tanto por parte do professor
quanto por parte do aluno. “Tanto a professora quanto os alunos aproveitam a oportunidade de
reconstruir uma versao mais aceita dos acontecimentos” (ibidem , p.166) Nossa pesquisa pode
contribuir no sentido de evidenciar a utilizagdo desta estratégia enunciativa, que passa pelo discurso
citado. Que por sua vez tem intencgdes e efeitos diferentes das vezes utilizadas pelos alunos.

Dentro do terceiro momento as falas dos alunos sdo quase todas voltadas para o professor,
0 que indica uma eficacia na estratégia, principalmente no que diz respeito ao controle do fluxo
comunicativo. Sendo assim, 0s enunciados legitimos devem antes passar pela professora para que
sO depois possa ser considerado como relevante na discussao.

Considerac0es finais

Mostramos neste trabalho um desenho variado, onde os diversos referenciais teoricos de
base socio-histdrica e sociocultural dialogam entre si, formando uma costura teérico-metodolégica
consistente para a investigacdo nas aulas de ciéncias.

Fica evidente a vinculagao entre a atividade-contexto-discurso que integram nos processos
de formacdo de conceito e solucdo de problemas. Neste sentido temos um olhar capaz de
compreender o desenvolvimento das préaticas escolares ou ndo escolares.

E preciso ainda reforcar a idéia de um contexto que vai para além da situacdo que contorna
a interacdo local. O contexto tem natureza muito mais ampla, que regula, controla e integra as



praticas sociais e o discurso. Desta forma devemos incluir a superestrutura social, como pano de
fundo da interacdo em sala de aula.
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