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RESUMO: Este trabalho tem como objetivo revisitar aspectos centrais na literatura
de fala-em-interagio de sala de aula, atualizando-os 4 recente discussio que investiga
relagdes epistémicas no plano interacional. Parte-se das andlises de Garcez (2006,
2012) sobre fala-em-interagio de sala de aula para verificar em que medida a
investigacdo mais atual de questoes epistémicas traz 4 tona novas contribui¢des para
esses estudos. A discussdo inclui também reflexdes que partem da andlise de como
perguntas emergem na interagio de pesquisadores num laboratério de tecnologia
(FRANK, 2015). Conclui-se que o olhar para a orientacio dos participantes para os
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territdrios de conhecimento no plano interacional nio sé coloca em foco questoes
relevantes para a discussio das assimetrias de conhecimento em sala de aula, como
também instiga a busca pela descricio de organizagoes epistémicas, em sala de aula,
distintas do tradicional.

PALAVRAS-CHAVE: fala-em-intera¢io de sala de aula; episteme; interagio;
constru¢ao de conhecimento.

ABSTRACT: This work aims to revisit key aspects in the literature that investigates
classroom talk-in-interaction, updating them to the recent discussion that investigates
epistemic relations in the interactional field. We depart from Garcez’s (2006,
2012) analysis of classroom talk-in-interaction to verify to what extent the current
investigation of epistemic issues brings up new perspectives for these studies. The
discussion also draws on reflections from the analysis of how questions emerge in the
interaction of researchers at a technology laboratory (FRANK, 2015). We conclude
that paying attention to participants’ orientation to territories of knowledge in the
interactional field brings into focus relevant issues to the discussion of knowledge
asymmetries in the classroom and raises interest in searching for descriptions of non-
traditional epistemic organizations in the classroom.

KEYWORDS: classroom talk-in-interaction; episteme; interaction; knowledge
construction.

1 Introdugao

Estudos recentes em anélise da conversa etnometodolégica (ACE)
evidenciam que, quando interagem, as pessoas se orientam a todo instante para
quem sabe o qué no plano social ou, conforme termo corrente, para relagdes
epistémicas (HERITAGE, 2012,2013). Este artigo revisita alguns aspectos
centrais na literatura académica interessada na fala-em-interacio de sala de aula,
atualizando-os a essa recente discussdo. O objetivo ¢ discernir como nogoes
e pressupostos desenvolvidos pelos estudos atuais interessados em questdes
epistémicas no plano social langam novas perspectivas sobre a compreensao da
interagao em sala de aula.

A literatura voltada para a descri¢ao e compreensio de como as pessoas se
organizam socialmente por meio da fala-em-interagio evidenciou que alguns dos
padroes que estruturam o que se configura como sala de aula sao distintos daqueles
encontrados em conversa cotidiana (CAZDEN, 2001; MCHOUL, 1978;
MEHAN, 1985). Essa literatura demonstra que sdo as agdes que os interagentes
fazem uns com outros pelo uso da linguagem que lhes permitem entender se estao
engajados em uma conversa, em uma consulta médica, em um julgamento ou,
justamente, em uma aula. Nio sio, portanto, os prédios, os uniformes, os livros

Rev. Bras. Linguist. Apl.,v.22,n. 4, p. 981-1010, 2022 982



e os cadernos que fazem uma intera¢ao ser reconhecida como “sala de aula”, mas
as acdes que os participantes constroem uns com os outros (GARCEZ, 2012).

A partir da anélise detida de intera¢des de ocorréncia natural em cendrios
institucionais diversos, Drew ¢ Heritage (1992) descreveram os aspectos que
distinguem interagdes institucionais — tal como ¢ a sala de aula — da conversa
cotidiana. Em primeiro lugar, na interagao reconhecida pelos participantes como
institucional, hd orientagio dos interagentes para uma meta, tarefa ou identidade
associada com a institui¢io em questdo. Em segundo lugar, os participantes se
orientam para limites quanto ao que consideram como contribui¢des admissiveis
ao que estdo fazendo nesse cendrio; e, em terceiro lugar, a interagio estd associada
a expectativas e procedimentos peculiares aquele contexto.

Garcez (2012) ressalta, entre as caracteristicas elencadas por Drew e
Heritage, a importincia das tarefas ou metas-fim associadas a institui¢ao em
questio. De acordo com o autor, os participantes no necessariamente tém clareza
sobre quais sao suas metas a ponto de enunciéd-las, mas elas se tornam evidentes
em suas acoes. No caso da sala de aula, entdo, é possivel que os participantes nem
sempre consigam formular ou colocar em palavras as metas das atividades em que
estao engajados. Contudo, suas préprias a¢des constroem, coletivamente, um ou
mais pontos de chegada para o que fazem em conjunto. O que constitui a meta-fim
de uma interagdo de sala de aula, portanto, é reconhecido no que os participantes
produzem juntos, sendo observével em suas a¢oes mediante o uso da linguagem.

Para além dos aspectos constitutivos dos cendrios institucionais elencados
por Drew e Heritage (1992), interessa-nos neste trabalho aprofundar o
entendimento de como as questdes epistémicas tém relevincia e desdobramentos
para o que se constitui como sala de aula, sobretudo com relagio a sua meta-
fim. Com esse objetivo em vista, neste trabalho enfocamos o modo como o
conhecimento ¢ distribuido entre os participantes em sala de aula, as assimetrias
de conhecimento entre eles ¢ quem ¢ ratificado como mais conhecedor nesse
espago, para, entao, discutir as implicagdes de tais configuragdes epistémicas para
as relagdes entre aqueles que constroem o que se constitui como sala de aula em
suas agoes situadas.

Para tanto, na préxima se¢ao, analisamos o padrao canénico dos fazeres
de sala de aula em termos de distribui¢ao da episteme no plano interacional.
Revisitamos a discussio de Garcez (2006) que foi posteriormente revisada em
Garcez (2012) a respeito da sequéncia de iniciagio-resposta-avaliagao (IRA),
buscando tratar dos aspectos epistémicos envolvidos em sua organiza¢io que
instauram ¢ reforcam assimetrias epistémicas entre os participantes. A partir
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dai, discutimos as consequéncias da prevaléncia dessa sequéncia em sala de aula
em termos de distribui¢ao do conhecimento entre os participantes. Em seguida,
também a partir das anélises de Garcez (2006, 2012), analisamos um dado de
interagdo de sala de aula que se distancia do padrao IRA e em que hé relagdes
epistémicas menos assimétricas entre os participantes, uma vez que a participante
que conduz a interagao ratifica e legitima o conhecimento dos demais. Destacamos,
nessa andlise, o intenso trabalho interacional da participante mais conhecedora
para ratificar o conhecimento dos demais, criando condi¢des mais democraticas
e participativas para a producio de conhecimento. Por fim, discutimos as
possibilidades de organizar territdrios epistémicos em sala de aula de modos
menos assimétricos mediante a anélise de um dado em que os participantes se
engajam na produgao de conhecimento novo em suas agdes num laboratério de
desenvolvimento de tecnologia (FRANK, 2015; GARCEZ; FRANK; KANITZ,
2012; KANITZ,2013). Destacamos que o fato de nao haver, nesse cendrio, alguém
que conhece de antemao as solugdes para os problemas do laboratério faz com
que os participantes tenham que trabalhar intensamente em conjunto e ratificar
o que cada um sabe para produzirem conhecimento. A ideia aqui, portanto, ¢
revisar a discussio sobre interagio de sala de aula sob a 6tica dos recentes estudos
em ACE que focalizam as relagoes epistémicas na fala-em-intera¢ao de modo a
verificarmos se € como tais aspectos apresentam implicacoes para as relagdes entre
os participantes ¢ para a construcio das metas-fim em encontros escolares.

2 Iniciagdo-resposta-avaliagdao na sala de aula: a projecdo de um falso
desequilibrio epistémico para mobilizar respostas que serdo avaliadas
como certas ou erradas

Os primeiros estudos que se ocuparam em observar e descrever aspectos
distintivos da fala-em-interacao de sala de aula, mediante observagio de interacoes
de ocorréncia natural, apontaram que o refor¢o das assimetrias de conhecimento
entre os participantes é constitutivo dos fazeres desse cendrio (CAZDEN, 2001;
MCHOUL, 1978; MEHAN, 1985; SINCLAIR; COULTHARD, 1975).
Esses estudos reconheceram a sequéncia IRA como candnica na interagao de
sala de aula. Tal sequéncia funciona de modo que um dos participantes, em
geral o professor, produz um turno inicial (I) que com frequéncia tem o formato
de uma pergunta. Em seguida, outro participante produz uma resposta (R),
que, por fim, ¢ avaliada (A) como certa ou errada pelo mesmo participante que
produziu a inicia¢io, podendo haver sequéncias inseridas nessa organizagao geral.
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Esses estudos destacaram que ¢ no turno da avaliagio que se torna publico para
todos os participantes que quem iniciou a sequéncia ja sabiadeantemioa resposta
para a pergunta que fez — ou, em outras palavras, que aquela seria uma pergunta
de resposta jé conhecida. Tendo essa discussao como pressuposto, o que se pode
dizer sobre as questdes epistémicas envolvidas nesse desenho interacional canénico
em saladeaula?

Ao demonstrarem que o participante que dirigc perguntas aos demais tem
a prerrogativa de avaliar a resposta produzida como certa ou errada, podemos
dizer que os interagentes em sala de aula nao sé estao atentos a quem sabe o qué na
interacdo, mas que isso ¢ central para os fazeres da sala de aula, pois ¢ pelo padrao
sequencial de iniciagdo-resposta-avaliacio que se da grande parte da interagio
entre alunos e professor. Esse modo peculiar de organizagao da interagao de sala
de aula contrasta com o que geralmente ocorre em conversas cotidianas e tem
ligacdo estreita com as relagdes epistémicas que se estabelecem sequencialmente
entre os participantes nesse cendrio. Vejamos a seguir como tais relagdes costumam
se manifestar na conversa cotidiana para, entao, aprofundarmos essa discussao no
cendrio da sala de aula.

Heritage (2012) aponta que as assimetrias epistémicas entre os participantes
movem grande parte das interagdes, isto ¢, as assimetrias entre quem sabe ¢
quem nio sabe constituem o motor que desencadeia a ocorréncia de sequéncias
interacionais. No Excerto 1, Camila e Gabi fazem pedidos de informagao a
Sabrina, que havia acabado de contar sobre seus planos de ir ao cinema com um

colega da faculdade:
Excerto 1
1 Camila: gque colega? (com guem tu wvai comprar) ingresso
2 Sabrina: com meu coilega.
2 Gabi: ah aguele que tu ja ficou,=
4 Sabrina: =é:;
5 Camila: ah ta.

Fonte: Garcez e Stein (2015, p. 172).

Camila iniciaa sequéncia ao pedir uma informagao nalinha 1 (“que colega?
(com quem tu vai comprar) ingresso”), colocando-se como menos conhecedora
dessa informagao (c-) e projetando Sabrina & posi¢ao de mais conhecedora (C+).
Segundo Heritage, ¢ o desequilibrio nos territérios de conhecimento entre os
participantes, que ¢ aqui manifestado no turno de Camila, que desencadeia a
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sequéncia interacional. De fato, Sabrina, na linha 2, responde e d seguimento a
sequéncia quando fornece a informagio solicitada (“com meu coTlega.”). A seguir,
Gabi d4 um recibo da nova informagao obtida ¢ faz um pedido de confirmacio
(linha 3: “ah aquele que tu jé ficou,”), novamente colocando Sabrina numa posi¢io
epistémica superior (C+). Apés Sabrina confirmar a informagio, na linha 4,
Camila produz um turno em que indica mudanga em seu status de conhecimento
(HERITAGE, 1984, 1998) (linha 5) e, assim, fecha-se a sequéncia interacional,
uma vez que agora ambas demonstram ter alcangado equilibrio epistémico.

Heritage (2013) destaca, contudo, que h4 diferenca entre o que um
participante sabe (seu status epistémico) e o que ele projeta por meio da construgio
de seus turnos na interagao (sua posi¢ao epistémica). Em geral, os participantes
tendem a preservar a consisténcia entre o status € a posi¢ao epistémica, isto é,
entre a posi¢ao epistémica que eles projetam no desenho de cada turno e o status
epistémico que eles ocupam em relagao ao tépico em pauta. Essa consisténcia ¢
manifestada, por exemplo, quando falantes que nao sabem algo fazem perguntas
e quando participantes que sabem aquilo respondem e fazem asser¢oes. Por outro
lado, de acordo com o autor, diversos motivos e contingéncias podem resultar
em elocugées nio consistentes. Um participante pode, por razoes diversas,
dissimular um determinado status epistémico, valendo-se de recursos para projetar
interacionalmente uma posi¢io epistémica menor ou maior do que de fato é o seu
status. Segundo o autor, ¢ isso que costuma ocorrer, por exemplo, na instruc¢io
tradicional de sala de aula (HERITAGE, 2013).

Heritage (2012) nao se detém na anélise da interagao de sala de aula, mas
discute as “perguntas-teste”, tipicas desse cendrio, para exemplificar instncias
em que hd inconsisténcia entre o status epistémico e a posi¢ao epistémica dos
participantes. Segundo o autor, ¢ a inconsisténcia entre esses elementos epistémicos
que torna a instrugio tradicional na interagao de sala de aula tao peculiar. Vejamos
no Excerto 2 uma instdncia em que isso ocorre:
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Excerto 2

1 Olga: guantos litros de agua que cabe nessa piscina?
2 (0,5)

3 José: [[cento e sessenta ( )]

4 {Rudi) : [[¢ litros]

5 Olga: cento e sessenta,

6 (0,4)

T José: li[tros]

8 Olga: [ meltros cubicos

9 (0,5)

10 José: metros cubicos (({concordandc com a cabega))

Fonte: Garcez (2006, p. 70).

Ao solicitar uma informagio desenhando seu turno como uma pergunta
(linha 1), Olga projeta o status epistémico de menos conhecedora (¢c-), colocando
os demais participantes na posicio de mais conhecedores (C+), uma vez que
seriam capazes de fornecer a informagao solicitada. Entretanto, assim que seus
interlocutores fornecem uma resposta (linhas 3 e 4), ela produz uma elocugio
incompleta para pedir a informacio novamente (linha 5: “cento ¢ sessenta,”),
evidenciado que a resposta fornecida nao foi satisfatéria. José, entao, faz uma
nova tentativa de produzir uma resposta (linha 7: “litros”), mas seu turno ¢
imediatamente corrigido por Olga na linha 8 (“metros ctbicos”). Portanto, ao
desconsiderar as contribui¢oes de José e Rudi como completamente corretas e,
depois, ao corrigir o turno de José, Olga revela que seu status epistémico nao é o
de menos conhecedora (c-), conforme projetado pelo turno da linha 1.

Caso Olga fosse de fato menos conhecedora do que seus interlocutores, a
resposta fornecida seria tratada como informativa. Seria esperado, nesse caso, que
sua reagao a resposta dada fosse um recibo da informacio fornecida, tal como “ah”
(HERITAGE, 1984) ou um turno de recibo ou agradecimento pela resposta dada.
Cabe reiterar que o que atesta o carater da pergunta como de resposta ja conhecida
¢ o entendimento demonstrado pelos participantes de que a posi¢ao epistémica
(c-) manifestada pelo produtor da pergunta nio é consistente com seu status de
conhecimento (C+).

Assim, a andlise das relagdes epistémicas no plano interacional nos permite
observar que a sequéncia canénica de sala de aula (sequéncia IRA) acontece
mediante a proje¢ao de um falso desequilibrio epistémico, sendo essa “falsidade”
publicamente manifestada na prépria interacio ao final da sequéncia. E a partir
desse falso desequilibrio de conhecimento que o participante mais conhecedor
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mobiliza respostas dos demais para serem avaliadas como certas ou erradas. Em
outras palavras, ao iniciar uma sequéncia IRA, o participante mais conhecedor
mobiliza o motor epistémico, pois projeta um desequilibrio epistémico entre ele e
os demais quando demanda uma resposta de seus interlocutores, como se ele fosse
menos conhecedor. No terceiro turno, porém, ao avaliar a resposta fornecida como
certa ou errada, ele expoe que o desequilibrio nos territérios de conhecimento
¢ falso: ¢ ele quem detém o conhecimento, uma vez que ¢ capaz de avaliar e de
corrigir o conhecimento exposto pelos demais.

Uma vez que possibilita a mobilizagao e a avaliagdo de um conhecimento
especifico em alguns poucos turnos de fala, a sequéncia IRA se configura como “um
método bastante eficaz e econdmico de apresentar informagio nova aos alunos ¢/
ou verificar em que medida eles dispdem de certas informagoes” (GARCEZ, 2012,
p-96). Talvez por isso ela seja largamente utilizada em sala de aula. Por outro lado, 0
desequilibrio epistémico que se estabelece na organizagio da sequéncia IRA implica
muitas vezes consequéncias nem sempre desejéveis em cendrios escolares, que ajudam
a constitui-los como ambientes de reprodugao de conhecimentos, de correcao e de
assimetrias reforcadas (CAZDEN, 2001; GARCEZ,2012; SCHULZ,2007). Na
préxima se¢io, retomamos o dado “metros cibicos”, analisado em Garcez (2006,
2012), para agora considerar sua descri¢io destacando as relagdes epistémicas que
ali se constituem e, nesses termos, rediscutir as consequéncias da utilizagao massiva
de sequéncias IRA em sala de aula.

3 Criticas e consequéncias da mobilizagdao de sequéncias IRA:
distribuicdo da episteme em sala de aula e refor¢o de assimetrias de
conhecimento

Conforme vimos na segao anterior, na sequéncia IRA, um participante com
status epistémico de mais conhecedor (C+) projeta uma posicio epistémica de
nio conhecedor (c-) ao solicitar a0 outro uma informacio que ele na verdade j4
conhece. O enderegado pela pergunta, entao, demonstra publicamente o que sabe,
e esse conhecimento ¢ avaliado, no terceiro turno, pelo participante que iniciou
asequéncia. Fo que ocorre no Excerto 2 quando Olga, ao receber as respostas de
José e Rudi em litros, inicia uma nova sequéncia IRA, para que eles produzam o
turno “correto’, isto ¢, uma resposta que se situe dentro do espectro de seu proprio
dominio epistémico. E interessante notar que o turno de Olga apresenta o item
“litros” em sua composi¢ao (linha 1), o que torna esperado que a resposta de seus
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interlocutores seja formulada também com esse item. Surpreendentemente’, Olga
revela, no terceiro turno (linha 8), que a resposta que ela espera nao deve apresentar
o item “litros” em sua formulagio, mas sim “metros ctbicos’.

A discussdo sobre episteme no plano interacional permite a anélise desse
excerto como um episddio exemplar do curioso jogo epistémico que costuma
ocorrer na sala de aula tradicional: o participante que se apresenta com status de
mais conhecedor (C+) projeta uma posicio epistémica inferior (c-), alcando os
demais a posi¢ao de mais conhecedores ao solicitar-lhes uma informagio. Entretanto,
o conhecimento que eles supostamente deveriam demonstrar no turno a seguir
por vezes sequer estd acessivel a eles, por se tratar de um conhecimento restrito ao
territdrio epistémico do participante que iniciou a sequéncia. Conforme apontamos
acima, parece improvével que José e Rudi pudessem saber que a resposta esperada
por Olga deveria conter o item “metros cubicos” em sua formulagao.

O Excerto 2, portanto, envolve um caso extremo da impossibilidade de
produgao da resposta dentro das expectativas do participante mais conhecedor.
Episédios semelhantes acontecem com frequéncia em sala de aula, quando alunos
tentam adivinhar, sem sucesso e por insistentes vezes, qual ¢ o conhecimento
que o professor espera que eles reproduzam tal qual se encontra no seu dominio
epistémico. Nesses casos, o produtor da inicia¢io pode se tornar insensivel, quase
surdo, a0 que nio esteja contemplado em seu dominio epistémico de respostas
esperadas (GARCEZ, 2012). Essa surdez traz consigo o risco de que muitas
oportunidades de constru¢ao de conhecimento deixem de ocorrer simplesmente
porque as contribui¢des emergentes dos alunos — que podem ser informagoes
novas, legitimas e surpreendentes — nao estio contempladas no dominio
epistémico do iniciador da sequéncia.

! Garcez (2012, p. 99) observa que esse dado, além de uma ocorréncia classica de sequéncia

IRA, configura-se também como um episodio de transgressao €tica, “em que uma sequéncia
IRA apresenta, na iniciagdo, ndo apenas uma pergunta de informagao conhecida, mas, além
disso, uma pergunta que traz um item (“litros”, linha 1) que ndo deve aparecer na resposta
correta, o que impede que os alunos jamais possam produzir a resposta conforme esperado,
que seria o calculo do volume da piscina expresso em metros cubicos”. O autor também
esclarece que, antes do momento transcrito, Olga havia apresentado e trabalhado com seus
interlocutores o calculo de area e volume, bem como as conversdes entre as medidas de
area e volume. No que de fato ¢ uma atividade de revisdo, Olga parece, entdo, esperar que
os interlocutores possam reunir as duas operagdes, isto ¢, o calculo de volume bem como
a conversao de litros para metros cibicos (GARCEZ, 2012).
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A critica mais difundida sobre a sequéncia IRA se relaciona justamente ao
que aqui estamos analisando como um jogo epistémico bastante peculiar: uma
vez que ji detém o conhecimento implicado nas préprias perguntas que faz e que
avalia as respostas como suficientes ou nio, o professor nio demonstra interesse
genuino pelos conhecimentos dos interlocutores ou pelo que sao capazes de
produzir para além do escopo restrito do que suscitou a pergunta, pois se engaja
em uma sequéncia que circula em torno de conhecimento pronto e acabado, tal
qual apresentado por ele, o que dificulta a construgao de conhecimentos novos e
favorece a reproducio de conhecimentos.

Em outras palavras, na ocorréncia de sequéncias IRA, o professor mobiliza
o motor epistémico para iniciar uma sequéncia de conhecimento que se fecha em
simesma. O conhecimento que o professor detém ¢ o mesmo que ele solicitae é o
mesmo que deve ser apresentado pelos demais para posterior avaliagio. Levando
adiante a metafora de motor, ¢ possivel dizer que a sequéncia IRA ocorre mediante
um dispositivo que impulsiona 0 movimento de uma méquina ou veiculo — um
determinado conhecimento — mas esse veiculo nao se movimenta para frente,
ele retorna para a mesma posi¢ao de onde saiu, movendo-se em circulo. Para
a producio de sequéncias IRA, portanto, coloca-se em funcionamento uma
engenhosa engrenagem, que, no entanto, apenas mantém o conhecimento no
mesmo estado, sendo reproduzido em um movimento ciclico. Em momentos de
revisao de conhecimento produzido, esse movimento pode ser bastante legitimo,
sobretudo quando os participantes compartilham a clareza de que o que estao
fazendo ¢é verificar publicamente que o conhecimento antes produzido estd de
fato sedimentado (STEIN; GARCEZ, 2009).

Para a construg¢io de conhecimento novo para algum participante,
porém, uma tal sequéncia que se fecha em si mesma em termos de dominios
epistémicos dificulta a participagdo engajada e o posicionamento critico dos
alunos, limitando seu trabalho a expor, em seus turnos de fala, um conhecimento
dentro das expectativas do professor para ser avaliado, em geral para demonstrar
publicamente o seu desconhecimento e, assim, a relevancia das informagoes
explicitadas a seguir. Nesse sentido, o fato de esse ciclo epistémico organizado
pela sequéncia IRA encerrar sempre com uma avaliagao do participante que se
apresenta com status de conhecimento superior acaba por favorecer a corre¢io
da fala do participante que buscou produzir uma resposta que fosse mapeével no
territdrio epistémico do iniciador da sequéncia. C&ando, entao, o aluno produz
um turno que abarca um conhecimento nao detectével como igual ou equivalente
a0 do dominio epistémico do interagente com status de conhecimento superior,
sua produgao fica vulneravel a correcao.
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E interessante observar que, em conversa cotidiana, corrigir o turno do
outro ¢ um fenémeno raro e muito delicado (KANITZ; GARCEZ, 2010;
LODER, 2006; LODER; GARCEZ; KANITZ, 2021). Corrigir o outro
implica rebaixamento epistémico bastante evidente: um participante expoe o
que sabe em seu turno de fala; a seguir, outro participante aponta um erro nesse
conhecimento €xXposto, que o coloca em uma posigao epistémica inferior. F por
conta desse rebaixamento epistémico que a agao de corrigir ¢ muito delicada em
conversa cotidiana, exigindo um trabalho interacional custoso do participante que
corrige, que tende inclusive a produzir o turno de corregao com atrasos, balbucio,
prolongamento de vogais etc. (GARCEZ; LODER, 2005). Tal fendmeno, por
isso, dificilmente é encontrado em dados de conversa cotidiana. Na fala-em-
interacao de sala de aula, contudo, a corregao parece ser vista por professores
como um fendmeno nao sé relativamente comum como também pouco custoso
por parte do participante que corrige, € que muitas vezes simplesmente substitui
o item produzido pelo outro sem atrasos ou balbucios, isto ¢, sem exigir dele o
trabalho interacional que costuma ocorrer em conversa cotidiana.

Imaginemos que a interagio entre os participantes do Excerto 2 tivesse
ocorrido em contexto nao escolar. Dificilmente Olga teria apontado um erro no
turno de José sem acarretar consequéncias interacionais entre eles. Ao indicar a
impropriedade do item “litros”, substituindo-o por “metros ctbicos”, Olga rebaixa
epistemicamente José, que se projetou como mais conhecedor (C+). Tal como
ocorre na sequéncia de discordancia, descrita na literatura de conversa cotidiana
(LODER, 2006), José provavelmente iniciaria uma discussio para defender seu
ponto de vista e, consequentemente, seu status epistémico. Olga, por sua vez, se
veria na situagio de argumentar para sustentar a posi¢ao de que a resposta deve
ser dada em metros ctbicos, nao em litros. Nada disso acontece no excerto aqui
apresentado. José simplesmente aceita a corregao de Olga sem levantar dividas e
sem protesto, ratificando, assim, o status epistémico de nio conhecedor (c-) em
que foi colocado®.

Cabe dizer que, mesmo que Olga tivesse avaliado positivamente a resposta
de José, essa a¢do ainda assim nao seria suficiente para alcar José a um status
epistémico nivelado ao de Olga (C+; C+). Uma vez que o turno do participante
que forneceu a resposta precisa receber a validagao do professor, a estrutura da

2

De fato, Mehan (1985, p. 249) aponta que, na sala de aula, “‘perguntas de informagao
conhecida’ podem amortecer a discuss@o e induzir a passividade dos estudantes”,
relacionando o emprego da sequéncia ao disciplinamento e controle social.
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sequéncia IRA implica que o interagente que prové as respostas nunca atinja
um status epistémico nivelado com o do iniciador da sequéncia. A sequéncia
IRA, portanto, engessa as assimetrias em sala de aula, colocando os alunos
continuamente na posi¢ao epistémica de menos conhecedores (c-) e o professor
na posi¢io de mais conhecedor (C+). Ao longo do tempo, esse continuo
rebaixamento epistémico dos alunos ¢ capaz de produzir relagdes conturbadas
em sala de aula, gerando silenciamentos sistematicos ou entao embates vigorosos
e violéncia. Uma sala de aula em que a interagao ¢ organizada exclusivamente
mediante essa sequéncia, portanto, dificilmente conduz a uma meta-fim
institucional preocupada com a formacao de cidadaos participativos, pensantes e
atuantes. Com efeito, conforme aponta Garcez (2012), trajetdrias sequenciais de
agoes como a IRA foram fundamentais para a construgao da escola convencional
que forma(va) sujeitos disciplinados, acriticos e pouco participativos, isto ¢, mao-
de-obra para o funcionamento da sociedade moderna.

Saliente-se que diversos estudos buscaram documentar relagoes alternativas
que também podem ser estabelecidas dentro do padrao da sequéncia IRA3.
A discussio realizada nesta secio, contudo, buscou evidenciar as implica¢oes
da distribui¢ao assimétrica de conhecimento entre os participantes quando a
sequéncia IRA ¢ produzida. Por exigir uma resposta que esteja dentro do escopo
de conhecimento do participante que a iniciou, a sequéncia IRA muitas vezes
restringe as possibilidades e os conhecimentos que circulam em sala de aula
a0 que esse participante ji sabe, e ignora eventuais contribui¢oes inéditas que
surjam espontaneamente. Além disso, como o ciclo epistémico estruturado
pela sequéncia IRA se fecha pela avaliagao do participante que se apresenta com
status de conhecimento superior, tal sequéncia favorece a corre¢ao de quaisquer
produgdes que nao sejam mapedveis no territorio de conhecimento do participante
que iniciou a sequéncia. Conforme discutimos acima, uma sala de aula em que a
intera¢io ¢ majoritariamente organizada mediante essa sequéncia dificilmente
constréi uma meta-fim institucional voltada para a formacao de cidadaos
participativos, pensantes € atuantes, muito menos qucstionadores ouinovadores.

3 Hall (2001), por exemplo, aponta que a sequéncia IRA pode ser mobilizada para expandir
a participag@o dos alunos, em ocorréncias em que a professora, no turno de avaliagdo,
reformula a resposta produzida pelo aluno, de modo que o aluno ¢ impelido a falar algo a
respeito da reformulagdo proposta pela professora. Margutti (2010) sugere que o emprego
de elocugdes propositalmente incompletas seja um modo de auxiliar os alunos na produgao
de respostas corretas e, como consequéncia disso, negociar uma posigao epistémica de C+.
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Na proéxima se¢ao, examinamos um dado de interag¢ao que evidencia
uma organizagio interacional de sala de aula em que uma participante — a
professora — tem seu status de mais conhecedora (C+) ratificado pelos demais
(uma vez que ela é encarregada de conduzir os demais por um caminho que
cla ja percorreu), mas o utiliza para al¢ar os outros também 4 posi¢ao de mais
conhecedores. Desse modo, sao criadas condigdes para que os participantes
produzam conhecimento de modo menos assimétrico. Numa tal organizagao,
as relagoes epistémicas constituidas produzem metas-fim institucionais mais
democrdticas e participativas. Novamente, trata-se de um dado interacional
analisado previamente em Garcez (2006, 2012), cuja andlise é revisitada aqui
com foco na conjuntura epistémica estabelecida entre os participantes ¢ em suas
implicacoes para as relagdes entre eles.

4 Outras relagoes epistémicas possiveis na fala-em-interacao de sala de aula

Emboraasequéncia triddica IRA seja o modo mais tradicional, e talvez mais
difundido, de se organizar a tomada de turnos em atividades de instru¢io em salade
aula, ela ¢ apenas uma das possibilidades de organizagao desse cendrio. E possivel,
contudo, organizar a participa¢io em sala de aula de outros modos, a partir de
entendimentos diferentes sobre quais podem ser as metas dos participantes e
quais relagdes epistémicas podem ser construidas entre eles para que tais metas
sejam alcancadas. Tendo como base essas outras possibilidades, diversos estudos
se debrugaram sobre a tarefa de investigar e documentar préticas pedagdgicas
de sala de aula alternativas ao padrao IRA (BULLA, 2007; CAZDEN, 2001;
CONCEI(;AO; GARCEZ,2005; FREITAS, 2006; GARCEZ; MELO, 2007;
O’CONNOR; MICHAELS, 1996; SALIMEN, 2009; SCHULZ, 2007, STEIN,
2014), o que requer, conforme indica Garcez (2012, p. 105), “pratica, habilidade
e, antes de mais nada, determinagio politico-pedagdgica, a0 menos nos sistemas
educacionais de massa”

Um dos primeiros métodos alternativos documentados na literatura de
interacao de sala de aula foi descrito por O’Connor e Michaels (1996). As autoras
descrevem uma pratica que denominaram revozeamento, que consiste em redizer
o turno do outro participante para que ele avalie se o entendimento atribuido a esse
turno estd de acordo com o que ele pretendeu. De acordo com as autoras, esse modo
de conduzir a interagao possibilita organizar a aula como um conjunto de vozes e
de contrapontos na constru¢ao de uma ideia, € ndo como apenas uma opiniio ou
informagio que ¢ langada e avaliada por um mesmo participante, tal como costuma

ocorrer em sequéncias IRA (O’CONNOR; MICHAELS, 1996 p-68).
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O grupo de pesquisa Interagao Social ¢ Etnografia (ISE), interessado
também na tarefa de documentar praticas alternativas de organizar a fala-em-
interacao de sala de aula, buscou descrever praticas com orientac¢ao semelhante
em cendrios brasileiros. Por anos, diversos estudos investigaram o que acontece
em uma escola publica de ensino fundamental localizada no municipio de Porto
Alegre. Essa escola atende criangas de uma comunidade da periferia econdmica
¢ geogrifica da cidade, e caracteriza-se por uma longa histéria de engajamento
comunitirio (GARCEZ; MELO, 2007; MOLL, 2000; SCHULZ, 2007;
STEIN, 2014), bem como pela construgio de um projeto politico-pedagdgico
construido coletivamente. Do interesse em observar esse engajamento conforme
vivenciado nas préticas cotidianas de alunos e professores, resultou a identificagio
de um segmento interacional que foi objeto de escrutinio em diferentes trabalhos
realizados (GARCEZ,2006,2012; GARCEZ; MELO, 2007) ¢ que reproduzimos
parcialmente aqui para os fins deste trabalho. Embora a atividade neste segmento
seja construida também com sequéncias de iniciagao-resposta-avaliagao, o dado
apresenta aspectos proximos da prética do revozeamento. Nesta analise, interessa-
nos destacar os aspectos epistémicos envolvidos na construgao e organizagao da
tomada de turnos desse dado que possibilitam que a interagao ocorra de modo
mais democratico e menos assimétrico entre os participantes.

No dado, os participantes estao engajados na discussao de um livro com
o qual a turma vinha trabalhando no 4mbito de um projeto interdisciplinar
(CONCEIQAO; GARCEZ, 2005). Ao longo da interagio, destacamos que,
em termos epistémicos, Silvia se coloca, e ¢ ratificada pelos demais, como a
participante mais conhecedora (C+), que organiza e conduz a interagao. Em
nenhum momento, porém, os outros participantes sao colocados na posicao de
menos conhecedores (c-). Pelo contrério, eles sao também projetados ao status
de conhecedores da obra em discussio, capazes de dar sugestoes de andlise, bem
como de aceitar/refutar a opiniao uns dos outros e de produzir argumentos para
suas opinides. E desse trabalho, sustentado num maior equilibrio epistémico entre
Silvia e seus interlocutores, que emergem condig()es para que os participantes
produzam conhecimento em conjunto de modo mais simétrico e democratico:
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Excerto 3*

143 Silvia: 6 o Fla:vio ta dizen:do que o po:rce fala Flavio
144 (1,1)

145 Flavio: € o mais inteligente

146 (0,3)

147 Silvia: gue o porco & o mais inteligente (.) o qué gue
148 vocés a:cham disso?

Fonte: Garcez (2012).

Silvia organiza a discussao ao iniciar um turno em que sinaliza que o
participante Flavio apresentou uma proposta de analise de um dos personagens
da obra (linha 143: “6 o Fl4:vio td dizen:do que o po:rco”). Silvia nio finaliza seu
turno ¢ passa a palavra para o autor da proposta, para que ele proprio a compartilhe
com os demais (“fala Fldvio®). E s depois de Fldvio oferecer sua proposta de analise
(linha 145: “¢ 0 mais inteligente”) que Silvia retoma seu projeto de turno iniciado
nalinha 143 ao redizer a proposta de Flévio, atribuindo-lhe o crédito (linha 147).
Silvia, entdo, submete a proposta ao escrutinio dos demais (linha 147-148: “o qué
que vocés a:cham disso?”).

Ao aceitar e redizer a proposta feita por Fldvio, Silvia abre mio do status
epistémico superior que geralmente ¢ atribuido de antemao ao participante que
atua como professor em sala de aula e coloca Flavio em uma posi¢ao epistémica
alta, uma vez que, desse modo, o projeta como competente para fazer uma andlise
que merece ser discutida por toda a turma. Silvia demonstra orientar-se para
essa proje¢ao epistémica de Flavio ainda quando comega a relatar aos demais sua
proposta (linha 143), dado que suspende seu projeto de turno ¢ passa a palavra
para Flavio, que, sendo o préprio autor da proposta, tem um status epistémico
superior ao dela para relatd-la aos demais.

Por fim, a pergunta de Silvia projeta também os demais participantes ao
status de mais conhecedores ao solicitar sua opinido (“o qué que vocés a:cham
disso?”). Por meio dessa pergunta, Silvia projeta-os como epistemicamente
capazes de fornecer uma opiniao acerca do livro, e nao simplesmente como meros
repetidores de partes da obra ou de alguma opinido apresentada previamente por
ela. Segue-se a isso 0 engajamento dos participantes, epistemicamente tratados
como competentes, na avaliagio da proposta de anélise feita por Flavio:

# A integra do segmento pode ser encontrada em Garcez (2012, p. 107-114).
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Excerto 4

147 Silvia: que © porco & o mais inteligente (.) o qué que
148 vocés a:cham disso?

149 (0,4)

150 Alex: [&ha

151 7 [gque sim

152 (0,5)

153 8Silvia: aha (0,2) por qué,

154 (0,8)

155 Elisa:; é que ele floci o que deu mais idei[as]

156 72 [é que ele]

157 [ta perai eu a=
158 =ndc-ai eu nac consi[go

159 23 [porgue ele soube )
160 (1,3)

161 WVinicius: h& hd ha

162 Silvia: va[mos levantar o dedo

163 Elisa: [porgque ele & gue deu mais ideias

le4d (0,4)

165 Silvia fala Elisa

166 (0, 9)

167 Elisa: porque o::: porco ele fol o: que deu mais ideias.
148 (0, 4)

169 Silvia: porque ele fol o que deu mais ideias (.) o qué
170 que vocés acham,

Fonte: Garcez (2012).

Em resposta & pergunta feita por Silvia (linhas 147-148), Alex ¢ outro
participante nio identificado concordam com a proposta de analise de Flavio
(linhas 150 ¢ 151). Silvia ratifica suas contribui¢des e solicita que alguém exponha
um argumento que justifique a avaliagio positiva da opiniao de Flévio (linha 153:
“ahi (0,2) por qué,”). Em meio a multiplas vozes, Elisa oferece uma justificativa:
“¢ que ele floi 0 que deu maisidei[as]” (linha 155). Outros participantes também
se manifestam e, enquanto Silvia se ocupa em organizar a interagio para que
todos possam se ouvir, Elisa repete sua justificativa (linha 163). Depois de ouvir
o argumento de Elisa, Silvia ratifica seu status de conhecedora do livro — capaz de
produzir opinides legitimas sobre ele — uma vez que rediz seu turno e submete sua
contribui¢ao a avaliagio dos demais participantes. Ao nao avaliar simplesmente
o turno de Elisa como certo ou errado, mas sim submeté-lo ao escrutinio dos
outros participantes, Silvia projeta nao sé Elisa ao status de mais conhecedora
como também os outros participantes, que sao alcados também a posicao de
quem conhece a obraa ponto de ser competentes para avaliar (concordar/refutar)
opinides dadas a seu respeito.
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A anélise das relagdes epistémicas construidas pelos participantes da
interacao do Excerto 4 nos permite observar que se trata de um encontro
interacional escolar cuja meta nao parece ser a reprodugao dos conhecimentos
que ja se encontram consolidados no territdrio epistémico do participante que
se coloca na posi¢ao de mais conhecedor (C+). Os participantes demonstram
estar engajados em produzir conhecimento a partir do que cada um sabe e da
contribui¢ao de cada um para o debate coletivo. Embora Silvia se coloque, ¢ seja
ratificada pelos demais, como participante mais conhecedora (C+) — uma vez que
conduz a interagio por um determinado caminho previamente percorrido por
ela — nao atua como mera avaliadora das produgdes. Silvia projeta os demais ao
status de conhecedores da obra em discussao, ao incentivé-los a produzir opinioes
sobre o livro, a dar argumentos para suas opinides ¢ a concordar ou discordar
uns dos outros, o que torna as relagdes epistémicas entre eles mais horizontais e
democréticas. Assim, Silvia se vale do motor epistémico quando propde perguntas
para os demais. As respostas a tais perguntas estao previamente em seu dominio
epistémico — uma vez que ela avalia as respostas dos demais — e sao recursos
mobilizados por ela para orquestrar as multiplas vozes que emergem na discussao,
conduzindo seus interlocutores por um caminho que possibilita produzir
conhecimento sobre o livro em conjunto ao tomarem a palavra com seguranca.

Tendo como ponto de partida descri¢oes de sala de aula como as analisadas
até aqui, juntamente com outras descrig()es de cendrios escolares (FRANK, 2010;
GARCEZ; SALIMEN, 2012; SALIMEN, 2009; 2016; SCHULZ, 2007),
trabalhos recentes desenvolvidos no 4mbito do grupo de pesquisa ISE passaram a
demonstrar interesse em observar como se organiza a produgao de conhecimento
quando, diferentemente do que se costuma verificar em sala de aula, nio hd um
participante que domine de antemao o conhecimento que se deseja alcangar ou
atue como condutor dos demais por um caminho previamente trilhado por ele.
O interesse, portanto, seria documentar como se organiza a fala-em-interagio
quando os participantes “nao estivessem produzindo de novo conhecimento
recebido, mas sim estivessem produzindo conhecimento efetivamente novo
em conjunto uns com os outros’ (GARCEZ, 2010, p. 6). Assim, embora com
interesse em préticas pedagdgicas de sala de aula, alguns trabalhos desenvolvidos
no grupo passaram a descrever a organizagio interacional em outro cendrio de
producio de conhecimento: um laboratério de desenvolvimento de tecnologia de
ponta (FRANK,2015; GARCEZ; FRANK; KANITZ,2012; KANITZ,2013;
KANITZ; FRANK, 2014). Nesse lugar, os participantes estariam engajados no
trabalho de producio de conhecimento efetivamente novo para todos. Entio,

Rev. Bras. Linguist. Apl.,v.22,n. 4, p. 981-1010, 2022 997



como nao haveria alguém com status epistémico de conhecedor dado de antemao,
seria menos esperada aocorrénciade sequéncias interacionais iniciadas com uma
pergunta cuja resposta estivesse ja prevista no dominio epistémico do participante
que fez a pergunta. Na préxima se¢ao, analisamos um dado interacional gerado
em tal cendrio, com foco nas relagdes epistémicas que sdo estabelecidas entre os
participantes e que fomentam condi¢des para eles produzirem conhecimento
efetivamente novo em conjunto.

5 Construindo relagdes epistémicas simétricas para a produgio conjunta
de conhecimento novo para todos: contribui¢ées de um laboratoério de
desenvolvimento de tecnologia

O segmento interacional que analisamos nesta se¢ao foi gerado em um centro
de tecnologia de uma universidade publica brasileira. Nele, os participantes estao
engajados em uma atividade ligadaa um projeto de pesquisa cujo objetivo é desenvolver
pioneiramente micropegas para serem aplicadas a biotecnologia, tais como parafusos
para implante ortodéntico. Por se tratar da produgio de pegas de pequeno porte e
geometrias complexas, os pesquisadores precisam utilizar pés-metalicos com tamanhos
de particulas mintsculas. Para obter essas particulas, eles utilizam um moinho atritor: o
metal é colocado no interior do moinho junto com esferas metélicas; a movimentagao
giratéria das hastes no interior do moinho gera atrito entre o metal e as esferas,
provocando a fragmenta¢io do material até o tamanho de particula de pé desejado.
Assim, o moinho configura-se como um equipamento central para as atividades no
laboratério ligadas aos projetos em andamento.

A interagdo aqui analisada gira em torno de um problema: uma das
hastes do moinho (a mais préxima de seu fundo) tornou a quebrar depois de
ter sido recentemente consertada. Para poderem continuar com suas atividades
no laboratdrio, os dois participantes envolvidos precisam descobrir o que estd
causando a quebra da haste. Argumentamos que, nesta intera¢ao, nao hd um
participante que tenha a resposta ao problema em seu dominio epistémico. Por
conta disso, os participantes precisam negociar continuamente o caminho que
devem seguir para a resolucio satisfatéria do problema. Isso implica um intenso
trabalho de negociagio de seus status epistémicos, 4 medida que eles projetam,
sustentam e ratificam ou nao os status epistémicos um do outro enquanto discutem
e levam a cabo ou nao as propostas levantadas. O segmento tem inicio quando
Saulo sai da oficina e entra na sala dos pesquisadores (onde estio Everton e Rossi)
ap6s ter diagnosticado a quebra da haste:
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Excerto 5°

01 Saulo: O Everton

0z (0,2) ((Everton olha para Saulo))

03 Saulo: eu vou deixar aguele moinho sem aquela:: agquela haste
04 de baixo >quebrou de novo<

Fonte: Garcez, Frank, Kanitz (2012).

Ao entrar na sala dos pesquisadores, Saulo seleciona Everton como
interlocutor (linha 1: “6 Everton”) e, a seguir, anuncia uma solu¢io para o
problema (linhas 3-4): deixar o moinho sem a haste ao fundo, pois ela voltou
a quebrar. Por meio desse turno, Saulo solicita a opiniao de Everton sobre a sua
tomada de decisao; ou seja, embora Saulo pega a ajuda do outro, projetando-se a
um status de menos conhecedor (c-) em relagio a solugio do problema, ele desenha
seu turno como uma afirmagao em que descreve a decisao que pretende adotar
para lidar com o problema em questdo, projetando uma posi¢ao epistémica alta
em relagio a essa solucao (uma vez que ¢ capaz de produzir uma possivel solugio
para o problema, mas que precisa da confirmagao de outro mais conhecedor). Rossi
intervém na conversa entre Saulo e Everton (o que nio mostramos aqui pelo espago
exiguo), até que Everton, entdo, levanta uma possivel causa para a quebra da haste:

> A transcrigdo e analise integral do segmento pode ser encontrada em Garcez, Frank,
Kanitz (2012, p. 172-178); Kanitz (2013, p. 168-175) e Frank (2015, p. 112-125).
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Excerto 6

40 Everton: vocé sabe se quebrou por fadiga?

41 (0,7)

42 Saulo: eu vou ter que olhar >tem que ver la<

43 ((Saulo e Everton caminham em direcdo & oficina))

44  Everton: deve td quebrando por fadiga.

417 (0,3)

48 Saulo: mas em vinte minutos?

49 ()

50 Everten:  sim.

51, {.)

52 Everton: porque se tiver um monte de:: (1,0) se tiver um monte
53 de esferas ((Saulo abre o moinho))

54 (.)

55  Saulo: eu acho [que-

56 Everton: [e cadé-(.)ndo- mas espera ail ela- cé ja tirou
57 o pedacinho quebrado daqui? ((aponta para o interior
58 do moinho))

59 (1,2)

60 Everton: >°quer ver, °<

6l (1:7)

62  Saulo: deixa eu pegar a haste.

Fonte: Garcez, Frank, Kanitz (2012).

Para oferecer sua proposta de resolugio do problema, Everton desenha seu
turno como uma pergunta (linha 40: “vocé sabe se quebrou por fadiga?”). Por
meio de tal pergunta, Everton ratificaa posi¢ao epistémica alta que Saulo projetou
para si em relagio a solugio do problema, uma vez que o coloca como capaz de
responder se fadiga pode ser a causa da quebra da haste. Além disso, ao desenhar
seu turno com a expressao “vocé sabe”, FEverton prioriza Saulo como o participante
que sabe mais sobre o problema em questio e que tem direitos e responsabilidades
para falar sobre ele.

Rev. Bras. Linguist. Apl.,v.22,n. 4, p. 981-1010, 2022 1000



Saulo se orienta A projecio epistémica feita por Everton (de que ele é o
participante responsédvel por saber mais sobre o problema) ao responder que,
para poder responder a pergunta, ele mesmo precisa olhar a haste: “euvou ter que
olhar >tem que ver l4<” (linha 42). Assim, embora Saulo tenha buscado a ajuda
de Everton, ele se projeta como participante responsével e competente para lidar
com o problema em questao, e ¢ assim ratificado.

Everton, entio, reitera a possibilidade de que a haste esteja quebrando por
fadiga, e Saulo mantém seu status epistémico alto ao questionar a validade da
proposta oferecida por Everton: “mas em vinte minutos?” (linha 48). Ao ter sua
proposta questionada, entio, Everton se vé na posicio de sustentd-la, o que comega
a fazer no turno seguinte (linhas 52-53).

Naio satisfeito, na linha 55, Saulo aproveita o intervalo no turno de
explicagio de Everton para tomar a palavra. Ele inicia seu turno com “eu acho’, o
que demonstra sua inclinagio a expor sua propria perspectiva sobre o problema.
E nesse ponto que Everton, talvez para nio entrar em uma discussio desnecessaria
com Saulo, implementa uma a¢io crucial para a resolucio satisfatéria do problema:
ele faz uma pergunta — em sobreposi¢ao ao turno de Saulo — por meio da qual
sugere que os dois passem para uma nova etapa na busca de uma resolucao do
problema: parar de simplesmente discutir hipdteses para observar o objeto do
qual eles estao falando: a haste quebrada. Saulo se orienta para essa agio ao afirmar
que vai pegar a haste (linha 62: “deixa eu pegar a haste.”). Assim, os dois passam
a observar de fato a haste quebrada e, s6 entio, levantam mais hip6teses sobre a
causa de sua quebra.

Apés analisarem por algum tempo a superficie da haste em busca de sinais de
fadiga (o que ndo encontram), Everton indica que ¢ estranho isso ter acontecido, pois
nio ocorriaem procedimentos anteriores com uma haste semelhante. E nesse momento
que Saulo levanta uma nova informagao, crucial para a resolucio do problema:
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Excerto7

B6 Everton: >entdo.< é::: vé@ se ela méi, sem essa- porque Saulo,
87 ndo tinha. té, ndc guebrava, tinha uma haste igualzinha.
88 Saulo: o que a gente altercu foi tamanho de esfera né,

89 (1,5)

40 Bverton: como alterou tamanho de esfera?

91 (.)

92 Saulo: isso dagqui s&oc aquelas esferas maiores.
93 Everton: ndo. mas nés moemos tanto com agquelas:
94 (0,4)

95 Everton: é:: »ndc 530 as gue nds compramos?<

96 (0,4)

a7 Everton: aquela gue eu ful comprar?

98 Saulo: eu comprel de doze milimetres.

Fonte: Garcez, Frank, Kanitz (2012).

A discussio de propostas entre Everton e Saulo, aliada a0 exame detido da
haste, encaminha-os a uma informagao que eles demonstram ser relevante paraa
resolu¢ao do problema: Saulo havia alterado o tamanho das esferas de 10mm para
12mm. Por questdes de espago, ndo podemos mostrar grande parte do trabalho
dos participantes para, a partir dessa nova informagao, chegarem a uma solugao
satisfatdria para o problema. Salientamos, contudo, que, ap6s relatar que trocou
o tamanho das esferas, Saulo justifica essa mudanga com base na literatura em
engenharia. Everton concorda com Saulo e afirma que dificilmente essa alteragio
seria a responsavel pela quebra haste. No entanto, apds levantarem e discutirem
varias hipdteses, os dois chegam finalmente a uma solugio para o problema, em
que a alteragao no tamanho das esferas esta implicada:
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Excerto 8

117 Saulo: minha teoria é que: (.) fica:: >td aqui o:: fundo

118 do mo[inho<

119 Everton: [a=-

120 {4

121 Saulo: fica uma dis[téncia::=

122 Everton: [1i::ss0— >ela fica< exatamente uma distancia

123 Saulo: que faz a: a haste fazer assim,= ((Saulo inclina

124 ligeiramente a cabega para o lado simulando a gquebra da
haste) )

125

126 Everton: =isso. exatamente. >ai [gquebra ]por fadiga<
127 Saulo: [ai ela-]
128 Saulo: é

Fonte: Garcez, Frank, Kanitz (2012).

Embora Saulo anuncie que vai dar sua explica¢io para a quebra da haste
(linha 117: “minha teoria é que:”), o que os participantes constroem a seguir ¢ uma
explicacio conjunta, em que eles demonstram ter alcan¢ado um status epistémico
comum sobre a causa da quebra da haste. Saulo projeta um status epistémico alto
a0 comegar a explicar sua teoria para a quebra da haste (linhas 117-118 ¢ 121).
Everton ratifica essa projecio no s6 ao produzir um turno em sobreposi¢ao ao de
Saulo em que concorda com a sua explicacao (linha 122: “i::ss0-”), mas também
ao dar continuidade aela (linhas 122-123). A complementaridade entre os turnos
das linhas 117 a 124 torna evidente que a resolucio do problema foi construida
por meio de um esforco interacional conjunto de Everton e Saulo. Além disso,
enquanto Everton fala, Saulo faz o gesto da haste quebrando (linhas 123-125 ¢
quadros 3 ¢ 4), o que corrobora, para além dos turnos de fala, o cardter conjunto
dadescoberta.

Argumentamos aqui, portanto, que nessa interagao nao hidum participante
que sabe de antemao a resposta ao problema. Por conta disso, os participantes
precisam negociar continuamente o caminho que devem seguir para a resolugao
satisfatéria do problema. Isso implica um intenso trabalho de negociagao de seus
status epistémicos, 4 medida que eles projetam, sustentam e ratificam ou nio os
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status epistémicos um do outro e A medida que discutem ¢ levam a cabo ou nao as
propostas levantadas.

Em suma, o segmento analisado evidencia um modo peculiar de organizar
aprodugao de conhecimento, em que nenhum dos participantes detém um status
epistémico de conhecedor da solu¢io do problema. Inicialmente, Saulo projeta
uma posicio epistémica alta em relagio A solugio do problema e trata Everton
como alguém que pode confirmar ou autorizar a solugao que ele desenvolveu.
Everton também nio é conhecedor da solucio do problema. Entio, ele ratifica
a posi¢ao epistémica projetada por Saulo ao solicitar a ele diversas informagaes,
para que juntos possam descobrir a causa da quebra. Mediante um trabalho
custoso e intenso, Everton e Saulo produzem e negociam propostas de resolugio
do problema enquanto negociam, ratificam e sustentam seus status epistémicos.
Cabe ressaltar que em nenhum momento os participantes mencionam que a
alteracio do tamanho das esferas estd diretamente implicada na quebra da haste, o
que resguarda o status epistémico de Saulo, uma vez que, como ele foi responsavel
pelaalteracio, culpabilizé-lo diretamente pelo ocorrido poderia rebaixar o status
que ele projetou ao longo de todo o segmento.

Nesses termos, o trabalho interacional que os participantes do laboratério
de tecnologia precisam implementar para lidar com os territérios de conhecimento
em jogo na interagao ¢ distinto do que ¢ tipicamente encontrado na fala-em-
interagao de sala de aula convencional. Como nao hd uma configuragio epistémica
colocada de antemio (nenhum dos participantes detém a solugao para o problema
que eles precisam resolver ou um caminho especifico a seguir), os participantes
precisam empreender esfor¢os constantes para calibrar, negociar, sustentar e
ratificar seus status epistémicos e, assim, desenvolver e trilhar um caminho comum.
E desse intenso e inédito trabalho conjunto que emerge o conhecimento relevante
para a resolucio do problema diante do qual estdo colocados.

6 Consideragdes finais

Tendo em vista os recentes estudos em andlise da conversa etnometodoldgica
que demonstram que a orientac¢ao dos participantes para dominios de
conhecimento é constitutiva das interagdes sociais, este trabalho buscou revisitar
questdes centrais na literatura de fala-em-interagao de sala de aula com o olhar
voltado para essa orientacao nas a¢oes dos participantes. A andlise de dados
implementada aqui revela importantes contribui¢des dessa nova perspectiva para
a compreensao dos fazeres que constituem a sala de aula.
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No primeiro dado de sala de aula analisado, em que a professora corrige
aresposta de seus alunos a uma pergunta feita por ela prépria, discutimos a
inconsisténcia entre status ¢ posi¢ao epistémica implicada na mobilizacao da
sequéncia IRA. Essa inconsisténcia se verifica quando a professora, Olga, mobiliza
o motor epistémico ao produzir um turno de pergunta para os demais, projetando-
se como menos conhecedora (c-) e projetando os demais como mais conhecedores
(C+). Esse desequilibrio epistémico, no entanto, ¢ desconfirmado quando Olga
produz uma avaliagio negativa da resposta dada por seus interlocutores. Ao avaliar
aresposta produzida, ela torna publico que o desequilibrio epistémico projetado
por ela ao produzir sua pergunta ¢ inconsistente, uma vez que ela ja detém o
conhecimento que demonstrou nio ter quando produziu sua pergunta.

Contrastivamente, na andalise realizada na terceira $€¢ao, em que os
participantes realizam uma atividade de discussao de texto literdrio, destacamos
aspectos epistémicos diferentes envolvidos na construgio e organizagio da
tomada de turnos desse dado, que possibilitam que a interagdo ocorra de
modo mais democratico ao evitar a exposi¢ao de assimetria epistémica entre os
participantes. Ao longo da interagio, a professora, Silvia, se coloca, e é ratificada
pelos demais, como mais conhecedora (C+), uma vez que conduz a interagio
por um determinado caminho que foi previamente percorrido por ela. Por outro
lado, Silvia projeta os demais ao status de co-conhecedores da obra em discussao,
visto que os incentiva a falarem e a se posicionarem acerca da obra, o que torna as
relagoes epistémicas entre eles mais horizontais e equilibradas. Em outras palavras,
Silvia se vale do motor epistémico quando propde perguntas cujas respostas estao
em seu dominio epistémico. Porém, tais perguntas se conﬁguram COMO recursos
mobilizados por ela para orquestrar as multiplas vozes que emergem na discussio,
conduzindo-os por um caminho que lhes possibilita produzir conhecimento sobre
o livro em conjunto.

A partir daandlise das agoes feitas nas duas salas de aula distintas, mediante
a mobilizagio de perguntas, percebe-se que, tao ou mais importante que as
perguntas feitas, o que concretizou objetivos tao distintos foi o modo como Silvia
¢ Olga reagiram as respostas que elas mesmas buscaram. Assim, a avaliagao purade
respostas a perguntas propostas nao parece ter um fim em construir conjuntamente
o novo. Ja a solicitacao de justificativas ¢ o pedido de posicionamento dos demais
participantes acerca do que foi proposto parece contribuir para a construgio
mais igualitéria da sala de aula e de conhecimentos que dificilmente poderiam ser
construidos individualmente.
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Por fim, a anélise do dado realizada na quarta se¢ao corrobora a asser¢ao
de que sequéncias de a¢des a servico da construgao conjunta de conhecimentos
dispensam o rebaixamento epistémico dos participantes, como se d4 pela avaliacao
explicita de uma resposta produzida a uma indagacao. No centro de tecnologia
estudado, hé consisténcia entre o status ¢ o posicionamento epistémico dos
participantes quando eles fazem e respondem perguntas. A nao ocorréncia de
avaliacoes nesse cendrio em que se estd produzindo conhecimento de ponta e
todos os participantes estio em posi¢io de igualdade em termos epistémicos faz
com que se questione o papel da correcao e da avaliagao de respostas em uma sala
de aula que se proponha a ser mais igualitiria e democrética e que esteja ocupada
em produzir conhecimentos novos — ou ainda, em preparar os alunos para que
produzam conhecimentos novos.

O olhar detido para o modo como diferentes relagdes epistémicas se
constroem a partir da mobilizagao de perguntas pode proporcionar a profissionais
da educagio reflexdes sobre o planejamento de suas aulas, principalmente no que
diz respeito a condugio das interagdes. Se as atividades pedagdgicas planejadas
tém como finalidade a mera exibi¢ao e avaliacio de conhecimentos, balizados
apenas por aquilo que a professora entenda como certo, provavelmente os objetivos
pedagdgicos alcangados serdo circunscritos a reprodugio de conhecimento.
Contudo, se as atividades planejadas tém como foco a troca (como na sala de aula
de Silvia) ou a resolugio de problemas (como no laboratério) e se a mediacio
da interagdo nao se resumir a avaliar as respostas produzidas, ha chances de que
objetivos mais amplos relacionados 4 construgio conjunta de conhecimentos
sejam concretizados.
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ANEXO A — Convengoes de transcri¢ao

(ponto final)

entonacio descendente

(ponto de interrogacio)

entonagéo ascendente

(virgula)

entonacio de continuidade

(hifen)

marca de corte abrupto

T

(flechas para cima ¢ para

alteragio do tom de voz (mais agudo:

baixo) para cima; mais grave: para baixo)
(dois pontos) prolongamento do som
palavra (sublinhado) som enfatizado
PALAVRA | (maitsculas) fala em volume alto
°palavra® | (sinais de graus) fala em voz baixa
>palavra< (sinais de maior do que e fala acelerada
menor do que)
<palavra> 22}21:;1106 I;fsor doquee fala desacelerada
hh (série de h’s) aspiragao ou riso
.hh (h’s precedidos de ponto) | inspiragao audivel
[] (colchetes) fala simultinea
Il (colchetes duplos) falas simultineas que iniciam ao
([ mesmo tempo
= (sinais de igual) elocugoes contiguas
(2.4) (nimeros entre|medidadesiléncio (em segundos e

parénteses)

décimos de segundos)

(ponto entre parénteses)

micropausa, até¢ 2/10 de segundo

(parénteses vazios)

segmento de fala que nao pode ser
transcrito

(segmento de fala entre

(palavra) parénteses) transcricao duvidosa
;ijiij;j;; (parénteses duplos) descri¢ao de atividade nao-vocal

Fonte: Adaptado de Atkinson e Heritage (1984, p. 9-16) e de Loder ¢ Jung (2008, p. 168).
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