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RESUMO: Este é um trabalho tedrico cujo objetivo é discutir a relevancia
e as contribui¢es das “orientacdes discursivas” e dos “prototipos
das sequéncias textuais” para uma analise do discurso em aulas de
Ciéncias. O “Padrio de Argumento de Toulmin” tem sido usado
pelos pesquisadores da drea como um protétipo vidvel para analise da
sequéncia argumentativa. Sugerimos entdo que os demais protétipos
de sequéncias relevantes (narrativa, explicativa, descritiva, injuntiva
e dialogal) podem também contribuir frutiferamente para analises
discursivas de interagdes em aulas de Ciéncias. Sob essa perspectiva,
introduzimos o conceito de “orientacio discursiva” e desenvolvemos
uma discussiao sobre como a trfade analitica “orientacdo discursiva
/ objetivos didaticos / procedimentos discursivos didaticos” pode
contribuir para uma andlise do discurso de sala de aula.
Palavras-chave: Orientacoes discursivas. Protétipos de sequéncias.
Padrio de Argumento de Toulmin. Procedimentos discursivos
didéticos.

ARGUMENTACION Y ORIENTACIONES DISCURSIVAS EN ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS

RESUMEN: Este es un trabajo teérico con el objetivo de discutir la
relevancia y las contribuciones de las “orientaciones discursivas”
y de los “prototipos de las secuencias textuales” para un andlisis
del discurso en clases de Ciencias. El “patron del argumento de
Toulmin” ha sido usado por los investigadores del 4rea como un
prototipo viable para el analisis de la secuencia argumentativa.
Sugerimos entonces que los otros prototipos de secuencias
relevantes (narrativa, explicativa, descriptiva, instruccional
y dialogal) puedan contribuir fructiferamente también para
analisis discursivas de interaccién en clases de Ciencias. Bajo esa
perspectiva, introducimos el concepto de “orientacién discursiva”
y desarrollamos una discusién acerca de cémo la trfada analitica
“orientacién discursiva / objetivos didécticos / procedimientos
discursivos diddcticos” puede contribuir para un analisis del
discurso del aula.

Palabras clave: Orientaciones discursivas. Prototipos de secuencias.
Patrén del Argumento de Toulmin. Procedimientos discursivos
didacticos.
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ARGUMENTATION AND DISCURSIVE ORIENTATIONS

IN SCIENCE EDUCATION

ABSTRACT: This is a theoretical paper whose aim is to discuss
the relevance and the contributions of “discursive orientations”
and “sequences’ prototypes” for improving discourse analysis in
science classes. The “Toulmin’s Argument Pattern” has been used
by science education researchers as a viable prototype for analysis
of the argumentative sequence. We suggest that the prototypes
of other relevant sequences (narrative, explicative, descriptive,
injunctive and dialogue) can also fruitfully contribute for discourse
analysis in science classrooms. From this perspective, we introduce
the concept of “discursive orientation” and develop a discussion
on how the analytic triad “discursive orientation / didactic goals
/ discursive didactic procedures” is useful to analyze classroom
discourse.

Keywords: Discursive Orientations. Sequences’ Prototypes.
Toulmin’s Argument Pattern. Discursive Didactic Procedures.
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INTRODUCAO

Nas dltimas duas décadas, pesquisas em educagiao em ciéncias tém evi-
denciado o papel fundamental das interacoes discursivas em situacoes de ensino
e aprendizagem em contextos de salas de aulas (IKELLY, 2007). Essa abordagem
discursiva deslocou o foco centrado no individuo-mente para uma visdo mais so-
cial e situada das acdes humanas (LEONT’EV, 1978; WERTSCH, 1991; ENGES-
TROM, 1999). Nessa perspectiva, a competéncia dos estudantes envolve aprender
modos sociais apropriados de ser e falar em contextos de salas de aula (LAVE;
WENGER, 1991).

Emergente dessa “virada discursiva”, a analise das argumenta¢oes esta-
belecidas em salas de aula constitui um programa de pesquisa que tem crescido
nos dltimos anos. Os pesquisadores tém considerado a argumentacio como uma
pratica discursiva desejavel de ser estabelecida em salas de aula devido a sua con-
tribuicdo para o desenvolvimento conceitual e epistémico dos estudantes. Ao se
engajarem em argumentagdes, os estudantes podem fazer afirmagoes baseadas em
evidéncias, refletir e criticar as suas proprias afirmagdes e as dos colegas, desen-
volvendo aspectos do pensamento critico. A argumentaciao pode ser publicamente
reconhecivel, de modo que o pensamento dos estudantes pode set avaliado pelo
professor e por outros estudantes. Portanto, por meio da articulagio de afirmagées
baseadas em evidéncia, discurso critico e reflexdes, os processos cognitivos de
ordem superior podem ser desenvolvidos (JIMENEZ-ALEIXANDRE; ERDU-
RAN, 2008).

Recentemente, a partir de uma analise dos ultimos 16 anos de publicacdes
de trés importantes periédicos da area, Erduran et al. (2015) evidenciaram a emet-
géncia da tematica focalizada em aspectos da pratica epistémica e dos aspectos lin-
gufsticos da argumentac¢do. Nesse mesmo artigo, os pesquisadores concluem que
trés campos de pesquisa envolvem a pesquisa em argumentacao: 1. a psicologia do
desenvolvimento, incluindo a perspectiva da cognicao situada ou distribuida; 2. a
ciéncia da linguagem com destaque para as teorias da a¢io comunicativa e, 3. 0s
estudos das controvérsias cientificas implicando a histéria, a filosofia e a sociologia
das ciéncias.

O programa de pesquisa sobre argumenta¢io rendeu ainda varios resul-
tados importantes para a compreensdo dos papéis da argumentacao na educagiao
(DOURY; MOIRAND, 2004; MIRZA; PERRET-CLERMONT, 2009) e para o
design de curriculos (DOUAIRE, 2004; BUTY; PLANTIN, 2008). Schwatz (2009),
ao analisar diferentes estudos sobre a argumentagio e o ensino de ciéncias, apon-
tou seis focos investigativos em situacoes de sala de aula, quatro destes estudam as
dificuldades: 1. na construgdo dos argumentos e no engajamento dos alunos nas
argumentagdes; 2. na sustenta¢cdo de uma pratica argumentativa; 3. na promogao
de uma aprendizagem conceitual a partir da argumentacdo de sala de aula; 4. no
desenvolvimento de situa¢Ses investigativas por meio de argumentacdes. Outros
focos de estudos estao nas condi¢cdes de melhoria da qualidade dos argumentos
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em sala de aula e na constru¢do de ambientes que favorecam a argumentacao.

Os focos de investigagdo apontados por Schwarz (2009) alinham-se com
o fato de que a argumentacao ¢ uma pratica discursiva rara em contextos de salas
de aula de Ciéncias (DRIVER; NEWTON; OSBORNE, 2000; DUSCHL; OS-
BORNE, 2002). Em resposta a esse fato, investigacGes foram conduzidas com o
objetivo de propiciar meios para promover argumentacoes nesses contextos (OS-
BORNE, 2001; DUSCHL; OSBORNE, 2002; SA; QUEIROZ, 2007; JIMENEZ-
-ALEIXANDRE, 2008).

Nessas pesquisas, o padriao de Toulmin tem sido utilizado como uma fer-
ramenta de analise majoritaria, embora algumas restri¢des ja tenham sido apon-
tadas. A que destacaremos aqui ¢ a desconsideracao do contexto em que 0s ar-
gumentos sao construidos e a falta de julgamento da precisao desses mesmos
argumentos (DRIVER; NEWTON; OSBORNE, 2000). Admitimos que a argu-
mentagao precisa ser situada “em” e “entre” outros modos de organizacio da lin-
guagem, os quais se relacionam com o espag¢o para a emergéncia de argumentagoes
em concordancia com os objetivos didaticos do professor.

Considerando essa problematica, propomos, como alternativa, uma abor-
dagem que invista nas articulacSes desses outros modos de organizacdo, com
objetivos didaticos atualizados, por meio de procedimentos discursivos didaticos
empreendidos por professores engajados na atividade docente (VIEIRA, 2011;
VIEIRA; KELLY; NASCIMENTO, 2012). Nessa abordagem, recorremos a pers-
pectiva da lingufstica textual (ADAM, 1992, 2008; BRONCKART, 1999) e da
pragmitica textual (WERLICH, 1976), visando distinguir os modos de organiza-
¢io da linguagem relevantes para uma compreensao mais plena da pratica docente.

Nossa posi¢ao ¢ que esses modos podem ser utilizados como meios para
caracterizar determinadas formas de estruturacdo da linguagem no e pelo discurso,
o que temos chamado de “orienta¢Oes discursivas”. Nessa perspectiva, vamos de-
senvolver uma discussdao sobre as contribuicoes que a trfade analitica “orientacao
discursiva / objetivos didaticos / procedimentos discursivos didaticos” oferece
para analisar as interacdes discursivas em aulas de ciéncias.

A argumentacao e o padrdo de Toulmin

Para identificar padrées no discurso de salas de aulas de Ciéncias, questio-
namos as formas de organizacido da linguagem e suas relagdes com os processos
de construcao de significados. A psicologia social tem advogado que a aprendi-
zagem emerge nas interagoes sociais, contudo entre o arguindo para aprender e
o aprender para arguir, temos toda uma diversidade de modos de organizacio da
linguagem que pode ser mobilizada nas interacGes de sala de aula. A linguistica tex-
tual investiga padrbes pelos quais a linguagem se organiza, ultrapassando o nivel
frasal de analise, de modo que a estrutura de um conjunto de proposi¢oes possa
ser considerada holisticamente. Adam (1992, 2008) propde chamar de “sequén-
cias” essas organiza¢oes textuais da linguagem.

As sequéncias sio componentes de qualquer género de discurso, e elas sao
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constituidas por macroproposicoes que, por sua vez, sao constituidas de propo-
sicoes (ADAM, 2008; BRONCKART, 1999). Cada sequéncia possui fases carac-
terfsticas e pode se apresentar de modos mais ou menos completos. Adam (2008)
definiu cada sequéncia em termos de um protétipo particular, sendo que um seg-
mento de texto pode se aproximar mais ou menos de um determinado protétipo.
Por exemplo, o Padrao de Argumento de Toulmin (TOULMIN, 2001) pode ser
considerado um prototipo viavel para o caso da sequéncia argumentativa.

O padrao de Toulmin, apresentado na figura 1, coloca a argumentacio
como uma célula composta de seis elementos. Primeiro, uma conclusio (C) que
¢ afirmada sobre a base de um dado (D). Esse passo argumentativo é autorizado
por uma lei de passagem ou justificativa (G), sendo sustentada por um conheci-
mento de base ou apoio (A). A refutacao (R) especifica as condi¢oes que invalidam
tal passagem ou justificativa. Considerando os “pesos” dos elementos restritivos
(refutacdo) e justificatérios (garantia e apoio), o qualificador Q (ou modalizador)
atenua ou reforca o status da conclusio considerada.

Figura 1 - Padrdo de argumento segundo Toulmin

e N

D P entio, Q,C Onde:

D - Dado
desde que G G - Garantia de inferéncia
A - Apoio
a menos que R Q — Qualificador
R — Refutagéo
C - Conclusio

Considerando que A

. /

Fonte: TOULMIN, 2001, p. 150. Adaptado

Toulmin (2001) reconhece que o padrao funciona como um canone
para avaliar a solidez e coeréncia dos argumentos. Dessa forma, se um detet-
minado argumento é enquadrado no padrao, ele pode ser considerado coe-
rente (os elementos logicos do padrio estdo relacionados) e consistente (a es-
trutura interna ¢ livre de contradi¢oes). Podemos considerar também que um
argumento ¢ tanto mais completo quanto maior for o ndmero de elementos
logicos relacionados e cumprindo diferentes papéis na estrutura do padrio.

Estudos sobre a qualidade da argumenta¢io em aulas de Ciéncias (ER-
DURAN; SIMON; OSBORNE, 2004; SA; QUEIROZ, 2007) apoiam-se nas
categorias logicas que compdem o padriao. Nesse aspecto, os autores consi-
deram que a qualidade de uma argumentacio se relaciona com um aumento
na complexidade logico-retérica dos argumentos. Precisamos considerar que
um argumento complexo logicamente nao se traduz necessariamente em uma

Revista Ensaio | Belo Horizonte | v.17 | n. 3 | p. 707-725 | set-dez | 2015

|711]



|712]

Rodrigo Drumond Vieira | Silvania Sousa do Nascimento | Viviane Florentino de Melo
José Roberto da Rocha Bernardo

competéncia discursiva argumentativa. Nesse quesito, a andlise discursiva da
argumentac¢io ¢ uma abordagem apropriada para discutir os implicitos e evi-
denciar o “jogo discursivo” que possibilita a emergéncia de argumentos e de
contra-argumentos. Nessa perspectiva, nao é raro que um argumento crucial
possa contar com uma garantia implicita, o que significa que nem sempre a
complexidade l6gica de um argumento se relaciona a importancia ou ao papel
discursivo privilegiado desse argumento (VIEIRA, 2007; VIEIRA; NASCI-
MENTO, 2009).

De acordo com Cappechi e Carvalho (2004), o padriao pode ser con-
siderado uma ferramenta poderosa para a compreensao da argumentagao no
pensamento cientifico porque: 1. relaciona dados e conclusGes mediante justi-
ficativas de carater hipotético; 2. mostra o papel das evidéncias na elabora¢io
de afirmacdes; 3. realca as limitacdes de dada teoria; 4. realca a sustentacao de
dada teoria em outras teorias; 5. indica, a partir dos qualificadores e refutacSes,
a capacidade de ponderar diante de diferentes teorias com base na evidéncia
apresentada por cada uma delas e; 6. ajuda a relacionar caracteristicas do dis-
curso com aspectos da argumentacio cientifica.

A auséncia de uma devida contextualizacio da argumentacio ¢ uma
limitagio de pesquisa que dificulta a aplicagio e uso adequado do padrio, con-
forme apontam Kelly e Takao (2002), o que leva a ambiguidades no momento
de enquadrar as falas dos sujeitos nas categorias do padrao. Essa dificuldade
de enquadramento também tem relacdo com a natureza filoséfica de origem
do padriao e, consequentemente, com a dificuldade em aplica-lo a situacoes
discursivas reais, em que a linguagem e os significados compartilhados, muitas
vezes, N30 sio prontamente evidentes para o analista.

Em situagoes de sala de aula, os argumentos ndo aparecem, necessaria-
mente, em uma sequéncia preferencial, sendo que as falas dos alunos podem
ser complementares, compartilhando a construciao de argumentos (NASCI-
MENTO; VILLANI, 2004) ou lacunares nas quais elementos como as jus-
tificativas podem estar implicitas, o que também verificamos no ambito de
nossas pesquisas (VIEIRA, 2007). Mirza et al. (2009, p. 85), em uma abot-
dagem psicossocial, destacam a necessidade de questionar quem argumenta
com quem, sobre 0 que argumentam, em que contexto argumentam e por que
argumentam, para, dessa forma, implicar as dimensdes epistémicas e ¢micas
dos sujeitos em interagdo argumentativa.

Considerando essa discussio, e dado o cenario de nossas pesquisas
sobre argumentagdo em salas de aula, visamos problematizar as demais orga-
nizag¢Oes da linguagem. Tratamos entao dos aspectos da emergéncia da argu-
mentag¢ao inserida em um fluxo discursivo e constituido de varias orientagoes
discursivas, cuja organizacao ¢ gerenciada pelo professor por meio de seus
procedimentos discursivos didaticos (VIEIRA; KELLY; NASCIMENTO,
2012; VIEIRA; KELLY, 2014). Consideramos que a pratica docente em sala
de aula tem como marca a intencionalidade do professor com vistas ao desen-
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volvimento social, afetivo e cognitivo do estudante. Nesse sentido, levantamos
as seguintes questoes:

a.Como o estabelecimento de cada uma das orienta¢des discursivas em
sala de aula se relaciona com a satisfacao de objetivos didaticos do pro-
fessor?

b.Quais seriam alguns exemplos de articulacdes que essas orientacdes
discursivas mantém com a emergéncia e desenvolvimento de argumen-
tagoes?

c.Por fim, quais procedimentos discursivos do professor promovem o
engajamento dos estudantes em uma orientagdo discursiva argumenta-
tivar

Na secdo seguinte, em func¢io das pesquisas que conduzimos na for-
macao de professores e na educagio basica, vamos apresentar 0 n0sso ponto
de vista sobre os “modos de organizac¢io da linguagem” em meio a hetero-
geneidade discursiva em salas de aula de Ciéncias, o que nos levou a formu-
lagcdo do conceito de “orientacao discursiva”.

As orientacdes discursivas e os procedimentos discursivos do professor

Nos processos de comunica¢ao, oral ou escrita, as situagoes discursi-
vas sdo complexas e oferecem pouca oportunidade para a emergéncia de mo-
dos de organizacao da linguagem “puros” e, portanto, o que observamos siao
as combinagoes desses modos. Mesmo diante da complexidade do discurso e
frente a necessidade de considerar misturas entre modos de organizagido da
linguagem, é possivel caracterizar um determinado segmento de discurso por
um tipo dominante de sequéncia.

Sob essa perspectiva, vamos, daqui em diante, nos referir as domi-
nancias como “orienta¢ées discursivas” (VIEIRA; KELLY; NASCIMEN-
TO, 2012; VIEIRA; NASCIMENTO, 2013). Esse nome sinaliza que estamos
caracterizando um segmento de discurso (uma a¢ido' do professor no caso)
segundo uma sequéncia dominante, a0 mesmo tempo em que consideramos
as possibilidades e restricoes que essa sequéncia dominante oferece para
a agdo e pensamento dos estudantes. Consequentemente, cada orientagio
discursiva pode ser pensada como um tipo de ferramenta psicoldgica para
a acdo humana, no sentido atribuido por Vygotsky (1986) e por Leont’ev
(1978) nas discussoes sobre atividade e acio mediada. Desse modo, uma
orientac¢io discursiva pode ser vista como um instrumento que conforma
as falas dos sujeitos, a0 mesmo tempo em que ¢ transformado e modificado
por suas contribui¢des discursivas. Para o caso de salas de aula de Ciéncias,
o ensino de conceitos sob a perspectiva de uma determinada orientacdo dis-
cursiva abre espaco para “oportunidades de aprendizado” especificas para
os estudantes. A noc¢iao de oportunidades de aprendizado significa que o
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discurso oferece restri¢cdes e possibilidades para os individuos que agem.
Nesse sentido, destacamos a correlacdo entre oportunidades de aprendizado,
orientacdo discursiva e acido reflexiva docente.

Assim, interessa-nos relacionar cada orientacdo discursiva as acoes
de professores de Ciéncias e identificar discursivamente os objetivos dida-
ticos correlatos e os meios (i.e. procedimentos) para a sua satisfacdo. Para
o caso de salas de aula de formacdo de professores de Fisica e do ensino de
Ciéncias na educacio basica, com foco nas a¢oes reflexivas do professor, te-
mos chamado esses meios de Procedimentos Discursivos Didaticos (PDD).

Levando em conta essa discussio, a literatura que consultamos
(WERLICH, 1976; ADAM, 1992; BRONCKART, 1999; ADAM, 2008) ¢ os
resultados de pesquisas anteriores (VIEIRA; NASCIMENTO, 2009; VIEI-
RA; KELLY; NASCIMENTO, 2012; VIEIRA; NASCIMENTO, 2013), afir-
mamos que cada orienta¢io discursiva abre espago para a emergéncia de um
conjunto de PDD que se articulam de acordo com os papéis particulares que
o professor assume. No quadro 1, apresentamos uma sintese dos PDD de
um professor formador ao agir em dois episdédios argumentativos de sala de
aula especifica do ensino superior. Para o caso do primeiro episodio, o pro-
fessor formador abre a sequéncia argumentativa apresentando dois pontos
de vista contraditérios e suas respectivas justificativas. Na sequéncia, ele se
utiliza de varios procedimentos para gerir e, finalmente, fechar esse episédio
argumentativo (que teve fases bem delimitadas de comego, meio e fim e foco
tematico bem estabelecido). Nesse processo, o formador assume os papéis
tanto de participante quanto de gerenciador da discussio, visando fomentar
os argumentos validos e confrontar as contradi¢bes. Esse exercicio analitico
aponta um mapeamento dos PDD em um fluxo discursivo argumentativo de
sala de aula (uma orientacdo discursiva argumentativa), atualizado por proce-
dimentos discursivos dos sujeitos em intera¢do e que responde a um objetivo
didatico claro do professor: gerir oportunidades de aprendizado. Essa ¢ uma
sintese de exercicio de analise por meio da triade discursiva “orientagao
discursiva, objetivos didaticos, PDD”.
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Quadro 1 - Os papéis e os procedimentos discursivos do formador

Papel do formador

Procedimento
discursivo

Descricao do procedimento

Avaliador de pontos

de vista

Justificacao de um pon-

to de vista

Formador imagina possiveis justificativas e evidéncias

que podem dar suporte a uma opiniio.

Confirmacio de ponto

de vista

Formador assegura um ponto de vista ou justificativa de

um licenciando.

Reelabora¢io de um

ponto de vista

Formador retoma um dado ponto de vista alheio e o re-

elabora em sua fala.

Gerenciador da

discussio

Explicitacio de um

ponto de vista

Formador expde o seu proprio ponto de vista.

Sumarizacao de ideias

discutidas

Formador sintetiza em sua fala ideias, pontos de vista e

justificativas anteriores sobre uma dada questao.

Enunciacio de pontos

de vista contraditorios

Formador enuncia dois pontos de vista contraditérios

sobre uma mesma questio.

Elaboragao de feedbacks

eliciativos

Formador solicita um ponto de vista sobre uma dada
questao ou pede maior elabora¢ao na fala de um licen-

ciando.

Interrupcio de turnos

de fala dos licenciandos

Formador interrompe a fala de um licenciando para ava-
liar o que foi dito ou dar sua opinido sobre o assunto

em pauta.

Interrupgao de turnos

de fala dos licenciandos

Formador interrompe a fala de um licenciando para ava-
liar o que foi dito ou dar sua opiniao sobre o assunto

cm pauta.

Estabelecimento da ul-

tima palavra

Formador finaliza a discussao com enuncia¢oes que re-
direcionam a atencio da turma para outra discussio ou

atividade.

Auscultador

Escuta atenta

Formador se mantém em siléncio prestando atencio nas
trocas discursivas entre os licenciandos para fechar o epi-
sédio com a sintese explicativa.

O estudo detalhado dos PDD permite aos pesquisadores e professores dia-
logos frutiferos e ampliacao da consciéncia acerca do discurso em salas de aula (VIEI-
RA; KELLY; NASCIMENTO, 2012). O foco nas orientagdes discursivas pode prover
o campo de pesquisa com um conjunto situado de PDD, que servira de referéncia para
a reflexdo de professores sobre suas proprias praticas. Além disso, a trfade analitica
relaciona-se as oportunidades de ensino e aprendizagem desenvolvidas pelo professor
com seus estudantes, o que remete a uma intencionalidade bem estabelecida do pro-
tessor (i.e. objetivos didaticos).

Fonte: VIEIRA, 2007, p. 111. Adaptado.
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Tendo em vista essas perspectivas, na se¢ao seguinte, apresentaremos prototi-
pos de sequéncias sistematizadas por Adam (2008) e apresentadas em Bonini (2007) e
vamos categoriza-las como “orientacoes discursivas” quando estivermos nos referindo
ao discurso e a dominancia de uma sequéncia em uma agao do professor ou evento
discursivo de sala de aula. Nesse quesito, discutiremos as trés questoes apontadas na
introdug¢ao para o caso das orientacoes discursivas narrativas, dialogais e explicativas,
além de apontar implicacOes para a pesquisa.

As sequéncias narrativas, dialogais e explicativas e suas relacoes com a argumentacao,
objetivos didaticos e procedimentos discursivos do professor

Nas situacoes de sala de aula que investigamos (VIEIRA, 2007; VIEIRA,
2011; VIEIRA et. al., 2015; VIEIRA; NASCIMENTO, 2013), a emergéncia do dis-
curso argumentativo ¢ revestida de orientagGes discursivas narrativas, dialogais e ex-
plicativas. Nas figuras 2, 3 ¢ 4 apresentamos os prototipos para as sequéncias dessas
orientagoes discursivas e suas contribuicOes para a compreensao e emergéncia da ar-
gumentacao, dos objetivos didaticos e dos procedimentos discursivos que atualizam o
discurso momento-a-momento.

Na figura 2, apresentamos as principais fases do prototipo para a sequéncia nat-
rativa. A situacio inicial representa um momento de equilibtio da narrativa e, geralmente,
¢ apresentada de forma desctitiva, por isso alguns autores a denominam de descti¢io nar-
rativa. O desencadeamento 1 é o momento em que ocorre um fato que quebra a ordem
estabelecida, gerando assim agdes (teagdes e/ou avaliagio) que buscam uma tesolugio (te-
solucio/desencadeamento 2) que visam restabelecer o equilibtio (situagio final). A situacio
final também ¢, geralmente, apresentada de forma desctitiva. Ja a moral é uma reflexao
sobre o fato narrado e tem carater complementar.

Defendemos que esse protétipo conduza uma perspectiva frutifera para anali-
sarmos otientacOes discursivas narrativas em salas de aula, embora um aprofundamento
se faca necessario para diferenciar o narrar do descrever para fins didaticos. O narrar situa
um processo no tempo com fases bem estabelecidas de comego, meio e fim e suas com-
plicacbes, e implica um sentido “historico” que € apresentado por meio da narrativa. Ja
a sequéncia descritiva busca situar os elementos no espago e estabelecer comparacoes, €
apresenta-se, frequentemente, como complementar a narrativas e explicagbes mais amplas

Figura 2 - Protdtipo para sequéncia narrativa

e N

Sequéncia narrativa

I I Moral

Situacdo inicial Complicacio (Re)AcBes Resolugdo Situagdo
(orientagdo) Desencadeamento 1 ou Desencadeamento 2 final
K Avaliagdo /

Fonte: BONINI, 2007, p. 220. Adaptado.
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A orientacdo discursiva narrativa pode relacionar-se aos objetivos di-
daticos do professor de introduzir um tema, para ser desenvolvido posterior-
mente pela turma, por meio de a¢oes explicativas e argumentativas. Nesse
sentido, a narrativa pode conformar o foco de uma atividade didatica, além de
contextualizar o tema que sera trabalhado. Os procedimentos discursivos do
professor e dos estudantes incluem a leitura de textos, ou simplesmente nar-
rativas orais, com ou sem o suporte. Esses procedimentos sao evocados pela
narrativa em desenvolvimento, a0 mesmo tempo em que a atualizam momen-
to-a-momento.

Figura 3 - Protdtipo para sequéncia dialogal

a Sequéncia dialogal N

Sequéncias transacionais
Sequéncia fatica Sequéncia fatica

de abertura /I\ de encerramento

Al BL A2 ete.

. /

Fonte: BONINI, 2007, p. 225. Adaptado.

A sequéncia dialogal se distingue pela alternancia de turnos entre dois ou
malis interlocutores (A, B, etc.). Tal sequéncia é praticamente um procedimento
composicional do discurso didatico, em que o professor pode fazer convite a ar-
gumentagao e, também, manter a dinamica estabelecida. O professor, por meio do
dialogo, orienta a criacdo de uma temporalidade nas proposicoes, retomando argu-
mentos, fortalecendo evidéncias e utilizando marcadores linguisticos. O professor
pode, ainda, eleger um interlocutor privilegiado para essa alternancia ou mesmo,
em sua fala, alternar posicionamentos discursivos. As sequéncias faticas, tanto de
abertura como de fechamento, mostradas na figura 3, simbolizam rituais culturais
que iniciam ou concluem a interacio entre os interlocutores. J4 as sequéncias tran-
sacionais revelam o propésito do ato comunicativo.

A orientacio discursiva dialogal pode relacionar-se aos objetivos didaticos
do professor, como levantar as ideias dos estudantes, o que pode resultar, inclusi-
ve, em argumentac¢ées. Os procedimentos discursivos, neste caso, se conformam
por interacOes conversacionais (e.g. Oldl, tudo bem? Vocés viram o que aconteceu
ontem, o deslizamento que soterrou varias casas da encostar Sério? Eu vi e achei
horrivell Como foi?). Os procedimentos dialogais do professor com os estudantes
podem convergir para uma explica¢do, argumentagao, ou narragao.
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Figura 4 - Protdtipo para sequéncia explicativa

/ Sequéncia explicativa \
0. Macroproposigao explicativa 0: Esquematizagao inicial
1. Por que X? Macroproposigéo explicativa 1: Problema (questao)
(ou Como?)
2. Porque Macroproposigao explicativa 2: Explicagéo (resposta)
3. Macroproposigao explicativa 3: Conclusdo-avaliagéo
. /

Fonte: BONINI, 2004, p. 224. Adaptado.

No protétipo para a sequéncia explicativa, na figura 4, a fase 0 cor-
responde a preparag¢io para o questionamento das evidéncias ou dados. Nas
outras trés fases, busca-se levantar um problema, resolvé-lo de forma detalha-
da e, finalmente, sumarizar a resposta para (re)avaliar o problema. Avaliamos
que esse prototipo nos da pistas para identificarmos se uma explicacio foi
momentinea ou episddica, sendo que as fases do protétipo também nos auxi-
liam a compreender e situar as diferentes agoes e procedimentos do professor:
explicitar uma lacuna na analise das evidéncias, oferecer novos argumentos,
verificar conhecimentos e saberes dos estudantes, provocar novas evidéncias
ou rejeitar algum argumento, entre outros.

A orientacdo discursiva explicativa pode, evidentemente, cumprir o
propésito de sistematizar o conhecimento desenvolvido ou oferecer um quadro geral
sobre um tema (exposi¢do de conteddos), em que o professor assume o papel de
“lecturer”, e seus procedimentos discursivos sao claramente evocados por esse papel e
pela orientacao discursiva explicativa. Nesse caso, podemos perceber o papel dos pro-
cedimentos retéricos de uma explicacao no qual as perguntas do professor geralmente
visam dar continuidade ao raciocinio desenvolvido por ele. A descricdo, nesse caso,
pode surgir como otientacio secundaria, dando suporte para a orientagio discursiva
explicativa que é dominante.

A argumentacio, enquanto pratica urgente de ser estabelecida, requer do pro-
fessor a gestao de procedimentos discursivos que engajem os estudantes em raciocinios
dedutivos, indutivos e dialéticos. Esses raciocinios, guiados por uma intencionalidade
didatica consistente, podem efetivar uma pratica argumentativa com bases cientificas.
Isso implica na consciéncia e agéncia dos professores na negociagao e gestao racional
de objetivos didaticos, consistentes com procedimentos discursivos didaticos de intro-
ducio e manutencao de uma pratica argumentativa em sala de aula de Ciéncias.

Essa perspectiva converge e embasa a construgio e fortalecimento de um
conhecimento profissional proprio dos professores. Essa ¢ uma demanda urgente para
a consolidacio dos professores como produtores e gestores legitimos desse conheci-
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mento, que se constitui refletindo e negociando com varias instancias e campos
de conhecimento da sociedade, conforme aponta Tardif (2013).

Nesse sentido, as varias instancias que constroem o discurso pedagdgico
precisam convergir seus esforcos para que os professores passem sistematica-
mente, e com o suporte da pesquisa, a construir, dominar, negociar e comunicar
um conjunto de conhecimentos profissionais proprios do dominio da pratica
argumentativa em sala de aula e sua coordena¢io com as demais orientagdes
discursivas. F nesse sentido que destacamos as possiveis contribuices que o es-
tudo da triade “orientagées discursivas, objetivos didaticos, procedimentos
discursivos” pode proporcionar para o esclarecimento e avanco da problemati-
ca dos saberes docentes e do conhecimento profissional dos professores.

Discussao

Nossa pratica como professores e as pesquisas do campo (JIMENEZ-
-ALEIXANDRE; ERDURAN, 2008) nos tém evidenciado que a inclusiao dos
estudantes na construcao do discurso argumentativo de salas de aula de Ciéncias
pode levar a uma vocagdo altamente interdisciplinar. Devido a esse fendmeno, é
compreensivel que professores de Fisica, Quimica e Biologia sintam-se insegu-
ros quanto ao estabelecimento de argumentagdes em suas aulas. Uma vez que a
argumentacdo € aberta a associa¢do de diversos campos do sabet, ela pode, por-
tanto, ser estabelecida em uma aula de Fisica e dialogar com campos da Biologia,
Quimica, conhecimentos do senso comum, Sociologia, Filosofia, Politica, entre
outros.

Nesse aspecto, a postura do professor, muitas vezes, assemelha-se a no-
¢ao de “andaime” em que ele proporciona meios (suportes) e oportunidades
para a emergéncia e desenvolvimento de argumentac¢des com os seus estudantes.
A abertura para o diadlogo entre os diversos campos do saber é, em nossa opi-
nido, um aspecto frutifero e necessario para que o professor possa fomentar e
gerenciar argumentacOes em suas salas de aula.

Na contramao dessa tendéncia, os cursos de licenciatura em Biologia,
Quimica e Fisica no Brasil tém dado pouca énfase a uma formacio verdadeira-
mente interdisciplinar. De fato, a atual conjuntura contemporanea demanda que
o professor seja capaz de levantar problemas relevantes e interdisciplinares para
os seus estudantes, propiciando-lhes recursos para que esses problemas sejam
compreendidos, abordados e solucionados.

Por outro lado, a énfase do ensino no dominio de uma enorme massa
de conhecimentos fatuais acaba sobrepujando um grande objetivo educacional:
Desenvolver a capacidade do sujeito em refletir e ter autonomia frente a neces-
sidade de solucionar problemas que lhes sejam relevantes. No Brasil, infeliz-
mente, os curticulos basicos ou curriculos minimos® das disciplinas de Ciéncias
Naturais da maioria dos estados brasileiros refor¢cam esse aspecto ultrapassado
da educacao em Ciéncias. O foco desses curticulos esta centrado em um enorme
volume de conteudo a ser ministrado em um tempo que nao corresponde ao
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tempo de aprendizado da maioria dos estudantes, principalmente se conside-
rarmos os contextos de escolas publicas que atendem alunos de baixa renda e
turmas de educag¢ao de jovens e adultos.

Devemos nos questionar, como professores, formadores de professores e
pesquisadores, o que de fato desejamos alcancar com a educacao em Ciéncias para os
diferentes contextos de aprendizado. Desejamos que os estudantes de hoje tenham
uma formacio enciclopédica, como aquela que a maior parte de nos tever Provavel-
mente alguns dirdo que sim, ¢ isso pode advir da propria seguranca em reproduzir
aquilo que experimentaram ao longo da vida e devido a influéncia dos curriculos atuais.

Outros dirdo que nio; entretanto, nao sabem ao certo como transformar a
realidade de suas salas de aula. A razao para isso também tem raizes no problema da
reproducio: esses profissionais (no Brasil, uma parcela consideravel de professores de
Fisica nao ¢ licenciada em suas areas de atuacdo) tém pouca ou nenhuma referéncia de
educagio escolar além daquela que experimentaram ao longo da vida como estudantes
e, assim, mesmo percebendo que suas praticas sio inadequadas, ndo sabem ao certo
como transforma-las. A questdo que colocamos é: nesse contexto, como os professo-
res podem promover praticas mais argumentativas em suas aulas?

Muitos professores ainda ndo compreendem o lugar das argumentagoes
nos discursos em suas salas de aula, como a argumentagio se relaciona com outras
otientacdes discursivas e como ela pode ser promovida e gerenciada de acordo com o
cumprimento de objetivos didaticos bem estabelecidos e por intermédio de quais pro-
cedimentos discursivos (VIEIRA; NASCIMENTO, 2013; VIEIRA; KELLY; NAS-
CIMENTO, 2012).

Salientamos que a compreensio da argumentacdo como um componente
discursivo “encaixado” em outras orientacoes discursivas, desenvolvidas em salas de
aula, ainda ndo esta satisfatoriamente esclarecida pela pesquisa da area, inclusive sobre
como o professor lida com argumenta¢des e demais orienta¢des discursivas por meio
de determinados procedimentos discursivos didaticos (PDD).

A ampliacao do conhecimento sobre as articulagdes entre PDD e orientagbes
discursivas ¢ necessaria, ja que a pesquisa tem se concentrado em investigar os papéis
dos padrdes de interacio IRA e IRF no discurso de sala de aula’ , dando pouca atengio
aos modos pelos quais procedimentos, intencionalidade didatica e padrdes discursivos
sdao construidos diariamente em sala de aula e refletidos pelos professores. A nossa
proposta de pesquisa investe nessa perspectiva, a partir da analise e compreensio sobre
como os elementos da trfade “orientagdes discursivas, objetivos didaticos, proce-
dimentos discursivos” se relacionam com o fluxo do discurso (o “ritmo discutsivo™)
em salas de aula de Ciéncias.

Devido a essas questdes, consideramos que a pesquisa em educacio em Cién-
clas necessita ir além do estudo da argumentacio em salas de aula e considerar os mo-
dos pelos quais as demais orientacoes discursivas se relacionam com a argumentacao
e com a emergéncia de oportunidades de ensino e aprendizagem para os estudantes.
Isso significa aten¢do aos prototipos das sequéncias e sobre como elas se desenvolvem
de modo mais ou menos completo em orientagSes discursivas em aulas de Ciéncias.
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Assim, é necessario que a pesquisa se debruce mais sobre os modos pelos
quais a linguagem ¢ organizada integralmente no plano discursivo de sala de aula. Nes-
se quesito, consideramos particularmente relevante o conceito de protétipo de uma se-
quéncia. Uma vez que o padrao de Toulmin pode ser considerado um protétipo viavel
para a sequéncia argumentativa, sendo utilizado para avaliar a consisténcia e solidez dos
argumentos construidos em sala de aula, consideramos que os demais protétipos de
sequéncias (narrativas, explicativas, injuntivas, dialogais e desctitivas) também podem
ajudar os pesquisadores a alcangar maior compreensao das orientagoes discursivas es-
tabelecidas em salas de aula.

Tendo os prototipos de sequéncias como referéncia, podemos questionar
quais “Procedimentos Discursivos Didaticos” (PDD) atualizam cada uma das orien-
tacoes discursivas correlatas. Evidenciamos em nossas pesquisas (VIEIRA; NASCI-
MENTO, 2009; VIEIRA; NASCIMENTO, 2013), que os PDD apresentam natureza
e fungdes especificas dependendo da orientacio discursiva na qual se situam. O estudo
da trfade “orientagéo discursiva / objetivos didaticos / PDD” nos tem possibilita-
do alcangar maior compreensio do ritmo discursivo de sala de aula.

Fundamentalmente, essa perspectiva nos leva a considerar que as “oportuni-
dades de aprendizado” para os estudantes desenvolvidas em sala de aula sdo campo-
-dependentes das otientagdes discursivas, mesmo quando o foco € o ensino de um
mesmo conceito, pois as possibilidades para agdes e pensamento dos estudantes se
transformam quando este mesmo conceito é ensinado por meio de outra orientacao
discursiva. Para um contraste entre os modos de acdo em uma explicagdo e uma argu-
mentagdo, veja Vieira & Nascimento (2009).

Este é um resultado previsto por Leont’ev (1978), ao afirmar a natureza his-
torica do desenvolvimento dos instrumentos (ou ferramentas) mediadores da aco hu-
mana. Propomos que este é, enfim, também o caso para uma determinada orientacao
discursiva: trata-se de um instrumento discursivo historicamente produzido e reprodu-
zido que medeia e é produto da relagio entre sujeitos e entre sujeitos € 0 mundo.

Desse modo, é necessario fazer avancar o estudo desses instrumentos psico-
légicos (i.e. otientacoes discursivas) na educagdo em Ciéncias, justamente porque sio
instrumentos cognitivos e de agdo do professor e dos estudantes nos processos de
construcao de significados. Temos apresentado resultados nesse sentido (i.e. orienta-
¢ao discursiva como instrumento psicolégico para a agio docente) em artigos publica-
dos em ambito nacional e internacional (VIEIRA; KELLY, 2014; VIEIRA; NASCI-
MENTO, 2009).

No presente artigo, defendemos que um passo importante para a ampliagio
desse conhecimento e campo de pesquisa é a caracterizacdo da trfade analitica por
meio do suporte dos protétipos das sequéncias. Essa abordagem visa contribuir para
analise da estrutura, coeréncia e consisténcia das orientacoes discursivas desenvolvidas
no plano discursivo de sala de aula, e a sua relagdo com os processos de ensino e apren-
dizado de Ciéncias.
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CONCLUSOES

O ponto fundamental que desejamos salientar é que a argumenta¢ao nao de-
veria ser uma orientacdo discursiva a ser privilegiada pela pesquisa. Acreditamos ser
pertinente compreender os “lugares” de cada orientacio discursiva nas agoes didaticas
dos professores; compreender como as orientagdes discursivas se relacionam e se co-
ordenam; e alcancar entendimento sobre como a sua dinamica estabelece um ritmo
discursivo, em que podemos apreender elementos da trfade “orientagdes discursivas
/ objetivos didaticos / PDD””.

Neste trabalho, sugerimos que os demais prototipos de sequéncias podem ser
uteis (assim como o padrao de Toulmin ¢ atil para o exame de argumentagdes) para
estudar a estrutura, a coeréncia e a consisténcia de narracoes, explicacoes, descricoes,
injuncoes e didlogos. Esses prototipos apresentam potencial para identificat, caracteri-
zar e refletir sobre uma determinada orientacao discursiva, ja que, muitas vezes, a sua
distingao nao ¢é trivial para professores e estudantes, conforme mostramos em outro
trabalho (VIEIRA; NASCIMENTO, 2013).

Portanto, concluimos que os prototipos de sequéncias propostos por Adam
(2008) e sistematizados por Bronckart (1999) podem ser particularmente uteis na iden-
tificacdo e caracterizacio das otientacoes discutsivas. Destacamos, ainda, a relevancia
de investigar os PDD dos professores para o caso de cada orientacio discursiva em
particular e estudar como esses PDD constituem padroes no discurso e se relacionam
com objetivos didaticos, sendo que os protétipos podem desempenhar uma fungio
fundamental na identificacao desses padroes textuais.

Por fim, consideramos que o avanco da pesquisa sobre 0s questionamentos,
as descri¢des e as narrativas dos estudantes e dos professores sao relevantes e com-
plementares a proposta deste trabalho. Com o suporte dos referenciais e campos de
pesquisa que apresentamos e discutimos neste artigo, podemos examinar quais sao
os papéis das interacOes discursivas de sala de aula em cada orientagao discursiva e
como o professor lida com essas demandas discursivas por meio da orquestragao de
seus procedimentos discursivos dentro de um determinado espaco de intencionalidade
didatica (i.e. objetivos didaticos).

Apoio Financeiro
CNPq, CAPES e FAPEMIG

NOTAS

'Utilizamos neste trabalho o referencial da Teotia Histotico Cultural da Atividade LEONT’EY,
1978) para a compreensio das atividades e agoes humanas. Essa teoria estabelece que toda ativi-
dade humana pode ser analisada sob a perspectiva de trés niveis nao aditivos: 1) atividade social
motivada; 2) acoes orientadas por objetivos e; 3) operagoes (procedimentos) relacionados a

condicoes e métodos de realizacao de uma acio.
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?Os curticulos basicos ou minimos sio determinados pelo governo de cada Estado em patcetia
com pesquisadores da universidade e representam o minimo de contetdo das disciplinas que
deve ser ensinado e aprendido.

’Cf. LEMKE, 1990; CAZDEN, 2001.
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