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RESUMO

Este trabalho se alinha a estudos de vertente sociocultural que buscam descrever organizagoes
interacionais entre multiplos participantes que oferecem condi¢fes para a produgdo conjunta
de conhecimentos no plano socia (HEWITT, 2004; SCHULZ, 2007; ABELEDO, 2008;
BULLA, 2007; STAHL, 2011, SALIMEN; GARCEZ, SALIMEN, 2011, entre outros). Tendo
como ponto de partida descrigdes ja realizadas sobre a relagdo entre perguntas na organizagcao
da faaem-interagdo de sala de aula e a criagdo de oportunidades de construcdo de
conhecimentos nesse cendrio, 0 objetivo é descrever a mobilizagdo de perguntas em um
laborat6rio de desenvolvimento de tecnologia de ponta, onde — diferentemente do que
costuma ocorrer em sala de aula — ndo ha um participante que se coloca na posi¢éo de quem
detém de antem&o o conhecimento a ser produzido: um laboratério de tecnologia de ponta.
Partiu-se de um corpus de 38 ocorréncias de resolucéo de problema identificadas por Kanitz
(2013) em 60h de registros audiovisuais gerados no laboratério investigado. Foram
selecionados dois segmentos interacionais cujo inicio é tipico do que ocorre na totalidade dos
dados. um participante pede a gjuda de outro, mas em cada um deles o participante que pede
gjuda projeta uma posicdo epistémica distinta em relacdo ao outro e a solucdo do problema.
Na andlise, foram focalizadas as perguntas mobilizadas pelos participantes ao longo de cada
segmento e descreveu-se de que modo sua mobilizaggo contribuiu (ou ndo) para a resolucéao
do problema. Sustenta-se que ao mobilizarem perguntas no laboratério de tecnologia
investigado os participantes. 1) implementam agdes diversas para resolver os problemas
ligados aos projetos do laboratdrio; 2) calibram, sustentam e negociam seus status
epistémicos, 0 que € decisivo para a resolucdo dos problemas que eles enfrentam; e 3)
ratificam e sustentam a participagdo e a competéncia de cada um para o trabaho colaborativo
de resolugdo do problema. Portanto, € mediante trabalho interacional custoso, com orientacdo
constante a esses trés aspectos, que os participantes criam condigbes para produzir em
conjunto 0 conhecimento necessario para resolver os problemas que emergem das atividades
ligadas aos projetos do laboratério. A investigacdo realizada oferece contribuicdes para
estudos de fala-em-interacdo interessados em descrever modos de organizar a producdo de
conhecimento, ao documentar um desenho organizaciona em que perguntas Sd0 recursos
disponiveis atodos os participantes paraimplementar agdes diversas orientadas a resolucéo de
problemas derivados de projetos. Por extensdo, a pesquisa oferece subsidios para a defesa de
uma pedagogia baseada em projetos.

Palavras-chave: perguntas — produc&o de conhecimento — fala-em-interacdo de salade aula



ABSTRACT

This work aligns to sociocultural studies that aim to describe interactional organizations
among multiple participants that provide conditions for joint production of knowledge
(HEWITT, 2004; BULLA, 2007; SCHULZ, 2007; ABELEDO, 2008; SALIMEN; GARCEZ,
SALIMEN 2011; STAHL, 2011, among others). Taking as starting point previous
descriptions of the relationship between questions in the organization of classroom interaction
and opportunities for knowledge production in this setting, the am here is to describe the
mobilization of questions by participants in aleading technology center, where — unlike what
usually happens in traditional classroom — there is no participant who stands in the position of
someone who has the knowledge to be produced by the others. From a corpus of 38 problem-
solving instances identified by Kanitz (2013) in 60h of audiovisual records generated in the
laboratory, two segments were selected. The start of each segment is typical of what occursin
the overall data: a participant asks help for the other, but in each instance the participant who
requests help projects a distinct epistemic position in relation to the other and to the solution
of the problem. The analysis focused on the questions mobilized by the participants along the
segment and the extent to which their mobilization contributed (or not) to solve the problem
a hand. It is argued that participants mobilize questions in the technology lab to: 1)
implement several actions to solve problems related to projects of the lab; 2) calibrate,
support and negotiate their epistemic status, which is decisive for the resolution of problems
they face; and 3) confirm and support participation and competence of each one for the
collaborative work of solving problems. It is by costly interactional work, with constant
orientation to these three aspects, that participants create conditions to produce the knowledge
needed to solve the problems that emerge from the activities related to the lab projects. The
investigation contribute to studies of talk-in-interaction interested in describing ways of
organizing knowledge production, since it documents an organizational design in which
guestions are resources available for all participants to implement various activities oriented
to the resolution of problems derived from projects. By extension, the research contributes for
the defense of a pedagogy based on projects.

Keywords. questions — knowledge production — classroom talk-in-interaction



“Ha escolas que sdo gaiolas. Ha escolas que sdo asas.

Escolas que sd0 gaiolas existem para que 0s passaros desaprendam a arte do voo. Passaros
engaiolados sdo passaros sob controle. Engaiolados, o seu dono pode levé-|los para onde
quiser. Passaros engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de ser passaros. Porque a
esséncia dos passaros é 0 voo.

Escolas que sdo asas ndo amam péssaros engaiolados. O gque elas amam sao 0s passaros em
v0o0. Existem para dar aos passaros coragem para voar. Ensinar 0 voo, isso elas ndo podem

fazer, porgue o0 voo ja nasce dentro dos passaros. O voo ndo pode ser ensinado. SO pode ser
encorgjado.”

Gaiolas e asas, Rubem Alves
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1. INTRODUCAO: POR QUE INVESTIGAR PERGUNTASEM UM LABORATORIO
DE TECNOLOGIA PARA PENSAR A SALA DE AULA?

O que serd que a investigacdo da organizagdo interaciona entre engenheiros de um
laboratério de desenvolvimento de tecnol ogia de ponta tem a dizer sobre os fazeres em sala de
aula? A primeiravista, tal relacio parece inusitada. No entanto, se partimos do pressuposto de
gue ambos sd0 ambientes institucionais onde se pode esperar que 0s participantes estejam
orientados para produzir conhecimentos, parece razoavel pensar que a descricdo dos modos
pelos quais os engenheiros de um laboratdrio de tecnologia organizam suas atividades para
produzir conhecimento em conjunto possa contribuir para se pensar e para projetar praticas
pedagdgicas inovadoras que amparem e oportunizem semel hante producdo em sala de aula.

O presente trabalho trata do fendbmeno da aprendizagem enquanto producao conjunta
de conhecimento que é realizada mediante o enggjamento de individuos na resolucéo de
problemas situados (ROGOFF, 2003; ABELEDO, 2008; KANITZ, 2013; ABELEDO;
FORTES, GARCEZ; SCHLATTER, 2014). Tendo como foco as perguntas mobilizadas pelos
participantes em um cenario de producdo de tecnologia, o interesse da investigagdo aqui
empreendida € contribuir com pesquisas interessadas na descricdo e discussdo de praticas
pedagodgicas inovadoras que oferecam condigdes para a producdo de conhecimentos entre
multiplos participantes (HEWITT, 2004; BULLA, 2007; SCHULZ, 2007; ABELEDO, 2008;
GARCEZ; SALIMEN, 2011; STAHL, 2011, entre outros).

NO que segue, apresento as razdes pelas quais me propus a redizar este estudo,
descrevendo o problema de pesquisa e os objetivos do trabalho aqui empreendido.

1.1 Perguntas na or ganizacgao da producao de conhecimento no plano interacional

Nas Ultimas décadas, 0 campo de estudos que toma a aprendizagem como objeto de
investigagdo tem acompanhado o desenvolvimento de uma perspectiva sociocultural que
entende a cognicao e a aprendizagem como fendmenos sociais e situados (LAVE; WENGER,
1991; ROGOFF, 2003). Assim, em vez de buscar o entendimento de tais nogoes mediante a
busca do que se passa na mente de individuos isolados, o foco de andlise passa a ser a
interac&o entre pessoas engajadas em atividades colaborativas situadas.

Esse entendimento de cogni¢édo e aprendizagem fundamenta um vigoroso conjunto de
estudos que busca investigar e documentar préticas que criam condigdes para a produgdo de
conhecimentos significativos pelos participantes e, a partir dessas descrigoes, contribuir para



se redesenhar salas de aula bem como outros cenérios de producdo de conhecimentos. Tal
conjunto de estudos tem sido denominado como “ciéncias da aprendizagem” (HEWITT,
2004; SAHLSTROM, 2011, p. 47; SAWYER, 2006, p. 34; STAHL, 20093, p. 39).

Uma vez que a aprendizagem, nessa perspectiva, € entendida como a producédo situada
de conhecimentos por participantes em interagdo, diversos desses estudos tomam a
perspectiva tedrico-analitica da Analise da Conversa como uma aliada no entendimento desse
fenbmeno. Parte-se do pressuposto de que, se a Andlise da Conversa € capaz de evidenciar os
padroes pelos quais as pessoas se organizam para produzir agdes conjuntas pelo uso da
linguagem, ent&o é capaz de evidenciar, no exame das a¢des sequencial mente organizadas dos
participantes, padroes pelos quais eles se organizam interacionalmente para produzir
conhecimentos. Varios desses estudos observam como isso acontece na fala-em-interagdo de

salade aula

A literatura hoje cléssica sobre a organizagcdo da fala-em-interacdo de sala de aula
(MEHAN, 1985; MCHOUL, 1978; CAZDEN, 2001) aponta que a produc&o de conhecimento
em cenario escolar, em geral, € guiada por um participante que se apresenta como alguém que
j& conhece aguilo que esta sendo produzido. Além disso, essa literatura revela que a instrucéo
em tais cendrios costuma ocorrer a partir das perguntas de resposta conhecida dirigidas por
esse participante aos demais, que geralmente funcionam mais como um método para a
apresentacdo e testagem de informacbes do que propriamente para a construgdo de
oportunidades de producédo de conhecimentos entre os participantes. Uma vez que esse é 0
modelo mais tradicional de sala de aula, Garcez (2010) afirma que, para os educadores
contemporaneos, parece um desafio desenvolver comunidades colaborativas de aprendizagem
(SCHLATTER; GARCEZ, 2009) nas quais todos queiram e possam ensinar e aprender, e o

proprio educador possa se colocar genuinamente como aprendiz.

Alinhados a esse desafio, os estudos de vertente sociocultural interessados no
fendmeno da aprendizagem se valem das nogdes e pressupostos da Andlise da Conversa para
identificar e descrever préticas alternativas de organizagdo da produgdo de conhecimentos em
cenarios escolares (por exemplo, DOEHLER, 2002; BULLA, 2007; SCHULZ, 2007; GAN,;
DAVIDSON; LYONS, 2008; SALIMEN; GARCEZ, 2011; WARING, 2009; PARK, 2012).
Tais estudos documentam instancias em que participantes de encontros escolares orientam-se,
em suas agles, para o trabalho de produzir conhecimento colaborativamente, sendo que as
assimetrias entre professor e aluno s&o menos destacadas e os aprendizes tém sua participagao
legitimada e incentivada. Nessas instancias, as perguntas figuram centramente, sendo

11



mobilizadas pelos participantes para produzir acdes que dificilmente sGo encontradas quando
a instrugdo se organiza exclusivamente a partir das perguntas de resposta conhecida do
professor: os participantes mobilizam perguntas para pedir ajuda uns aos outros e ao
professor, paranegociar entendimentos, para discordar das ideias propostas pelos outros etc.

Nesses termos, 0 presente trabalho busca contribuir com pesguisas interessadas na
descricéo de organizacOes interacionais entre multiplos participantes que oferecem condicdes
para a producdo conjunta de conhecimentos. Tendo como ponto de partida as descri¢des ja
realizadas sobre a relacéo entre perguntas na organizagéo da fala-em-interagdo em sala de
aula e a criagcdo de oportunidades de construcdo de conhecimentos nesse cenario, meu
objetivo € observar como se d4 a mobilizagdo de perguntas em um cenario em que,
diferentemente do que costuma ocorrer em sala de aula, ndo ha um participante que se coloca
na posicdo de quem detém de antemdo o conhecimento a ser produzido, nem conduz 0s
demais por um raciocinio ja percorrido por ele previamente. O objetivo, portanto, €
documentar quando e para fazer o qué os participantes que estdo produzindo conhecimento
efetivamente novo em conjunto mobilizam perguntas, e em que medida as acbes que eles
produzem mediante perguntas criam condi¢des para a producdo de conhecimento entre eles.

Por fim, cumpre destacar que a presente investigagcdo integra um projeto maior que
vem sendo desenvolvido pelo grupo ISE (Interacdo Social e Etnografia)’, Fala-emrinteracéo

e comunidades de aprendizagem, cujos objetivos principais sao:

(1) avancar na sistematizacdo de uma perspectiva tedrico-metodol égica acerca da
relacdo entre fala-em-interacdo e aprendizagem,

(2) descrever a organizagdo interacional de encontros entre participantes de
comunidades de préticas dedicadas a producdo conjunta de conhecimento, com
especia atencdo a cenarios de producdo de tecnologia;

(3) utilizar os resultados das andlises para fins de interlocucdo pedagdgica com
agentes educacionais ligados a educac&o linguistica, sobretudo no ensino de linguas
adicionais. (GARCEZ, 2010, p. 1)

Alinhado a esses objetivos, este trabalho busca contribuir com esse projeto maior ao
investigar, nas atividades de fala entre pesquisadores de um centro de tecnologia, como as
ac0es que os participantes implementam mediante a mobilizagdo de perguntas criam
condigdes para a producéo conjunta de conhecimentos entre eles. Busco, a partir da andlise de
dados audiovisuais de falaem-interacBo desse cenario: a) descrever 0 que leva 0s

participantes a mobilizar perguntas quando engajados em produzir conhecimento em conjunto

! Grupo de Pesquisa ISE — Interagdo Social e FEtnografian para maiores informacdes acesse:
http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional /detal hegrupo.j sp?grupo=0192801BHOUI W
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e as agles que eles implementam a0 mobilizarem perguntas; b) examinar as relagbes de
conhecimento que os participantes constroem interacionalmente ao direcionarem perguntas
uns aos outros; ¢) contribuir com um contraste ao que ja se verificou em cenérios de escolares
acerca da mobilizagéo de perguntas pel os participantes para (re)producdo de conhecimentos; e
d) explorar os resultados das andlises para fins de interlocucdo pedagdgica com agentes
relacionados a formacéo de professores.

1.2 O plano desta tese

O presente trabalho € dividido em cinco capitulos, aém desta introdugcdo. No
primeiro, Stuando a aprendizagem: uma abordagem sociointeracional da producdo de
conhecimento, apresento a visdo de aprendizagem e de cogni¢do que sustenta a construcao
desta investigac8o, para, entdo, expor o0s principios tedricos e metodol6gicos da Andlise da
Conversa e as aproximagOes entre os estudos socioculturais sobre a aprendizagem e essa
tradicdo de pesquisa. A partir disso, apresento trabalhos que investigaram a producdo de
conhecimentos sob a perspectiva da Andlise da Conversa, tanto em cendrios instrucionais
quanto em cendrios de atuacdo profissional. E o entendimento de producdo conjunta de
conhecimentos desenvolvido por esses estudos que adoto neste trabal ho.

O capitulo seguinte, Perguntas e producdo de conhecimentos na fala-em+-interacéo,
como o proprio titulo indica, é dedicado a discussdo de perguntas e de sua relacdo com
producdo de conhecimento no plano interacional. Discuto a centralidade de perguntas em
ambientes institucionais e, a partir disso, destaco que a literatura que investiga a producdo de
conhecimento em diferentes cenarios evidencia que perguntas parecem ser centrais para essa
producdo nas agdes dos participantes, inclusive na sala de aula. Por fim, para discutir a
relagdo entre perguntas e a orientagdo dos participantes para questdes de conhecimento no
plano interacional, apresento a literatura atual em Andlise da Conversa que se debruca sobre
esse tema. Indico que é a partir das ideias e nogdes dessas pesguisas que analiso como 0s
participantes da presente investigagcdo projetam e lidam com diferencas de conhecimento na

interac&o ao direcionarem perguntas uns aos outros.

No terceiro capitulo, O passo a passo da pesquisa, me dedico a explicitagdo da
metodologia utilizada para a realizagdo desta investigagdo. Descrevo como foi a entrada no
cenario onde foram gerados os dados para os fins deste estudo e como era o dia a dia dos
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participantes no laboratério de tecnologia. Em seguida, descrevo os procedimentos de analise

dos dados audiovisuais gerados.

O capitulo seguinte, Perguntando para resolver problemas conjuntos, analisa a
colecdo dos dados gerados no laboratorio de desenvolvimento de tecnologia. Mediante andlise
sequencial de dois segmentos interacionais descritos por Kanitz (2013) como instancias em
gue os participantes produzem conhecimento para resolver problemas em conjunto, sustento
gue as agoes que eles implementam ao mobilizarem perguntas sdo decisivas para a resolucao
do problema conjunto para o qual eles se orientam. A partir disso, descrevo quando e para
gué os participantes mobilizam perguntas e em que medida as agbes que eles implementam ao
mobiliz&las criam condigdes para que produzam conhecimento colaborativamente em suas
acoes.

Por fim, no Ultimo capitulo, apresento uma sintese das questdes abordadas no
trabalho e discuto os resultados obtidos, alinhando esses resultados com implicagbes para

metodol ogias de ensino.
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2. STUANDO A APRENDIZAGEM: UMA ABORDAGEM SOCIOINTERACIONAL
DA PRODUCAO DE CONHECIMENTO

Como as pessoas aprendem? Que evidéncias demonstram que alguém aprendeu? O
que pode ampliar as possibilidades de aprendizagem de uma pessoa? E sobre questdes como
essas que, ha muitos anos, se debruca 0 campo de pesquisas que toma a aprendizagem como
objeto de investigagdo. Tradicionalmente, as respostas a elas tratam dos processos internos
gue ocorrem na mente/cérebro dos individuos. Aprender, nessa perspectiva, constitui-se como
um processo que ocorre a medida que certo conhecimento é internalizado/adquirido pelo
aprendiz. Deriva desse pressuposto a ideia de que o conhecimento entra na mente do
individuo quando ele aprende, de que o individuo acumula conhecimento com o passar do
tempo e de que saber algo é possuir um conhecimento que fica armazenado em sua
mente/cérebro. Sfard (1998) denomina esse modo de se referir e de abordar a aprendizagem
como metafora da aquisicao.

Por outro lado, esse campo de pesquisas interessado no fendmeno da aprendizagem
tem apresentado importantes mudangas nos Ultimos anos, devido ao crescente
desenvolvimento de uma perspectiva de aprendizagem cuja centralidade é a nocdo de
participacdo em préaticas sociais colaborativas. Reflexo disso € a difusdo de nogdes como
aprendizagem dituada, conhecimento socialmente compartilhado, aprendizagem em
comunidades de prética e produgdo conjunta de conhecimento. Nessa perspectiva, aprender €
uma prética social e, como tal, é observavel a medida que as pessoas participam de atividades
umas com as outras. Assim, enquanto uma perspectiva aquisicionista enfatiza a mente
individual no fenémeno da aprendizagem e o quanto o individuo internaliza de conhecimento,
uma perspectiva participacionista/sociocultural tem como foco as relagtes entre os diversos
participantes de atividades conjuntas e suas producdes e agdes conjuntas e situadas (SFARD,
1998).

Os trabalhos de Lave (1988; 1991), de Engestrém (1987), de Lave e Wenger (1991) e
de Rogoff (2003) foram particularmente relevantes para o desenvolvimento dessa perspectiva
sociocultural sobre a aprendizagem. Embora com diferentes enfoques, o ponto central e
comum entre o trabalho desses pesquisadores € o0 entendimento de cognicdo e de
aprendizagem como atividades situadas, ou sgja, 0 entendimento de que aprender e produzir
conhecimentos sdo atividades construidas localmente nas agdes dos participantes envolvidos
em préticas sociais concretas. Conforme apontaram Lave e Wenger (1991, p. 45), ao

aprender, o individuo ndo recebe simplesmente conhecimento abstrato sobre 0 mundo; ele



realiza uma atividade no mundo e com o mundo. Nesse sentido “a pessoa, a atividade e o
mundo constituem uns aos outros mutuamente™ (LAVE; WENGER, 1991, p. 33).

O modo como o fenbmeno da aprendizagem € abordado no presente trabalho assenta-
se centralmente nas nogdes de interagdo, colaboracdo e producdo de conhecimento. O foco
aqui é justamente o trabalho interacional realizado pelos participantes (muitas vezes mediante
amobilizagcdo de perguntas) para se enggjar em tarefas colaborativas e estabelecer e sustentar
um foco de atengdo compartilhado, que é aqui considerado pré-requisito para a produgédo de

conhecimentos em conjunto.

De modo a enquadrar as origens e os interesses dos estudos que investigam a
aprendizagem sob um ponto de vista sociocultural, exponho, na proxima segdo, as principais
ideias de Vygotsky, pioneiro dessa abordagem. Na secdo seguinte, apresento as nocoes
centrais de alguns dos principais expoentes recentes dessa estirpe de estudos para, em
seguida, apontar a relevancia de pesquisas recentes que, baseadas nessas ideias e nogoes,
investigam a producdo conjunta de conhecimentos Situadamente, com o objetivo de
redesenhar salas de aula e outros cenérios de produgdo de conhecimentos. A partir disso, trato
da aproximagdo entre esses estudos e a perspectiva da Andlise da Conversa, cujo
procedimento analitico possibilita ainvestigacdo de como os participantes constroem, turno a
turno, oportunidades para produc&o conjunta de conhecimentos na interagdo. Por fim, reviso
estudos que investigam os métodos dos participantes para produzir conhecimento em
conjunto, tanto em ambientes instrucionais quanto em cenarios de atuacio profissiona. E a
partir do entendimento de producédo conjunta de conhecimento sustentado pelo conjunto de
estudos tratados neste capitulo que investigo esse fendmeno nas agdes dos participantes do
laboratdrio de tecnologia em que foram gerados os dados deste estudo.

2.1 As ideias pioneiras de Vygotsky: a interacdo como o lugar central para a

investigacao da aprendizagem

Embora a linha de estudos socioculturais sobre a aprendizagem tenha recebido maior
destaque nas Ultimas décadas, seus pressupostos fundamentais se desenvolveram a partir das
ideias de um psicologo também interessado em aprendizagem ainda no inicio do século XX:
Lev Vygotsky. Autor de mais de 200 trabahos nas areas da Psicologia, Educagdo e Ciéncias

Sociais, Vygotsky foi um dos primeiros autores a mostrar que as faculdades mentais (tais

2 The agent, activity, and the world mutually constitute each other.
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como a percepcdo, atencdo, memaoria, pensamento e aprendizagem) sdo produtos ndo so da
maturacdo do individuo, mas também de sua interagdo nos grupos de que participa (STAHL,
2013, p. 5-6).

Com base em experimentos que envolviam a resolugéo de problemas por criancas
(com e sem a gjuda de adultos), Vygotsky observou que grande parte das fun¢des complexas
do pensamento humano s0 primeiramente aprendidas socialmente (como parte da interagéo
entre pessoas) e, posteriormente, tais fungdes podem ser internalizadas e transformar-se em
habilidades mentais individuais (VY GOTSKY, 1930/1978, p. 52-57). Vygotsky questionou
testes comuns & sua época gque avaliavam o conhecimento de criangas baseando-se apenas no
gue elas eram capazes de fazer individuamente, uma vez que ele observou, nas criangas
participantes de suas pesquisas, a existéncia de dois nivels de desenvolvimento: 1) o
desenvolvimento real, que diz respeito ao que a crianca € capaz de fazer sozinha, e 2) o
desenvolvimento potencial, que diz respeito ao que a crianca € capaz de fazer com a gjuda de
outra pessoa mais experiente. Os testes de avaliag&o, portanto, deveriam levar em conta esses
dois niveis ab mensurarem a capacidade de uma criancga.

Baseado na distingdo entre esses dois niveis de desenvolvimento, Vygotsky propds o
conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), que seria a etapa intermediéria entre
esses dois niveis, isto €, a distancia entre 0 que a crianga € capaz de fazer sozinha, e o0 que ela
€ capaz de fazer com a gjuda de alguém mais experiente. Nas palavras do autor, a ZDP

consiste na

disténcia entre o nivel do desenvolvimento da crianga alcancado por meio da
resolucdo de problemas individualmente, e o nivel potencial de desenvolvimento
alcancado pela resolucdo de problemas com a assisténcia de um adulto ou de outros
aprendizes mais capazes® (VY GOTSKY, 1930/1978, p. 85).

Para 0 autor, é nessa etapa do desenvolvimento da crianga que ocorrem processos de
mediacdo fundamentais para 0 seu desenvolvimento. Segundo o psicdlogo, a zona proximal
de “hoje” € o nivel de desenvolvimento real “amanh@’. Ou sgja: aquilo que no momento
presente uma crianga sO consegue fazer com a gjuda de alguém, um pouco mais adiante ela
possivelmente conseguira fazer sozinha.

Portanto, embora ainda bastante preocupadas com os processos de internalizagdo de

conhecimentos pelas pessoas individualmente, as ideias e nogdes propostas por Vygotsky

3 The difference between the child's developmental level as determined by independent problem solving and the
higher level of potential development as determined through problem solving under adult guidance or in
collaboration with more capable peers.
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foram fundadoras do entendimento de pesquisas atuais de que é na colaboracdo entre as
pessoas que a aprendizagem ocorre. Além disso, essas ideias foram pioneiras em guestionar o
gue Stahl (2008, p. 8) chama de “ideologia do individualismo”, trazendo implicacOes
metodol 6gi cas até hoje para os estudos sobre o tema. De acordo com Stahl, essa ideologia diz
respeito ao pressuposto de que as ideias e 0 conhecimento habitam o interior dos cérebros
humanos, e que a tarefa dos pesquisadores é encontrar modos de acessar esse contedo
estético (por meio da comparagdo do desempenho do individuo em pré- e pds-testes; por meio
de entrevistas com os participantes ou pela aplicacdo de protocolos verbais, por exemplo).
Mas se é verdade que a producéo de conhecimentos ocorre quando as pessoas interagem, é
preciso olhar para as pessoas agindo em conjunto em situagdes concretas de modo a observar
como se dé esse fendmeno situadamente.

Conforme desenvolvo detidamente mais adiante neste trabalho, essa no¢éo basilar
proposta por Vygotsky — de que € na interagdo entre as pessoas que ocorre a construcdo de
conhecimentos, e de que é a interaco que temos de observar para investigar como se da esse
fendmeno — é fundamental para o entendimento da aproximagéo entre os estudos de vertente
sociocultural da aprendizagem e a Andlise da Conversa, cujas perspectivas sdo adotadas neste
trabalho. Na secdo a seguir, exponho os aspectos centrais dos estudos recentes de vertente

sociocultural, derivados do pensamento de Vygotsky.

2.2 Levando adiante as idelas de Vygotsky: os estudos socioculturais contempor aneos

gue investigam a aprendizagem como producao de conhecimentos na interagao

A nocdo de que o desenvolvimento € um processo colaborativo que envolve a
participacdo dos individuos em atividades socioculturais (ROGOFF, 2003, p. 38) — com raizes
na escola de psicologia russa de Lev Vygotsky — oferece novos modos de se pensar sobre a
cognicdo e a aprendizagem. Com base nessa nogéo, diversos estudos vém investigando esses
fendmenos em cenérios diversos; por exemplo, como as criangas aprendem a primeira lingua
em interacdo com seus cuidadores, como os aprendizes de uma profissdo aprendem um oficio
com a gjuda de profissionais mais experientes etc., sendo que muitos desses estudos focalizam
a aprendizagem informa em sociedades ndo ocidentais e ndo escolarizadas (LAVE, 1988;
ROGOFF, 1991). Tais pesquisas descrevem a aprendizagem como um fendmeno dinamico,
situado e complexo, cuja compreensao ndo pode se limitar aos processos mentais que ocorrem

dentro da cabeca de um aprendiz isolado.
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Conforme apontado acima, o trabalho de Lave e Wenger (1991) € um dos mais
influentes no campo de estudos socioculturais sobre a aprendizagem. Os autores
desenvolveram uma concepcdo desse fendmeno a partir da observagdo de diferentes modos de
apprenticeship, ou sgja, do processo pelo qual “os aprendizes podem se enggjar em um padréo
comum e estruturado de experiéncias de aprendizagem sem serem ensinados, examinados ou
reduzidos a meros reprodutores de tarefas cotidianas® (p. 30). Esse foi o processo encontrado
na formagdo de alfaiates, de parteiras, de oficiais da marinha, de participantes do grupo de
alcodlicos anbnimos, entre outros. Os autores verificaram que os aprendizes se Situam
inicialmente como participantes periféricos, com pouca responsabilidade nas praticas da
comunidade, e, contando com condi¢des propicias de acesso a participagcdo e de mediacdo
nessas comunidades, gradualmente movem-se em direc&o a participagdo plena, com o auxilio
de membros mais experientes.

A partir dessa descricdo, Lave e Wenger conceituam a aprendizagem como uma
atividade situada que se assenta na legitimacao da participagcdo do aprendiz. Essa condicéo,
gue € denominada pelos autores como participacdo periférica legitima, oferece condicbes
para que ele aumente sua participacdo nas atividades da comunidade. A aprendizagem, nesse
sentido, envolve mudanca na forma de pertencimento a comunidade de que o aprendiz
participa, onde o conhecimento € negociado e co-construido interacionamente (LAVE;
WENGER, 1991).

Rogoff também se vale das nog¢des de apprenticeship e de participacéo legitimada para
falar de aprendizagem. Mais especificamente, a autora amplia a no¢gdo de ZDP de Vygotsky
ao entender a aprendizagem como um processo de participacdo guiada (ROGOFF, 2003). A
partir da observagdo de criangas interagindo com adultos, Rogoff aponta que, nesse processo,
a participacdo e a resolucdo das tarefas sdo realizadas mediante esforgos tanto dos cuidadores
quanto das criancas, ndo podendo ser atribuidos a nenhum deles isoladamente. Segundo a
autora, as criangas se envolvem em diferentes atividades por meio da coparticipagdo guiada
por seus cuidadores, os quas facilitam as atividades, propdem desafios a elas no
desenvolvimento dessas atividades, ou ainda apenas ratificam a presenca delas enquanto
realizam suas atividades fazendo alguns ajustes mutuos em seus papéis (ROGOFF, 1991, p.
350)

* ... apprentices might engage in a common, structured pattern of learning experiences without being taught,
examined, or reduced to mechanical copiers of everyday ... tasks.
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No processo de participacdo guiada descrito por Rogoff (1991), a interagéo entre 0s
adultos e seus cuidadores envolve a construgcdo de “pontes’ necessarias para o0 entendimento
atual da crianca, de modo que ela alcance novos entendimentos mediante a interagdo e o
envolvimento com participantes mais competentes. Sao eles que conduzem os esforgos dos
aprendizes de modo a dar conta das tarefas que eles resolvem em conjunto. Nas palavras da
autora: “A observacéo e ainteracdo com outros aprendizes fornecem desafios e suportes que
propiciam a resolucdo conjunta de problemas™ (ROGOFF, 1991, p. 350).

Engestrom (2008) também estuda as relagbes envolvidas nos processos de
aprendizagem. Partindo de uma nocdo de aprendizagem situada na interagdo entre os
individuos, o autor desenvolveu a chamada Teoria da Atividade, com o objetivo de enfatizar o
apagamento da distingdo tradicional entre fazer e saber. Engestrom (1987; 2008) descreve a
Teoria da Atividade como uma perspectiva que entende que toda a atividade humana,
inclusive a atividade cognitiva, esta indissoluvelmente ligada a um sistema de relacfes
interdependentes que envolvem os seguintes elementos: individuo, ferramentas, objetos (ou
problemas), a comunidade de pessoas envolvidas com os objetos ou problemas, a divisdo de
trabalho e as convengdes sociais. O seguinte diagrama triangular é geralmente utilizado para

ilustrar essas relagoes:

Ferramentas

Sujeito Objeto

Regras Divisdo detrabalho
Comunidade

Figura 1: Componentes de um sistema de atividade.
Fonte: Engestrém, 1978, p. 78.

Os fundamentos da Teoria da Atividade, portanto, enfatizam o cardter eminentemente
socia e coletivo das atividades humanas. Ou sgja, a atividade do individuo é sempre social, é
sempre co-construida, e ndo o resultado da soma das partes das a¢es individuais.

Assim, as idelas e nogOes propostas por Lave e Wenger (1991), Rogoff (2003) e

Engestrom (2008) sdo convergentes e, em certa medida, complementares em relagdo ao

® Interaction with and observation of other novices provides challenge, support, collaborative puzzing out of
problems.
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entendimento de aprendizagem. De acordo com esses autores, a aprendizagem é um
fenbmeno eminentemente situado em praticas sociais concretas, a medida que as pessoas
produzem conhecimento em conjunto. Além disso, trata-se de uma atividade que depende da
legitimacao da participacéo dos aprendizes (LAVE; WENGER, 1991), que s&o guiados pelos
participantes mais competentes (ROGOFF, 1991) para darem conta da rede de relagdes que
esse trabal ho envolve (ENGESTROM, 2008).

As ideias e nogles propostas a partir do trabalho dos autores citados acima tém
influenciado um contingente expressivo de estudos interessados na investigagdo e na
descricéo de atividades e préticas que oferecem condicfes para aprendizagens significativas,
de modo a contribuir para se redesenhar salas de aula bem como outros cenarios de produgéo
de conhecimentos (SAWYER, 2006). Esse conjunto de estudos, com o qual a presente
investigagdo se alinha, tem sido denominado como “ciéncias da aprendizagem” (SAWYER,
2006, p. 34; STAHL, 20093, p. 39; SAHLSTROM, 2011, p. 47). E & explicitacio desse
conjunto de trabalhos que me detenho na se¢éo a seguir.

2.3 Ciéncias da aprendizagem: investigando como as pessoas produzem conhecimento em
conjunto pararedesenhar ambientes de aprendizagem

Os estudos que compdem o que tem sido denominado como ciéncias da aprendizagem
constituem um campo de pesquisas interdisciplinar interessado na investigacdo de modos
pelos quais as pessoas aprendem em conjunto, sendo que os estudos de vertente sociocultural
correspondem a uma parcela dessas pesquisas. De acordo com Sawyer (2006), o objetivo das
ciéncias da aprendizagem &

entender 0s processos sociais e coghitivos que resultam em aprendizagens
significativas e usar esse conhecimento para redesenhar salas de aula bem como
outros ambientes de aprendizagem de modo que as pessoas aprendam de modo mais
aprofundado e eficaz® (SAWYER, 2006, p. 21).

Sawyer (2006, p. 27) aponta que, ao longo do século XX, grande parte dos paises
industrializados passou a oferecer educacéo formal a todos os cidadéos. Todavia, nessa época
ndo havia um contingente significativo de estudos gque investigasse e descrevesse como as
pessoas aprendem. Como resultado disso, segundo Sawyer, a organizagdo de muitas escolas

acabou sendo desenhada em torno de aguns pressupostos de senso comum. Tais

® ... understand the cognitive and social processes that result in the most effective learning, and to use this

knowledge to redesign classrooms and other learning environments so that people learn more deeply and more
effectively.
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pressupostos, segundo o autor, atuam de modo encadeado, desde uma compreenséo acerca do
gue se considera conhecimento até o que se considera sucesso escolar: 1) A nogdo de
conhecimento é equacionada a uma colegdo de fatos sobre 0 mundo e um conjunto de
procedimentos para resolver problemas. Por exemplo, Pedro Alvares Cabral descobriu o
Brasil é um fato; Como somar nimeros extensos € um procedimento; 2) O objetivo da
escolarizagdo é fazer com que os aunos internalizem esses fatos e procedimentos, sendo que
as pessoas sao consideradas escolarizadas apos terem acumulado, em principio, informacdes
sobre uma grande quantidade de fatos e procedimentos; 3) Os professores sabem esses fatos, e
seu trabalho é transmiti-los aos alunos; 4) Fatos e procedimentos mais simples devem ser
aprendidos primeiro, seguidos de fatos e procedimentos mais complexos, 5) O sucesso da
escolarizacéo depende do desempenho dos alunos em testes padronizados que contabilizem
guantos dos fatos e dos procedimentos ensinados eles internalizaram.

E interessante notar o quanto essas nogdes estdo ligadas ao que Sfard (1998) descreve
como metéforas de aquisicdo, que mencionei na introducdo deste capitulo, ao tratar de
diferentes modos de se conceber a aprendizagem. Trata-se de uma perspectiva que entende o
conhecimento como um objeto pronto de antem&o nos livros e na cabega do professor, cujo
trabalho seria transmitir esse conhecimento para os alunos de modo que, ao final do processo,

sgja possivel mensurar 0 quanto os alunos internalizaram.

Sawyer (2006) explica que essa perspectiva instrucionista sobre 0 conhecimento — que
privilegia a instrucdo e a reproducdo de fatos e procedimentos — encontra cada vez menos
razéo de ser na sociedade atual. O autor aponta gque vivemos em uma sociedade caracterizada
por complexidade, diversidade e velocidade na circulacdo das informagdes, sendo que as
habilidades ligadas a memorizagdo de fatos e procedimentos ndo sdo tdo relevantes para a
participacdo efetiva nessa sociedade. O instrucionismo €, segundo o autor, um modelo de
ensino anacrénico em relacdo a sociedade de conhecimento atual.

Nesses termos, Sawyer (2006) nos convida a repensar as oportunidades de
participacdo que sdo oferecidas aos alunos nas escolas. O autor afirma que é necessario que a
escola dé aos aunos a possibilidade de ndo apenas reproduzirem informagdes, mas de
levantarem dados relevantes sobre a realidade, organizé-los e, sobretudo, inovarem no modo
de interpreta-los e de usé&-los criativamente. Nesses termos, segundo o autor, o trabalho dos
estudos que constituem as “ciéncias da aprendizagem” € o de investigar e descrever praticas
aternativas de organizacdo da producdo de conhecimentos que possam contribuir para a
discussdo acerca de praticas pedagdgicas adotadas em cendrios escolares.
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Um estudo bastante relevante tanto em termos de contribui¢bes para o que significa a
construgdo de um ambiente que encorge os participantes a produzir conhecimentos em
conjunto, quanto em relacdo a reflexdo acerca dos objetivos de pesguisas que partem de uma
nocdo situada de aprendizagem e de producdo de conhecimento € o realizado por Hewitt
(2004). Nesse texto, o autor aponta que a adogcdo de novos modos de se pensar sobre a
aprendizagem — em termos de participacdo e de enggjamento social em comunidades
colaborativas — oferece o risco de criar um otimismo ilusdrio em relagdo a eficacia das
metodologias ancoradas nessas nogdes. Nas palavras do autor, “seria um erro pensar que
gualquer forma de atividade em grupo oportuniza resultados educacionais desgjaveis™ (p.
210). Para o autor, algumas formas de engagjamento social sGo mais promissoras do que
outras. Portanto, alinhado com o que propde Sawyer (2006) acerca dos objetivos das ciéncias
de aprendizagem, Hewitt sustenta que ndo € tarefa de tais pesquisas apenas tirar conclusdes
amplas sobre a eficacia de model os de comunidade em geral, mas sim “entender como podem
ser desenhadas comunidades que amparem efetivamente o crescimento individual e coletivo®
(p. 210). Hewitt indica, entdo, que estudos que adotam novos modos de pensar sobre a
aprendizagem devem descrever 0s modos pelos quais determinadas comunidades organizam a
producdo de conhecimentos entre seus membros para possibilitar a criagdo de ambientes que,

de modo semelhante, oportunizem e amparem essa produgdo entre seus participantes (p. 204).

A partir dessas consideracOes, Hewitt (2004) descreve os modos pelos quais um grupo
de uma escola regular se constitui efetivamente em uma “comunidade de producéo de

conhecimento®”

(p. 212). Fundamentado nas ideias e nogdes propostas por Lave e Wenger e
Rogoff e Engestrém, Hewitt descreve as atividades concretas e especificas, tanto em
interacOes on-line quanto em interacOes face a face, que oportunizam aos participantes dessa

comunidade a construcéo efetiva de conhecimento entre eles.

Hewitt descreve o funcionamento do férum on-line utilizado pel os participantes de sua
pesquisa diariamente durante 30 minutos. Segundo o autor, esse férum constituia o foco da
comunidade, uma vez que era ali que os aunos levantavam perguntas, formulavam suas
teorias e descobertas e compartilhavam seus entendimentos uns com os outros. De acordo
com o autor, ainteracdo nesse forum era realizada da seguinte maneira: um aluno postava um
problema inicial (por exemplo: como funciona uma célula nervosa?), a partir do qual os
outros alunos contribuiam para a resolugdo (por exemplo: 1. eu acho que a célula nervosa é

"t would be a mistake to assume that any form of group activity will yield desirable educational outcomes.
8 understanding how communities can be designed to effectively support individual and collective growth.
® Knowl edge building community
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uma célula qualquer; 2. células nervosas sao muito mais longas do que outras células), sendo
que cada uma dessas contribuicdes deveria ser postada sob um roétulo especifico (por
exemplo: 1. minha teoria é..; 2. nova informacdo:). A organizagdo desse grupo se
configurava em torno de diversas discussdes como essas a0 mesmo tempo, sendo que o
conhecimento compartilhado avancava continuamente mediante as contribui¢gdes dos alunos
em torno dos problemas colocados por eles.

Com relagdo aos encontros face a face entre os participantes, Hewitt (2004) aponta que
era comum 0 uso de expressdes pouco habituais em salas de aula tradicionais, tais como:
minha teoria; a pergunta do John; as descobertas dela; eu discordo dele. Ou sga, nesse
grupo, segundo a anadlise do autor, os turnos dos alunos no forum de conhecimento se
transformavam em objetos que podiam ser apontados pelos proprios participantes como
artefatos significativos para a comunidade, sendo que os alunos discutiam as teorias, davidas
e questionamentos uns dos outros. Hewitt (2004) também enfatiza que uma das caracteristicas
distintivas dessa comunidade era a énfase nas teorias dos alunos e na tolerancia pelos
entendimentos parciais ou mal entendidos. O autor explica que o professor proporcionava um
ambiente em gue 0s alunos se sentiam seguros para propor suas explicaces e compartilhé-las
com seus colegas. Assim, eles podiam questionar e discordar uns dos outros, desde que se
respeitassem mutuamente. Em sua andlise, 0 autor apresenta a transcricdo de uma interacéo
em que a professora e um aluno discutem a teoria do aluno de que a dor no ser humano é
causada pela falta de oxigénio nas células. Em vez de corrigir a teoria do aluno, agdo que
poderia ser esperada de um professor, a professora faz perguntas para que ele explique sua
teoria. Além disso, depois que o aluno fornece maiores detalhes sobre sua teoria, a professora
trata-a como uma hipotese a ser confirmada.

Portanto, os participantes da comunidade de conhecimento descrita por Hewitt (2004)
se organizavam em torno dos objetos de conhecimento propostos pelos alunos por meio de
perguntas sobre cada assunto sendo estudado, sendo todos responsaveis por buscar respostas
as perguntas propostas. Além disso, para sustentar esse trabalho, os participantes eram
estimulados a produzir e negociar suas préprias teorias’hipoteses para as perguntas em foco,
sendo que entendimentos parciais ou mal entendidos dos alunos eram respeitados e tratados
como hipoteses a serem discutidas ou verificadas. Desse modo, Hewitt cumpre o que ele
proprio propde em relagdo a investigagdes que adotam novos modos de se pensar sobre a
aprendizagem, isto é, ele descreve ndo sO como se organiza o grupo socia investigado, mas
também os modos pelos quais essa comunidade era especificamente plangjada para
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oportunizar a producéo de conhecimento pelos participantes, o que possibilita o planejamento

de outras comunidades similares.

Stahl é outro autor que, alinhado aos objetivos das ciéncias da aprendizagem, se
interessa pela descricdo de padrdes pelos quais as pessoas co-constroem oportunidades para a
producdo de conhecimentos em conjunto. Mais especificamente, o foco constante de pesquisa
do autor é o trabalho entre pessoas em grupo para resolverem problemas em ambientes de
aprendizagem virtuais, com o objetivo de contribuir para o plangamento de tarefas e de
softwares que amparem e possibilitem a produgdo conjunta de conhecimentos nesses espagos.
Uma das grandes contribui¢des de Stahl para os estudos das ciéncias da aprendizagem é sua
énfase categdrica na producdo efetivamente realizada por grupos de pessoas em interacdo
(STAHL 2006, 2009b, 2012, 2013). O autor sustenta que muitas pesquisas dizem investigar a
producdo realizada entre grupos de pessoas, mas, na verdade, estéo interessadas no que o
trabalho em grupo é capaz de oferecer a cada um de seus membros individualmente (2009b,
p. 58). Ou sga, segundo o autor, tais pesquisas ndo estdo genuinamente interessadas no
trabalho em grupo, mas no que essa organizacdo € capaz de proporcionar aos individuos
isolados.

Em um interessante estudo nessa linha, Stahl (2009b) realiza um experimento
envolvendo um grupo de cinco alunos universitarios e 11 problemas mateméticos naforma de
questdes de mdltipla escolha. Em um primeiro momento, os alunos resolveram cada um dos
problemas individualmente e, em um segundo momento, trabalharam em grupo para resolver
esses mesmos problemas (mediados por um software que permite a interagdo entre diversos
participantes). Enquanto no primeiro momento os alunos acertaram em média duas ou trés
guestbes, quando trabalharam em grupo, os alunos responderam nove das 11 questdes
corretamente. O autor analisa detidamente uma ocorréncia interacional entre esses
participantes, em que, inicidlmente, nenhum tinha qualquer ideia sobre a solugdo para o
problema matematico. Os participantes, entdo, negociam diferentes propostas de resolugdo do
problema até que, finamente, um deles formula e sustenta a resposta correta. Os demais néo
SO aceitam a resposta como também parabenizam esse participante por ter sido bastante
esperto em identificar um detalhe no enunciado do problema que havia passado despercebido
aos demais.

Stahl (2009b) realiza duas andlises distintas para essa mesma ocorréncia. Na primeira,
ele destaca a organizagdo dos participantes em grupo como propulsora da producdo da
solugcdo adequada para o problema matematico. Essa organizagdo permitiu que Va&rios
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participantes produzissem tentativas de resolucdo do problema, as quais foram negociadas
coletivamente até que, finalmente, um deles notasse um detalhe no enunciado e conseguisse
chegar & solucdo do problema, que foi prontamente aceita e parabenizada pelos demais.
Andlises como essa, de acordo com Stahl, sdo amplamente difundidas em pesquisas que
dizem investigar a organizagao de grupos. Segundo o autor, trata-se de uma perspectiva que
entende a organizagdo em grupo como um suporte para estimular produgdes engenhosas dos
individuos, uma vez que elas ndo ocorrem guando as mesmas pessoas trabalham sozinhas.
Stahl reanalisa essa ocorréncia com foco no trabalho dos participantes enquanto uma
realizacdo de fato do grupo. Nessa segunda andlise, 0 autor destaca o trabalho interacional dos
participantes sobre os turnos de fala uns dos outros até chegarem conjuntamente a resposta
correta. Segundo o autor, embora tal resposta tenha sido verbalizada por um participante
especifico, ela foi sutil e colaborativamente construida ao longo dos turnos anteriores pelos
diversos participantes envolvidos na sequéncia de resolucéo do problema. Nesses termos,
segundo o autor, a contribui¢do desse participante individual néo resultou da estimulagdo de
seu estado mental interno pela interagdo no grupo, conforme se pode concluir pela andlise
anterior; foi, isto ssim, uma producdo alcancada pela imbricagdo das contribuicbes de varios
participantes e de suas proprias contribui¢des ao longo de uma sequéncia de agdes construida
colaborativamente. As consideracdes de Stahl (2009b), portanto, expdem o intricado trabalho
entre os participantes para produzirem conhecimento em conjunto. Para ele, a resolucéo
adequada dos problemas ndo resulta da soma das ideias expressas por cada um dos
participantes individualmente, mas dos métodos organizados dos participantes enquanto

grupo para a producdo de solugdes para os problemas com gue eles lidam em conjunto.

Assim, tanto a pesquisa de Hewitt (2004) quando a de Stahl (2009b) alinham-se aos
estudos que constituem as “ciéncias da aprendizagem” ao descreverem métodos colaborativos
pelos quais os participantes dos cenarios investigados criam condi¢fes para a producdo de
conhecimentos, sendo que essas descrigdes contribuem para a criagdo de outros ambientes
gue oportunizem e amparem a producdo de conhecimento entre seus participantes,
principalmente a sala de aula. Hewitt (2004) documenta esses métodos de modo mais amplo,
mediante a descricdo das atividades observadas entre os participantes da comunidade que ele
descreve. Ja Stahl (2009b) descreve os métodos dos participantes do grupo observado por ele
mediante andlise de suas contribuigdes sequencialmente organizadas. Segundo o autor, € em
resposta as contribui¢des uns dos outros que cada participante produz sua propria contribuicéo
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para a resolucéo do problema; € por meio desse trabalho sequenciamente coordenado a cada

momento que os participantes produzem conhecimento em conjunto.

Conforme apontel na introducdo deste trabalho, a investigacdo que realizo agui
também se situa no campo de estudos que integram as ciéncias da aprendizagem. Investigo os
modos pelos quais os participantes do laboratorio de tecnologia investigado criam condicdes
para a produgdo de conhecimentos entre eles com o objetivo de contribuir com pesquisas que
documentam modos pel os quais os participantes criam condigdes para a produgdo conjunta de
conhecimentos, e, por extensdo, contribuir para a criagdo de outros ambientes que
oportunizem e amparem a producdo de conhecimento entre seus participantes, especialmente
asdadeaula

Erickson (1990) sugere que contrastar salas de aula em diferentes lugares e contextos,
bem como contrastar a sala de aula com outros contextos institucionais — tais como hospitais e
fébricas — “amplia a no¢do que se tem das possibilidades para se organizar o ensino e a
aprendizagem de maneira efetiva em grupos de pessoas’®” (p. 85). Alinhada a esse
entendimento, busco descrever os métodos sequencialmente organizados pelos quais 0s
pesquisadores de um laboratério de tecnologia organizam-se enquanto grupo (STAHL,
2009b) para criar condigOes para a producdo de conhecimento conjunto entre eles, com foco

nas perguntas que eles mobilizam para esse trabalho*.

Para analisar e documentar instancias em que os participantes fazem perguntas uns aos
outros, e de que modo isso contribuiu para a criagdo de condic¢des para a producdo conjunta
de conhecimentos entre eles, parto das nogdes e principios da Andlise da Conversa. Essa
perspectiva tedrico-analitica tem sido utilizada por diversos pesquisadores interessados na
aprendizagem segundo uma visdo sociocultural, umavez que ela possibilita a investigacéo de
como 0s participantes constroem, turno a turno, oportunidades para producéo conjunta de
conhecimentos™. Na secgo a seguir, explico os fundamentos dessa tradicso de pesquisa para,
entdo, tratar mais especificamente de estudos que se vaem da Andlise da Conversa para
investigar a organizagdo dos participantes para a producéo de conhecimento no plano social,

1% hroadens one's sense of the range of possibilities for organizing teaching and learning effectively in human
groups

" Mais adiante, justifico minha escolha por observar perguntas na producéo de conhecimento pelos participantes.
20 estudo de Stahl (2009b), cuja andlise destaquei por evidenciar a producdo de conhecimentos entre os
participantes como uma realizacdo sequencialmente organizada, vale-se das noces e principios da Andlise da
Conversa. Porém, o autor adapta tais nogdes e principios para analisar dados interacionais em que 0s
participantes ndo estdo em co-presenca e interagem por escrito, mediados por um software.
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tanto em cen&ios em que h& orientagdo dos participantes para “o trabalho de aprender”
(GARCEZ, 2010) quanto em cenérios de atuagdo profissional.

2.4 Andlise da Conversa: o estudo de procedimentos para a realizagdo de acles

conjuntas pelo uso da linguagem

A Andise da Conversa é o estudo de como as pessoas se organizam para realizar
acles conjuntas. Parte-se do pressuposto de gque as pessoas investem grande parte de suas
vidas interagindo umas com as outras (sga em conversas comuns do dia a dia, sga em
interacOes institucionalmente organizadas, tais como em consultas médicas, em audiéncias
judiciais, em sala de aula etc.) e que essas interagdes s&0 sempre organizadas e ordenadas em
métodos, e ndo realizadas a0 acaso. Assim, 0 objetivo central da Andlise da Conversa é
descrever e explicar as competéncias que usam e das quais dependem falantes ao participarem
de interagOes organizadas (ATKINSON; HERITAGE, 1984; SCHEGLOFF, 2007). Nesse
sentido, embora faca referéncia a conversa em sua denominagdo, essa perspectiva teorico-
analitica ndo estuda apenas a conversa em si. O interesse na conversa deriva, na verdade, do
reconhecimento de que ela € o principal meio pelo qual as pessoas organizam-se ao
produzirem acles conjuntas em atividades sociais. Tendo como foco o repertério de
procedimentos por meio dos quais as pessoas organizam a vida social cotidiana, a Andlise da
Conversa foi primeiramente desenvolvida dentro do escopo da disciplina da Sociologia,
passando, entdo, a se disseminar para muitas outras disciplinas, entre elas os estudos da
linguagem e o campo de pesquisas sobre educacdo e aprendizagem.

A Andise da Conversa (AC) oferece a estudos de diferentes areas a possibilidade de
investigar os entendimentos dos participantes na medida em que se engajam em atividades
conjuntas. 1sso ndo significa que a AC tem acesso ans processos cognitivos e psicol gicos
dentro do cérebro dos individuos, mas que possibilita, por meio da anadlise sequencial de
dados de falaem-interagdo natural, demonstrar como 0s proprios participantes analisam e
interpretam as agdes uns dos outros e, assim, alcangam um entendimento compartilhado sobre
0 que estdo fazendo em conjunto ao longo dainteracdo (ANTAKI, 2006; MAY NARD, 2006).
Isso é possivel porgue nafala-em-interagcdo os procedimentos de que as pessoas se valem para
produzir agles conjuntas sdo tornados publicos a medida que sdo organizados
seguencia mente por meio do uso da linguagem.
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27

28
29
30
31
32

O excerto interacional de um dos segmentos de interacdo analisados no presente
trabalho, reproduzido abaixo, evidencia como se d& essa orientacdo publica e sequencia dos
participantes para a producéo de entendimentos e agOes conjuntas mediante 0 uso da
linguagem. Momentos antes de iniciar a sequéncia, Saulo tinha apresentado um problema a
Everton: a haste que fica no interior do moinho (cuja funcionalidade é central para as
atividades dos pesguisadores do laboratério) quebrou. Orientados para esse problema
emergente, entdo, os participantes discutem algumas possibilidades de causa da quebra da
haste, até que Everton inicia a seguinte sequéncia:

Everton: conp vocé sabe que:: que quebrou? ((Everton |levanta-se e
segue Saulo emdirecdo a porta da sala))

(1,2)

Saul o: porque ela ndo t4 mais no lugar dela.
()

Rossi : hah&ha=

Everton: ent 4o vocé abriu?

O turno de Everton dalinha 26 (cono vocé sabe que:: que quebrou?) é entendido
por Saulo como uma pergunta que solicita uma explicagdo de Saulo quanto as evidéncias que
ele tem para afirmar que a haste do moinho quebrou. 1sso é demonstrado na producéo do
turno subsequente de Saulo, em que ele descreve uma evidéncia de que a haste de fato
quebrou (linha 29: porque ela ndo ta mais no lugar dela.). Everton ratifica esse
entendimento de Saulo sobre seu turno, uma vez que, no turno seguinte (linha 32: ent do
vocé abri u?), daandamento ainteracdo e ndo problematiza o entendimento de Saulo sobre o

seu turno dalinha 26 como um pedido de evidéncias de quebra da haste.

O excerto acima permite demonstrar 0 principio bésico que organiza as agdes e 0s
entendimentos dos participantes para agirem em conjunto de modo coordenado: a
sequencialidade. Os entendimentos dos participantes sdo sequencia mente organizados porque
estdo condicionados as contingéncias do espaco e do tempo fisicos. Assim, de modo que néo
falem todos a0 mesmo tempo, 0s participantes precisam tomar turnos para falar, projetando
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uma determinada acio com atencio ao que foi dito e feito no(s) turno(s) anterior(es). E desse
modo que os participantes demonstram seus entendimentos do que foi feito anteriormente ao
mesmo tempo em que constroem a prépria situacao.

O excerto de interacdo transcrito acima, portanto, se constitui como uma sequéncia de
pedido de explicagdo ndo porque esse € o contelido de que tratam os turnos dos participantes.
Trata-se de uma sequéncia de pedido de explicacéo porque esse € o entendimento da situagdo
proposto por Everton (no primeiro turno da sequéncia), manifestado por Saulo (no segundo
turno da sequéncia) e ratificado por Everton (no terceiro turno da sequéncia). Assim, o fato de
gue os entendimentos sao sequencialmente organizados e tornados publicos a medida que as
pessoas interagem mediante o uso da linguagem € o que possibilita aos analistas da conversa a
investigacdo dos entendimentos dos participantes segundo os pontos de vista dos proprios
participantes, manifestados no encadeamento dos turnos de fala.

E possivel sintetizar as premissas do estudo da organizagdo social realizado pela
Andlise da Conversa como: @) 0 que um interagente faz em seu turno € orientado ao turno
precedente e a0 que pode vir a seguir; b) um turno corrente projeta (ou torna relevante) uma
acao seguinte ou uma gama de possiveis agdes a serem realizadas no proximo turno, e, desse
modo, cria um contexto para a realizagdo do proximo turno; ¢) ao produzir essa proxima agéo,
o interlocutor demonstra seu entendimento do turno precedente, e, portanto, cria ou mantém
com o falante anterior um entendimento mutuo a respeito do que ambos estdo fazendo juntos
(SACKSet dl., 1974; GARCEZ, 20084).

Tals premissas — na verdade, aspectos da organizacdo da interagdo social — foram
descritas a partir de andlises minuciosas de registros de interacGes de ocorréncia natural em
tempo real por pesquisas pioneiras em Andlise da Conversa (SACKS et al., 1974). Essas
pesquisas apontaram que a fala-em-interacdo ndo é cadtica e desorganizada. Pelo contrario, €
sistematicamente e metodicamente realizada pelos participantes, que se enggjam em um
trabalho constante de coordenagdo, sincronizagao e agjuste de perspectivas para produzir agoes
conjuntas. Assim, orientadas para a relevancia dos detalhes minuciosos para 0s quais as
pessoas se orientam ao realizarem acbes situadamente por meio da linguagem, as andlises
realizadas segundo essa perspectiva partem de registros audiovisuais de interacbes de
ocorréncia natural (LODER, 2008b), que sdo posteriormente transcritos de acordo com
convencdes proprias para ta (ATKINSON; HERITAGE, 1984) de modo a viabilizar a
discusséo e andlise dessas interagdes. Tais procedimentos, em que a audicdo e visualizagdo
repetida de interagBes sdo fundamentais, tornam possivel a percep¢cdo de que muito do que
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pensamos ser pressuposto para a realizagdo da interaco entre as pessoas, €, na verdade,
produto de um intenso trabalho dos interagentes para, momento a momento, exporem e
negociarem seu entendimento da situag&o uns aos outros.

Assim, os procedimentos de que os participantes langam m&o ao longo da falaem-
interacdo possibilitam a eles enggjar-se em tarefas colaborativas, uma vez que é por meio
desses recursos que os participantes estabelecem e sustentam um foco de atencédo
compartilhado, pré-requisito para a producéo de atividades conjuntas. Tais procedimentos ndo
S80 Meros recursos automaticos de que os participantes lancam mao enquanto conversam;
pelo contrério, essas organizages sdo métodos continuamente a disposicdo dos participantes
para a producéo de agbes conjuntas por meio de sua falaem-interagdo. Nesse sentido,
cognicdo, entendimento e conhecimento sdo questdes praticas, sendo continuamente
gerenciados pelos individuos ao longo do curso de suas a¢des (SCHEGL OFF, 1991).

Partindo do entendimento de que os participantes lancam mé&o de métodos que lhes
permitem organizar sequencialmente suas agoes e seus entendimentos no plano social, uma
série de estudos de falaem-interagdo tém buscado examinar e descrever os métodos
sequencialmente organizados pelos quais o0s participantes produzem conhecimento
conjuntamente no plano socia (STIVERS;, MONDADA; STEENSING, 2011; GARCEZ;
FRANK; KANITZ, 2012a). Nas préximas segdes, explico como esses estudos tém dado conta
dessa tarefa, bem como apresento seus principais achados. Primeiramente, reviso pesquisas
que descrevem o trabalho de producdo conjunta de conhecimento em cenarios em que 0s
participantes est&o reunidos para “fazer o trabalho de aprender” (GARCEZ, 2010). A seguir,
examino estudos desenvolvidos em cendrios de atuacdo profissional que destacam as
demandas e problemas emergentes das atividades em que 0s participantes se enggam como
organizadores da atividade de producdo de conhecimento que constitui esses cenérios.

2.5 Producéo de conhecimento no plano social em cenariosinstrucionais

Sahlstrom (2011) indica que h& um pressuposto ontoldgico comum entre a AC e 0s
estudos socioculturais sobre a aprendizagem, o que justifica o crescente contingente de
estudos que investigam a aprendizagem desde essa perspectiva tedrica e analitica. A AC parte
do pressuposto de que a organizacdo social humana esta intrinsecamente relacionada as acfes
de participantes em atividades situadas mediadas pelo uso da linguagem, sendo essas
concebidas em si mesmas, e ndo como manifestagdo do que se passa na mente dos individuos.
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Nesse sentido, o autor destaca que a AC é uma tradico de pesquisa “ orientada para o que esta
na superficie” (p. 46), isto é, para o que os participantes tornam relevante em suas agdes no
mundo material. De modo semelhante, segundo o autor, 0 ponto de partida das pesquisas
socioculturais sobre aprendizagem é a énfase no ser humano como um ser social, 0 que se
evidencia na aproximacdo do entendimento de aprendizagem a nocdo de participacéo.
(LAVE; WENGER, 1991; ROGOFF, 1991). Uma vez que a interacdo social é considerada
central para a investigagdo de aprendizagem, tais pesquisas se aproximam da tradicdo de
pesguisa em Andlise da Conversa e ddo origem aos recentes estudos que investigam a
aprendizagem mediante a observagdo de como as pessoas produzem conhecimento
interacional mente na sequencialidade dos turnos.

O autor indica, a partir disso, trés diferentes modos pelos quais as pesquisas abordam a
aprendizagem na interagdo segundo uma perspectiva amparadana AC (p. 47-48): 1) pesquisas
gue estudam a organizagdo da interacéo de sala de aula e a interagdo de espagos escolares
(sobretudo no que diz respeito ao sistema de tomada de turnos), e ndo tratam propriamente de
aprendizagem; 2) pesguisas que se valem da Andlise da Conversa para estudar mudancgas ao
longo do tempo no modo pelo qual um participante desempenha uma determinada agdo, com
énfase em um fendmeno sequencial e estrutural; e 3) pesquisas interessadas em documentar
insténcias de aprendizagem pela observacdo do trabalho dos participantes para produzr
conhecimento em conjunto ao lidarem com as demandas préticas de atividades situadas.

A investigacéo realizada no presente trabalho se alinha ao terceiro tipo de pesquisas
indicado por Sahlstrém (2011). Nesses estudos, parte-se do entendimento de aprendizagem
enguanto realizacdo préatica e observavel nas agdes dos participantes na medida em que eles se
orientam para a atualizacdo ou modificacdo de conhecimento em suas atividades situadas,
tendo como objetivo flagrar e documentar essas ocorréncias. Ha, todavia, heterogeneidade no
modo como esses estudos examinam o0s modos pelos quais os participantes produzem
conhecimento no plano social. Uma vez que elas tém consequéncias para as escolhas
metodol gicas que adoto na andlise dos dados que realizo neste trabalho, esbogo a seguir um
breve panorama para explicitar essas diferencas. Cabe ressaltar, todavia, que o entendimento
de que a aprendizagem é um fendbmeno social mediado pelo uso da linguagem (e, portanto,
publico e documentavel) une e fundamenta todas essas pesquisas, sendo e as ndo excludentes,

mas complementares.

Em primeiro lugar, h& estudos que entendem a produgdo conjunta de conhecimentos
como uma realizacdo observavel nas mudangas de entendimentos demonstradas por um ou
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mais participantes ao longo do tempo. A partir desse pressuposto, tais estudos documentam
como 0s participantes produzem conhecimento interacionalmente por meio de um desenho de
pesquisa longitudinal. Para tanto, sdo registrados dados interacionais ao longo de muitas
semanas ou até ao longo de anos, de modo que sejam comparadas instancias semelhantes
produzidas por um mesmo participante durante esse periodo. Tais mudancas podem estar
relacionadas ao uso de uma palavra ou ao uso de um recurso conversacional/interacional que
evidenciam que um ou mais participantes demonstra ser capaz de fazer algo que
anteriormente ndo fazia, o que indica, no plano socia, que ele modificou seu status de
conhecimento. Representativo desse tipo de investigacéo € o trabaho realizado por Nguyen
(2011), em que a autora examina, ao longo de dois meses, instancias interacionais em que um
estagiario farmacéutico interage com pacientes gue compram um medicamento na farmécia
onde ele atua. De modo a localizar evidéncias de mudancas de entendimento do estagi&rio ao
longo do tempo, a autora identifica ocorréncias em que o estagi&io se envolve em tarefas
semelhantes e compara aquelas em que ele demonstra alguma mudanga no modo como ele
lida com essa tarefa. De acordo com a andlise da autora, uma dessas evidéncias foram as
mudancas demonstradas pelo estagiario em relagdo ao uso dos recursos conversacionais para
fornecer explicagdes sobre os medicamentos aos pacientes. Nas interagdes iniciais, o
estagiario se valia de uma linguagem técnica da area médica para esclarecer aos pacientes
como o medicamento funcionava e fornecia explicagdes técnicas sobre as possivels reacoes
adversas do uso do medicamento. 1sso gerava desalinhamentos entre os participantes, uma vez
gue os pacientes muitas vezes ndo se orientavam para a explicacdo técnica fornecida pelo
estagiario e, inclusive, demonstravam resistir e rejeitar essas explicagfes. Ja em interacOes
subsequentes, 0 estagiario passou a utilizar termos vernaculares para fornecer explicactes
muito mais simples e préticas para 0s pacientes, 0 que gerou um maior entendimento e
alinhamento entre eles. Nguyen (2011) indica, entéo, que o estagiario produziu conhecimento,
pois aprendeu a adaptar seus turnos a seus interlocutores, que sdo leigos e tém propdsitos
bastante préticos ao comprar um remédio na farmécia. E, portanto, mediante a comparagéo
entre ocorréncias interacionais ocorridas em diferentes momentos ao longo do tempo que o
estudo de Nguyen, bem como outros estudos longitudinais (ver, por exemplo, BROUWER;
WAGNER, 2004; SAHLSTROM, 2008; MELANDER, 2009) documentam instancias de

producdo de conhecimento no plano interacional.

Por outro lado, ha estudos que, embora também entendam que produzir conhecimento

€ uma realizagdo socialmente organizada e observavel nas agdes dos participantes, buscam
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por evidéncias dessa redizagdo no tempo interno das atividades interacionais. E o caso de
pesquisas realizadas no ambito do grupo de pesquisa I SE, ao qual este estudo se &filia. Tais
estudos partem de uma visdo indicial e situada da interagdo e da cognicdo, e buscam por
evidéncias de atualizacdo ou modificagdo de entendimento de um ou mais participantes pela
observagdo de sua orientagdo para tal ao longo da realizagdo de uma atividade local e
contingente, sem necessidade de comparacdo de diferentes insténcias produzidas em
diferentes momentos. Esse entendimento foi articulado no trabalho de Abeledo (2008), que
descreveu a producdo conjunta de conhecimentos nas agdes de participantes de uma sala de
aula de espanhol como lingua adicional, com foco na aprendizagem de itens de vocabulario.
Dentre os dados analisados pela autora, ha uma ocorréncia que se da no decorrer de uma
tarefa pedag0gica na qual os participantes praticam a conjugagdo de verbos pronominais e néo
pronominais do espanhol mediante a realizagdo de perguntas uns aos outros sobre atividades
cotidianas, utilizando os verbos listados no livro didatico. Uma das ocorréncias analisadas por
Abeledo inicia-se quando uma das participantes, Marta, dirige a Maena a seguinte pergunta:
“ague horas te afeitas?’ (a que horas tu fazes a barba?). Paco, o professor, problematiza esse
turno de Marta ao questionar se ela acha que a colega faz a barba. Nos turnos subsequentes,
Abeledo (2008) indica que ndo s Marta, mas todos os demais participantes constroem agdes
gue demonstram que eles estdo enggados no trabalho de produzir conjuntamente o
entendimento da escolha lexical de Marta como uma categorizagdo equivocada: Malena
afirma, em espanhol, que ndo “se afeita” , enquanto outros participantes riem; Marta justifica
sua escolha lexical perguntando a Paco se “afeitarse” ndo seria 0 mesmo que “arreglarse’
(que, em portugués, quer dizer “enfeitar-se’). Paco, entdo, invoca as categorias “homem” e
“mulher” para exemplificar o uso de “afeitarse” (isto &, apenas homens tém barba, portanto
apenas homens “se afeitan”). Marta, ap0s essa explicagdo, pede desculpas a Malena, e,
posteriormente, no retorno a sucessdo de perguntas e respostas concernentes a tarefa
pedagdgica, seleciona outra pergunta para dirigir a Maena, sobre uma atividade ndo ligada
exclusivamente a uma das categorias “homem” / “mulher”: “a qué hora estudias?”’. Desse
modo, conforme a analise realizada por Abeledo (2008), ndo s6 Marta, mas também 0s
demais participantes, produzem, em suas agGes, um novo entendimento conjunto acerca do
objeto de conhecimento tornado relevante por eles em suas agoes. a escolha lexical de Marta
como uma categorizagdo equivocada. De acordo com Abeledo, portanto, a sequéncia
analisada evidencia o trabalho publico, situado e emergente de produzir conhecimento em
conjunto por esses participantes no tempo interno de umainteracéo.
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Nesses termos, embora partam do entendimento de aprendizagem como uma
realizagcdo socialmente organizada nas agOes dos participantes que demonstram atualizar ou
modificar conhecimento no plano interacional, trabalhos como o de Nguyen (2011) e o de
Abeledo (2008) buscam por evidéncias dessa realizacéo de modo distinto. Enquanto Nguyen
(2011) utiliza um desenho de pesquisa longitudinal para documentar instancias de producéo
de conhecimento pelos participantes, comparando instancias interacionais ocorridas em
diferentes momentos no tempo, Abeledo (2008) lanca m&o de um desenho de pesguisa néo
longitudina e observa evidéncias de producdo de conhecimento no tempo interno da
interacao.

As pesquisas em Andlise da Conversa interessadas na documentacdo de instancias de
aprendizagem também costumam se distinguir em termos do que conta como evidéncia de
aprendizagem. Algumas pesquisas consideram que mudancas observaveis nos entendimentos
dos participantes constituem evidéncia de aprendizagem, tais como as evidéncias verificadas
nas agOes do estagiario farmacéutico da pesquisa de Nguyen (2011) e as verificadas nas acbes
dos participantes da pesquisa de Abeledo (2008). Outras pesquisas (por exemplo,
MELANDER, 2009; SAHLSTROM, 2011) sustentam que n3 s0 as mudangas de
entendimentos constituem evidéncias de aprendizagem, mas que 0s métodos observaveis dos
participantes para fazer aprendizagem sdo, em si, também evidéncias empiricas de

aprendizagem.

Sahlstrom (2011), por exemplo, analisa a interagéo entre duas participantes, Hanna e
Sara, em que Hanna demonstra orientagdo para aprender a contar até 10 em inglés com a
gjuda de Sara. Para realizarem esse trabaho, segundo a andlise do autor, as participantes
topicalizam seus entendimentos situados, orientam-se para esse evento como parte de uma
trgjetoria de aprendizagem e demonstram assimetrias de entendimento sempre orientadas para
a possibilidade de mudar a competéncia de Hanna, a participante que se coloca na posicéo de
aprendiz da contagem de 1 a 10 em uma lingua adicional. Para o autor, essa orientacdo das
participantes para a criacdo de condi¢Bes para a mudanca é suficiente como evidéncia do

trabalho de aprender nas agbes dos participantes.

Abeledo (2008) aponta que tanto as mudangas observaveis de entendimentos dos
participantes quanto os métodos publicos dos participantes para demonstrarem uns aos outros
gue estéo engajados no trabalho de aprender sdo aspectos do mesmo fenbmeno. No segmento
envolvendo o uso do termo afeitarse (ja explicado acima), Abeledo (2008) entende que o

trabalho dos participantes para exibirem uns aos outros que estdo aprendendo é, em si,
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evidéncia de aprendizagem. Ou seja, além da producdo de novos entendimentos demonstrados
pel os participantes (sobretudo por Marta quando elabora uma pergunta diferente para Malena
guando da continuidade a atividade pedagdgica), Abeledo destaca o trabalho dos participantes
para evidenciarem uns aos outros que estdo aprendendo como evidéncia em s de
aprendizagem.

Os métodos descritos por Abeledo (2008) a partir dos dados de sua pesguisa sd0
semelhantes aos descritos por Melander (2009) com base em observacdo de ocorréncias
interacionais entre participantes de uma sala de aula de ensino fundamental. Ambas as autoras
apontam 0s seguintes aspectos do trabalho de aprender: 1) a orientagdo para uma distribuicéo
assimétrica de conhecimento; 2) a orientagcdo para conhecimento compartilhado produzido em
sequéncias anteriores; e 3) a orientagcdo para questdes de saber/conhecer em comum. Para as
duas autoras, esses métodos — que demonstram a orientagdo dos participantes para mudar a
competéncia e, assim, as possibilidades de participagdo de pelo menos um dos participantes —

constituem, em i, evidéncia de aprendizagem.

Alinhadas a0 entendimento articulado por Abeledo (2008), diversas pesquisas
realizadas no ambito do grupo de pesquisa ISE, ao qual este estudo se vincula, tém também
buscado explorar e detalhar, no tempo interno das interagbes, os métodos de que 0s
participantes de diferentes cendrios escolares lancam mé&o para criar condi¢cbes para
produzirem conhecimento em conjunto (FREITAS, 2006; BULLA, 2007; SCHULZ, 2007;
ABELEDO, 2008; CONCEICAO, 2008; SALIMEN, 2009; FRANK, 2010; LANGE, 2010).
Nesses estudos, os autores identificam instancias em que os participantes demonstram
produzir conhecimento em conjunto no decorrer do tempo real e, entdo, descrevem 0s
métodos pelos quai's os participantes organizam sequencia mente essa producéo™®,

Vinculado ao grupo de pesquisa ISE, o presente estudo alinha-se ao entendimento de
producdo de conhecimento enquanto realizacdo publica, emergente e contingente, verificavel
nas acoes dos participantes quando eles se orientam para a modificagdo ou atualizagdo de
conhecimento no tempo interno das atividades em que se engagam. Esse entendimento,
produzido a partir dainvestigagdo de cenarios em gue 0s participantes encontram-se reunidos
para“fazer o trabalho de aprender” (GARCEZ, 2010, p. 5), serviu como ponto de partida para

a elaboragcdo deste trabalho. A seguir, apresento estudos desenvolvidos em cenérios de

13 Na secéo 2.2 do presente trabalho, destaco que vérios dos métodos descritos por essas pesquisas envolvem a
mobilizagdo de perguntas pelos participantes (tal como as acbes de pedir e oferecer ajuda), o que justifica meu
interesse por perguntas no presente trabal ho.
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atuacdo profissional que apontam também para 0 cardter situado da construcdo de
conhecimento mediante 0 exame das atividades de participantes de cenédrios de atuacéo
profissional. Destaco que, nesses estudos, a producdo conjunta de conhecimento entre os
participantes relaciona-se intrinsecamente com as demandas e o0s problemas emergentes das

tarefas com as quais eles precisam lidar em suas rotinas de trabal ho.

2.6 Producdo de conhecimento em cenédrios de atuacdo profissional: produzindo
conhecimento pararesolver problemas préaticos

Diversos estudos atuais desenvolvidos em cendrios de atuacdo profissiona
compartilham o entendimento de que a producdo de conhecimento é uma realizacéo local e
situada nas acbes de participantes (por exemplo, GOODWIN, 1994; GOODWIN, 1997,
WHALEN; VINKHUYZEN, 2000; KOSCHMAN et a. 2011, GARCEZ; FRANK;
KANITZ, 2012b; KANITZ; FRANK, 2014). Central entre esses estudos é o interesse em
demonstrar que a producéo de conhecimento realizada entre os participantes desses cenarios é
fruto de intenso trabalho interacional em torno de demandas e problemas vinculados a
atividades concretas, sendo seu foco de investigacdo os métodos pelos quais esses
profissionais organizam-se pelo uso da linguagem para a realizagdo desse trabal ho.

Representativo desse conjunto de investigacfes é o estudo desenvolvido por Goodwin
(1997) a partir da observacdo das atividades entre um pesguisador geoquimico junto a sua
equipe em um laboratério. A fim de explorar o carater prético e situado da producdo do
conhecimento, 0 autor examina um episddio em que os participantes estdo envolvidos na
producdo de um instrumento central para o trabalho cientifico desenvolvido no laboratério
onde eles se encontram: uma fibra especial, produzida a partir da fibra acrilica, que € utilizada
para analisar a composi¢cdo de amostras de &gua (essa fibra permite detectar, por exemplo,
guanto das &guas costeiras de Porto Rico provém das aguas do Amazonas). Uma das etapas da
producdo dessa fibra especial exige que os pesquisadores despejem Oxido de magnésio na
fibra acrilica por cerca de 10 minutos, até que ela chegue a um ponto reconhecivel e descrito
na literatura por ser de cor extremamente preta. O autor focaliza um episddio que ocorre
guando os pesquisadores estéo envolvidos justamente no monitoramento conjunto desse ponto
da reacéo quimica. Goodwin destaca que o monitoramento da coloragdo que a fibra toma ao
longo do tempo se coloca para os participantes como uma atividade com consequéncias
préticas, uma vez que o produto dessa atividade sera utilizado em uma proxima etapa da
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producdo da fibra acrilica; portanto, a reacdo quimica que eles estdo monitorando deve
produzir algo que vai efetivamente funcionar. Em raz8o dessas consequéncias préticas,
segundo o autor, € a prépria atividade em que os participantes estdo envolvidos que estabel ece
0s parametros acerca do que vai contar como uma solugdo correta para a tarefa de
identificacdo da colorac8o extremamente preta nessas circunstancias especificas e para os
propdsitos em pauta (sendo que outras tarefas estabeleceriam outros parametros). Nesses
termos, Goodwin aponta que, para os participantes envolvidos nessa atividade especifica, a
cor descrita na literatura cientifica como um determinado tipo de preto ndo € um fato pré-
formulado, um universal desvinculado de contexto, mas “um julgamento problematico a ser
criativamente realizado pela utilizacgdo de uma colecdo de préticas de trabalho ™*”
(GOODWIN, 1997, p. 111). Nesse cenario, portanto, 0s participantes produzem
conhecimento na medida em que negociam interacionalmente seus entendimentos acerca do
gue eles observam e identificam em conjunto como preto, levando em conta as contingéncias

da atividade concreta que tém em maos.

Outro estudo que destaca as atividades concretas dos participantes como parte
indissocidvel dos métodos situados dos quais eles se valem para a producdo de conhecimento
em cen&rio de atuacdo profissional € a investigacdo desenvolvida por Button e Sharrock
(2000) mediante analise do trabalho interacional entre engenheiros de uma multinaciona que
desenvolve e fabrica méquinas fotocopiadoras. De acordo com o0s autores, seu estudo
caracteriza-se como “uma descricdo das propriedades ordenadas constitutivas do trabalho
entre engenheiros’ (p. 48), que se caracteriza como uma sucessao de operacdes de resolucao
de problemas. Os autores analisam um episodio de ocorréncia natural em que os engenheiros
envolvidos no desenvolvimento de uma méaquina fotocopiadora lidam com um relatério que
reporta falhas no funcionamento de maguinas ja em processo de testagem, e, a partir das
indicagOes desse documento, buscam compreender as causas do mau funcionamento das
maguinas. Os autores destacam que o trabalho dos participantes se organiza em sequéncias
congtituidas por duas partes. 1) o levantamento de um problema; e 2) a negociagdo e a
formulagdo de uma possivel solugdo paratal problema. A partir disso, os autores indicam que
ha um meticuloso trabalho interaciona entre os participantes para coordenarem-se entre a
identificagdo do problema até a solugdo, sendo interesse dos andlistas, justamente, investigar

15

“como é que os participantes movem-se do problema para a solucdo™ (p. 54). Em outras

14 .. a problematic judgment to be artfully accomplished through the deployment of a collection of systematic

work practices.
5 how it isthat participants move from the problem to the solution.
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palavras, os autores se interessam pela observacdo e descricdo dos recursos metodicos e
estruturados de que os participantes se valem nesses turnos intermediarios até que finamente
produzam um entendimento satisfatorio sobre uma possivel solucdo para cada problema
identificado. Nesses termos, portanto, a producdo de conhecimento entre os engenheiros
estudados por Button e Sharrock (2000) mostra-se atrelada ao trabalho de identificagdo de
problemas e de busca de resolucéo para os problemas que eles tém em maos.

Whalen e Vinkhuyzen (2000) também apontam a resolugdo de problemas préticos e
situados como a atividade organizadora e balizadora da producéo de conhecimento que ocorre
em ligacOes tel efonicas geradas no servico de atendimento remoto fornecido por uma empresa
gue desenvolve e fabrica maguinas fotocopiadoras. Nesse estudo, os autores contrastam
ligacBes bem-sucedidas de ligagcbes malsucedidas, isto €, eles contrastam ligacBes em que
atendentes e usu&rios conseguem, juntos, produzir um diagnostico e uma resolucéo
satisfatoria para o problema de funcionamento apresentado por maquinas adquiridas pelos
clientes, e ligagdes em que isso ndo acontece. A andlise dos autores evidencia que as ligacbes
malsucedidas envolvem atendentes com escassos conhecimentos técnicos, que dependem
sobremaneira dos passos e das solugdes fornecidas pelo sistema de computador com o qual
eles trabalham. J& as ligagOes bem-sucedidas envolvem técnicos mais bem formados, que
dependem menos do sistema, e se enggam em um intenso trabalho interacional com os
usuarios para construir conjuntamente um diagnéstico para os problemas das méquinas e
proceder a sua solugdo com a gjuda do sistema.

O estudo de Whalen e Vinkhuyzen (2000) demonstra que € o trabalho interacional
conjunto realizado por atendentes e clientes em torno dos problemas apresentados pelas
maquinas que possibilita a construcdo de diagndsticos satisfatérios e que os encaminha a
producdo de uma solucdo adequada. S&0 os problemas, e a necessidade de resolvé-los, que
mobilizam e trazem a tona a racionalidade pratica e as competéncias de que atendentes e
usuarios precisam se valer para dar conta dos problemas das maguinas e para fazerem uso
efetivo do sistema de que os atendentes dispdem como ferramenta para resolucéo dos
problemas relatados pelos clientes da empresat®.

16 pela andlise do custoso e intenso trabalho interacional demandado de atendentes e usuérios do call center na
operacdo do sistema de agjuda para resolucdo dos problemas apresentados pelas méquinas, Whalen e Vinkhuyzen
(2000) sustentam que o design do sistema utilizado pelo atendente ao receber ligaces dos clientes deveria ser
fundamentado nas praticas e nas competéncias desses participantes ao utilizarem o sistema de fato, de modo a
torna-lo mais responsivo aos problemas préticos que eles precisam resolver fazendo uso do sistema (KANITZ;
FRANK, 2014).
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Ancorados nos achados desses estudos, Garcez, Frank e Kanitz (2012b) analisam as
atividades de pesquisadores em um laboratério de desenvolvimento de tecnologia. Esse
estudo, vinculado ao trabalho de pesquisa relatado aqui, se diferencia dos demais relatados
nesta secdo por ter como objetivo ndo sb 0 exame e a descrigdo do trabalho de producgéo de
conhecimento entre os participantes do laboratorio, mas também a exploragdo do contraste
entre esse trabalho e 0 que costuma ocorrer em cendrios escolares. Alinhados ao que
descreveram os estudos ja resenhados nesta segdo, Garcez, Frank e Kanitz apontam que, no
laboratério investigado, a produgdo de conhecimento entre os participantes esté estreitamente
vinculada a resolugdo de problemas. Os autores exploram um episodio em que 0s
participantes se engajam conjuntamente na resolugdo de um problema concreto: entender por
gue uma das hastes do moinho (instrumento central para as atividades do laboratério) voltou a
quebrar depois de ter sido recentemente consertada. Orientados para a resolugdo desse
problema, os participantes levantam e negociam diferentes hipoteses até que, juntos, chegam
a um entendimento valido para seus propésitos situados acerca do que causou a quebra da
haste. Garcez, Frank e Kanitz destacam que, diferentemente do que costuma ocorrer em
cen&rios escolares, em que ha um participante que se coloca na posi¢do de que domina o
conhecimento que se desgja acancar. Na interagdo analisada em seu estudo nenhum
participante se coloca na posicdo de que domina a priori 0 conhecimento que
responda/solucione o problema enfrentado. Assim, € por meio de esforcos interacionais na
busca pela resposta para o problema que os participantes constroem o conhecimento que
resolve, para os fins praticos daguela interacdo, o problema diante do qual estéo colocados. A
andlise dos autores revela, portanto, que € a necessidade de resolver problemas concretos,
locais e situados 0 que leva os participantes do laboratorio de desenvolvimento de tecnologia

investigado a organizarem suas agdes de modo a produzir conhecimento uns com 0s outros.

Em trabalho posterior, Kanitz e Frank (2014) examinam outro segmento interacional
gerado nesse mesmo laboratério de desenvolvimento de tecnologia de ponta. As autoras ndo
SO descrevem os modos pel 0s quais 0s participantes se organizam para produzir conhecimento
em conjunto, como também aproximam essa descri¢do da realizada por Abeledo (2008) que,
conforme discuti na segdo anterior, foi realizada mediante andlise de dados em cenario
escolar. No segmento analisado por Kanitz e Frank, duas participantes estdo engajadas na
definicdo conjunta dos procedimentos metodol 6gicos que elas vao adotar em um experimento
vinculado a um projeto do laboratério que busca micropingas para serem utilizadas em
bidpsias por meio da metalurgia do pé. Pela andlise desse segmento, Kanitz e Frank sustentam
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gue o trabalho de producéo de conhecimento entre as participantes relaciona-se estreitamente
ao enfrentamento de um problema prético que se coloca para elas. definir satisfatoriamente os
parémetros que serdo utilizados em seu procedimento, sendo esse problema responséavel por
mobilizar as participantes a se engajarem nessa producdo. As autoras demonstram, entdo, que
no enfrentamento desse problema as duas participantes produzem conhecimento
conjuntamente, uma vez gue (@) se engajam conjuntamente na interagcdo (b) para dar conta de
um objeto de conhecimento (c) tornado relevante por elas proprias em um exato aqui-e-agora
de uma interac8o. Essa demonstracdo se ainha a descricdo do trabalho de producdo de
conhecimento redlizado por Abeledo (2008), ja explicitado acima, mediante analise
interacional de participantes em uma aula de espanhol. Kanitz e Frank (2014) destacam ainda
gue, nessa empreitada, as participantes (d) produzem conjuntamente um avango pela
superacdo do estado inicial de indefinicdo dos procedimentos metodologicos a serem
adotados, (e) avango com o qua demonstram, ao final, estarem satisfeitas, pois encerram a
atividade que vinham realizando e passam a se orientar para a realizacéo da proxima atividade
relevante para o projeto de pesquisa em que estéo engajadas. arealizagdo do experimento com
base nos procedimentos metodolégicos estabelecidos. Nesses termos, Kanitz e Frank
sustentam que, para o0s participantes do laboratério de tecnologia investigado, produzir
conhecimento ndo sb se constitui como um trabalho emergente, contingente, realizado para
dar conta de propdsitos préticos situados — conforme a descricdo realizada por Abeledo
(2008) —, como também fica evidente na demonstracdo publica dos participantes de
superacao dos obstécul os que travam o andamento de suas atividades concretas, bem como na

demonstracdo de satisfagdo com o que produziram em conjunto.

Vaendo-se dessa descricéo do que constitui o trabalho de producéo de conhecimento
entre 0s engenheiros do laboratério de tecnologia, Kanitz (2013) examinou, em detalhe,
guatro segmentos gerados nesse mesmo cenario, em que 0s participantes se enggam em
produzir conhecimento para resolver problemas emergentes. Mediante andlise sequencia das
acOes dos participantes, a autora descreve a atividade de resolugdo de problemas enquanto
instancia interacional em que os participantes lidam com problemas que emergem como
entraves ap andamento das atividades em curso, ligadas a algum dos projetos do laboratorio.
Isso demanda deles engajamento conjunto na busca de uma resolucéo boa o suficiente para
possibilitar que eles retomem a atividade que foi interrompida quando da instauragdo do
problema. Nesse sentido, segundo Kanitz (2013), é para superar os problemas diante do qual
0s participantes estdo colocados que eles engajam-se no trabalho de produzir conhecimento
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em conjunto, sendo que essa producdo fica evidente na demonstragdo de um avango na
resolucéo do problema e na satisfagcdo dos participantes com o que produziram em conjunto.

Os estudos examinados nesta subsecdo demonstram que, nos cen&ios de atuagdo
profissional enfocados, € para dar conta das demandas e problemas emergentes de atividades
concretas gque os participantes mobilizam-se conjuntamente para produzir conhecimento em
conjunto. Portanto, tais demandas e problemas séo organizadores e propulsores do trabalho de
producdo de conhecimento dos participantes em tais cenarios. Nesses termos, os achados
desses estudos ampliam o entendimento de producéo de conhecimento no plano interacional
gue adoto na presente investigagcdo. Partindo desses achados, o presente trabalho adota um
entendimento de producdo conjunta de conhecimento ndo s6 como realizagdo socia publica,
emergente e contingente, verificavel na orientacdo dos participantes para a modificagdo ou
atualizagcdo de conhecimento no tempo interno das atividades em que se engajam (conforme
discutido na secdo anterior), mas também engquanto uma realizacdo estreitamente ligada as
demandas e aos problemas que emergem das atividades concretas dos participantes, que séo
responsaveis por engajélos nessa producdo de cardter ndo sO situado e emergente, como
também consequente, porque € do éxito nesse trabalho de producéo conjunta que depende a
continuidade das atividades em que os profissionais estdo envolvidos (KANITZ, 2013, p. 39).
Além disso, soma-se a esse entendimento a compreensdo do trabal ho interacional de producéo
conjunta de conhecimento formulada por Kanitz e Frank (2014), isto €, enquanto realizacdo
gue se evidencia na (a) producéo de um avanco relevante na atividade em que os participantes
estdo engajados, bem como na (b) a manifestacdo de satisfacéo dos participantes com relagdo

ao avancgo produzido.

Conforme é possivel notar pelos textos citados acima em que consto como autora, 0
presente trabalho € apenas um dos diversos frutos da investigacdo realizada no centro de
tecnologia. Ilustro abaixo, na Figura 2, as publicagbes que foram elaboradas a partir da

investigacdo desse cen&rio, e que demonstram nossa trajetéria de pesquisa até 0 momento:
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Descri¢do de dois aspectos da
producgédo conjunta de conhecimento
no centro de tecnologia: a producéo de
um avango em um projeto e a
satisfacdo dos participantes com o que
produziram juntos.

Sistematizagdo da nocdo de
construcdo conjunta de

Descricéo da mobilizac8o de
perguntas para producdo de
conhecimento em estudos de fala-em- conhecimentos pelos participantes
interacdo de sala de aula realizados no do centro de tecnologia

ambito do grupo de pesquisa ISE. \ \

GARCEZ, FRANK, KANITZ; FRANK FRANK (em
KANITZ (20123) (2014) andamento)

GARCEZ, FRANK, KANITZ (2013)
KANITZ (2012b)

Descric¢éo do trabalho de producdo Descricdo da atividade de
conjunta de conhecimento no centro de resolucédo de problemano
tecnol ogia como um trabalho prético, cenario de tecnologia.

atrelado aresolucdo de problemas.

Figura 2: Esguema dos textos elaborados a partir da investigagéo do centro de tecnologia.

Conforme indica a Figura 2, ao iniciarmos a pesquisa nesse cendrio, realizamos uma
revisdo conceitual acerca do entendimento da nogdo de “construcdo conjunta de
conhecimento” em trabal hos interessados na fala-em-interacéo de sala de aula produzidos no
ambito do grupo ISE (GARCEZ; FRANK; KANITZ, 2012a). O objetivo era sistematizar o
conhecimento ja desenvolvido em estudos anteriores acerca do tema para termos um ponto de
partida para arealizacdo da nossa investigagcdo. A seguir, elaboramos uma primeira andlise de
carater exploratério acerca das atividades dos participantes no cenario investigado (GARCEZ;
FRANK; KANITZ, 2012b), em que, a partir da andise de um segmento interacional,
sustentamos que o trabalho de produzir conhecimento no laboratorio investigado € atrelado a
resolucéo de problemas que emergem de suas atividades relacionadas aos projetos do
laboratério. Em trabalho posterior (KANITZ; FRANK, 2014), apresentamos outro segmento
interacional a partir do qual demonstramos que, no centro de tecnologia, o trabalho de
producdo conjunta de conhecimento € uma realizagcdo publica, emergente e contingente para
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dar conta dos propdsitos préticos dos participantes (conforme ABELEDO, 2008), e também é
um trabalho que se evidencia na produgdo de um avanco relevante na atividade em que os
participantes estdo engajados, e na manifestacdo de satisfacdo dos participantes com relagéo
a0 avanco produzido. Por fim, Kanitz (2013) descreveu em minucias a atividade de resolucéo
de problemas dos participantes do laboratério, indicando a emergéncia de problemas no
laboratério suspende as atividades dos participantes, sendo que resolver cada um desses

problemas é condi¢do sine qua non para a retomada de suas atividades.

Portanto, conforme indico na Figura 2, esta tese € parte de um conjunto de trabalhos
realizados no centro de tecnologia. Um dos pressupostos desse conjunto de estudos é que a
produc&o de conhecimento configura-se como um trabalho realizado por meio de préticas que
organizam e criam condi¢des para essa producdo. Nesses termos, no presente trabalho analiso
detidamente dois dos quatro segmentos interacionais sustentados por Kanitz (2013) como
instancias de resolucéo de problemas no laboratério investigado, focalizando as perguntas que
0s participantes mobilizam como recursos para implementar acbes que possibilitam e criam
condicdes para que eles produzam uma solugdo satisfatoria por eles. Meu objetivo, portanto, €
examinar quando e para que os participantes do centro de tecnologia mobilizam perguntas

guando estéo engajados em produzir conhecimento novo em conjunto.

ok sk oskok

Neste capitulo, enquadrei a investigagdo que realizo aqui entre os estudos de vertente
sociocultural que investigam a aprendizagem enquanto producdo conjunta de conhecimentos
no plano social. Na esteira dos trabalhos de Vygotsky, esses estudos partem da compreenséo
de que a cognicdo e o conhecimento sdo realizacbes sociais produzidas mediante o
engajamento das pessoas em atividades colaborativas. A partir disso, destaquel a relevancia
de pesquisas que investigam a producdo de conhecimento situadamente, com o objetivo de
redesenhar salas de aula e outros cendrios de producdo de conhecimento (SAWY ER, 2006;
STAHL, 2011; HEWITT, 2004). Tratei, entdo, da aproximagao desses estudos com a tradi¢ao
de pesquisa da Andlise da Conversa, cujos procedimentos analiticos possibilitam a
investigagdo de como os participantes constroem, turno a turno, oportunidades para producéo
conjunta de conhecimentos na interagéo e fiz a revisdo de estudos que investigam a producéo
de conhecimento no plano interacional, tanto mediante a observacdo de cenarios escolares
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guanto de cenérios de atuagdo profissional. A partir disso, destaquei que o presente trabalho
tem como objetivo contribuir com esses estudos interessados na descricdo da producéo de
conhecimento ao observar sequéncias de produgdo de conhecimento conjunto flagradas em
um laboratério de desenvolvimento de tecnologia em que, diferentemente do que costuma
ocorrer em sala de aula, ndo ha um participante detém de antemdo o conhecimento a ser
alcancado e que organiza e orienta as ag0es dos demais de modo que acancem que o
conhecimento que ele domina. Em suma, ao examinar as atividades de fala dos engenheiros,
busco saber que agdes os participantes desempenham gquando fazem perguntas uns aos outros
e quais dessas criam condigdes para producéo de conhecimento entre eles, de modo a oferecer
um contraste entre a mobilizacdo de perguntas entre os participantes no laboratério
investigado e o que foi descrito na literatura acerca de perguntas de fala-em-interagcdo de sala
deaula.

Ancorada na discussdo realizada até aqui, no proximo capitulo focalizo a
mobilizagdo de perguntas como recursos com 0s participantes produzem conhecimento em

conjunto em cenarios diversos de modo a fundamentar a analise e a discussdo dos dados que

faco aseguir.
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3. PERGUNTASE PRODUCAO DE CONHECIMENTO NA FALA-EM-INTERACAO

Este capitulo € dedicado a discussdo de perguntas e de sua relacdo com a manifestacéo
e com a criagdo de oportunidades para a producéo de conhecimentos na fala-em-interagéo.
Inicialmente, discuto a centralidade de perguntas na organizagdo da fala-em-interagcdo
institucional. A seguir, destaco que a mobilizagdo de perguntas parece ser central para
participantes cujo trabalho se organiza em torno da produgdo de conhecimentos em conjunto,
inclusive para participantes de cenédrios escolares. A partir disso, comento que a literatura
interessada na descricdo da organizagcdo da faa-em-interacdo de sala de aula indica que
perguntas muitas vezes sdo mobilizadas para iniciar uma sequéncia sobgamente descrita
como organizadora da instrucdo em sala de aula tradicional: a sequéncia IRA (Iniciagdo-
Resposta-Avaliagéo). A seguir, apresento estudos que investigam modos aternativos de
organizagdo da interacB0 em cend&ios instrucionais, 0s quais revelam outros tipos de
perguntas entre os participantes, refletindo ndo sd relacbes menos assimétricas entre eles,
como também maiores possibilidades de participacdo e de enggjamento. Na esteira dessa
discussdo acerca de simetrias e assimetrias de conhecimento nas relagdes entre as pessoas,
apresento a literatura em Andlise da Conversa que documenta a orientagdo dos participantes
para diferencas nos territérios de conhecimento em jogo na interagdo. Destaco que essas
pesquisas revelam que, ao mobilizarem perguntas uns para 0S outros, 0sS participantes
projetam e demonstram seus entendimentos acerca de como o conhecimento esta distribuido
entre eles. Finalizo o capitulo com uma se¢do em que, a partir daliteratura que expus até aqui,
explicito os objetivos deste trabal ho.

3.1 Perguntas em cenarios institucionais e per guntas como recur sos para a producao de

conhecimentos em conjunto

Entre pesquisadores da fala-em-interagdo, principalmente analistas da conversa, é
grande o interesse pela investigacdo de perguntas no plano interaciona. Acgbes que séo
realizadas por meio de perguntas e respostas (tais como convites e sua aceitacdo ou rejeicao;
ofertas e sua aceitagdo ou rejeicdo) configuram-se como a manifestagdo mais evidente de que
a interacdo é organizada em turnos sequencialmente interligados pelos quais os participantes

implementam acBes conjuntas'’. Além disso, a literatura atual voltada para fendmenos de

A Andlise da Conversa demonstra que os participantes de uma conversa organizam suas agdes por meio da
linguagem de modo que ndo falem todos ao mesmo tempo desordenadamente (SACKS; SCHEGLOFF;
JEFFERSON, 1974; SCHEGL OFF, 2007). Isso fica evidente na organizagdo sistemética da tomada de turnos, da
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falaem-interagdo em ambientes institucionais tem revelado a centralidade das perguntas
como recursos dos participantes para organizarem a atividade para a qual orientam suas acoes
nesses encontros. Tracy e Robles (2009), em artigo de apresentacdo de um volume do
periddico Discourse Sudies dedicado a estudos que discutem a prética de perguntar em
diferentes ambientes institucionais, apontam que a mobilizacdo de perguntas pelos
participantes € uma das préticas mais centrais em encontros institucionais, se ndo a pratica
central.

Atkinson e Drew (1979), por exemplo, demonstraram que os julgamentos no Direito
de tradicdo anglo-americana sdo basicamente construidos por meio de perguntas dirigidas aos
envolvidos e as testemunhas dos fatos em questdo. Perguntas também sdo extensamente
descritas como organizadoras da interacdo entre médicos e pacientes, sendo que é
principalmente por meio de sequéncias de perguntas e respostas que 0s participantes
constroem um diagnostico do atual estado do paciente (HERITAGE, 2010, p. 42). Perguntas
também j& foram descritas como centrais em interrogatérios policiais (STOKOE;
EDWARDS, 2010), em sessdes de terapia (MUNTIGL; ZABALA, 2008), em entrevistas de
proficiéncia linguistica (BROWN, 2003) etc. Nesses cenarios, perguntas sdo mobilizadas para
realizar uma ampla variedade de agbes que, em grande medida, refletem e constroem os
objetivos institucionais em questdo (DREW; HERITAGE, 1992).

Perguntas também parecem ser centrais na interagdo entre participantes que produzem
conhecimento em conjunto para lidar e resolver problemas. Por exemplo, no estudo realizado
por Button e Sharrock (2000), discutido na secéo 1.6 deste trabalho, € possivel observar que,
nas sequéncias descritas pelos autores como organizadoras do trabalho entre engenheiros
envolvidos no desenvolvimento de uma méaquina fotocopiadora, entre o levantamento dos
problemas apresentados pelas méaquinas e a formulagdo de possiveis solugdes para 0s
mesmos, 0s participantes dirigem diversas perguntas uns para os outros. Assim, embora ndo
sgja o foco de Button e Sharrock, as perguntas parecem ser centrais para a negociagéo dos
entendimentos entre os participantes de seu estudo, 0 que torna possivel a producdo de
solugdes para os problemas que eles precisam resolver para avangarem no desenvolvimento
das maquinas fotocopiadoras.

gual a organizagdo do par pergunta-resposta é um exemplo: dada a producdo de um turno de pergunta por um
participante de uma interac8o social (em que, por exemplo, ele oferece um café ao outro interagente), o turno
subsequente serd interpretado como uma resposta a essa pergunta (isto €, como uma aceitacdo ou rejeicdo da
oferta de café). Essa interpretacéo é confirmada ou ndo pelo enunciador da pergunta no turno a seguir, quando a
realizagcdo dessa agdo conjunta (a oferta de café) é concluida.
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De modo semelhante, os dados interacionais anaisados no estudo realizado por
Whalen e Vinkhuyzen (2000) - também explicitado na secdo 1.6 deste trabalho - tornam
evidente o trabalho decisivo das perguntas dos atendentes do call center da empresa
investigada para a producéo de um diagndstico satisfatorio acerca dos problemas apresentados
pelas maguinas dos clientes. Os autores observam que, nos atendimentos malsucedidos do
call center (em que os problemas dos clientes ndo sdo resolvidos), os atendentes limitam-se a
direcionar aos usuarios perguntas pré-formuladas pelo sistema ao longo das ligagdes, sendo
gue as respectivas respostas vao sendo marcadas no sistema pelo atendente para que, baseado
nessas respostas, o proprio sistema fornega uma descricdo do problema em foco. Whalen e
Vinkhuyzen explicam que isso redunda em um call center ineficaz, funcionando apenas como
um passo a mais entre o cliente e a visita de um técnico da empresa a domicilio, uma vez que
os problemas ndo sdo resolvidos via telefone. Ja nos atendimentos bem-sucedidos, fica
evidente o intenso trabalho interacional realizado por atendentes com maior preparo técnico,
gue utilizam o sistema de modo mais flexivel, adaptando as perguntas fornecidas pelo sistema
as descrigdes realizadas pelos clientes. Nesse sentido, o estudo de Whalen e Vinkhuyzen
evidencia que perguntas parecem ser centrais na interagcdo entre os atendentes, os clientes e o
sistema, uma vez que é mediante a mobilizacdo de perguntas que eles acancam
entendimentos conjuntos e chegam a um diagnéstico satisfatdrio do problema a ser resolvido
e a proposi¢do de uma solugdo adequada.

Assim, ainda que o foco dos estudos de Button e Sharrock (2000) e de Whalen e
Vinkhuyzen (2000) ndo seja a mobilizacdo de perguntas pelos participantes, suas pesquisas
indicam que perguntas parecem ser importantes recursos disponiveis aos participantes para
organizarem suas agdes conjuntas e desenvolverem conhecimento no plano social ao

enfrentarem tarefas e problemas prati cos nos cenarios profissionais explorados.

Outro cenario ingtitucional em que se pode esperar que 0s participantes estgjam
orientados para a producdo de conhecimento, e em que a prética de perguntar € central, € a
sdlade aula. E apartir de uma pergunta que se desenvolve um tipo de sequénciaincomum em
conversa cotidiana, mas caracteristica de ambientes de sala de aula, qual sgja, a sequéncia
interacional triddica de iniciagdo, resposta e avaliagcdo, ou IRA (MCHOUL, 1978; MEHAN,
1985; SINCLAIR; COULTHARD, 1975), em que o professor faz uma pergunta (1) que é
seguida da resposta de um aluno (R) e de sua posterior avaliagdo (A). Esse padr&o interacional
encontrado na sala de aula tradicional para a organizagdo da producéo de conhecimentos se
diferencia dos modos pelos quais 0s participantes se organizam nos outros cenarios das

48



pesquisas aqui resenhadas, pois essas perguntas feitas pelo professor normalmente séo de
resposta j4 conhecida previamente por ele. 1sso € demonstrado no terceiro turno dessa
sequéncia, uma vez que, ao avaliar a resposta do aluno como certa ou errada, o professor

demonstra que essa pergunta ndo era genuina.

Embora se constitua como um método eficaz e econdmico para apresentar e testar
informagdes, a organizagdo da instrugdo em sala de aula exclusivamente em torno de
perguntas de resposta conhecida pode ter consequéncias ndo desgjaveis em termos de
oportunidades de participagdo e de producdo de conhecimentos. Waring (2009, p. 817) aponta
gue a organizagao dainstrucéo de sala de aula pelo encadeamento de sequéncias IRA dificulta
o levantamento de perguntas genuinas dos alunos e de negociagdes entre possiveis diferentes
respostas entre eles, que, segundo a autora, constituem grandes oportunidades de participagdo
e de aprendizagem. Garcez (2012) indica que a ocorréncia majoritaria dessa sequéncia em
sala de aula pode causar “surdez” no professor ao perseguir apenas aresposta que ele esperae
desconsiderar ou ignorar qualquer contribuicdo que ndo estgja em seu plangjamento. Por
vezes, isso leva os alunos a se enggjarem em uma série de tentativas de “adivinhagdo” do que
0 professor quer ouvir pois, conforme aponta Garcez, os alunos estdo sendo constrangidos a
dar “aresposta certa’, que é a que professor determina como tal. Além disso, em ocasifes em
gue o auno ndo consegue dar a resposta esperada pelo professor, abre-se também a
possibilidade para a corregdo da fala do aluno, o que reforga ainda mais a hierarquia entre os

participantes e o controle social.

Assim, a organizagao da instrucéo em sala de aula tradicional em torno de sequéncias
IRA costuma sustentar o trabalho dos alunos como meros “fornecedores’ das respostas que o0
professor quer. Ou sga, pressupde-se que ndo compete aos aunos levantar novas
informagdes, questionar dados, produzir relagdes entre fatos e nUmeros apresentados etc. Seu
trabalho é o de aceitar e reproduzir aquilo que é apresentado como verdade pelo professor, tal
como aponta Sawyer (2006), discutido no capitulo 1 deste trabalho. Em uma tal organizagéo,
€ muito dificil, quase impossivel mesmo, produzir conhecimento genuinamente (GARCEZ,
2012).

E por conta de tais restricdes que se colocam quando se organiza a produgio de
conhecimentos em sala de aula mgoritariamente em torno das perguntas de resposta
conhecida pelo professor que diversos estudos recentes, alinhados aos objetivos das ciéncias
da aprendizagem (HEWITT, 2004; SAWYER, 2006, p. 34; SAHLSTROM, 2011, p. 47;
STAHL, 20093, p. 39), buscam descrever outros métodos de organizagdo da produgdo de
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conhecimento entre grupos e comunidades variadas. Na proxima se¢do, reviso alguns desses
estudos realizados em cendrios instrucionais. Destaco que essas pesquisas demonstram que as
perguntas sdo mobilizadas pelos participantes para produzir agdes que se diferenciam do que
se costuma encontrar na falaem-interagdo de sala de aula tradicional e revelam ndo sO
relagBes menos assimétricas entre os participantes ao produzirem conhecimento em conjunto,
mas a orientagcdo dos proprios aprendizes para a necessidade de produzir conhecimento. Para
observar e analisar os dados interacionais foco da presente investigagdo, parto do que esses
estudos revelam sobre as relagbes que sdo produzidas entre os participantes quando eles

mobilizam perguntas uns para 0s outros.

3.2 Perguntas e producédo conjunta de conhecimento em cenériosinstrucionais

Um cenario instrucional no qual questbes de competéncia relacionadas ao uso de
perguntas ocorre de modo bastante distinto do que tradicionalmente foi documentado na fala-
em-interacdo em sala de aula € descrito por Koschmann et al. (2011): asalade cirurgiaem um
hospital universitario. No cenario descrito pelo autor, embora 0s participantes tenham
diferentes status de conhecimento e de competéncia, e embora haja objetivos instrucionais em
guestdo, nenhum deles conduz os demais por um raciocinio ja percorrido valendo-se de
perguntas de resposta conhecida. Em lugar disso, os participantes enggjam-se em uma
atividade pratica e consequente, sendo que as perguntas emergem das necessidades e desafios
colocados por ela (semelhante ao que costuma ocorrer nos cenérios de atuacdo profissiona
descritos no capitulo anterior). Os autores analisam um episddio em que trés participantes
estdo envolvidos em uma cirurgia de remocdo de vesicula biliar: 0 médico responséavel por
supervisionar a cirurgia, um residente encarregado de realizar os procedimentos da cirurgia e
um estudante de medicina que assiste e toma nota do que é realizado. A analise dos autores
focaliza o trabalho dos participantes para a identificagdo visual da artéria cistica, que precisa
ser ligada ao vaso cistico antes da remogdo segura da vesicula biliar. Trata-se de uma tarefa
delicada e exigente, porque a artéria cistica € bastante pequena e pode apresentar variadas
formas. Os autores do estudo, entdo, analisam a negociacéo entre os participantes de um
entendimento compartilhado publicamente, por meio da falaem-interagcdo, acerca do que
conta como artéria-cistica-para-0s-propésitos-da-cirurgia sendo realizada (KOSCHMAN et
al., 2011, p. 521). H4 uma atividade sendo executada: a identificacdo da artéria cistica, sendo
gue perguntas emergem a medida em que os participantes se enggjam no trabalho ali
realizado. Exemplo disso € a pergunta que figura no titulo do artigo (Ja da pra ver a artéria
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cistica?'®), realizada pelo estudante para uma demanda prética de compreensdo do
procedimento sendo realizado na sala de operagéo. O estudante faz essa pergunta logo apés o
meédico responsdvel produzir uma observacdo de que € importante que a artéria cistica fique
exposta para garantir a seguranca do procedimento. Conforme aponta a andlise dos autores, ao
produzir essa pergunta, o estudante ndo so se revelaa s mesmo como alguém que ainda ndo
desenvolveu as praticas que ddo competéncia para enxergar a artéria cistica e que subjazem ao
entendimento na sala de operacdo, mas também se orienta para a necessidade de ver essa
estrutura para acompanhar de modo competente o procedimento sendo realizado. Cabe
ressaltar que € o préprio estudante que se orienta para solicitar a ajuda do médico para
entender a cena que esta a sua frente. Ou sgja, por meio dessa pergunta, é ele quem se coloca
na posi¢cdo de menos competente para entender 0 que esté acontecendo ao longo da atividade
sendo realizada, umavez que demonstra precisar de guda paratal.

O cen&rio de instrucdo descrito no texto de Koschmann et a. (2011), portanto, revela
uma organizagdo para a producdo de conhecimentos entre os participantes que € bastante
distinta da encontrada em sala de aula tradicional. Embora o residente seja um aprendiz em
potencial, sua competéncia € sustentada pelo médico responsavel, que ndo produz avaliacbes
explicitas em relacdo a seu trabalho, nem faz perguntas-teste sobre seu conhecimento a
respeito dos procedimentos a serem realizados a seguir. Além disso, a implementacdo do
procedimento como uma atividade situada e com consequéncias praticas, aliada as descricdes
do médico responsavel, tornam relevantes as perguntas do estudante, que por meio delas
demonstra orientagcéo para a necessidade de enxergar e de entender o processo em andamento
tanto quanto o residente e 0 médico responsavel.

Assim como a investigacdo realizada por Koschmann et al. (2011), diversos outros
estudos descrevem a mobilizagdo de perguntas do participante menos conhecedor para
solicitar a guda do participante mais experiente como um método pelo qual eles criam
contextos de produc&o conjunta de conhecimentos. Abeledo (2008, p. 38), a partir da analise
de uma instancia interacional entre participantes de uma aula de espanhol como lingua
adicional, indica que, ao solicitar a colaboragdo de um participante mais competente, o
participante menos conhecedor orienta-se para uma distribui¢éo desigual de conhecimento, e
cria, assim, um contexto potencial para a co-construcéo de conhecimento entre eles no plano
social. Alinhada a esse entendimento, Park (2012), mediante andlise interacional de sessdes

de revisdo de texto organizadas a partir dos pedidos de gjuda dos alunos aos instrutores,

18 Can you see the cystic artery yet?
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destaca a ratificacdo da autonomia e da competéncia dos aprendizes quando eles proprios
tém a oportunidade de identificar quando e para qué precisam da guda de um participante
mais conhecedor. Salimen (2009), por sua vez, enfatiza o carater pratico dos pedidos de
ajuda para a producéo de conhecimento entre participantes de uma aula de inglés como lingua
adicional envolvidos com uma atividade de encenagéo em grupos. A autora observa que a
organizacao interacional dos participantes em grupos encarregados de elaborar e apresentar
uma encenacao leva os participantes menos conhecedores a solicitar a ajuda do participante
mais competente para fazer coisas que ndo conseguem fazer sozinhos. Assim, nas paavras da
autora: “a construcdo conjunta esta a servigo da capacitacdo do aprendiz a fazer coisas em um
contexto em que antes ndo conseguia participar” (SALIMEN, 2009, p. 140).

Esses estudos, portanto, destacam aspectos relevantes de instancias em que um
participante menos competente solicita ajuda de um participante mais competente, mediante a
mobilizagdo de perguntas: 1) a orientacdo do proprio aprendiz para a necessidade de produzir
conhecimento com gjuda do participante mais competente (KOSCHMANN et a., 2011); 2) a
criacdo de contextos potenciais de aprendizagem (ABELEDO, 2008); 3) a ratificacdo da
autonomia e da competéncia do aprendiz (PARK, 2012); e 4) o caréater pratico da solicitacdo
de gjuda quando o aprendiz demonstra que ndo consegue fazer ago sozinho (SALIMEN,
2009).

Outros autores investigam também a criagdo de condi¢bes para a producéo de
conhecimentos por participantes que ndo se orientam para uma distribuicdo desigual de
conhecimento entre eles. Representativo desses estudos é o trabalho de Bulla (2007), em que
a autora focaliza pedidos e ofertas de gjuda realizados entre participantes que se colocam na
mesma posicdo de competéncia/conhecimento em uma aula de portugués como lingua
adicional. A autora investiga o trabalho de alunos organizados em duplas envolvidos na
producdo de um jornal on-line, e destaca o complexo trabalho interacional de negociacéo dos
pedidos e das ofertas de guda entre os participantes, uma vez gque precisam negociar qual
resposta/gjuda é a melhor solugdo para o problema em questéo, atividade muitas vezes
dispensavel em instdncias em que um participante € ratificado como mais
competente/experiente. Em um dos dados analisados (p. 83), os participantes Cora e Jonas
estdo em duvida quanto a conjugacdo de um verbo a ser incluido no texto que eles elaboram
em conjunto. Diferentemente das ocorréncias exploradas nos estudos citados acima, em que a
respostal/gjuda fornecida pel o participante mais competente € rapidamente aceita sem protesto,
Bulla evidencia o custoso trabalho de negociagdo da resposta entre eles. A autora destaca

52



ainda que, para solucionar a divida instaurada, Cora apresenta, em dois momentos, sua op¢ao
na forma de uma pergunta, o que modaliza seu turno de fala (p. 83-84). Ainda assim, Jonas
guestiona a opcéo indicada por Cora, levando-a a argumentar, nos turnos subsequentes,
quanto a legitimidade da opcéo apresentada, até que finalmente Jonas concorda com ela. O
trabalho de Bulla, portanto, evidencia que perguntas também parecem ser centrais na
producdo de pedidos e ofertas de gjuda no trabalho entre participantes que ndo se orientam
para status diferentes de conhecimento. Além disso, seu trabalho indica perguntas como
recursos dos participantes para modalizar seus turnos ao lidar com instancias de davidas e
divergéncias, possibilitando a realizacdo de tarefas colaborativas e a producdo de

conhecimento em conjunto sem rupturas.

Assim como Bulla (2007), Gan, Davidson e Hamp-Lyons (2008) analisam o trabalho
interacional de um grupo de aprendizes de inglés como lingua adicional envolvidos em uma
tarefa de avaliagdo ora conjunta e, embora ndo sgja foco de investigagdo dos autores, €
possivel identificar a recorrente mobilizac&o de perguntas pelos participantes ao longo desse
trabalho. O objetivo dos autores nesse texto é sustentar que a avaliagdo ora redlizada
mediante a organizagdo dos alunos em pequenos grupos na sala de aula pode ser um método
mais eficaz do que os modos tradicionais de avaliar a proficiéncia oral dos aunos, isto €, do
gue as tradicionais entrevistas orais em que, segundo os autores, o entrevistador “utiliza
perguntas de busca de informac&o com o objetivo de selecionar um topico e evocar uma

resposta do entrevistado™”

(p. 316). Nessas entrevistas, de acordo com os autores, 0s
entrevistados raramente fazem perguntas ou buscam estabel ecer e negociar 0s topicos a serem
tratados, pois, em geral, entendem e aceitam que seu papel ali € o de prover respostas a essas
perguntas de modo que sua producéo oral sgjaavaiada. De fato, a andlise de Gan, Davidson e
Hamp-Lyons (2008) evidencia que, diferentemente do que ocorre em entrevistas orais
tradicionais, a organizagdo em grupo dos alunos observados em sua pesquisa demandou
intenso trabalho interacional entre os participantes. Eles negociaram os topicos que seriam
discutidos pelo grupo, rebateram ideias, sustentaram opinides rejeitadas pelo grupo etc. Ainda
gue ndo tenha sido foco dos autores, a transcri¢do dos dados evidencia que foi principa mente
por meio de perguntas que os participantes realizaram essas agdes uns com 0S outros.

Assim, os estudos revisados aqui descrevem organizagdes de cenarios instrucionais em

gue as perguntas s&o mobilizadas pelos participantes para produzir ages que dificilmente séo

¥ interviewer overwhelmingly used information-seeking questions for the purpose of nominating a topic and
eliciting a response from the interviewee.
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encontradas quando a interagdo se organiza mediante o padrdo de Iniciagdo-Resposta
Avaliacdo. Os trabalhos revisados acima mostram que perguntar € uma prética central para
solicitar a gjuda do outro e, assim, criar contextos potenciais de produgdo de conhecimento.
Isso ocorre tanto entre participantes que se orientam para status diferenciados de
competéncia/conhecimento em suas agbes quanto entre participantes sem essa orientagdo. Por
outro lado, quando ndo ha orientagdo dos participantes para uma relacdo desigual de
conhecimento, as perguntas também foram descritas como recursos dos participantes para
modalizar seus turnos de fala quando lidaram com insténcias de divergéncias, possibilitando a

realizagado de tarefas colaborativas e a producdo de conhecimento em conjunto sem rupturas.

A centralidade de perguntas na organizacdo da producdo de conhecimento em cendrios
instrucionais (tanto em sala de aula tradicional quanto em organizagOes instrucionals
aternativas) me levaram afocalizar perguntas no presente estudo. Com o intuito de contribuir
com 0 que se observou até agora em diferentes cenarios instrucionais, no presente estudo
busco investigar como se da mobilizac&o de perguntas em um cenédrio em que os participantes
estdo engajados em produzir conhecimento efetivamente novo para todos envolvidos sem que
haja alguém que organize e conduza a interacdo para que os participantes realizem tal
atividade: um centro de tecnologia de ponta. Assim, busco observar e descrever como e em
gue circunstancias participantes que produzem conhecimento novo em conjunto mobilizam
perguntas enquanto se organizam para desenvolver esse conhecimento. Em outras palavras,
busco observar o que favorece a emergéncia de perguntas pelos participantes ao produzirem
conhecimento conjuntamente e como, ao mobilizarem perguntas, eles criam condigdes para

produzir conhecimento em suas agoes.

Além disso, como se observa nos estudos revisados acima (especialmente em BULLA,
2007, ABELEDO, 2008, e SALIMEN, 2009), ao mobilizarem perguntas os participantes se
orientam para aspectos relacionados a distribuicdo de conhecimento no plano interacional.
Partindo dessa constatacdo, na andlise que realizo agui observo como se da essa orientacdo
guando os participantes da presente investigagdo mobilizam perguntas e como a orientagéo
dos participantes para seus dominios de conhecimento se relaciona a producdo conjunta de
conhecimento entre eles. Para embasar a andlise que fago de tais aspectos, parto de estudos
em Andlise da Conversa que investigam perguntas e episteme no plano interacional. Na
proxima secdo, apresento e discuto estudos atuais em Analise da Conversa que se debrucam

sobre essa questéo.
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3.3 Perguntas e distribuicdo de conhecimentos no plano social

Pesquisas atuais em Andlise da Conversa tém se interessado pelos modos pelos quais
0s participantes se orientam para questdes de conhecimento na interagdo, ou, conforme o
termo corrente, pela investigacdo da episteme. Para 0 exame dessa questdo, muitas dessas
pesquisas focalizam sequéncias interacionais iniciadas por perguntas, uma vez gue, por meio
da mobilizagdo de perguntas, os participantes manifestam claramente seus status epistémicos
(mais conhecedor ou menos conhecedor) em relagcdo uns aos outros. Quando um participante
solicita uma informac&o por meio de uma pergunta, ele se orienta ao outro como alguém que
conhece essa informagdo; quando um participante responde a uma pergunta, ele demonstra
gue, de fato, detém o conhecimento presumido pela pergunta realizada. Heritage (2012a;
2012b; 2013a) vai mais além nessa andlise e indica que a assimetria epistémica entre 0s
participantes € o que motiva sequéncias interacionais, ou sgja, ela é o motor que desencadeia a
ocorréncia de sequéncias interacionais.

A andlise de perguntas e de sua relagdo com a episteme dos participantes, proposta por
Heritage e por outros pesquisadores em Andlise da Conversa, fornece novas bases para se
observar e se pensar sobre as relagbes de conhecimento entre os interagentes. Para observar
essas relagdes quando os participantes da presente investigagdo mobilizam perguntas uns para
0S outros ao produzirem conhecimento em conjunto, parto da discusséo realizada por esses
autores. Assim, a seguir, apresento a literatura em Andlise da Conversa que andisa a
orientacdo dos participantes para territorios de conhecimento na interagdo e destaco nocoes
fundamentais para essa andlise (especialmente as nocdes de status epistémico e de posi¢ao
epistémica). A partir disso, explico a compreensdo de Heritage (2012a, 2012b, 2013b) de que
as assimetrias epistémicas, muitas vezes evidenciadas em sequéncias envolvendo perguntas,
constituem os motores da producéo de sequéncias interacionais.

3.3.1 Territorios de conhecimento na fala-em-interagdo

Um dos estudos em Analise da Conversa pioneiros em examinar modos pelos quais as
pessoas se orientam nos detalhes da fala-em-interagdo para assimetrias na distribuicdo do
conhecimento é o realizado por Goodwin (1979). Nesse texto, 0 autor analisa uma interacdo
entre trés participantes durante um jantar: um casal (Beth e John) e um amigo (Don). Na

insténcia examinada pelo autor, John direciona o olhar para Don e inicia um turno anunciando
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que parou de fumar (“eu parei, eu parei de fumar::: (0,4)%"). No entanto, sem
receber o olhar reciproco ou algum comentéario do interlocutor selecionado, John passa a olhar
para Beth e, entdo, incrementa seu turno especificando uma data completa: “uma- unma

. . 21
semana atras ho:je na verdade™”

. A andlise de Goodwin aponta que, a0 ndo receber
suporte do primeiro interlocutor selecionado, John se vé colocado diante da selecéo de uma
nova interlocutora, Beth, que é sua esposa e ja sabe que ele parou de fumar. Para dar conta
dessa mudanca de interlocutor, John produz um incremento em seu turno, sugerindo que Beth
provavelmente ndo sabe que aquele dia é “o aniversario” de uma semana que ele parou de
fumar. A partir dessa andlise, Goodwin (1979, p. 100) sugere que, ao produzirem seus turnos,
0s participantes se monitoram 0 tempo inteiro quanto a quem sabe 0 qué na interacéo. No
caso em tela, John se orienta para seus interlocutores como detentores de status de
conhecimentos distintos e, com o incremento de seu turno, ele transforma a novidade (que ele
parou de fumar) em uma noticia diferente, ajustada ao conhecimento do novo interlocutor
(sua esposa), que sabe que ele parou de fumar, mas ndo sabe o dia exato em gue issO

aconteceu.

Conforme adiantei anteriormente, a orientagcéo dos participantes para 0 modo como o
conhecimento esta distribuido entre eles € muitas vezes evidenciada pela producéo de
perguntas. Heritage (1984) foi pioneiro em examinar o modo pelo qual o participante que faz
uma pergunta demonstra, no turno apoés a resposta do interlocutor, que ndo sabia aquilo que
foi produzido como resposta e que, portanto, trata-se de uma novidade. O autor investiga
especialmente a particula “oh” como recibo de noticias novas, tal como ilustra a transcricéo
abaixo, excerto de um dos segmentos analisados nesta tese.

247 Everton: o Artur tirou?
248 Saul o: tirou
249 Everton: ah::

Na linha 247, Everton dirige a Saulo uma pergunta em que solicita que ele confirme
ou ndo uma informacdo: que Artur tirou a haste de dentro do moinho. Ap6s Saulo confirmar
essa informagdo, € por meio da particula “ah: :” (linha 249) que Everton indica que a
producdo de Saulo no turno anterior (linha 248) teve carater genuinamente informativo, e que

aresposta preencheu a diferenca de informagéo que ele tinha em relagéo a Saulo.

2| gave, | gave up smoking ci garettes::. (0.4)
2 one - one week ago t'da:y acshilly,
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Embora os estudos de Goodwin (1979) e de Heritage (1984) tenham sido realizados ha
bastante tempo, € mais recentemente que a orientagdo dos participantes para assimetrias na
distribuicdo de conhecimento tem se tornado corrente em estudos em Andlise da Conversa
(ver, por exemplo, HERITAGE, RAYMOND, 2012; HERITAGE, 2012a; 2012b; 20133,
2013b; ANTAKI, 2013). Em grande parte deles, o foco reside nas praticas mobilizadas pelos
participantes para manifestar, pararejeitar e para sustentar quem sabe o0 qué nainteragdo, bem
como para chegar a uma distribuicdo comum de conhecimento (k+; k+) a partir de status de
conhecimento distintos (k-; k+). Ao examinar essas questbes em interagOes diversas, tais
estudos descreveram dois aspectos distintos da distribuicdo desigual do conhecimento para os
guais 0s participantes se orientam interacionamente: o status epistémico e a posicio
epistémica. Como apontel acima, a compreensdo desses aspectos é relevante para o
entendimento de como o0s participantes negociam seus dominios epistémicos quando
mobilizam perguntas. Portanto, me detenho a sua explicacdo na proxima secao.

3.3.2 Status epistémico e posi¢ao epistémica

Ao analisar a orientacdo dos participantes para os territorios de conhecimento em jogo
na interacdo, Heritage (2012a; 2012b; 2013a; 2013b) observou que had uma diferenca entre as
expectativas sobre 0 que um participante sabe e o que um participante demonstra saber
interacionalmente, ou, conforme a denominagdo proposta por ele, entre “status epistémico” e
“posi¢ao epistémica’.

De acordo com Heritage (20133, p. 377), status epistémico diz respeito ao que €
reconhecido pelos participantes como parte de seus respectivos territérios epistémicos.
Segundo o autor, em cada situagdo interacional, os objetos de conhecimento podem se situar
no territério epistémico de um participante ou no territério de mais de um participante, mas
em graus distintos. Assim, os participantes ocupam diferentes lugares em um gradiente
epistémico, de mais conhecedores (k+) a menos conhecedores (k-), que variam também entre
um conhecimento mais raso e um conhecimento mais profundo (HERITAGE, 2010, 2012b;
HERITAGE; RAYMOND, 2012). Segundo Heritage (2013d), um participante pode projetar
um status epistémico de menos conhecedor (k-), por exemplo, ao iniciar uma sequéncia em
que pede uma informagdo para outro, que € projetado, por extensdo, como mais conhecedor
(k+). De modo alternativo, um interagente pode se colocar como mais conhecedor
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simplesmente ao iniciar um turno de fala sobre determinado assunto, projetando, assim, seus
interlocutores a posi¢éo de menos conhecedores.

Na transcri¢cao abaixo, excerto dos dados analisados neste trabalho, Luana pede uma
informagdo para Everton: que componentes quimicos compdem a formula para a realizagéo
do atague quimico (linha 03: “qué que é o ataque Everton?”). Por meio desse pedido de
informagdo realizado como uma pergunta, Luana projeta para S um status de menos
conhecedora (k-), enquanto projeta seu interlocutor a um status epistémico de mais
conhecedor (k+):

03 Luana: qué que é o ataque Everton?

04 (0,6) ((Everton vira o corpo para o |lugar onde esta
05 Luana))

06 Everton: é::

07 (1,7)

08 Everton: >quer ver, <

09 (0,9

10 Everton: sdo trinta m, (0,6) de é&cido acético,

Luana possivelmente se orienta para Everton como mais conhecedor (k+) porque ele é o
pesquisador com mais experiéncia no laboratdrio. Portanto, ha expectativas de que esse objeto
de conhecimento se situe em maior grau em seu territorio epistémico. Ja se 0 assunto entre
eles fosse, por exemplo, gostos musicais, Luana provavelmente adotaria um status de mais
conhecedora em relacio a seus proprios gostos musicais, e dificilmente perguntaria a Everton
gual o tipo de musica de gque ela propria gosta, uma vez gque 0s participantes se orientam para
cada pessoa como aquela que detém mais direitos de falar sobre s mesma: seus gostos, suas
familias, suas experiéncias de vida etc. (HERITAGE; RAYMOND, 2005; HERITAGE;
RAYMOND, 2012). O status epistémico, portanto, envolve o reconhecimento conjunto de um
acesso privilegiado a certo conhecimento, e, portanto, o reconhecimento conjunto de direitos
e de responsabilidades para falar sobre ele (STIVERS; MONDADA; STEENSIG, 2011).
Heritage (2013a, p. 377) também observou que, além desse aspecto mais estavel das
relagbes sociais sobre um determinado dominio de conhecimento, os participantes
manifestam, a cada instante da interagdo uns com 0s outros, suas posi¢oes em relagcdo a
determinado conhecimento. Essa manifestacdo é expressa na realizagdo gramatical do
contelido dos turnos, isto € no desenho dos turnos. Para ilustrar como os participantes
demonstram suas posi¢des epistémicas, 0 autor se vale das seguintes elocucdes hipotéticas. 1)
Vocé é casada?; 2) Vocé é casada, ndo é?; e 3) Vocé é casada. De acordo com o autor,

embora essas trés elocugdes apontem que quem tem privilégios sobre o conhecimento em
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pauta sgja a interlocutora (pois seu estado civil faz parte de seu territério de conhecimento),
elas indicam diferentes graus de comprometimento do falante em relagdo a esse assunto. 1sso

éilustrado por Heritage na Figura 3, reproduzida a seguir:

Conhecimento

 > do interlocutor
3 (K+)

Conhecimento
do falante 1

(K-)

Figura 3: Posicéo epistémica de (1)-(3) representada em termos de gradiente epistémico.
Fonte: Heritage, 20133, p. 378.

Heritage (20133, p. 377-378) aponta que, ao proferir aelocucdo 1 (“Vocé é casada?’),
o falante demonstra que ndo tem qualquer conhecimento sobre o0 estado civil da interlocutora,
0 que sugere uma grande diferenca de gradiente de conhecimento entre o produtor da
pergunta e o da interlocutora da pergunta, conforme ilustra a figura acima. Ja as outras duas
elocucdes (2 e 3) expressam uma maior familiaridade do falante com o estado civil da
interlocutora e, portanto, a diferenca de conhecimento entre ele e da interlocutora € menor. E
possivel notar, portanto, que o gréfico elaborado por Heritage sugere que um turno desenhado
como pergunta ensgja uma diferenca maior entre a posicéo epistémica do participante que
pergunta e o interlocutor da pergunta. Essa diferenca entre posicdes epistémicas € projetada
por diversos participantes ao desenharem seus turnos como perguntas, e, portanto, essa Nogao
serdimportante para a andlise dos dados que realizo neste trabal ho.

Heritage (2013a, p. 559) indica que, em geral, os participantes tendem a preservar a
consisténcia entre o status e a posi¢ao epistémica, isto &, entre a posi¢cdo epistémica que eles
projetam no desenho de cada turno e o status epistémico que eles ocupam em relagdo ao
topico em pauta. O autor sugere que a consisténcia entre o status e a posi¢éo epistémica €
manifestada, por exemplo, quando falantes que ndo sabem fazem perguntas e quando
participantes que sabem respondem e fazem asser¢des. No entanto, o autor afirma também
gue diversos motivos e contingéncias podem resultar em elocucbes ndo consistentes. Um
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participante pode dissmular um determinado status epistémico, valendo-se de recursos para
construir uma posi¢ao epistémica maior ou menor do gque de fato é o seu status. Segundo o
autor, € isso que costuma ocorrer, por exemplo, nainstrucdo tradicional de sala de aula.

Em seus textos sobre perguntas e episteme, Heritage ndo se detém na andlise da

interacdo de sala de aula, mas discute as “perguntas-teste™”

, tipicas de sala de aula, para
exemplificar insténcias em que ndo ha consisténcia entre o status epistémico e a posi¢ao
epistémica dos participantes. Segundo o autor, € a ndo consisténcia entre esses elementos
epistémicos que torna a instrucdo tradicional de fala-em-interagcdo de sala de aula téo peculiar.
Heritage aponta que, em sala de aula, os participantes tendem a se orientar para a existéncia
de “apenas um k+” (HERITAGE, 20123, p. 20; HERITAGE, 2013b, p. 562). Todavia, a
pergunta de resposta conhecida é solicitada como se 0 produtor da pergunta fosse menos
conhecedor (k-) do que o participante que a responde. Essa projecdo demonstra ser falsa no
terceiro turno da sequéncia, quando o participante que fez a pergunta avalia a resposta dada
como certa ou errada, evidenciando que, naverdade, ele é k+; e o produtor da resposta é k-. O
autor sugere ainda que, se o participante que fez a pergunta fosse de fato menos conhecedor
do que o interlocutor, a resposta fornecida seria tratada como informativa, sendo que a reagéo
a ela seria um recibo de noticia, tal como “ah” (HERITAGE, 1984) ou um turno como “legal
saber disso”. Ou, ainda, a interacdo poderia continuar de algum modo que demonstrasse o0
status epistémico superior do participante que respondeu a pergunta. Entdo, o que atesta o
carater da pergunta como de resposta ja conhecida, e 0 cardter da resposta como néo
informativa, € o entendimento dos participantes de que a posi¢éo epistémica que o produtor
da pergunta manifesta na interacdo em relacéo ao topico tratado (k-) ndo é consistente com

seu status de conhecimento (k+).

Portanto, segundo Heritage (2012b, p. 33-34), o status epistémico é um aspecto mais
estavel das relagdes entre as pessoas e 0s objetos de conhecimento, que se situam em maior
Oou em menor grau em seus territérios de conhecimento. Ja a posi¢ao epistémica diz respeito
ao modo como os participantes se posicionam em relagdo a seus status de conhecimento no
desenho de seus turnos de fala. Ambos 0s aspectos atuam o tempo inteiro nas interagdes e tém
especial relevancia para as interagbes, uma vez que, para usar a expressao do autor, eles
constituem o motor epistémico, responsavel por desencadear trajetorias sequéncias de aco.

22 exam questions
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Com efeito, Heritage se atém a descricdo e caracterizagdo minuciosa de como 0s
participantes demonstram seus status epistémicos e de como eles manifestam suas posi¢oes
epistémicas no desenho de seus turnos justamente porque seu objetivo € defender que a
demonstracdo de assimetrias de conhecimento pelos interagentes é o que motiva a producéo

das sequéncias interacionais. Segundo o autor,

guando um falante indica que h4 um desequilibrio de informagdo entre ele e o
ouvinte, essa indicagdo é suficiente para motivar e justificar uma sequéncia
interacional, que sera entdo concluida quando o desequilibrio for dado como
equalizado para todos os propésitos préticos® (HERITAGE 2013b, p. 32).

llustro essa explicagdo nafigura a seguir:

i - | k+ k+ ‘
‘, . Seqtééencia ‘ ‘
A A -

A B

Figura 4: Funcionamento do motor epistémico na produgdo de sequéncias interacionais (esquema elaborado
pelaautora apartir de Heritage, 2013b, p. 32).

De acordo com a ilustragdo acima, baseada na formulagdo de Heritage, se um participante
projeta um status de menos conhecedor (k-) em relagdo a seu interlocutor (k+), é essa
manifestacdo de assimetria que vai garantir a formagdo de uma sequéncia de acéo, até que a
assimetria sgja equalizada (com ambos participantes com status de conhecimento k+). Nas
palavras do autor, as manifestagdes de assimetrias epistémicas “ garantem a producéo dafaae
atuam como forgas para a producéo e o fechamento de sequéncias’ (HERITAGE, 2012b, p.
30).

Partindo dessa nogdo, Heritage indica que os territorios epistémicos dos interagentes
atuam diretamente na formagdo das ages, uma vez que é por referéncia a eles que os
participantes constroem o entendimento dos turnos uns dos outros. Por exemplo, um turno
desenhado na forma declarativa pode tanto fornecer uma informacéo (se os participantes

23 when a speaker indicates that there is an imbalance of information between speaker and hearer, this
indication is sufficient to motivate and warrant a sequence of interaction that will be closed when the imbalance
is acknowledged as equalized for all practical purposes.
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27

28
29
30
31
32
33
34

entendem que o falante é k+ em relacéo ao interlocutor) quanto solicitar uma informagéo (se
os participantes entendem que o falante é k- em relacdo ao interlocutor). De modo
semel hante, se uma el ocucéo é formulada com sintaxe interrogativa e ainformagdo de que ela
trata faz parte do dominio epistémico do recipiente, o turno sera entendido como solicitando
uma informacdo (HERITAGE, 2013b, p. 562)**. Em ambos os casos, segundo o autor, a0
detectarem essa assimetria informacional, os participantes ddo andamento a sequéncia
interacional até que igualem seus status epistémicos. Exemplo disso é observado no excerto
interacional abaixo. Saulo havia acabado de relatar a Everton que a haste do moinho do
laboratorio quebrou, e Everton questiona Saulo sobre as evidéncias que ele tem sobre a
quebra:
Everton: conp vocé sabe que:: que quebrou? ((Everton |levanta-se e

segue Saul o em direcao
a porta da sala))

(1,2)

Saul o: porque ela ndo t4 mais no lugar dela.
(.)

Rossi : hahaha=

Everton: ent 4o vocé abriu?
(0, 6)

Saul o: sim eu abri o npinho.

Everton desenha o turno da linha 26 (“conp vocé sabe que:: que quebrou?”) COMO uma
pergunta em que projeta Saulo a um status epistémico de mais conhecedor (k+) das
evidéncias de quebra da haste. Saulo ratifica a situagio epistémica projetada por Everton ao
fornecer a informagdo solicitada (linha 29). Em seguida, Everton demonstra que eles
chegaram a um territorio epistémico comum sobre as evidéncias de causa da quebra ao iniciar
uma nova sequéncia baseado nessa informacéo, que agora também faz parte de seu dominio

epistémico (linha32: “ent &0 vocé abriu?”).

2 Cabe dizer que, se a elocucdo com sintaxe interrogativa for formulada por um falante reconhecido
interacionalmente como k+, os participantes possivelmente v8o entender que esse turno esta a servico de mais
alguma outra agdo (um desafio; uma critica; uma avaliagdo etc.), uma vez que ndo ha assimetria epistémica que
justifique a solicitacdo dessa informagéo.
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Portanto, Everton e Saulo se orientam para os dominios epistémicos em jogo na
interacdo (quem sabe o qué; quem tem direito de saber o qué) para construir a sequéncia
interacional acima. E ao orientarem-se para Saulo como mais conhecedor (k+) e para Everton
como menos conhecedor (k-) que os participantes interpretam o turno de Everton como uma
pergunta que solicita uma informacéo para Saulo, pois é ele que detém maior conhecimento
sobre as evidéncias de quebra da haste.

Em suma, os estudos recentes em Andlise da Conversa interessados nos territorios de
conhecimento dos participantes na interacdo evidenciam que a episteme € central na producéo
das agdes pelas pessoas, e fica evidente quando elas direcionam perguntas umas as outras. De
acordo com Heritage (2013b, p. 565), € por referéncia as posicoes e aos status epistémicos
dos participantes que eles projetam e interpretam os turnos uns dos outros, formando
determinadas acBes e ndo outras (no exemplo acima, € por referéncia a episteme dos
participantes que eles constroem uma sequéncia de pedido de informagdo). Além disso,
segundo o autor, é pela manifestacdo dos status epistémicos dos participantes na interacéo que
eles diagnosticam diferencas de conhecimento, e sdo essas diferencas que desencadeiam as
ac0es conjuntas.

Na presente pesquisa, parto dos achados desses estudos para observar se e como 0S
participantes do centro de tecnologia se orientam para diferencas de conhecimento entre eles
guando mobilizam perguntas. Nas sequéncias interacionais que analiso neste trabalho, hd uma
configuracdo epistémica distinta das analisadas nos estudos elencados acima, pois nenhum
dos participantes envolvidos conhece a resposta ao problema que eles enfrentam em conjunto,
e é por isso que eles precisam trabalhar em conjunto para produzir 0 conhecimento necessario
para resolver o problema em questdo. De maneira simplificada, ilustro essa situagdo na figura

aseguir:
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k- | k-
‘ , Producéo de
‘ ‘ conhecimento pela ‘ ‘
resolucdo de um
problema . .
A B A B

Figura5: Funcionamento do motor epistémico na resolucéo de problemas nos dados analisados nesta
pesqui sa (esquema el aborado pela autora a partir de Heritage, 2013b).

Portanto, um dos objetivos desta pesquisa é observar como participantes que compartilham
status epistémicos de ndo conhecedores (k-) em relacdo a solugdo de um problema projetam e
lidam com diferencas de conhecimento na interagdo a0 mobilizarem perguntas uns para 0s
outros e como essas manifestagOes epistémicas contribuem ou ndo para o trabalho de
producédo de conhecimento empreendido por eles.

Tendo apresentado estudos que investigam perguntas em cendrios institucionais
(sobretudo como recursos para a producdo de conhecimentos) e estudos que investigam
perguntas e sua relacdo com os territorios de conhecimento em jogo na interagdo, a segdo a
seguir é dedicada a apresentar as perguntas que nortelam a investigacdo que realizo neste
trabalho, que refletem o interesse por documentar os procedimentos pelos quais 0s
pesquisadores do laboratério de tecnologia de ponta criam condicdes para a producéo

conjunta de conhecimento.

3.4 Perguntas em um laboratério de desenvolvimento de tecnologia: investigando
arranjos que oportunizam a mobilizacdo de perguntas genuinas para a producédo de

conhecimento conjunto

Fundamentada nas idelas de Hewitt (2004, p. 210) de que “agumas formas de
engajamento social sG0 mais promissoras do que outras’ para a aprendizagem e de que é
tarefa de pesquisas socioculturais interessadas em aprendizagem “entender como podem ser
desenhadas comunidades de modo a ampararem de modo efetivo o crescimento individual e
coletivo” ? (p. 210), focdizo os métodos dos engenheiros de um laboratério de

desenvolvimento de tecnologia para desenvolver conhecimento novo em conjunto. Com base

25 under standing how communities can be designed to effectively support individual and collective growth.
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nos achados de pesquisas que investigaram a producéo de conhecimento em diferentes
cenarios — as quais indicam que perguntas parecem ser importantes recursos mobilizados
pelos participantes para essa producdo —, o foco da presente pesquisa € a mobilizagdo de
perguntas pel os participantes como recursos para produzir conhecimento em conjunto.

Nesses termos, um dos pressupostos deste estudo é o entendimento de que a
producdo de conhecimento € um trabalho realizado por meio de praticas que organizam e
criam condi¢des para essa producéo, sendo, portanto, um fendmeno observavel em sequéncias
organizadas e passivels de descricdo. Partindo desse pressuposto, conforme expliquel
anteriormente, a presente investigagcdo analisa dois segmentos de interagdo gerados em um
laboratério de tecnologia de ponta que foram descritos previamente por Kanitz (2013) como
insténcias de resolugdo de problemas em que os participantes produzem conhecimento
conjuntamente. A partir dos achados dessa pesquisa, neste estudo focalizo as perguntas que
s80 mobilizadas pelos participantes e que criam condic¢des para a producéo de conhecimento
a0 longo desses segmentos de resolucéo de problemas analisados por Kanitz (2013). O
objetivo € discutir como os participantes criam, na sequencialidade de seus turnos, condicdes
para a producdo de conhecimentos, buscando contribuir com a discusséo de modos de
organizar a producdo de conhecimento em outros cendrios, especialmente a salade aula.

Assim, a questdo central que norteia esta investigacdo & Como os participantes de
um cenario de desenvolvimento de tecnologia, ao mobilizarem perguntas, constroem
condigdes para a producdo conjunta de conhecimentos no plano interacional? Essa questéo
central se desdobra nas seguintes:

1. O que desencadeia a mobilizacdo de perguntas pelos participantes quando
engajados em produzir conhecimentos em conjunto?

2. Que acles sdo implementadas pelos participantes ao mobilizarem perguntas
guando estéo produzindo conhecimentos em conjunto?

a. Pedido de informag&o?

b. Iniciag&o de reparo?

c. Corregéo?

d. Sugestéo?

e. Pedido ou oferta de gjuda?
f. Avaliagéo?

g. Outras ac¢bes? Quais?

3. Os participantes se orientam para status e posices epistémicas diferentes entre
eles ao mobilizarem perguntas? Se sim, como isso se relaciona a producéo conjunta de

conhecimento para a resolugdo do problema emergente?
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Essas questdes que norteilam a investigagcdo foram elaboradas de modo a chegar-se
ndo sO a uma descri¢do de como os participantes do cenario de desenvolvimento de tecnologia
criam condic¢des para a produgdo conjunta de conhecimentos ao mobilizarem perguntas uns
aos outros, como também para que segja possivel explorar, a partir da andlise realizada,
possiveis relacbes entre a mobilizacdo de perguntas no laboratério de tecnologia e sua
mobilizagdo em cenarios escolares, onde é desgjdvel que os participantes orientem suas acoes
para produzir conhecimento em conjunto. Acredito que a descri¢do de quando e para qué os
participantes de um laboratério de producdo de tecnologia mobilizam perguntas convide a
reflexdo acerca de modos aternativos de organizar a interacdo em sala de aula de modo a
oferecer oportunidades mais ricas e desafiadoras de producdo de conhecimentos.

L I T

Neste capitulo, abordei perguntas e sua relagdo com a producdo de conhecimentos.
Apds destacar o interesse de pesquisas de fala-em-interago institucional por perguntas como
organizadoras desses cenarios, revisel estudos que demonstram que elas parecem ser
importantes recursos para a producdo de conhecimento entre participantes de cen&rios
institucionais cuja atividade organiza-se em torno de problemas que precisam ser resolvidos
em conjunto. A partir disso, discuti a literatura de fala-em-interacdo que descreve a sala de
aula como um cenério em que ocorrem perguntas peculiares, uma vez que ha um participante
que se coloca na posi¢do de quem ja sabe de antem@o as respostas as perguntas que circulam
nesse ambiente, o que muitas vezes implica restricbes as agdes dos participantes para
produzirem conhecimento efetivamente em conjunto. A partir disso, revisei estudos que
documentam modos alternativos de organizacdo da producdo de conhecimento em cen&rios
instrucionais, e salientei que agGes geralmente implementadas por meio de perguntas séo
cruciais para essa producdo. Destaguei, entdo, que é a relevancia que perguntas parecem ter
para organizar a producdo de conhecimento nesses diferentes cen&ios que me levou a
investigar perguntas na producao de conhecimento entre os engenheiros do |aboratorio.

Por fim, apresentel a literatura atual em Andlise da Conversa que se interessa pela
orientacdo dos participantes quanto aos territérios epistémicos em jogo ha interacdo.
Destaguei que muitas dessas pesquisas focalizam sequéncias interacionais iniciadas por
perguntas, pois € pela mobilizagdo de perguntas que os participantes manifestam claramente
Seus status epistémicos (mais conhecedor ou menos conhecedor) em relagdo uns aos outros. A
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partir disso, discuti meu objetivo de observar como os participantes das interagoes que sao
objeto desta pesquisa projetam e lidam com diferengas de conhecimento ao direcionarem
perguntas uns para 0s outros e como essas manifestagdes epistémicas contribuem ou ndo com

o trabalho de producgéo de conhecimento empreendido por eles.

Assim, tendo apresentado a construcéo tedrica que embasa este trabalho, os estudos
gue orientaram meu interesse pelo fendmeno aqui abordado bem como as questdes
norteadoras da minha investigagdo, apresento, no préximo capitulo, a metodol ogia adotada na
realizagcdo deste estudo.
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4. O PASSO A PASSO DA PESQUISA

Este capitulo é dedicado a apresentagdo do cen&rio investigado e a descricdo dos
procedimentos metodol 6gicos para a realizagcdo da pesquisa. Inicialmente, relato os motivos
gue suscitaram meu interesse pela investigagdo da producdo de conhecimento entre os
pesquisadores de um laboratorio de ponta. Em seguida, descrevo como ocorreu aimersdo em
um cenario desconhecido para mim e para minha parceira de pesguisa, como era a rotina dos
participantes no laboratério e como ocorreu a aproximagdo com eles. Relato, entdo, 0s
procedimentos metodologicos que pautaram a geracdo dos registros audiovisuais, a
segmentacdo dos dados, a transcricdo dos segmentos relevantes para os fins deste estudo e,
por fim, aandlise sequencial.

4.1 Suscitando O interesse: como surgiu O interesse por investigar a producéo de
conhecimento entre os pesquisadores de um laboratério de tecnologia?

Desde que comecel a pesquisar fala-em-interagdo, meu interesse sempre foi por
investigar o trabalho interacional de sala de aula: por observar em minucias a interagdo entre
alunos e professores, por examinar como 0s participantes de salas de aula se coordenam para
fazer o trabalho de aprender, por documentar praticas pedagdgicas relevantes para agentes
educacionais. Esse foi o foco tanto do meu trabalho de conclusdo de curso, finalizado em
2008, quanto da minha dissertacdo de mestrado, finalizada em 2010.

Todavia, desde que comecel a frequentar as reunides do grupo de pesquisa | SE, ainda
em 2008, era com interesse gue eu ouvia o professor Pedro de Moraes Garcez mencionar que
gostaria de encontrar estudantes de mestrado e doutorado interessados em investigar cenérios
em que, diferentemente do que costuma ocorrer em sala de aula tradicional, ndo houvesse um
participante na posicdo de quem domina previamente o conhecimento a ser produzido
guiando e organizando as a¢fes dos demais. Ou sgja, interessados em investigar como se daa
producdo de conhecimento entre participantes “que estivessem necessariamente produzindo
conhecimento efetivamente novo em conjunto uns com os outros’ (GARCEZ, 2010, p. 6). Ja
nessa época €le tinha noticia de um grupo de pesquisa de engenharia que estaria dedicado a
conhecer e desenvolver tecnologia necessaria para produzir ligas metdlicas utilizadas em



stents de implantes pulmonares no tratamento de doencas cardiorrespiratdrias®® (obviamente,
sem que nenhum pesquisador dominasse de anteméo esse conhecimento). Tal centro
possivelmente seria um cenario propicio para essa empreitada.

Em 2010, a bolsista de iniciagdo cientifica do Grupo I SE, Andréia Kanitz, demonstrou
interesse em fazer a selecdo de mestrado na UFRGS. Instigada também pelos chamados do
professor Pedro — mas, assim como eu, receosa pelainvestigacdo de um cenério desconhecido
— ela propds que nés duas elaborassemos projetos de pesquisa (ela, de mestrado; eu, de
doutorado) para investigar o centro de tecnologia sugerido por nosso orientador. Desse modo,
enfrentariamos juntas o desafio de pesguisar um cenario totalmente desconhecido para nés.
Foi o que fizemos. O trabalho de campo no centro de tecnologia envolveu uma série de etapas
metodol ogicas, que apresento no Quadro 1 e explico detalhadamente nas segdes a seguir.

Quadro 1: Etapas da pesquisa realizadas no laborat6rio investigado.

Etapas da pesquisa realizadas no labor atorio investigado

03/06/2010 Contato com o lider do grupo de pesguisa do qual
tinhamos noticia

16/06/2010 Contato com o lider do grupo de pesquisa Lauro

Observacdes semanais das atividades dos participantes
no centro de tecnologia para avaliar se esse seria um cenério
adequado aos nossos propadsitos de investigacéo e
familiarizag&o com as préticas e rotinas dos participantes

26/07/2010 - 11/02/2011

17/02/2011 - 18/02/2011 Introducéo e familiarizagdo dos participantes com a
presenca das cameras de video

21/02/2011 - 04/03/2011 Geracéo de dados audiovisuais

4.2 A aproximagao com os participantes

Depois de conversarmos com o professor Pedro a respeito do nosso interesse em
pesquisar o centro de tecnologia para saber como os participantes se organizam para produzir
conhecimento efetivamente novo para todos, ainda ndo tinhamos certeza de que esse grupo de

pesquisa seria de fato adequado aos nossos propodsitos ou se teriamos autorizacdo para

% Na medicina, os stents sdo tubos mintisculos, geralmente feitos de metal (principal mente nitinol, aco e ligas de
cromo e cobalto), que sdo inseridos em um conduto do corpo para prevenir ou impedir o bloqueio de fluxo de
fluidos, como no caso de entupimento das artérias, em que os stents ajudam a manté-las abertas.
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implementar nossa pesquisa nesse cendrio. Ent&o, nosso primeiro passo metodol 4gico,
conforme descrito no Quadro 1, foi entrar em contato com o professor que liderava o grupo de
pesquisa dedicado ao desenvolvimento de stents.

Em junho de 2010, tivemos uma reunido com esse pesquisador, acompanhadas de
nosso orientador. Depois de explicitarmos nossos objetivos de pesquisa ao lider do grupo, ele
sugeriu que conversassemos com o professor Lauro®’, responsavel por cinco diferentes grupos
de pesquisa ligados a0 Laboratério de Transformacdo Mecanica desse mesmo centro de
tecnologia. Posteriormente, nos reunimos com o professor Lauro em sua sala de trabalho,
onde novamente explicamos nossos interesses em investigar o centro de tecnologia (dagui em
diante, referido também como “ct”). Ap6s nos ouvir com atencdo, Lauro sugeriu que
investigassemos as atividades dos participantes do grupo de pesquisa interessado na producéo
de materiais biomédicos biocompativeis. Lauro ainda nos explicou de modo geral as
atividades desse grupo e, entdo, nos levou pessoalmente até a sala onde os pesquisadores
trabalham diariamente para nos apresentar aos participantes. La, explicitamos a eles nossos
objetivos de pesquisa e combinamos que, a partir da semana seguinte, passariamos a
acompanhar suas atividades no laboratério.

4.3 A imersdo em um cendrio desconhecido earotinado laboratério

Com o objetivo de termos uma idela mais informada acerca do trabalho dos
pesquisadores no laboratério e avaliar se de fato esse poderia ser 0 cend&rio adequado aos
Nossos propositos de investigacao, iniciamos as observagdes periodicas de suas atividades em
26 de julho de 2010, que se estenderam por seis meses. Para esse trabalho, utilizamos
contribuicbes de metodologia interpretativa ja estabelecidas na Microetnografia Escolar
(ERICKSON, 1990; GARCEZ, 2008b) e nos diversos trabahos ja realizados no ambito do
grupo ISE (SCHULZ, 2007; BULLA, 2008; ALMEIDA, 2012, GARCEZ; BULLA; LODER,
2014, entre outros), tal como a utilizacdo de diarios de campo durante as observagdes, cujas
anotagdes eram convertidas em notas de campo no mesmo dia da observagao.

Observar as pessoas em suas rotinas diarias requer a consideracdo de questdes éticas.
A presenca de pessoas observando e fazendo anotagdes das atividades em andamento para
posterior andlise constitui, em alguma medida, invasio das vidas dos participantes. Portanto, &
importante que o pesquisador adote uma postura ética durante o trabalho de campo, ao longo

" Ao longo de todo o trabalho, utilizo pseudénimos para preservar o anonimato dos participantes.
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do trabalho de andlise e, por fim, a0 apresentar os dados gerados em congressos e
publicagdes. Comprometidas com uma postura ética em nosso trabalho, buscamos sempre
deixar claros nossos objetivos de investigagdo para os participantes da pesquisa. Também
buscamos interferir 0 menos possivel em suas atividades diarias, embora em diversos
momentos 0s proprios participantes se dirigissem a nés para falar sobre suas proprias
pesquisas, parafazer perguntas sobre nossa investigacdo no centro de tecnologia ou paratratar
de outros assuntos aleatérios. Como resultado disso, criamos uma relagdo de confianga com

0s participantes, que logo se habituaram & nossa presenca como observadores no laboratoério.

O grupo retine desde pesquisadores de nivel de graduacéo até pds-doutorandos. Todos
0s projetos em que eles traba ham utilizam a metalurgia do pé para a producdo final de algum
material. Um desses projetos, por exemplo, tem como meta desenvolver uma prétese para
fixacdo interna na coluna que seja mais adaptavel ao corpo humano, visando proporcionar
mobilidade a0 paciente e reduzir a0 maximo as cirurgias de revisdo, que ndo sO oneram 0S
cofres plblicos?® como também geram desgaste fisico e emocional a0 paciente, que acaba
sendo submetido a mais de uma cirurgia por conta da ndo adaptacdo ou falha no dispositivo.
Outros projetos do laboratério tém como meta o desenvolvimento de pingas de bidpsia, de
implantes ortodonticos, de micromotores para endoscopia etc. Cada pesquisador desenvolve
uma pesquisa propria, relacionada a seu trabalho académico, mas também se engaja com os
demais na execucgao de projetos compartilhados.

Na época em que realizamos a investigagdo, 0 grupo contava com 11 pesquisadores:
uma bolsista de iniciagdo cientifica (Tatiana), trés mestrandos (Luana, Amanda e Marlon),
quatro doutorandos (Saulo, Rossi, Milton e Altovski), dois pos-doutorandos (Everton e
Sidnel) e Lauro, o coordenador do grupo. Lauro trabalha em uma das salas que ficam no
pavimento superior do centro de tecnologia, que o0s pesquisadores frequentam
esporadicamente. Na maior parte do tempo, eles trabalham em outra sala, no andar térreo, ao

lado da oficina de metalurgia, conforme ilustro na Figura 6.

% De acordo com Soares (2005), em 2004, os gastos com ortopedia pelo Sistema Unico de Salide do Brasil (SUS)
totalizaram cerca de 60 milh&es de reais. Desse valor, sete milhfes foram gastos em préteses utilizadas em cerca
de 1500 cirurgias de revisao.
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LEGENDA:

1: Entrada do centro de
tecnologia

2: Local do livro-ponto
3: Laboratérios

4. Laboratério de
metalurgia do p6

5: Oficinas

6: Oficina de metalurgia
7. Sala de trabalho do
grupo de pesquisa
investigado

Figura 6: Plana baixa simplificada do pavimento térreo do centro de tecnologia.

Diariamente, ao chegar ao centro de tecnologia (cuja entrada corresponde ao nimero 1

na planta baixa representada na Figura 6), cada pesquisador registra presenca em um livro-
ponto (nimero 2 na Figura 6). Em seguida, como ndo h4 ligacdo direta entre essa parte do
centro de tecnologia e a sala de trabalho do grupo (nimero 7 na Figura 6), cada pesquisador
precisa subir uma escada que liga o pavimento térreo ao pavimento superior, continuar pelo
corredor que liga as salas do centro de tecnologia até o seu final, descer a escada e ainda
caminhar mais um trecho até chegar a sala de trabalho. SO ha pavimento superior na parte
esquerda da construcéo (nas salas de baixo da parte esquerda ficam os laboratorios; na parte
de cima, as sdas de trabalho). Entdo, como as oficinas (correspondentes ao nimero 5 da
planta baixa) ficam no pavimento térreo, é possivel observar o trabalho de outros
pesquisadores nas oficinas enquanto se caminha ao longo desse corredor.
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Os pesquisadores trabalham oito horas por dia no centro de tecnologia. Conforme
indiquei acima, h4 um livro-ponto que € administrado pelo lider do grupo. De acordo com
relatos dos participantes, ha também indicadores de produgdo para cada um, ou sgja, 0S
pesquisadores precisam dar conta de metas de publicagcdo de artigos e de participagdo em
congressos (com valores distintos entre 0s nacionais e 0s internacionais). Atingir essas metas

dadireito a alguns beneficios aos participantes, tais como alguns dias de férias.

Durante 0 tempo em que estivemos no ct, as atividades dos participantes se
concentraram na oficina de metalurgia (correspondente ao nimero 6 da planta baixa), no
laborat6rio de metalurgia do pd (correspondente ap nimero 4 da planta baixa) e, em grande
medida, na sala de trabalho do grupo (correspondente ao nimero 7 da planta baixa). Abaixo,
naFigura 7, ilustro o modo como os participantes ficam distribuidos nessa sala de trabal ho.

Conforme indica a Figura 7, cada pesquisador ocupa uma mesa com um computador
na sala de trabalho do grupo. H&, no entanto, variagdo nessas posi¢des, uma vez que 0S
participantes por vezes utilizam o computador de outro, bem como deixam suas mesas e vao
trabalhar com outro colega em seu computador ou na mesa circular que fica no centro da sala.
No inicio das nossas observacfes, conhecemos todos os pesguisadores do grupo, Cujos
pseuddnimos utilizados ao longo deste trabalho séo apresentados na legenda da Figura 7. No
entanto, dois deles ndo participaram da geragéo de dados audiovisuais. Sidnei e Marlon, por

estarem em seu periodo de férias na época em que realizamos as gravagoes.
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Figura 7: Disposi¢do cotidiana dos participantes nas mesas da sala de trabalho e posicionamento das cameras
para a geracdo de dados audiovisuais.

Nossas primeiras visitas ao ct foram realizadas em um dos turnos (manha ou tarde).
Fomos efusivamente recebidas por dois participantes: Altovski e Milton. Eles fizeram quest&o
de nos explicar os projetos de pesquisa do laboratério em que atuam, o funcionamento e a
relevancia dos trabalhos com metalurgia do pd, o congresso internacional que € anualmente
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organizado por eles etc. Em diversas visitas, ab chegarmos ao ct, Altovski e Milton nos
receberam anunciando que fariam uma nova apresentacdo para nos, 0 que era realizado
inclusive com o auxilio de slides e de videos. Por outro lado, Everton, Luana e Tatiana foram
bem menos receptivos a nossa presenca ali. Apds sermos apresentados, eles pouco
conversaram Conosco e pareciam estar muito menos preocupados com a nossa presenca ou
com a explicitagdo de suas pesquisas. Por conta disso, nessa época acabamos ficando mais

proximas de Altovski e Milton.

O contato inicial receptivo por esses participantes foi importante para gue nos
sentissemos a vontade no ct, sobretudo porque tinhamos receio de que os participantes se
sentissem incomodados com a nossa presenca. Por outro lado, sentiamos também que n&o
seria produtivo para os fins da nossa pesquisa que as explicagdes de Altovski e Milton
perdurassem, uma vez gque nossa tarefa era observar suas atividades de efetivo trabalho no
centro de tecnologia.

Nessa época, surgiram varias especulagdes sobre 0s nossos “reais’ propdsitos no ct,
gue foram reiteradas em tom de brincadeira ao longo de toda a nossa estada. Mais de uma
vez, buscamos deixar claro para os participantes que nosso objetivo de pesquisa era observar
como eles trabalham em conjunto para produzir conhecimento novo. Para eles, 1sso se parecia
com uma pesguisa no campo da Psicologia, e, em varios momentos alguém questionava se
éramos psicologas, o que gerou algumas brincadeiras. Dentre elas, contava-se que estdvamos
ali para avaliar a sanidade mental dos participantes e que, ao fina da pesquisa, alguns deles
irlam embora com camisa de forca. Também foram feitos diversos comentarios especulando
gue haviamos sido contratadas pelo coordenador do grupo para apontar aqueles que de fato
trabalham e os que n&o trabalham. Nessas ocorréncias, sempre tentamos reiterar e tornar ainda

mai's claros nossos objetivos de pesquisa.

Passada a etapa inicial em que éramos recebidas com as explicacdes de Altovski e
Milton, fomos gradativamente ocupando a posi¢éo de observadoras. Por conta disso, nossa
presenca passou a fazer parte da rotina do laboratério, e ndo causar o estranhamento inicial.
Nessa época, nos sentavamos em cadeiras proximas a porta de entrada da sala, e, conforme
indicaaFigura 7, desse lugar tinhamos um amplo angulo de visdo.

Um dos aspectos que nos chamou bastante atencdo € que, embora os participantes
constituissem um grupo, com objetivos e projetos comuns, no dia a dia eles acabavam
trabalhando mais com alguns participantes do que com outros, o que formava dois niicleos de
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trabalho, que se refletem na distribuicdo espacial dos participantes na sala. Um dos nucleos
era formado por Milton, Marlon, Sidnel e Altovski (cuja mesa de trabalho ficava em outra
sala; mas ele ia com frequéncia até a sala de trabalho do grupo). Outro nucleo era formado por
Luana, Everton e Tatiana. J& Saulo, Amanda e Ross interagiam com ambos os nicleos

(Rossi, naverdade, era o participante que mais parecia trabal har individual mente).

Cerca de um més ap6s o inicio do trabalho de campo, nossos didrios comecaram a
revelar uma mudanca de foco de atengéo. Tanto minha colega quanto eu notamos que era da
interacio entre Everton, Luana, Tatiana e Saulo que emergiam, com maior frequéncia,
produgdes interacionais significativas. Inevitavelmente, acabamos demonstrando maior
atencdo as atividades desses participantes (faziamos anotagBes quando eles conversavam,
posicionavamos nossa cadeira em direcdo a eles, demonstravamos interesse quando eles
conversavam etc.). Pouco a pouco, Everton, Luana e Tatiana foram se tornando mais
receptivos a nossa presenca. Essa mudanga em nosso foco teve implicagdes metodol 6gicas
positivas para a etapa de geracao dos registros audiovisuais, mas também implicagdes para o
Nosso relacionamento com os demais participantes.

Com relacdo a geracdo de dados audiovisuais, notar que esse era o nucleo do qual mais
producdes interacionais relacionadas aos projetos do laboratério emergiam foi importante
para gue, desde o primeiro dia de filmagem, posicionassemos as cameras proximas a eles
(conforme ilustram os desenhos de cameras na Figura 7). Ademais, isso nos gudou a
desenvolver uma relacdo amigavel com esses participantes, o que facilitou muito a geracéo de
dados, pois, por conta disso, eles ndo se importavam quando ficavamos proximas a eles ou
guando os seguiamos enquanto caminhavam pelo centro de tecnologia. Além disso, em
diversos momentos eles nos esclareceram quanto ao que estavam fazendo e nos explicaram o
significado de algum termo técnico que haviam utilizado e que era centra para nossa
compreensdo de algum episddio interacional. Por outro lado, os demais participantes,
especialmente Altovski e Milton, também notaram que nossa atencdo ndo era mais voltada
exclusivamente a eles, que haviam sido t&o atenciosos e receptivos com a nossa presenca. 1sso
acabou gerando algum desconforto entre nds e esses participantes, e ficamos muito mais
proximas de Everton, Luana, Tatiana e Saulo. Fazem parte do corpus da pesquisa dados

envolvendo principal mente esses quatro participantes.

Essa ndo foi a nossa Unica dificuldade envolvendo o relacionamento com o0s
participantes. Depois de seis meses acompanhando as atividades desse grupo, conversamos
novamente com eles sobre a necessidade de registros audiovisuais para a nossa pesguisa no
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laboratério. Ressaltamos nosso compromisso ético com a preservacdo do anonimato de suas
identidades, bem como com a utilizag&o das imagens para fins estritamente académicos. Apos
esclarecer algumas dividas dos participantes, entregamos a eles o termo de consentimento
informado®® para que eles lessem e assinassem. Embora todos os participantes tenham
assinado o termo de consentimento, posteriormente um deles nos surpreendeu ao comentar
gue utilizar cameras em um ambiente de trabalho seria algo invasivo, porque as pessoas
podem se sentir constrangidas e perseguidas, e que isso ndo é saudavel para um ambiente
profissional. Minha colega e eu ouvimos tais comentérios sem retrucar e apenas tentamos,

mais umavez, ressaltar nossos objetivos de pesquisa.

Exceto por essas peguenas dificuldades, com as quais conseguimos lidar, os seis
primeiros meses de trabalho de campo no laboratério foram tranquilos e fundamentais para
nossa pesquisa. Esse tempo de observagdo possibilitou uma maior familiarizagdo com as
atividades desenvolvidas pelo grupo e gerou uma relagéo de confianga com os participantes,

especialmente com agueles que se tornaram nosso maior foco de investigagao.

4.4 Geracao de dados audiovisuais

Nas duas Ultimas semanas de observacdo das atividades dos participantes, levamos as
cameras que usariamos nas filmagens, com o objetivo de habituar os participantes a presenca
delas em seu ambiente de trabalho. SO depois de mais esse periodo de ambientacdo que

iniciamos a geracdo intensiva de dados.

A geracdo de dados audiovisuais foi realizada em duas semanas consecutivas, de 21 de
fevereiro a 4 de margo de 2011, compreendendo o mesmo horario de trabalho dos
pesquisadores. das 8h as 17h. Optamos por fazer duas semanas intensivas de geragdo porque,
durante o trabalho de campo, haviamos notado que, como as atividades de trabalho dos
pesquisadores estdo sempre vinculadas a projetos do laboratério, €las muitas vezes se
estendem por mais de um dia. Entdo, deixar de ir ao laboratério em algum horério poderia
acarretar na auséncia de registro de alguma etapa no desenvolvimento de suas atividades que
fosse central para a nossa pesquisa e gerar um registro apenas parcial de algum dado.
Exemplo disso ocorreu na geragdo de um dos segmentos analisados por Kanitz (2013). Nessa

interacdo, Everton e Tatiana estavam envolvidos na obtencdio de uma liga de niquel e titanio

%0 modelo de termo de consentimento informado entregue aos participantes encontra-se no anexo 1 deste
trabal ho.
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€, para isso, precisavam calcular o tempo de aquecimento do forno a que as amostras seriam
submetidas. Para tanto, eles iniciaram a resolugcdo de um céalculo por meio de uma egquacéo
matemaética. Depois de trabalhar algum tempo nessa equagdo, Tatiana precisou antecipar sua
saida para participar de um curso oferecido pelo laboratério. A resolugdo do caculo, entéo,
teve de ser retomada apenas no outro dia pelos participantes. Assim, Nossa Opgao por gerar 0S
dados sem interrupcdo em duas semanas consecutivas foi fundamental para conseguirmos
flagrar e entender 0 segmento interacional que foi foco de andlise.

Buscando ter o maximo de abrangéncia de visdo do evento interacional (GARCEZ;
BULLA; LODER, p. 264), foram utilizadas duas cameras digitais portateis para os registros
audiovisuais, uma operada por mim e outra por minha colega. Conforme afirmel acima, as
cameras ficaram posicionadas em locais estratégicos da sala de trabalho dos pesquisadores.
Durante boa parte do tempo, elas permaneceram ali, mas em diversos momentos foi preciso
deslocé-las por conta da movimentacdo dos participantes dentro da propria sala e fora dela,
quando eles caminhavam até outros locais do centro de tecnologia, principalmente para a
oficina e para o laboratério de metalurgia do p6 (ver Figura 6).

Ao, todo, somam-se cerca de 60 horas de registros audiovisuais, 0os quais foram
submetidos, entdo, aos procedimentos de segmentacdo, transcricdo e andlise.

4.5 Segmentacao, transcricdo e analise dos dados audiovisuais gerados no centro de
tecnologia

Conforme discuti no capitulo anterior, a analise interacional que realizo a seguir
ancora-se nos pressupostos da Andlise da Conversa. Como expliquel anteriormente, essa
tradicdo de pesquisa parte do pressuposto de que, ao usarem a linguagem, as pessoas nao
estdo simplesmente enunciando palavras, perguntas, sentencas, elas estdo participando
conjuntamente da producéo de agOes, que se constituem principalmente na aternancia entre
os turnos de fala dos participantes. Assim, os pesquisadores em Anadise da Conversa
entendem que a fala ndo é desordenada; pelo contrario, € sistematicamente organizada e
ordenada, sendo seu projeto descrever 0s recursos empiricos, ordenados e regulares que séo
usados turno a turno por quem conversa ao produzir enunciados e lidar com os dos outros.
Nesses termos, a producdo de um repertério de dados em colegbes que apresentem
semelhancas, tais como o fato de ocorrerem em um mesmo cenario institucional, ocorrerem
em uma localizagdo estrutural idéntica (por exemplo, no inicio de conversas), ou serem
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realizadas por meio de um mesmo procedimento basico (por exemplo, de préticas em pares,
como perguntas e respostas) constitui-se como um procedimento metodologico bastante
eficaz paraidentificar padroes interacionais (TEN HAVE, 2001; SCHEGL OFF, 1997, 2006)

Conforme indiguei anteriormente, ao longo da pesquisa de campo, verificamos que o
trabalho dos pesguisadores no centro de tecnologia se organiza em instancias em gue 0s
participantes enfrentam algum problema. Apés chegarmos a esse diagnéstico inicial, minha
colega e eu dividimos as tarefas do trabalho investigativo, que constituiram os diferentes
escopos de nossos trabalhos académicos. Ela ficou encarregada de flagrar e descrever as
sequéncias de resolugdo de problemas no laboratério investigado, relacionando esse
fendmeno a producdo de conhecimento pelos participantes. A partir disso, minha tarefa seria
localizar as perguntas mobilizadas pelos participantes ao construirem sequéncias de resolucéo
de problemas e descrever quando e para fazer o qué os participantes mobilizam perguntas ao
produzirem conhecimento em conjunto no laboratério. Cabe dizer que, embora cada uma de
nos tivesse um escopo de pesguisa especifico, nosso trabalho, desde a sua concepcdo, foi
sempre realizado em conjunto.

Em Kanitz (2013), foram identificadas e descritas 38 ocorréncias de resolucéo de
problema encontradas nas 60h de registros audiovisuais, que descrevo em linhas gerais no
Quadro 2 (anexo 3). Desse total, Kanitz selecionou, para transcricéo e analise sequencial em
seu trabalho, quatro ocorréncias que apresentam aspectos tipicos do que se encontrou na
totalidade dos dados, isto &, quatro ocorréncias representativas do que constitui o trabalho de
produzir conhecimento pela resolucdo de problemas no centro de tecnologia.

De posse dos segmentos de video e das transcricbes sequenciais desses quatro
segmentos, fiz uma primeira analise, de escopo amplo, com foco nas perguntas que emergem
da interagdo entre os participantes. Foram identificadas as perguntas que os participantes
mobilizam ao longo de cada um dos segmentos e, a seguir, foram mapeadas as agdes que eles
implementam quando da sua mobilizagdo. Verifiquel que as agdes implementadas pelos
participantes do ct estéo sempre vinculadas as diferentes etapas da resolucéo de problemas do
laboratdrio, que foram descritas por Kanitz (2013, p. 56) como A) diagnéstico do problema;
B) negociagdo de alternativas de resolucdo do problema; e C) implementacdo de

procedimentos de resolucdo do problema, até a retomada da atividade que ficou suspensa.

A partir disso, entdo, organizei em um quadro, cronologicamente, os passos dados
pelos participantes ao longo de cada segmento interacional, desde o primeiro passo, que

79



desencadeou a atividade de resolugdo do problema, até a sua resolucdo (Anexo 4). Nesse
guadro, também relacionel cada um dos passos dados pelos participantes com uma das trés
etapas da resolucdo do problema que os participantes enfrentam: a) diagnéstico do problema;
b) negociacéo de aternativas para resolucdo do problema; c) procedimentos para resolugdo do
problema. Esse quadro tornou visivel que cada passo dado pelos participantes ao longo do
segmento interacional constitui também um passo para a resolugdo do problema, e foi
utilizada como recurso analitico para descrever as agdes que 0s participantes implementam ao

longo do segmento.

A seguir, revisitei os dados em video e adaptel para os fins do presente estudo as
transcricOes que haviam sido realizadas para os objetivos do trabalho de Kanitz (2013). Esse
procedimento foi necess&rio porque, embora a investigacdo em Analise da Conversa busgue
aproximar-se da perspectiva dos proprios participantes sobre suas acoes, sabe-se que nenhuma
transcricdo é neutra (LODER, 2008b). Dada a riqueza de recursos multimodais de que os
participantes se valem ao produzir agdes em conjunto pelo uso da linguagem, a transcricéo de
dados implica a tomada de decisdo sobre elementos que serdo incluidos na transcri¢éo. De
acordo com Garcez (2002), “as transcri¢fes sdo produtos analiticos pautados por propésitos
especificos’ (p. 85). Uma vez que a transcricdo havia sido anteriormente realizada para a
descri¢do da atividade de resolucdo de problema de modo amplo, alguns detalhes relevantes
para os interesses da pesquisa que realizo aqui ndo foram contemplados. Por exemplo, o foco
analitico em perguntas me levou a perceber sutilezas no posicionamento corpora dos
participantes e no direcionamento de seus olhares que ndo haviam sido foco de interesse na
pesquisa anteriormente realizada. Assim, foram inseridos outros quadros de imagens

contemplando esses recursos dos participantes para dar conta dos fins desta pesquisa.

A transcricdo foi realizada de acordo com o sistema Jefferson (ATKINSON;
HERITAGE, 1984; LODER, 2008b), cujas convengdes sao apresentadas no Anexo 2. Na
transcricdo, os participantes sdo identificados com pseudonimos, a fim de preservar suas
identidades e evitar a imposicdo de categorizagdes a priori (LODER, 2008b; GARCEZ,
2002), tais como “pesquisador”, “mestrando”, “pos-graduando”, inclusive porque analiso
também a orientac8o dos participantes para quem sabe 0 qué na interacdo, e isso nem sempre

esta atrelado ao titulo académico dos participantes ou a sua experiéncia como pesguisador.

A andlise foi realizada privilegiando 0 que os participantes demonstram uns aos outros
Ser as suas perspectivas sobre suas agdes ao longo dos segmentos. A partir desse pressuposto,
descrevo sequenciamente quando e para o qué os participantes mobilizam perguntas em
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sequéncias de producdo de conhecimento em conjunto. Além disso, € com foco nas perguntas
gue os participantes fazem uns aos outros que analiso a orientacdo deles para os territorios de
conhecimento em jogo na interagao.

Inicialmente, a redagdo da andlise compreenderia 0s quatro segmentos que foram
previamente descritos por Kanitz (2013) como instancias de resolucdo de problema no
laboratério. No entanto, a andlise dos dados evidenciou que a escrita dos resultados de dois
deles seria suficiente para sustentar esta tese®, sendo que apresentar detalhadamente a andlise
dos demais ndo acrescentaria muito além de paginas. Essa decisdo me permitiu analisar com
maior riqueza de detalhes os segmentos interacionais que compdem esta tese, que foram
selecionados para exposicdo de andlise detalhada aqui por constituirem ocorréncias cujo
inicio é tipico do gue ocorre na totalidade dos dados (um participante pede a gjuda de outro),
mas que apresentam uma caracteristica central para a exposi¢do panoramica do que se passa:
0 participante que pede guda se coloca de maneira diferente em cada um dos segmentos em
relacdo ao conhecimento necess&rio para resolver o problema em questdo: engquanto no
primeiro segmento analisado a participante pede gjuda projetando para S uma posi¢ao
epistémica inferior ao interlocutor sobre a resolucdo do problema, no segundo segmento
analisado o participante que pede ajuda coloca-se em uma posi¢do epistémica alta em relacdo
a solucdo do problema. Essa distingdo possibilita a andlise, representativa do conjunto dos
dados, da mobilizagdo de perguntas pelos participantes quando eles sustentam diferentes
configuragdes epistémicas ao produzirem conhecimento em conjunto no plano social.

4.6 Os elementos multimodais como recursos dos participantes para a producao e

inter pretacdo de acOes

A faaem-interacdo entre individuos copresentes €, de acordo com Sidnell (2006),
“inerentemente multimodal e organizada por meios simultaneamente®” (p. 378). Nesse
sentido, conforme explicitado anteriormente, para realizar acOes conjuntas, os interagentes se
valem de recursos multimodais, isto €, ndo apenas turnos de fala, mas também direcionamento
de olhar, postura, movimentos corporais etc. Esses elementos sdo, portanto, constituintes das
acOes e devem ser levados em consideragcdo para a compreensdo do que esta acontecendo

nagquel e agui-e-agora interacional.

% Sigo aqui a recomendagao feita pela Profa Dra. Margarete Schiatter, por ocasido do exame de qualificagio
final datese, de que a exposi¢do da andlise de dois segmentos seria suficiente para os propésitos do meu trabal ho.
Agradeco pelarecomendacdo, deixando claro que a responsabilidade pela decisdo é minha e de meu orientador.
3 inherently multimodal and organized in several ways simultaneously.
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Na presente pesquisa, a atencdo aos elementos multimodais é central para o
entendimento do que os participantes estéo realizando em conjunto, sobretudo porgue, em
diversas instancias, eles produzem turnos de fala enquanto estdo engagjados em alguma
atividade com os materiais do laboratério (eles estdo lavando amostras, observando materiais,
examinando um equipamento etc.). Assim, a transcricaéo dos excertos apresentados neste texto
vem acompanhada ndo apenas da descricdo de gestos, olhares e posicionamentos corporais
dentro de parénteses duplos ao lado dos turnos de fala em que ocorreram, como também de
diversos quadros de imagens extraidos dos registros de video. Esses quadros de video séo
posicionados no lado direito datranscri¢do e ligados por um traco ao ponto da cadeia do turno
de fala em que ocorreram. Além disso, com o objetivo de deixar claro ao leitor da transcricéo
0 que demonstra ser relevante para os participantes no quadro de imagem, utilizo alguns
recursos para a indicagdo do direcionamento de olhar, movimentos corporais e gestos dos
participantes, baseados na notagdo utilizada consolidada nos diversos trabalhos do grupo de
pesquisalSE (GARCEZ; BULLA; LODER, 2014), conforme 0 exemplo a seguir:

90 Everton: s:: deve ter um trabalho ai- ou:: algum trabalho ai
91 é- é: é:: ((direciona o olhar para Luana))

u!

No excerto de transcricdo acima (linhas 90-91), destaco a imagem extraida dos
registros audiovisuais em que estdio Everton e Luana, e numero o quadro da imagem em
relagdo aos outros que aparecem na transcricdo (esse é de numero 19). Indico com flechas
pontilhadas vermelhas que, ao produzir o turno das linhas 90 e 91, mais precisamente ao falar
“6-”, Everton olha para Luana, enquanto ela olha para baixo. Além disso, destaco, com um
circulo amarelo, algum movimento ou situagdo corporal. No caso em tela, destaco que Luana
esté com os bragos cruzados enquanto Everton produz seu turno direcionado a €la.

Naverdade, o idea seriadisponibilizar, junto com este texto, 0s registros audiovisuais
dos segmentos analisados. Desse modo, o leitor poderia acompanhar o desenrolar das acOes

dos participantes tendo acesso a todos 0s recursos de que eles se valem para produzir acoes e
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entendimentos conjuntos, o que facilitaria seu trabalho como coanalista dos dados. Todavia,
essa opcdo inviabilizaria a preservacdo do anonimato dos participantes da pesquisa, com o
gual me comprometi ao longo da investigagao, e por isso essa opc¢ao foi descartada.

Tendo desenvolvido a explicitacdo da construgdo tedrica e metodol 6gica do trabal ho,

parto, no préximo capitulo, para andlise dos dados gerados para esta pesquisa.
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5. ANALISANDO A MOBILIZACAO DE PERGUNTAS PELOS PARTICIPANTES
PARA IMPLEMENTAR ACOES ORIENTADAS A RESOLUCAO DE PROBLEMAS
EM CONJUNTO

Neste capitulo, apresento a analise dos dados gerados no laboratério de tecnologia para
os fins desta pesquisa. O capitulo € dividido em duas se¢les, em cada uma das quais analiso
detidamente um dos segmentos interacionais* identificados e descritos por Kanitz (2013)
como instancias de resolugdo de problema, buscando responder as questes que norteiam esta
investigacao:

1) O que desencadeia a mobilizagdo de perguntas pelos participantes quando

engajados em produzir conhecimentos em conjunto?

2) Que acdes sdo implementadas pelos participantes ao mobilizarem perguntas quando
estdo produzindo conhecimentos em conjunto?

3) Ao mobilizarem perguntas, os participantes se orientam para status e posi¢coes
epistémicas diferentes entre eles? Se sim, como isso se relaciona a producdo de
conhecimentos conjuntos para a resolucéo do problema emergente?

Na primeira secdo do capitulo, analiso o segmento interacional “puta e agora
Luana?” e sustento que, no laboratério de inovagdo tecnol bgica investigado, os participantes
mobilizam perguntas para: 1) implementar acOes decisivas para a resolucéo do problema
diante do qual eles est&o colocados; 2) calibrar o que cada um sabe e 0 que n&o sabe acerca do
problema; e 3) ratificar a participacéo e a competéncia de cada um mituas para a resolugcdo do
problema. Demonstro que a organizagdo dos participantes segundo esses padrbes
interacionais € central para que eles criem condi¢bes para a producdo do conhecimento
necessario pararesolver o problema diante do qual eles estéo colocados.

Na segunda secéo, analiso 0 segmento interacional “cadé a haste quebrada, vocé
ten?”. Destaco que, para construir conhecimento em conjunto nesse segmento, 0S
participantes se valem dos mesmos padrdes interacionais evidenciados no primeiro, o que
reforca que tais padrdoes constituem parte do trabalho dos participantes para produzir
conhecimento no laboratério investigado. Por outro lado, esse segundo segmento evidencia a
producdo de relacOes epistémicas distintas entre os participantes enquanto eles buscam uma
solugdo para o problema emergente. Essas relagdes emergem a partir do instante em que um

participante confronta o status epistémico superior projetado por outro. A andlise sustenta que

32 A transcrigdo completa dos segmentos analisados neste trabalho é apresentada no anexo 5.
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faz parte do trabalho dos participantes de produzir conhecimento lidar e ratificar a posicéo
epistémica superior projetada pelo outro para S mesmo, 0 que encaminha a trgjetéria
sequencial aresolucdo de problema e a continuidade do projeto do laboratério.

Conforme afirmei anteriormente, examino a mobilizagdo de perguntas pelos
participantes de um centro de producdo de conhecimento tendo em vista as possivels
contribuicbes dessa investigacdo para pesquisas interessadas em descrever praticas
aternativas de organizagdo da produgcdo de conhecimento em cend&rios instrucionais,
especiamente a sala de aula. Portanto, as consideracdes realizadas ao longo da andlise séo
retomadas na discussdo que realizo no capitulo final desta tese, quando aponto as
contribuigbes dos resultados para estudos de fala-em-interacdo de sala de aula. Em linhas
gerais, argumento que a organizagao participantes em torno de projetos conjuntos tende a
criar condigdes para a construgcdo de um ambiente de aprendizagem colaborativa na sala de
aula, uma vez que, diante dos problemas que emergem das atividades vinculadas a esses
projetos, os participantes precisam fazer perguntas genuinas uns para 0S outros para
implementar um vasta gama de agdes necessérias para resolver esses problemas, ab mesmo
tempo em que precisam negociar e construir seus status epistémicos interacional mente.

Convido o leitor aacompanhar a andlise interacional que sustenta essas asser¢oes.

51“puta e agora Luana?”: Quando o obstéculo étornado um problema conjunto

No segmento analisado nesta secdo, 0s participantes estdo envolvidos em uma
atividade ligada a um dos principais projetos de pesquisa do laboratorio: a producdo pioneira

da liga de nitinol por meio da metalurgia do p6®

. No ambito desse projeto, os pesquisadores
buscam verificar experimentalmente quais as melhores condicdes para a formagdo dessa liga
composta principalmente por niquel etitanio. Ou segja, busca-se determinar, por exemplo, qual
a temperatura de aguecimento do forno ou qual o tempo de aquecimento a que as amostras

compostas de niquel e titdnio devem ser submetidas para que a formagdo de uma liga de

33 De acordo com Schaeffer (2006), a liga de nitinol possui 6timas propriedades para o desenvolvimento de
materiais biomédicos, sendo amplamente utilizada para tal. No Brasil, ndo h& quem fabrique a liga de nitinol,
sendo necessaria a importagdo — a altos custos — de produtos biomédicos a base dessa liga. No exterior, aliga é
obtida pelo processo metallrgico convencional de fusdo, em que niquel e titanio fundidos solidificam-se na
forma de NiTi (nitinol). A superacdo das desvantagens inerentes a esse processo metallrgico convencional,
como o alto desperdicio de matéria-prima e, por consequéncia, os altos custos de producdo, € o que se pode
alcancar por meio da metalurgia do pd, um processo metallrgico alternativo muito mais econémico e com
desperdicio minimo de material. Além disso, o grande custo envolvido na importacdo desses produtos motiva a
tentativa de desenvolvimento nacional da liga, de modo a oportunizar o acesso de maior parte da populagdo a
seus beneficios.
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nitinol com boas propriedades ocorra. Para tanto, os pesquisadores tém submetido tais
amostras a diferentes condi¢des de temperatura e tempo de aguecimento para, entdo, mediante
um processo de analise metal ogréfica, comparé-las e assim identificar os melhores parémetros

de obtencdo daliga.

No segmento aqui em foco, os participantes estdo envolvidos na fase de andlise
metal ogréfica das amostras. Apds realizarem uma primeira analise no microscépio, sem muito
éxito, Everton pede a Luana que faca a lavagem e polimento das amostras para a realizagéo
do ataque quimico, processo no qual elas sdo mergulhadas em uma mistura composta por
reagentes quimicos que possibilitam a visuaizagdo dos componentes da amostra no
microscopio (referido pelos participantes como “ataque’). Luana, tendo terminado de lavar as
amostras e secado as maos, se orienta para 0 proximo passo da analise metalogréfica ao
questionar Everton sobre quais os elementos que devem compor o atague. Everton, todavia,
demonstra ndo saber exatamente as quantidades que devem ser utilizadas, o que constitui um
problema diante do qual os participantes estéo colocados, que por sua vez impossibilita o
andamento das atividades relacionadas ao projeto do laboratdrio.

Kanitz (2013, p. 68) sustentou que o segmento constitui uma instancia de resolucédo de
problema cujo foco é a busca e a confirmagdo de umainformacdo. A autora verificou que, ao
longo do segmento analisado, Everton e Luana empreendem esforcos interacionais conjuntos
para dar conta de um problema tornado relevante por eles — ndo saber 0s parametros dos
reagentes que devem ser utilizados para a redlizacdo do atague quimico —, acangando, por
fim, um entendimento compartilhado com o qual ambos ficam satisfeitos.

Partindo dessas consideracdes verificadas por Kanitz (2013), a presente analise busca
sustentar que: 1) as agOes que o0s participantes implementam por meio de perguntas sdo
cruciais para a resolucdo do problema conjunto para o qual eles se orientam. E com uma
pergunta que 0 segmento € iniciado — quando uma participante pede gjuda para 0 outro — e que
propostas para a resolucéo do problema sdo negociadas, sendo decisivas em pontos em gue a
busca conjunta por uma resolucdo de problema poderia ser abandonada; 2) é sobretudo por
meio de perguntas que os dois participantes envolvidos na resolugdo do problema projetam e
sustentam seus status epistémicos, que sdo construidos e negociados ao longo da interagdo. A
demonstracéo e a projecdo de status epistémicos pelos participantes sdo fundamentais para
gue ambos se cologuem na posi¢ao de menos conhecedores da solugdo do problema (k-), mas
competentes para trabahar colaborativamente para produzir uma solugdo com a qual ambos
ficam satisfeitos ao final; e 3) por melo de perguntas, os participantes ratificam e sustentam a
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participagdo e a competéncia de cada um para o trabalho colaborativo de resolugdo do
problema. Essa ratificac8o se da especia mente porque as agdes realizadas mediante perguntas
(pedir uma informagdo para o0 outro; solicitar a confirmacdo de outro etc.) neste segmento
fazem parte de uma sequéncia maior, de resolucéo de problema, sendo, entdo, entendidas
como pedidos de ajuda ao outro, 0 que coloca esse outro na posicdo de alguém capaz e
competente para prover a gjuda necessaria pararesolver o problema em questéo.

5.1.1 Calibrando status epistémicos pela mobilizacéo de per guntas na fala-em-inter acao

Conforme explicado acima, Luana esta encarregada de uma tarefa: limpar as amostras
para, entdo, ser possivel que os participantes realizem o ataque quimico, isto &, para que eles
mergulhem as amostras em uma mistura composta por reagentes quimicos que possibilitem a
visuaizacdo de seus componentes no microscopio. Como ndo sabe quais S0 esses reagentes,
Luana pede a gjuda de Everton por meio de uma pergunta (linha 3; “qué que é o at aque

Everton?”), e é essa pergunta que desencadeia 0 segmento aqui analisado:

Excerto 1:
01 ((Luana termina de |lavar a anpstra na pia e cani nha
02 para o |ado))
!
03 Luana: qué que € o ataque Everton?
04 (0,6) ((Everton coneca a virar o corpo em
05 sal a onde esta Luana))
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06 Everton: é::::

07 (1,7)
08 Everton: >quer ver,< ((Everton olha fixamente para um ponto na sal a))

09 (0,9)
10 Everton: s&o trinta m, (0,6) de acido acético,
11 (4,6)((Everton mantém o ol har

fixo emum ponto da sal a))

o

12 Everton: puta nerda. ((Everton ol ha para baixo

Orientada para a necessidade de saber os reagentes necessarios para a realizacdo do
ataque quimico (e suas quantidades), Luana solicita a ajuda de Everton: “qué que é o
at aque Everton?” (linha 3; quadro 3). Por meio dessa pergunta, Luana projeta uma posicao

epistémica de menos conhecedora (k-) acerca dos reagentes necessarios para a realizagdo do
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ataque, e coloca Everton em uma posicdo epistémica de mais conhecedor (k+), que pode

fornecer ainformacéo de que ela precisa para dar andamento a atividade.

Everton ratifica e sustenta essas posicdes epistémicas projetadas por Luana quando
busca fornecer individualmente a informac&o solicitada. 1sso é feito em uma série de turnos
em que Everton, mesmo apresentando dificuldades, demonstra buscar fornecer essa
informagdo sozinho, sem a gjuda de sua coparticipante. Sem dirigir o olhar para Luana, ele
inicia seu turno de respostanalinha 6 (“é: : : : ), enquanto movimenta o corpo em direcéo ao
local onde ela esta (quadro 4). Embora construa o inicio da resposta com prolongamento de
vogal, sinalizando sua orientagdo para a manutencdo do turno, ele acaba por abandonar esse
turno, 0 gue ocasiona uma pausa de 1,7 segundo. ApOS essa pausa, jA com O COrpo
direcionado para o local onde esta Luana (quadro 5), Everton anuncia para sua interlocutora,
com uma espécie de pré-ajuda, que vai produzir a resposta esperada por ela (linha 8: “>quer
ver, <"). Ent8o, ele reinicia a produ¢cdo de uma resposta a pergunta de Luana. Esse turno,
todavia, € desenhado com sinais de incerteza: a primeira parte do turno (sdo trinta m,) é
produzida com entonagdo ascendente (sinalizando que ha uma continuidade) seguida de um
intervalo de 6 décimos de segundo. Apds esse intervalo, a segunda parte do turno (“de &ci do
acéti co,”) é novamente produzida com entonagdo ascendente seguida de um intervalo que,
desta vez, é muito mais longo: 4,6 segundos. Apds esse tempo, Everton finalmente demonstra
desistir da tentativa de produzir individualmente a guda solicitada por Luana ao baixar o
rosto e movimentar o corpo para o lado enquanto produz o turno dalinha 13: “puta mer da”
(quadro 7). Assim, embora tenha sinalizado muita dificuldade para a producéo de seus turnos,
em nenhum momento Everton direciona o olhar para Luana ou pede sua gjuda de alguma
maneira, sinalizando sua orientacdo para a tentativa da producgéo individual de uma resposta.

Nesse excerto, portanto, os participantes se orientam para Everton como quem tem
status de mais conhecedor (k+) sobre os reagentes do ataque quimico e para Luana como
quem tem status de menos conhecedora (k-). Luana projeta esse status de Everton ndo so ao
dirigir-lhe o pedido de gjuda inicia por meio de uma pergunta, como também ao ndo tomar o
turno mesmo em intervalos longos entre os turnos de seu interlocutor. Ja Everton sustenta
essa relagcdo epistémica quando tenta produzir individualmente a gjuda solicitada por Luana.
Ao final do excerto, contudo, a expectativa de ambos sobre o status epistémico de Everton é
frustrada, uma vez que ele abandona a sequéncia de tentativas de producdo de gjuda e
demonstra ndo saber quais 0s reagentes necessarios para a readlizacdo do atague quimico, o
que pde em risco a continuidade da atividade. Everton demonstra essa frustragio por néo ter
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status epistémico correspondente a expectativa inicial de Luana ao produzir o turno “put a

mer da”.

O segmento interacional, porém, ndo é abandonado. Apds o turno em que Everton
demonstra-se incapaz de fornecer a gjuda solicitada, por ndo saber a informagdo necesséria,
L uana da andamento a interagdo por meio de outras duas perguntas:

Excerto 2:

13 (.) )

14  Luana: esqueceu? ((Luana direciona o ol har para Everton, enquanto ele

15 continua ol hando para bai x0)) ]

16 (3,4) ((Everton continua ol hando para

17 Luana: qual é7?

18 (7,1)((Luana mant ém ol har direci onado para Everton, que ol ha para
19 bai x0))

20 Everton: s&@o trinta, cinco e dois >é isso0?<

21 ((Everton direciona o ol har para Luana, que desvia 0 O
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22 canmi nha novanente emdirecdo a pia))

23 (1, 4)

24 Everton: puta >e agora Luana?<

Orientada para a dificuldade demonstrada por Everton em prover a sjuda solicitada
(excerto 1), Luana dirige duas perguntas a ele que parecem checar o que ele esta sinalizando:
gue ndo lembra da informagdo necesséria para avancgar a atividade (linha 14: “esqueceu?”;
linha 17: “qual é?”). Everton ndo responde imediatamente as perguntas de Luana. Ele
mantém o olhar direcionado para baixo, sinalizando que novamente busca produzir
individualmente a informac@o necessaria (quadros 8 e 9). Todavia, apds 7,1 segundos de
siléncio, Everton finalmente levanta a cabega e formula seu turno, desenhado como uma
pergunta, direcionando o olhar para Luana “s&o trinta, cinco e dois >é isso?<”:
linha 20; quadro 10). Everton, entdo, depois de realizar uma tentativa de produc&o individual
da informagdo necesséria para a continuidade da atividade (excerto 1), agora, apds as duas
perguntas de Luana, desenha seu turno como uma pergunta direcionada a ela. Ao desenhar
seu turno desse modo, Everton projeta um novo status epistémico para Luana, isto €, ele a
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projeta como conhecedora (k+), capaz de confirmar se a informagdo que ele apresentou é
adequada ou néo.

Contudo, no turno subsequente, em que uma resposta a pergunta realizada se coloca
como relevante sequencialmente, Luana desvia o olhar de Everton e caminha em direco apia
(linhas 21-22; quadro 10), sem ratificar a posicdo epistémica a que foi projetada. Everton
segue Luana com o olhar enquanto ela caminha, possivelmente ainda esperando uma
confirmacdo (linha 25; quadro 12). Como essa confirmagdo ndo € produzida, ap6s 1,4
segundo (linha 23), Everton desvia também o olhar de Luana e formula um turno em que
novamente demonstra frustragdo por ndo ter status epistémico correspondente a expectativa
inicial de Luana (assim como o turno do final do excerto 1), o que impede a continuidade da
atividade. Desta vez, contudo, embora Everton recorra novamente a palavra “puta’ para
expressar a frustracdo dessa expectativa, seu turno é construido com elementos bastante
distintos dos utilizados no excerto 1, o que produz consequéncias distintas para a trgjetéria

interacional e, consequentemente, para a trgjetoria de resolucéo do problema.

No excerto 1, apds buscar prover individuamente gjuda a Luana, Everton um turno
final com entonagdo descendente (linha 12: “puta nerda.”). Com isso, a sequéncia de
pedido de auda iniciado pela pergunta de Luana na linha 3 (“qué que é o ataque
Everton?”) é concluida, umavez que o participante projetado como mais conhecedor (k+)
demonstra sua frustragdo em ndo conseguir produzir a gjuda solicitada. Luana, no entanto,
retoma o pedido de ajuda por meio de duas perguntas, e Everton tenta novamente fornecer
essa gjuda, mas também sem sucesso. Entdo, apds desistir novamente de prover sozinho a
ajuda solicitada, Everton produz um turno que, diferentemente do turno final do excerto 1, é
desenhado com entonagdo de pergunta e projeta Luana como coparticipante na busca de uma
solugdo para o problema (“puta >e agora Luana?<”). Assim, embora Everton também
demonstre, nesse turno, sua frustragcdo em ndo poder evidenciar um status epistémico
condizente com a orientagdo inicial de Luana, ele ndo conclui a sequéncia interacional ou a
restringe em torno de seu status epistémico. Pelo contrério, esse turno de Everton é construido
COmO uma pergunta que torna relevante sequencialmente a colaboracéo de sua coparticipante
na busca de uma solug3o satisfatoria para o problema diante do qual eles estdo colocados. E
isso que de fato ocorre natrajetdria sequencia a partir desse turno.

Assim, as perguntas que os participantes fazem um ao outro permitem que eles

calibrem os territorios epistémicos em jogo na interacdo para que, entdo, sejam capazes de
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trabalhar em conjunto para construir uma resolucéo satisfatéria para o problema emergente.

Essarealizacdo € sequencia mente organizada, conforme ilustra o quadro abaixo:

Quadro 4: Calibragem dos status epistémicos pela mobilizac&o de perguntas.

Linhas 1-2

Luana se depara com um problema: ndo sabe os parametros dos reagentes para a
realizac8o do atague quimico nas amostras metélicas.

Linha3

“qué que é o ataque Everton?”
Situacdo epistémica proposta por Luana:
& &

Luana: k- Everton: k+

Linhas4-11

Everton ratifica a situagio epistémica proposta por L uana ao buscar responder sua
pergunta individualmente.

Linha 12

“puta nerda.’
Everton demonstra ndo ter um status epistémico condizente com a situagio
projetada (k+), pois ndo consegue dar uma resposta adequada a pergunta de
Luana:
4

® A
ik Everton: k+
Luana: k-

Linha 17

“qual ¢é?”
Configurac&o epistémica novamente proposta por L uana:

Luana: k- Everton; k+

Linha 20

“sdo trinta, cinco e dois >é isso?<”
Everton prop&e uma nova configuragdo epistémica:
H H

Luana: k+ Everton: k-

Linhas 21-23

L uana ndo ratifica essa projecao ao ignorar a perguntafeitaaela.

Linha 24

“puta >e agora Luana?<”
Everton finalmente propde uma configuracéo epistémica que corresponde aos
status de conhecimento dos participantes:

Luana: k- Everton: k-

Linhas 25-213

Os participantes passam atrabal har conjuntamente na busca de uma solucéo para
0 problema.
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Conforme ilustra o quadro acima, por meio de uma pergunta, Luana inicialmente
projeta Everton como detentor de um status epistémico superior (k+) em relagio a ela (k-).
Everton, no entanto, n&o evidencia um status de conhecimento condizente com essa projecao,
pois demonstra dificuldade em responder a pergunta. Luana, entdo, refaz o pedido de guda
com mais uma pergunta. Quando Everton finalmente produz uma resposta a ela, seu turno é
também desenhado como pergunta, um pedido de confirmagdo, alcando Luana a uma nova
posicdo epistémica: de participante mais conhecedora, capaz de confirmar a resposta. Como
L uana ignora essa projegao epistémica, no provendo uma resposta, Everton produz um turno
desenhado como pergunta em que coloca Luana nominalmente como corresponsavel por
buscar uma resolugéo para o problema com ele: “puta >e agora Luana?<” (linha 24). Com
esse turno, Everton propde uma nova configuracdo epistémica diante da qual eles estdo
colocados. os dois participantes desconhecem a informagdo necesséria para o andamento da
atividade (sdo k-), entdo a participagdo e a competéncia de cada um € decisiva para a
resolucéo desse problema diante do qual eles estdo colocados. Luana ratifica essa projegéo,

pois é justamente a isso que os participantes se dedicam a partir dai.

5.1.2 Nivelando diferentes status epistémicos para propor alternativas de resolucéo do

problema

Diante da pergunta de Everton (“puta >e agora Luana?<”), Luana ndo s tem sua
participacao ratificada como também sua competéncia reconhecida para, junto com Everton,
construirem um caminho para a resolugdo do problema que eles enfrentam. No turno a seguir,
apos, 1,2 segundos de intervalo, Luana aceita a responsabilidade oferecida por Everton ao
propor, por meio de uma nova pergunta, um possivel caminho para a busca de uma solucéo ao
problema que eles tém em méaos. Luana propde que se verifique onde essa informagdo possa
estar anotada:

Excerto 3:

25 Everton: puta >e agora Luana?<
26 (1,2)

27 Luana: aonde temisso anotado?
28 (2,7)

29 Everton: eu tenho no ne:u (.) conputador
30 (0, 8)

31 Everton: eu vou | & ver

32 (1, 3)

33 Luana: °t 4°

34 (.)
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Ap6s o turno em que Everton ratifica a competéncia de Luana para buscar
conjuntamente uma solucéo para o problema, ela faz uma pergunta (linha 28: “aonde tem
i sso anotado?”) que € tratada pelos participantes como uma proposta de resolucdo do
problema. Ou sgja, de acordo com essa proposta de Luana, 0s parametros precisos para a
realizagcdo do ataque possivelmente estejam anotados em algum lugar. Everton ratifica isso e
orienta-se para essa proposta de L uana ao produzir um turno em que reconhece gque tem esses
valores em seu computador (linha 30: “eu tenho no me:u (.) conputador”), bem como
a0 projetar uma agdo que pde em pratica a proposta de Luana (linha 32: “eu vou 14a ver”),

acao que ératificadapor elano turno dalinha34 (“ota°”).

Todavia, Everton interrompe o procedimento de busca de solug&o proposto por Luana
e inicia uma descricéo precisa do problema, isto é, uma descri¢do do que ele sabe e do que
ndo sabe sobre 0s reagentes necessarios para 0 ataque quimico:

Excerto 4:

35 Everton: €:::: ((olha para Luana; que estéa de costas))

36 (5,1)

37 Everton: porque eu faco neia ((ol ha para Luana, que ol ha para
38 Everton))

39 (1,3)

40 Everton: é:

41 (2,0)

42 Everton: ai eu nédo sei se oci:: (0,9) se o <ci:nco> (1,3) e o
43 <doi s> (0,7) sé&o jé& divididos, (1,4) >eu ndo sei se
44 é< trinta cinco e dois, ou seu f- o0::- ou se conp eu
45 faco a metade eu faco qui:nze

46 (0,2
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47
48
49

50

52
53

54
55

Luana:

Everton:

Everton:

Luana:

Everton:

>doi [ s<
[cinco e dois
(2,9)

)

>cé nado |leu isso né, <

\ ¢

~

ndo (Luana e Everton bai xam a cabeca e novi ment am
0 corpo))

()

°deixa eu ir la ver®

Entre as linhas 36 e 46, Everton compartilha com Luana o conhecimento que ele

detém sobre o problema em questdo. Ele descreve exatamente aguilo que sabe e 0 que nédo

sabe arespeito dos valores dos reagentes, justificando que n&o sabe as quantidades que devem

ser utilizadas, pois seré realizada metade da medida

Ao realizar essa descricdo, Everton se orienta para o fato de que, embora ambos os

participantes tenham status epistémicos de ndo conhecedores dos reagentes necessarios para a

realizacdo do ataque quimico (k-; k-), sua posicdo epistémica € superior, uma vez que ele

detém um maior conhecimento sobre o topico, conforme ilustra a Figura 8 (abaixo), baseada

em Heritage (2013). Por meio dessa descrigdo, Everton demonstra dar acesso a mais

informacOes sobre o problema para Luana e, assim, reduzir o desnivel epistémico entre eles.
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A partir dessa descricdo, portanto, a distancia entre o ponto 1 e o ponto 2 do gréfico
apresentado na Figura 8 possivelmente passa a ser menor, pois L uana agora tem acesso amais
dados sobre 0s reagentes necessarios para 0 ataque quimico, 0 que a aproxima da posi¢ao
epistémica de Everton e, consequentemente, da solugdo do problema. Uma vez que parece
igualar 0 que os dois participantes sabem e 0 que ndo sabem, a descricéo realizada por
Everton possivelmente torna Luana ainda mais capaz e competente para produzir com ele

uma solucao para o problema.

Solucéo do
1 problema

1: Posicao epistémica de Everton sobre os reagentes do ataque quimico
2: Posi¢éo epistémica de L uana sobre os reagentes do ataque quimico

Figura 8: Posicdes epistémicas de Everton e Luana em relagéo & solucéo do problema.

Apbs a descricio de Everton, Luana ndo toma o turno, o que gera um intervalo de 2,5
segundos, em que ambos mantém os olhares direcionados um ao outro (quadro 14).
Possivelmente para justificar a producéo dessa descricdo para Luana, que permanece com O
olhar direcionado a ele, Everton dirige a ela uma pergunta em que busca confirmar se ela néo
leu nada relacionado com o que ele acabou de descrever (linha 51: “>cé n&do leu isso
né, <’). Como Luana responde negativamente, os dois participantes se afastam (I i nhas 52-
54; quadro 13) e retomam a orientagdo para o0 procedimento de busca da informagéo

sugerido por Luana.

Antes de Everton deixar a sala, contudo, L uana se orienta para essa Ultima pergunta de
Everton (linha 51: “>cé ndo |eu isso né, <) ao questionar se essa informagdo poderia

constar em um livro:

Excerto5:
55 Everton: °dei xa eu ir la ver®
56 (1, 6)
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57 Everton: >pera ai<

58 (1, 4)

59 Luana: nao é numlivro, >é umlivro?<

60 Everton: temno:: tinha u::mum pbéster comum trabal ho que
61 el es apresen[taram ** * ** **%x] o

62 Luana: [ <aqui tem ndo é7>]

63 Everton: <t em aqui ?>

64 (2,4) ((Luana conduz Everton até o |ugar onde esta
65 o pbster))

Orientada para a possiblidade levantada por Everton, de que talvez ela tivesse lido a
informagdo em alguma fonte, Luana, entdo, levanta uma nova proposta de resolugdo de
problema por meio de uma pergunta: “ndo é num livro, >é umlivro?<” (linha59). Ou
sgja, de acordo com Luana, talvez ainformacéo necessaria para a resolucéo do problema deles
estggaem um livro.

Orientado a essa proposta de L uana, Everton sugere que a informag&o talvez conste no
poster de um trabalho apresentado por outros participantes do laboratério (linhas 57-59: “t em

num: aqui num poster com um trabalho que eles apresentaram >uma vez

aqui <”). Novamente, Luana sugere, por meio de uma pergunta (linha 62: “<aqui tem néo
¢?>") que se trata de um poéster suspenso em uma das paredes da sala, até a qual ela conduz
Everton (linhas 64-65). A partir disso, entdo, os participantes se engajam na procura pelo

pOster em que consta a informacao.

Portanto, Everton ratifica a participagdo e a competéncia de Luana ao solicitar
continuamente sua gjuda por meio de perguntas e ao ratificar todas as perguntas dela como
sugestdes coerentes para a resolugéo do problema que eles enfrentam. Além disso, Everton
fortalece e qualifica a participagdo de Luana na resolucéo do problema ao detalhar o que ele
sabe e 0 que ndo sabe, nivelando suas posi¢des epistémicas em relagdo ao topico e tornando-a
ainda mais competente para trabal har em conjunto na resolucéo do problema. E a partir dessa
explicacio de Everton, em que ele menciona a possibilidade de Luana ter lido sobre o tema
em algum lugar, que ela produz uma pergunta por meio da qual sugere uma nova proposta de
resolucéo do problema: talvez a informagdo esteja em um livro, sendo que é na verificagcdo
dessa hipétese que os participantes passam a trabalhar em conjunto.
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5.1.3. Quando um n&o quer, dois ndao brigam: a dificil tarefa de manter o foco na
resolucdo do problema quando um participante se desengaja

Luana conduz Everton até o local onde esta pendurado o poster que ela sugeriu como
possivel fonte onde estariam os pardmetros dos reagentes para a realizagdo do ataque quimico.
Apds procurarem, sem sucesso, ainformagdo necesséria nesse poster, 0s participantes passam
a discutir sobre outro possivel pbster onde poderia constar a informagcdo de que eles
necessitam. Ao final, eles concordam que ndo é possivel encontrar esse poster, pois ee foi
retirado da sala (linhas 84-86). Essa nova tentativa frustrada de encontrar uma resolucéo para

o problema gera um momento de visivel desengajamento de L uana:

Excerto 6:

84 Luana: sim mas dai eles tira[ramde |a]=
85 Everton: [ tiraram]

Luana: =>ndo t& mais | &<
87 Everton: ]
88 (11,6)((Everton volta a ol har o pdster na parede;
89 Luana ol ha para bai x0))
——
p Lid
()

o= = O

90 Everton: s:: deve ter umtrabalho ai- ou:: algumtrabal ho af
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91 é- é: é:: ((direciona o ol har para Luana))

93 Everton: >tinha que ver< no site do LMPT

94 (.)

95 Everton: que:: que conputador sera que a gente pode usar

96 ((Everton caminha em direcdo ao conputador e Luana o
97 segue))

98 (1,5)

99 Everton: usar aquele |a dos:

100 (5,7)

101 Everton: 6 |gor

102 (0,7)

103 Everton: posso dar una ol hadi nha nesse:: >nesse conputador aqui ?<
104 (.)

105 |Igor: claro. fica a vontade

106 (3,1) ((Everton e Luana aproxi mam se do conputador))
107 Luana: tu traz comida lIgor? ((Luana conversa com | gor

108 enquant o Everton nmexe no conput ador))

Entre as linhas 84-86, Everton e Luana ainda estio engajados na discussio sobre onde
poderia estar o pdster com a informagdo necessaria para a resolucdo do problema. Como
ambos concordam que ele foi tirado do local onde eles lembravam que estava, novamente eles
se veem sem um horizonte de resolucdo de problema. Essa configuracdo gera um intervalo
delicado de 11,6 segundos, em que nenhum dos participantes toma qual quer atitude: Everton
mantém o olhar direcionado ao pbster previamente considerado possivel fonte da informagéo,
e Luana olha para o chdo com os bragos cruzados (linhas 88-89; quadro 18).

Na linha 90, Everton finalmente retoma o procedimento de resoluc&o do problema ao

propor gque possivelmente ha um trabalho onde consta a informagdo de que eles necessitam
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“s:: deve ter um trabalho ai- ou:: algum trabalho ai é- é ¢”). ApOs esse
turno, Everton demonstra esperar alguma resposta de Luana, uma vez que ele levanta a cabeca
e direciona o olhar para ela (linha 91; quadro 19). Luana, contudo, ndo demonstra mais o
mesmo animo para a procura: ela mantém-se em siléncio enquanto olha para o chdo com os

bracos cruzados.

Mesmo sem ter sua proposta ratificada, Everton a complementa, sugerindo que eles
procurem por algum artigo que contenha a informagdo no site do laboratério, o LMPT (linha
93). Depois disso, ele caminha em direcdo a um computador da sala e solicita a permissao de
Igor para utilizalo (linhas 101 e 103). Mantendo-se pouco enggjada na resolugdo do
problema, L uana segue Everton em siléncio e com os bragos cruzados até o local onde esta o

computador, e inicia uma conversa com Igor sobre refeicdo (linha 107).

Ao longo de cerca de dois minutos, Everton realiza uma busca individua no
computador, enquanto Luana conversa com lgor (durante 52 linhas omitidas). ApOs esse
tempo, Luana direciona o corpo e o olhar para o local onde esté Everton. Ele, entdo, orientado
para a possibilidade de retorno de sua coparticipante a busca de resolucéo para o problema,
parece buscar chaméa-la novamente ao enfrentamento da atividade ao produzir o turno dalinha

162: “vanos ver”

Excerto 7:
((48 linhas onmitidas))
160 ((Luana sai de perto do lugar onde esté lgor e
161 apr oxi ma-se do conput ador onde esta Everton))
162 Everton: vanos ver
163 (16,0) ((Everton e Luana ol ham para a tela do
164 conput ador; Everton abre umlink com as publicacbes
165 do ano de 2009))
166 Everton: (° no6s estanos::
167 (1, 3)
168 Luyana: — hado é dois ml| e dez?
169 (1,5)
170 Everton: >vanns ver< eu tentei dois ml e:::- >dois nml e dez
171 nao é<
172 (1,7)((Everton volta para pagina comos |inks das
173 publ i cacdes por ano))
174 Everton: vanos ver ((Everton abre a pagi na com as publicacdes
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175 do ano de 2010))

176 Everton: >vé se vocé acha al guma coisa ai que fala de nitinol<
177 (0, 4)

178 Luana: m hm >0 estudo da obtencédo de espuma de al um na, <
179 ((Luana |1 é na tela do computador)) o

180 (0,7)

181 Everton: caracterizacdo parcial da liga, ((Everton |1& na tela
182 do conmput ador))

183 (5,4)

184 Everton: °pode ser esse°

185 (11, 8)

186 Luana: esse é do Vitor ((Luana ol ha para Everton))

187 Everton: é

188 (0,7)

189 Everton: tal vez el e tenha:

190 (1, 6)

191 Everton: tenha feito:: ((Everton abre o artigo referido por
192 Luana))

193 (5,6) ((Everton e Luana ol ham para o artigo na tela))
194 Everton: € s6 olha:: é s6:: ( )

195 (3,1)((Everton e Luana verificamo artigo))

196 Everton: acho que tem nesse aqui

197 (15,5) ((Everton verifica o artigo))

198 Everton: aqui 0

199 (2,0)((Everton e Luana verificamo artigo))

200 Everton: ndo. é isso nesno

201 (0,7)

202 Everton: trinta de acético, cinco de nitrico e dois de

203 fluoridrico ((Everton | & na tela do conputador))
204 (0, 6)

205 Everton: ¢ isso ((Everton ol ha para Luana))

206 Luana t4 ((Luana sai da frente do conputador e se prepara
207 para realizar as msturas dos conponentes))

208 (.)

209 Everton: a gente faz a netade, =

210 Luana: =qui : nze,

211 (0,9)

212 Everton: quinze, dois e neio e um ((Everton se dirige até o
213 | ugar onde esta Luana))

Em meio & busca, acompanhado agora por Luana, Everton sugere abrir a pagina do
site do laboratério nas publicagdes do ano de 2009 (linhas 162-165). Luana, no entanto,
produz uma pergunta em gue propde que a busca se dé entre as publicagdes de 2010, e ndo de
2009 (linha 168: “ndo é dois nmil e dez?”). Everton inicidlmente descarta essa

possibilidade, indicando inclusive que ja havia feito essa busca (linhas 170-171: “eu tentei
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dois mil e:::- >dois mil e dez ndo é<”). Ainda assim, o participante acaba por
ratificar a proposta de Luana quando abre novamente a pégina das publicagdes do ano de
2010 (linhas 174 e 175) e sugere que ela encontre algo que trate da liga de nitinol (linha 176:
“>vé se vocé acha al guma coisa ai que fala de nitinol<"). Ao observar a lista de
titulos de artigos, Luana prontamente indica a possibilidade de que um deles parece ter
relacdo com aliga de nitinol, o que faz mediante a leitura em voz alta desse titulo (linha 178).
Everton novamente ratifica a sugestio de Luana ao dar continuidade & sua leitura (linha 181)
e ao afirmar a possibilidade de que, de fato, esse artigo possa conter a informacéo que eles
procuram (linha 184: “°pode ser esse°”). Everton, entdo, abre o resumo do arquivo em que
consta o artigo referido (linha 191) e ambos observam o texto, até que, finalmente, Everton
localiza a informagio necessaria (linha 200: “ndo. é isso mesmo”). Everton, entdo, 1é os
parémetros que constam no artigo, e Luana o ratifica ndo sd mediante a produgdo do turno na
linha 206 (“t&”), como também a0 se afastar do computador e iniciar a preparacdo para o

procedimento, cuja realizagdo finalmente € possivel.

Os excertos 6 e 7, portanto, evidenciam instancias delicadas da trajetdria sequencia de
resolugdo do problema entre Everton e Luana, sendo que é a orientago de Everton para a
necessidade de resolver o problema que os encaminha a lidar de maneira tranquila com tais
instancias. Diante da dificuldade em encontrar uma solugdo vidvel para o problema em
questdo, Luana manifesta desengajamento: quando Everton inicia uma nova proposta de
resolucéo do problema — direcionando o olhar para Luana (linhas 91-94; quadros 17, 18 e 19)
— ela mantém-se em siléncio, olhando para o chdo com os bracos cruzados. A partir desse
momento, sdo centrais as agBes de Everton para que 0s participantes ndo abandonem a
atividade ou até para que ndo iniciem uma discuss30. Apesar dessa atitude de Luana, Everton
demonstra ndo apenas se manter engajado na busca de uma solucéo para o problema, como
também permanece ratificando a participacéo e a competéncia de Luana para trabalhar junto
com €ele (linha 95: “que:: que conputador sera que a gente pode usar,”). Ainda
assim, Luana demonstra desengajamento, especialmente quando conversa com lgor enquanto
Everton busca o artigo no computador.

Depois desse breve periodo em que Luana deixa Everton trabalhando sozinho, ela
finalmente volta a orientar-se a atividade — ao posicionar seu corpo em frente ao computador
e observar a tela. Nesse momento, Everton poderia revidar a atitude de Luana e ignoré-la.
Entretanto, orientado para o problema diante do qual eles estdo colocados, Everton

prontamente ratifica sua participagdo, ndo s6 ao produzir um turno em que inclui Luana na
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busca (linha 162: “vanos ver”) como também ao orientar-se para a pergunta dela (linha 168:
“ndo ¢ dois ml e dez?”) como uma proposta relevante e consequente. E justamente ao
levar a cabo essa proposta de Luana — procurar 0os parametros dos reagentes em um artigo de
2010 — que eles finalmente encontram a informac&o de que tanto necessitam para resolver seu
problema.

514 Consideragbes sobre o segmento “puta >e agora Luana?<”: mobilizando

perguntas para produzir conhecimento eresolver problemas em conjunto

O segmento interacional “put a >e agora Luana?<” evidencia padrdes pelos quais 0s
participantes do laboratério de tecnologia de ponta mobilizam perguntas para criar condicdes
para que produzam conhecimento em conjunto. Esses métodos se relacionam a trés aspectos:
Em primeiro lugar, a quando os participantes mobilizam perguntas e as acfes que sdo
implementadas por eles quando da sua mobilizacdo; em segundo lugar, a projecdo e a
sustentacdo dos status epistémicos pelos participantes; e, em terceiro lugar, a ratificacdo da
participacio e da competéncia uns dos outros. E & discussio desses aspectos que me dedico a
seguir.

Conforme a andlise realizada por Kanitz (2013), no segmento acima, a instancia de
producdo conjunta de conhecimento na qual os participantes se enggam emerge de uma
demanda prética. E para dar continuidade ao trabalho de andlise metalogréfica que os
participantes se orientam para a necessidade de se certificarem acerca das quantidades dos
reagentes necessarios para a realizacdo do ataque quimico. Sendo assim, conforme aponta a
autora, “¢é essa demanda que compele Everton e Luana a manterem um foco de atencéo
conjunto e a lancarem méo de um repertdrio de agdes durante 0 segmento interacional até que
encontram, finalmente, a informac&o que precisa ser confirmada para a retomada da atividade
suspensa’ (p. 69).

Em conformidade com a andlise de Kanitz (2013), é possivel observar que, ao longo
do segmento, as perguntas sdo mobilizadas pel os participantes quando eles precisam realizar
trocas conversacionais necessarias para o enfrentamento de um problema concreto que se
coloca diante deles. O segmento tem inicio justamente quando Luana passa para a proxima
etapa do procedimento, que demanda 0 conhecimento da quantidade exata dos reagentes para
a redlizagdo do atague quimico. E a necessidade de dispor desse conhecimento para a
continuidade da tarefa que faz com gque ela mobilize uma pergunta como recurso para pedir a
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ajuda de Everton. A partir desse pedido de sjudainicial de Luana, que instaura a instancia de
resolucdo de problema, as demais perguntas mobilizadas pelos participantes também
emergem da necessidade de produzir conhecimento paralidar com esse problema contingente.
Assim, as ag0es dos participantes se desenvolvem a partir do surgimento do problema, e,
entdo, eles mobilizam perguntas para implementar diferentes aces direcionadas a resolucéo

desse problema, conforme ilustra o esquema na Figura 9:

Everton demonstra dificuldade

Surgimento do problema:
Luana pede a gjudade
Everton:

“qué que € o ataque
Everton?”

Resolucéo do problema:
Everton e Luana
encontram ainformacao
em um artigo de 2010.

&

em dar ajuda. Luanada
seguimento a sequéncia,
formulando a dificuldade de
Everton e reiterando seu
pedido de gjuda:
“esqueceu?”
“qual é7?”

2

Os participantes negociam e
verificam propostas de
resolucéo do problema:

“>cé ndo leu isso né, <"

“nao € numlivro, >é um

livro?<”
“<aqui tem nao é?>"
“ndo é dois ml e dez?”

Everton pede aajuda de
Luana para confirmar a
informacdo que ele
fornece:

“sdo trinta, cinco e
dois >é isso?<”

U

Everton convida L uana a buscar
umaresolugdo conjunta parao

problema:
“puta >e agora Luana?<”

U

&

Luana concordaque 0
problema é conjunto ao iniciar
a negociacao de alternativas

de resolucdo para o problema:
“aonde temisso anot ado?”

Figura 9: Encadeamento de a¢es realizadas mediante a mobilizacdo de perguntas pelos participantes em torno

de um problema.

Conforme indica a Figura 9, produzida a partir da andlise sequencial realizada, apos

Everton tentar, sem sucesso, fornecer ajuda a Luana individualmente, ela da seguimento &
atividade por meio de duas perguntas (“esqueceu?”; “qual é?”). Orientado a essas perguntas
de Luana, entdo, Everton faz uma nova tentativa de fornecer a sjuda solicitada, sendo que,
desta vez, ele pede que ela confirme a informag&o oferecida (“s&o trinta, cinco e dois
>é iss0?<”). Luana, no entanto, ndo confirma essa informag&o. Entdo, em um movimento

decisivo para o entendimento de ambos de que a atividade é de producdo conjunta de
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conhecimento para a resoluc&o de um problema, Everton direciona a Luana uma pergunta por
meio da qual convida a participante a buscar com ele uma resolucéo para o problema (“put a
>e agora Luana?<”). Luana ratifica o convite de Everton ao iniciar a negociagdo de
aternativas de resolucéo para o problema por meio de uma pergunta (“aonde tem i sso
anot ado?”). Por fim, apos testarem e negociarem diferentes alternativas/hipoteses (diversas
delas por meio de perguntas), € a ratificacio de uma sugestdo de Luana por Everton (“nio é

dois ml e dez?”) que osencaminha, finamente, aresolucdo do problemaem questéo.

Nesses termos, as perguntas séo mobilizadas pelos participantes nesse segmento para
implementar as seguintes agoes. pedir a ajuda do outro, formular a dificuldade demonstrada
pelo outro; reiterar o pedido de ajuda, solicitar confirmacdo da informagdo fornecida,
convidar o outro a buscar uma solucéo para o problema e sugerir e negociar propostas de
resolucéo do problema. O encadeamento dessas agOes implementadas pelos participantes
mediante perguntas organiza e sustenta a producdo conjunta de conhecimento entre eles, que
torna possivel aresolugdo do problema que eles tém em méos.

Em segundo lugar, a andlise evidencia que os participantes mobilizam perguntas para
projetar, para sustentar e para calibrar os territorios epistémicos em jogo nainteracéo, o que é
crucial para que eles consigam trabahar juntos e construir uma solugdo para o problema que
eles enfrentam. Inicialmente, Luana projeta um status epistémico de menos conhecedora (k-)
em relagdo a Everton quando solicita a ajuda dele por meio de uma pergunta (“qué que é o
ataque Everton?”). Umavez que Everton apresenta dificuldades para evidenciar um status
de conhecimento condizente com essa posi¢ao epistémica projetada por Luana, ela refaz seu
pedido de guda com outras perguntas (“esqueceu?” “qual é?”"), sustentando mais uma vez

seu status de menos conhecedora (k-).

Quando Everton finalmente produz a informagdo esperada para dar continuidade a
atividade, seu turno é produzido como uma pergunta (“s&o trinta, cinco e dois >é
i sso0?<”), 0 que coloca Luana em uma posi¢cao epistémica inusitada: de mais conhecedora,
pois capaz de confirmar a informagdo fornecida. Luana se orienta para a ndo consisténcia
entre a posi¢ao epistémica a que foi projetada e seu real status epistémico quando ignora a
pergunta dirigida a ela. Everton, ent&o, finalmente produz um turno em que propde a situago
epistémica que os encaminha a dar continuidade a busca de uma resolugdo para o problema:
“puta >e agora Luana?<”’ (linha 24). Essa situagdo projeta tanto Everton quanto Luana
como ndo conhecedores da solucdo do problema (k-), que, portanto, precisam empreender
esforgos conjuntos para construir uma solugdo para ele. Luana ratifica a situagdo proposta por
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Everton quando produz um turno em que sugere uma aternativa de busca de resolucio
(“aonde tem isso anotado?”), sendo que, a partir dai, os participantes trabalham
coordenadamente no sentido de negociar e construir diferentes propostas de resolugdo do
problema até alcancarem, por fim, uma solugéo satisfatoria para o problema enfrentado.

E interessante notar que, logo apds implementarem a primeira proposta de Luana (de
que a informagdo estaria anotada em algum lugar), Everton interrompe a busca e passa a
descrever 0 que sabe e 0 que ndo sabe sobre os valores dos reagentes para Luana (linha 37:
“porque eu fago neia” (...). E somente apos essa descricdo de Everton que eles retomam a
atividade de buscar uma resolucdo para o problema. Assim, os proprios participantes
demonstram a necessidade de evidenciarem uns para 0s outros 0 que sabem e 0 que ndo
sabem sobre o tdpico do problema em questdo para, a partir de um territério epistémico

comum, construirem conjuntamente uma solugdo para o problema que tém em maos.

Portanto, € por meio de perguntas que os participantes projetam, sustentam e calibram
Seus status epistémicos. A demonstracdo e a projecdo de status epistémicos pelos
participantes séo decisivas para que ambos se coloquem na posi¢céo de menos conhecedores
da solucéo do problema (k-), mas competentes para trabalhar colaborativamente e produzir
uma solucéo com a qual ambos ficam satisfeitos ao final.

Por fim, um Ultimo aspecto do trabalho de produzir conhecimento dos pesquisadores
do centro de tecnologia é o fato de que as perguntas sdo recursos utilizados pelos participantes
pararatificar e sustentar a participacdo e a competéncia muitua para o trabalho colaborativo de
resolucdo do problema que eles empreendem. Ainda gque Luana se cologue, no inicio do
segmento, como a participante menos conhecedora sobre 0 topico em foco, sua participagdo e
competéncia sfo ratificadas e reiteradas por Everton a partir do momento em que fica
interacionalmente estabelecido que ndo s6 ela mas ambos tém status epistémicos de néo
conhecedores da soluc&o do problema (k-; k-). Everton se orienta para todas as contribuicoes
de Luana — sobretudo as realizadas mediante turnos desenhados como perguntas — como
sugestdes e propostas admissiveis para a resolucdo do problema, uma vez que ele lida com
cada uma delas, sem excegdo, ao longo do segmento. Inclusive, conforme apontou a andlise,
em determinado momento, Everton solicita a ajuda de Luana para confirmar a informag&o
necesséria para a resolucdo do problema (excerto 2; linha 20: “s&o trinta, cinco e dois
>é isso0?<”). Como ela ndo produz um turno de confirmagdo, Everton descarta a

possibilidade de andamento da atividade (linhas 21 a 24).
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Além disso, uma vez que é ratificado como o participante que tém uma posi¢éo
epistémica superior sobre o conhecimento dos parametros dos reagentes necessarios para a
realizacdo do ataque quimico, em determinado momento ele compartilha esse conhecimento
com Luana, descrevendo exatamente 0 que sabe e 0 que ndo sabe sobre 0s reagentes. Desse
modo, €ele ratifica a participagdo e a competéncia de Luana ao nivelar seu conhecimento com
0 dela, tornando-a mais apta a partir desse conhecimento a gudar na busca de uma resolucéo
para o problema.

Portanto, faz parte do trabalho de produzir conhecimento dos pesquisadores do centro
de tecnologia ratificar a participagdo e a competéncia de cada um, o que ocorre em especial
guando eles dirigem perguntas um ao outro. Os participantes dirigem perguntas um ao outro
orientados a resolugdo do problema. Entdo, as informagdes que €les solicitam, os convites que
fazem, os pedidos de confirmagdo que eles implementam s&o entendidos como pedidos de
gjuda para a resolucéo do problema, o que projeta 0 outro como alguém capaz e competente

para auxilidlo, uma vez que sua guda é necessaria para resolver o problema em questdo.
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5.2 “cadé a haste quebrada, vocé tenP”: quando ratificar a posicdo epistémica

projetada pelo outro é fundamental para resolver o problema

Nesta secdo, analiso um segmento interaciona em que dois participantes estéo
engajados em uma atividade ligada a outro projeto de pesquisa do laboratério, cujo objetivo é
desenvolver micropegas inovadoras para serem aplicadas a biotecnologia, tais como
microparafusos para implante ortodontico. Por se tratar de pegas de pequeno porte e
geometrias complexas, 0s pesquisadores precisam utilizar pds metdlicos com tamanhos de
particulas nanométricas para a sua producdo. Para obter essas particulas mindsculas, 0s
pesquisadores utilizam um moinho atritor (conforme a Figura 10): o metal é colocado no
interior do moinho junto com esferas metdlicas, a movimentagcdo giratéria das hastes no
interior do moinho gera atrito entre o meta e as esferas, 0 que provoca a fragmentacdo do
material até o tamanho de particula de pd desgjado.

Na época em que os dados foram gerados, os pesguisadores estavam envolvidos na
obtencdo do p6é metdlico para avaliar as propriedades de sua utilizagcdo na fabricacdo das
pecas. E € nesse momento que surge um problema que impede os pesquisadores de continuar
suas atividades relacionadas ao projeto de pesquisas uma das hastes do moinho (a mais
préxima de seu fundo) tornou a quebrar depois de ter sido recentemente consertada. Portanto,
para poderem continuar com suas atividades no laboratério relacionadas a esse projeto os
participantes se veem colocados diante de um problema que precisam resolver: descobrir o

gue esta causando a quebra da haste.



Hastes

Figura 10: Foto do moinho atritor do laboratério e ilustragdo das hastes no interior do moinho
e das esferas metdlicas.

Kanitz (2013, p. 109) sustentou que 0 segmento interacional agqui analisado constitui
uma instancia de resolucéo de problema cujo foco € a busca de uma explicagdo para um fato.
A autoraverificou que as atividades dos pesquisadores no laboratério ficam suspensas até que
0s pesquisadores encontrem uma solucdo para a causa da quebra da haste. Para dar conta
desse problema tornado relevante por eles em suas agdes, segundo Kanitz, Everton e Saulo
empreendem esforgos interacionais conjuntos, alcangando, por fim, um entendimento
compartilhado acerca do que esta causando a reincidente quebra da haste do moinho, sendo
gue ambos ficam satisfeitos com esse entendimento produzido.

A partir do que foi observado por Kanitz (2013), sustento que, assim como no excerto
“puta >e agora Luana?<”, as ag0es que os participantes implementam por meio da
mobilizagdo de préaticas interrogativas sdo decisivas para a resolugdo do problema conjunto
para 0 qual eles se orientam. E por meio de perguntas que os participantes negociam
diferentes propostas para a resolucdo do problema em questdo até desenvolverem uma
solugdo com a qual ambos ficam satisfeitos.
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Por outro lado, a andlise sequencial do segmento analisado nesta se¢do, “cadé a
haste quebrada, vocé ten?” evidencia a producéo de outras relacOes epistémicas entre os
participantes do centro de tecnologia ao mobilizarem perguntas. Embora 0 segmento agui
analisado também se inicie com um pedido de gjuda, o participante que pede guda néo
constréi seu turno como uma pergunta, e projeta uma posicao epistémica alta em relagdo ao
conhecimento necessario para a resolugdo do problema em questdo. A andlise focaliza, entéo,
0s modos distintos pelos quais dois participantes mobilizam perguntas ao lidarem com essa
posi¢cao epistémica superior projetada pelo participante que iniciou a sequéncia de resolucéao
de problema: enquanto um deles mobiliza perguntas para apontar um defeito no procedimento
realizado pelo participante que iniciou a sequéncia, o outro mobiliza perguntas pararatificar a
posicdo epistémica projetada e entender o problema em questdo. A partir disso, a andlise
evidencia que, também no laboratdrio de tecnologia investigado, rejeitar o status epistémico
em que um participante se coloca é uma questdo delicada, que pode gerar problemas
interacionais e, consequentemente, interferir na possibilidade de resolugdo do problema. Ja
ratificar a posi¢céo projetada por um participante que se coloca em uma posi¢cao epistémica
alta parece encaminhar a trgetdria sequencial ao diagndstico correto do problema e a
construcdo de uma solucdo satisfatoria paraele.

A seguir, apresento a andlise que evidencia e sustenta essas assercoes.

5.2.1 Pedido de ajuda com turno nédo desenhado como pergunta: quando o outro se

coloca como mais conhecedor

Conforme afirmei acima, para dar andamento ao projeto de desenvolvimento de
micropegas inovadoras, 0s participantes precisam obter p6 metalico em tamanho nanomeétrico
pelo uso de um moinho atritor, que fica na oficina do laboratério. O segmento aqui analisado
tem inicio quando Saulo entra na sala dos pesquisadores (onde Ross e Everton estdo
trabalhando individualmente) apods ter diagnosticado um problema na oficina a haste do
fundo do moinho voltou a quebrar. Para uma melhor reproducdo do evento aqui analisado,
apresento, antes do excerto, uma ilustragdo dos locais do centro de tecnologia onde ocorreu o
segmento analisado aqui e o percurso feito por Saulo para buscar gjuda para o problema que

encontrou na oficina:
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Figura 11: Percurso redlizado por Saulo no centro de tecnologia para pedir ajuda com o problema

encontrado no moinho da oficina

Excerto 1:

01 Saul o: O Everton

02 (0,2) ((Everton ol ha
para Saul 0))
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03
04
05
06
07
08
09

Saul o: eu vou dei xar aquel e nmoi nho sem aquel a:: aquel a haste de
bai xo >quebrou de novo<
(0,6) ((EBverton mant ém ol har direci onado para Saul 0))

Saul o: foi col ocado hoje de manha
(1,5)((EBverton mant ém ol har direci onado para Saul 0))
Saul o: aguentou vinte m nutos de npagem

(1,6) ((Everton ol ha para baixo))

Ao entrar na sala dos pesquisadores, Saulo seleciona Everton como interlocutor (linha
1: “O Everton”) e, a seguir, anuncia uma solugdo para o problema (linhas 3-4): deixar o
moinho sem a haste ao fundo, pois ela voltou a quebrar. Por meio desse turno, Saulo parece
solicitar a opinido de Everton sobre a sua tomada de decisio. Assim, embora Saulo peca a
ajuda de Everton, projetando um status de menos conhecedor (k-) em relagdo a solugéo do
problema, ele desenha seu turno como uma afirmacdo em que descreve a decisdo que
pretende adotar para lidar com o problema em questdo, projetando também, desse modo, uma
posi¢cao epistémica ata em relacéo a essa solugdo. Essa posicdo epistémica seria diferente se
ele construisse seu turno como uma pergunta, conforme ilustra o esquema a seguir, baseado
em Heritage (20123, p. 7; 2013a):
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Solucdo do
1 problema

1:“eu vou dei xar aquel e nmoi nho sem aquel a:: aquel a haste de bai xo”
2: “ Sera que eu deixo aquele moinho sem a haste de baixo?’ (elocugdo hipotética desenhada como pergunta)
3: “A haste do moinho quebrou de novo. O que que eu fago” (elocugéo hipotética desenhada como pergunta)

Portanto, ao desenhar seu turno como uma afirmagdo em que descreve a solucao que
desenvolveu sozinho para o problema, Saulo ndo esté simplesmente perguntando para Everton
0 que deve fazer (como seria caso ele tivesse construido seu turno como as elocucdes
hipotéticas 2 ou 3); ele esta solicitando a opinido de seu parceiro de pesquisa acerca de sua
tomada de decis&o ou solicitando autorizagdo para proceder conforme esse entendimento.

Everton ndo fornece uma resposta imediata para o pedido de Saulo (linha 5).
Orientado para a possibilidade de que seu interlocutor ndo tenha produzido uma opini&o
acerca de sua tomada de decisdo por ndo saber exatamente qual € o problema para o qual ele
esta apresentando uma possivel solucdo, Saulo fornece mais detalhes sobre esse problema:
“foi colocado hoje de manh&’ (linha 6) e, ainda sem resposta de Everton (linha 7), “aguentou
vinte minutos de moagem” (linha 8). Ao final do turno da linha 8, Everton demonstra que a
descricéo dos detalhes do problema relatado por Saulo estéa completa: ele baixa a cabega
(linha 7; quadro 2), sinalizando ponderar sobre o problema relatado. Everton mantém-se
assim por dois segundos e, entdo, Rossi, que esta na mesma sala, mas que néo foi ratificado

como interlocutor por Saulo, intervém na conversa por meio de uma pergunta:
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10
11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27

28
29
30
31
32
33
34

Excerto 2:

Rossi :

Rossi :
Saul o:

Saul o:
Everton:
Everton:
Rossi :

Rossi :
Everton:

Everton:

Saul o:

Rossi :
Everton:

Saul o:

ndo t4 usando as esferas muito grandes?
(2,0) ((Everton ol ha para Saul o, que abre os bragos))

(qual o tamanho das [esferas que temall
[ é:: u: a ma- ]a a nassa de
esfera é a mesma ((Saul o direciona ol har para Rossi))
(0,8)((Saul o e Everton dirigem ol har um ao outro))
antes tinha quatro [quil os] ag[ora-]
[ cadé ] [é:: ] cadé a
haste [quebrada, vocé tenP] ((olha para Saul 0))
[mas a::a:: a inércia causa efeito igual]
(.)((Saul o faz gesto com a méo convi dando Everton a
segui -10))

uma- uma bol i nha desse tamanho -atén-o com
for[ca ali e quebrou]

[ conp vocé::- ] ((olhando para Saul 0))
()
conmp vocé sabe que:: que quebrou? ((Everton |evanta-se e
segue Saulo emdirecdo a porta da sala))

(1,2)

porque ela ndo t4 mais no lugar dela.
()

hahaha=

ent 8o vocé abriu?

(0,6)

sim eu abri o noinho.
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Em vez de fornecer uma opini&o sobre a tomada de decisio de Saulo (agdo requisitada
por ele em seu turno inicial, dirigido a Everton), Ross propde uma causa para o problema
relatado por Saulo: ele esta utilizando esferas muito grandes, e € isso que esta causando a
quebra da haste (linha 10). Everton ratifica a intervencio de Rossi ao olhar para Saulo ao fim
do turno de Rossi, aguardando uma resposta. Diante da auséncia de uma resposta de Saulo,
Ross faz uma nova pergunta, cuja resposta possivelmente sustentaria sua proposta de causa
da quebra da haste: (linha 13: “qual o tamanho das esferas que temali,”). Diante
disso, Saulo produz um turno em sobreposi¢céo ao de Rossi em que refuta sua proposta (linhas
14 e 15): segundo ele, embora o0 tamanho das esferas sgja maior do que as usadas em
moagens anteriores, a massa € a mesma e, portanto, esse ndo pode ser a motivo da quebra da
haste.

Rossi ndo é o participante selecionado por Saulo para dar uma opinido sobre sua
tomada de decisio sobre o problema; Saulo claramente dirigiu seu turno a Everton (linha 1).
Mesmo assim, Ross intervém na interacdo para produzir dois turnos na forma de perguntas
que, além de ndo constituirem a agdo solicitada por Saulo (uma opini&o sobre a tomada de
decisdo), apontam um defeito no modo como Saulo esta realizando o procedimento, sendo
gue esse defeito é que estaria causando a quebra da haste. Por meio desses dois turnos
construidos como perguntas, portanto, Rossi: 1) intervém na sequéncia iniciada por Saulo
para falar com Everton; 2) produz uma acio que ndo se alinha ao que Saulo projetou ao
iniciar a sequéncia interacional; e 3) projeta um status de conhecimento superior (k+) em
relacdo a Saulo ao apontar um defeito no seu procedimento. N&o é estranho, portanto, que
Saulo rapidamente passe a refutar a proposta (ou melhor, a critica) de seu novo interlocutor

ndo enderecado (linhas 14 e 15).

Orientado para a desdfiliagdo que parece estar se constituindo entre os dois
participantes (que dificilmente os encaminhard a um ocaso satisfatorio para o problema),
Everton demonstra buscar o turno e restringir novamente a interagio entre ele e Saulo.
Enquanto Saulo fornece mais argumentos para refutar a critica de Rossi (linha 16: “ant es
tinha quatro [quilos] ag[ora-]"), Everton tentatomar o turno (linha 17). Saulo orienta-
se para essa tentativa de Everton, e abandona seu turno (linha 17: “ag[ora-]") para que

Everton possafalar.

Se tivesse optado por seguir a desafiliagdo que estava se formando entre Ross e
Saulo, Everton poderia: 1) fornecer mais argumentos para refutar a proposta de Rossi; 2)
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fornecer mais argumentos para defender a proposta de Rossi; ou, ainda, 3) iniciar uma nova
proposta. Essas acOes provavelmente o fariam entrar na competicdo entre Saulo e Rossi por
um status epistémico superior. Em vez disso, Everton sugere recuar alguns passos junto com
Saulo no diagndstico do problema. Inicialmente, Everton produz uma pergunta por meio da
gual ele demonstra querer observar a haste: (linhas 18-19: “[cadé é:: [cadé a haste
quebrada, vocé tenP]”. Com esse turno, Everton projeta um status de ndo conhecedor
(k-) que precisa observar a haste para, sO entdo, poder dar sua contribui¢cdo na resolucdo do
problema apresentado por Saulo. Nesse sentido, Everton vai na contramo da ac&o de Rossi
no que diz respeito aos territérios epistémicos dos participantes. Em lugar de apontar um
defeito no procedimento realizado por Saulo, colocando-o em uma posicdo de menos
conhecedor (k-), Everton se orienta para Saulo como o participante que detém mais elementos

emaisdireitos parafalar e descrever o problema (k+).

Em resposta ao pedido de Everton para ver a haste quebrada, Saulo o convida para
segui-lo até a oficina, onde estd 0 moinho (linhas 20 e 21; quadro 5). Enquanto Everton
comeca a levantar-se para acompanhar Saulo, Ross volta a produzir um turno em que
incrementa sua critica ao procedimento realizado por Saulo (linhas 22 e 23). Ainda orientado
para o inicio de desafiliagdo entre Saulo e Rossi, Everton produz uma nova pergunta para
Saulo, em sobreposi¢ao ao turno de Ross, restringindo novamente a interagcdo entre os dois.
Por meio dessa pergunta, Saulo solicita as evidéncias que Saulo tem de que a haste de fato
quebrou (linha 28: “conmp vocé sabe que:: que quebrou?” e linha 35: “ent&o vocé
abri u?”). Desse modo, Everton projeta Saulo novamente a uma posi¢io epistémica ata, a
partir da qual ele é capaz de falar e produzir evidéncias sobre o problema em questdo. Saulo
explica que abriu 0 moinho e viu que a haste ndo estava em seu lugar. Rossi mantém-se atento
aos dois e, sem ter sua participagdo ratificada, comeca a rir (linha 32). Assim, ainda que
Everton e Saulo tenham concordado em retroceder no diagndstico do problema e observar a
haste, eles precisam lidar com a participagéo de Rossi, que continua engajado em manter a
desafiliagdo com Saulo e disputar um status epistémico superior em relacdo ao problema.
Everton produz turnos em sobreposicao aos de Ross (linhas 19, 26 e 28), mantendo asi e a
Saulo focados na idela de observar a haste, e ndo nos argumentos de Rossi, que, desse modo,
tem suas criticas (Linhas 20, 24 e 34) ignoradas.

Em suma, nos excertos 1 e 2 do segmento “cadé a haste, vocé tenP”, Saulo relata
seu problema a Everton solicitando sua opini&o sobre a decisio que ele vai tomar para lidar
com o problema. Ao fazer isso, Saulo projeta para S um status epistémico ato, muito
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40
41
42
43
44

45
46

préximo a um k+, j& que ele mesmo propde uma solucdo para o problema apresentado. Ao
lidarem com o turno de Saulo, Rossi e Everton valem-se de perguntas, mas cada um deles as
mobiliza para implementar agdes distintas, produzindo diferentes trajetdrias sequenciais. Por
meio de duas perguntas (linhas 10 e 12), Rossi propde uma causa para 0 problema, e, desse
modo, confronta a projecéo de status k+ de Saulo, pois aponta um defeito ndo diagnosticado
por ele no modo de realizacdo do procedimento. Por entender o turno de Ross como um
confronto, Saulo rapidamente rejeita essa proposta. Everton, por suavez, ndo confronta Saulo;
por meio de perguntas, ele pede mais informagdes sobre a quebra da haste, orientando-se para
Saulo como o participante mais conhecedor do problema. A partir disso, os participantes

caminham até a oficina para buscar em conjuntamente uma solucdo para o problema.

5.2.2 Convencendo o participante mais conhecedor a acatar uma proposta: perguntas
como recursos para oferecer propostas sem abalar o status epistémico dos demais
participantes

Tendo concordado em observar a haste, Everton e Saulo se dirigem a oficina do
laboratorio. Enquanto caminham, Everton levanta uma nova possibilidade para a causa da
guebra da haste: talvez ela tenha quebrado por fadiga.

Excerto 3:

Everton: vocé sabe se quebrou por fadiga?
(0,7)

Saul o: eu vou ter que ol har >tem que ver |&<
((Saul o e Everton cami nhame direcdo a porta de saida da
sal a))

( )((Saulo e Everton cam nham em di recao a oficina))
Everton: deve t4& quebrando por fadiga. ((Saulo e Everton cani nham
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47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58

59
60
61
62

em di recdo ao noi nho))

(0, 3)
Saul o: mas em vinte m nutos?
) (.)
Everton: Tsim

Everton: porque se tiver umnonte de:: (1,0)se tiver umnonte de
esferas ((Saul o abre o nmoinho))
()

Saul o: eu acho [que-

Everton: [e cadé-(.)n&o- mas espera ai ela- cé jd tirou o
pedaci nho quebrado daqui ? ((aponta para o interior do

noi TO)) [

(1,2)
Everton: >°quer ver,°<
(1.7)
Saul o: dei xa eu pegar a haste.

Para oferecer sua proposta de causa da quebra da haste, Everton desenha seu turno
como uma pergunta (linha 40: “vocé sabe se quebrou por fadiga?”, assim como Ross
havia feito antes, gerando o inicio de desafiliagdo entre os dois participantes (linha 10: “nao
ta usando as esferas nuito grandes?”). Todavia, diferentemente da instancia em que
Rossi langou sua proposta, neste momento da sequéncia Saulo ja teve seu status de mais
conhecedor ratificado, como visto, por meio das perguntas anteriores de Everton. Além disso,
Everton desenha seu turno de pergunta utilizando a expressio “vocé sabe”, o que, novamente,
prioriza Saulo como o participante que sabe mais sobre o problema em questdo e que tem
direitos e responsabilidades para falar sobre ele. Esses aspectos constroem um contexto
interacional bastante distinto de produc&o da proposta de Everton.
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Por conta disso, a resposta de Saulo é também distinta da resposta fornecida a Rossi.
Saulo se orienta a projecdo epistémica realizada por Everton (de que ele € o participante
responsavel por saber mais sobre o problema) ao responder que, para responder a sua
pergunta, ele precisa olhar a haste: “eu vou ter que ol har >tem que ver |a<” (linha
42). Everton, portanto, tem sua proposta reconhecida e ratificada por Saulo.

Todavia, logo a seguir Everton reformula sua proposta, alcando-se a um status
epistémico mais alto. Para tanto, ele constr6i um turno na forma afirmativa: “deve ta
quebrando por fadi ga” (linha 46). Embora sgja a mesma proposta do turno da linha 40,
desta vez Saulo se orienta a ela de modo diferente. Saulo questiona a validade da proposta
oferecida por Everton: “mas em vinte ninutos” (linha 48), que precisa sustenté-la nos
turnos seguintes.

Portanto, embora o contexto interacional construido por Saulo e Everton — em que
ambos se orientam para Saulo como o participante que detém direitos e responsabilidades por
saber mais sobre o problema (k+) — favoreca a oferta de propostas pelo participante menos
conhecedor (Everton), hd, ainda assim, orientagdo dos participantes para que o turno em que o
participante faz a proposta sgja desenhado como pergunta. Uma proposta produzida como
uma pergunta parece resguardar o status epistémico alto daguele que apresentou o problema,
umavez que, para ser acatada ou ndo, a proposta precisa de sua aceitagdo ou rejeicdo no turno
seguinte.

Tendo sua proposta questionada por Saulo, Everton inicialmente se orienta para a
necessidade de apresentar argumentos que a sustentem: (linhas 52-53). Saulo, por sua vez,
produz um turno em sobreposicdo para também expor 0 que ele acha (linha 55: “eu acho
[ que-"). Esse turno (que talvez pudesse iniciar uma discusséo entre as propostas dos dois),
ndo é finalizado, pois Everton inicia um novo turno, em que pergunta a Saulo se ele ja havia
retirado o pedago quebrado da haste de dentro do moinho (linhas 56-57). Com esse turno,
Everton novamente parece evitar o confronto e leva Saulo a implementar sua proposta
anteriormente acatada: observar a haste em busca de evidéncias de fadiga E aos
procedimentos necessarios para procurar evidéncias de fadiga na haste que os participantes se
dedicam a seguir:
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68
69
70

71
72
73
74
75
76
77

78
79
80
81
82

83
84
85
86
87

Excerto 4:

Everton:

Everton

Saul o:

Everton:
Saul o:

Saul o:

Everton:
Saul o:

Everton:

(4.3) ((Saulo retira a haste quebrada de dentro do noi nho
e o fecha))

passa uma agui nha nel a ai

(3,0) ((Saulo lava a haste))

porque:: (.) vocé sabe: reconhecer a super
f adi ga?
(1.3) ((Saulo continua |Iinmpando a haste))
o problema é que agora as proéprias esferas
ja[: ((Saulo ol ha a haste))
[jaf::
[ abaul ar am

,,,,,

(2,5)((Everton toma a haste em suas méos. Saul o e Everton
observam sua superficie.))

°dei xa eu assoprar >assopra ai°<

(3,7) ((Everton assopra. Saulo e Everton ol ham a haste

guebr ada de perto))

ndo di pra ver nada aqu

OéO
(6,4)((Saul o volta a linpar a haste))
>ent80.< é::: vé se ela mdi, sem essa- porque Saul o, néo

tinha. té&, néo quebrava, tinha uma haste igual zi nha.
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83
84

86
87
88

89
90
91
92
93
94
95
96

Os participantes, entdo, se empenham em procurar evidéncias de fadiga na haste,
procedimento proposto por Everton e acatado por Saulo. Eles limpam a superficie da haste
(linhas 69-70, 80, 81), assopram e observam (linhas 78-79, 81-82). No entanto, ao final desse
procedimento, ambos concordam que ndo é possivel observar evidéncias de fadiga na haste:

Everton: ndo da pra ver nada aqui
Saul o: 0go

Diante das dificuldades para descobrir a causa da quebra da haste, Everton se orienta
para arealizacdo da atividade de moagem, central para 0 andamento do projeto de pesquisa do
laboratério: “>entdo.< é::: vé se ela nmdi, sem essa-" (linha 86). Todavia, ee
interrompe seu préprio turno, demonstrando que simplesmente ndo € possivel dar andamento
a atividade sem gue antes se encontre uma solucdo para o problema que eles tém em méos.
Everton, ent3o, reinicia seu turno, expondo o dilema perante o qual os dois estdo colocados: a
haste usada nas moagens anteriores era exatamente igual e ndo quebrava, entdo por que agora
ela estaria quebrando? (linhas 86 e 87: porque Saul o, ndo tinha. t4, n&do quebrava,
tinha uma haste igual zi nha”). E esse turno de Everton, em que ele enfatiza o fato de que
0S processos de moagens anteriores eram exatamente iguais ao atual, que desencadeia a
producdo do turno em que Saulo indica um aspecto diferente das moagens. o tamanho das
esferasfoi alterado:

Excerto 5:
Everton: >entdo.< é::: vé se ela mdi, sem essa- porque Saul 0, né&o
tinha. ta, ndo quebrava, tinha uma haste igual zi nha.
Saul o: 0 que a gente alterou foi tamanho de esfera né,

(1,5)

Everton: conp alterou tamanho de esfera?

Saul o: i sso daqui s&o aquel as esferas nmiores.

Everton: n&o. mas nos noenpbs tanto com aquel as:
(0,4)

Everton: é:: >ndo sdo as que nds conpranps?<
(0,4)
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97 Everton: aquela que eu fui conprar?

98 Saul o: eu conprei de doze mlinetros.

99 (4,8)

100 Everton: e com a-

101 (0, 6)

102 Saul o: (°quer ver?°)

103 (0,4) ((Saul o abre o nmpinho novanente))

104 Everton: >ndo Saul 0. < ndo pode quebrar por causa de: de:

105 (2,6) ((Saulo vasculha o interior do nmoinho e retira de
106 dentro dele uma esfera))

107 Everton: eu nido sabia que vocé tinha conprado de doze.

108 (0,8)

109 Saul o: na literatura tem: (.)

110 Everton: >te[m >tem §é,<]

111 Saul o: [ alteracdo ]do tamanho de esfera

112 (0,4)

113 Everton: eu ndo acho que seja alteracdo do tamanho de esfera
114 Saul o

115 (0,2

116 Everton: o:u,

Ao indicar que o tamanho das esferas foi aterado, Saulo constréi seu turno utilizando
a expressio “a gente’, projetando Everton como corresponsavel pela realizagdo desse
procedimento: “o que a gente alterou foi tamanho de esfera né,” (linha 88). Além
disso, Saulo constréi seu turno como uma pergunta que solicita a confirmac&o de Everton,
projetando-0 como alguém capaz de confirmar que o tamanho das esferas foi alterado por
eles.

E interessante observar que, pela primeira vez no segmento interacional, Saulo projeta
Everton a um status de mais conhecedor (k+) do procedimento realizado. Até o momento,
Saulo vinha projetando e sustentando para s um status de mais conhecedor, tendo inclusive
questionado Everton quando ele projetou um status de mais conhecedor ao apresentar uma
nova proposta de causa da quebra da haste (linha 48: “mas em vinte m nutos?”). Neste
momento, contudo, ao solicitar a confirmagio de Everton, Saulo alca seu interlocutor &
mesma posi¢ao epistémica que a sua, pois coloca-0 como corresponsavel pelo procedimento
realizado.

Essa projegdo realizada por Saulo, no entanto, n&o € ratificada por Everton a seguir,
umavez que ele ndo fornece uma resposta ao pedido de confirmagao realizado. Em vez disso,
Everton inicia uma nova sequéncia, em que se coloca como ndo conhecedor (k-) desse
aspecto do procedimento: “cormo al terou tamanho de esfera?” (linha 90). Diante disso,
Saulo explica que as esferas que estdo sendo utilizadas sdo as maiores (linha92: “i sso daqui
sdo aquel as esferas maiores.”), ainda projetando Everton como possivel conhecedor da
alteracdo do tamanho das esferas ao valer-se do pronome “aquelas’, isto é, aquelas que ele
conhece. Everton, no entanto, mantém seu status de ndo conhecedor por meio de outras
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perguntas (linha 95: “é:: >n&do sdo as que nds conpranps?<”’ e linha 97: “aquel a que
eu fui comprar?”).

E interessante notar ainda que, por meio dessas duas perguntas, Everton também
demonstra uma orientagdo distinta em relagdo ao turno em que Saulo colocou os dois como
corresponsavels pelo procedimento (linha 88: “o que a gente alterou foi tamanho de
esfera né,”. Em um primeiro momento (linha 95), Everton demonstra esforcar-se para
ratificar essa orientac@o de Saulo quando o ratifica como corresponséavel por ter comprado as
esferas de tamanho correto junto com ele. Em um segundo momento, todavia (linha 97),
talvez orientado para a necessidade de que o relato dos fatos sga preciso para que eles
consigam resolver o problema, Everton refaz o seu turno, colocando-se como (nico
responsavel pela compra das esferas corretas (linha 97: “aquel a que eu fui conprar?”).
E s6 depois desse turno que Saulo finalmente indica que ele foi individua mente responséavel
por comprar esferas de outro tamanho: “eu conprei de doze milimetros”. Ou sga, ha
um esforgo de Everton para ratificar a orientagio de Saulo para a responsabilidade conjunta
dos participantes sobre o procedimento realizado. Todavia, € quando Everton questiona se as
esferas ndo sdo as que ele comprou sozinho que Saulo finamente indica ter alterado o
procedimento, isto é que ele comprou esferas maiores do que as que estavam sendo
utilizadas.

Esse turno de Saulo ocasiona uma situagéo bastante delicada entre eles, indiciada pela
extensa pausa de 4,8 segundos. Everton poderia, neste momento, iniciar uma discussio,
criticando a atitude de Saulo (tal como fez Rossi no inicio do segmento, uma vez que ja sabia
da alteracio do tamanho das esferas). Everton, contudo, orienta-se exatamente ao contrario,
isto &, ele sustenta que possivelmente essa ndo seria a causa da quebra da haste (linha 104:
“>ndo Saul 0. < ndo pode quebrar por causa de: de: ") antes de reafirmar que ndo
sabia que Saulo havia comprado esferas maiores (linha 107: “eu ndo sabia que vocé
tinha conprado de doze.”).

Saulo, entdo, orienta-se para a defesa de seu status epistémico quando defende o
procedimento realizando, sustentando sua opg¢ao de troca de tamanho de esferas na literatura
(linhas 109 e 111). Everton ratifica o status epistémico projetado por Saulo quando dé recibo
do conhecimento que ele apresenta (linha 110: “>tem >tem ¢, <” e também quando afirma
gue ndo achar que a ateracdo de tamanho de esfera tenha causado a quebra da haste (linhas
113-114). Saulo, entdo, expde o0 que ele acha que causou a quebra da haste:
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Excerto 6:

117 Saul o: m nha teoria é que: (.) fica:: >té& aqui o:: fundo

118 do no[i nho<

119 Everton: [ &-

120 (.)

121 Saul o: fica uma dis[téncia::=

122 Everton: [i::ss0- >ela fica< exatanmente uma distéancia
123 Saul o: que faz a: a haste fazer assim= ((Saulo inclina

124 Iigeiramente a cabeca para o | ado sinulando a quebra da
125 hast e))

126 Everton: =isso. exatanente. >ai [quebra ]por fadiga<

127 Saul o: [ai ela-]

128 Saul o: é

129 (0,9) ((Saulo volta a ol har a haste))

130 Everton: porque vocé concorda que: (.) para ela dar uma volta
131 (0,3) ela vai passar emcim de umnonte de esfera
132 (.)

133 Everton: entdo, (0,6) ela dando uma volta ela ta

134 fazendo assim o6 tun tun tun tun

; I

135 ((Everton simula coma nAo o novinento giratorio e
136 vertical da haste sobre as esferas na base do npi nho))
137 Everton: pulando todas as esferas que ti[veremali]

138 Saul o: [ quebra ] por fadiga
139 (0,4)((Saul o e Everton se ol ham)

140 Everton: é. quebra por fadiga.

Embora Saulo anuncie que vai dar sua explicacéo para a quebra da haste (linha 117:
“mnha teoria é que:”), O que OS participantes constroem a seguir € uma explicacdo
conjunta, em que eles demonstram terem alcancado um status epistémico comum sobre a
causa da quebra da haste. E interessante notar que a explicacdo dos dois é construida sem
mencionar que a ateracdo do tamanho das esferas esta diretamente implicada na quebra da
haste, 0 que resguarda o status epistémico de Saulo, responsavel por essa alteragdo. Saulo
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relata sua explicagdo entre as linhas 117 e 125. Ao longo desses turnos, Everton da suporte ao
seu relato ao produzir um continuador (linha 119), ao enfatizar seu relato linha 122
(afirmando gue é exatamente a disténcia que faz a haste quebrar) e, por fim, ao qualificar a
guebra como derivada de fadiga na linha 126: “ai [quebra ]por fadi ga<”. Depois que
Saulo concorda com essa qualificaggo de Everton (linha 128) e volta a olhar para a haste, é a
vez de Everton complementar a explicagio dada por Saulo. Orientado para a manutenco do
status de conhecedor de Saulo, Everton desenha esse turno invocando a opinido de Saulo
acerca do que €ele propde: “por que vocé concorda que:” (linha 130). No turno a seguir,
ent3o, Saulo ratifica a explicagio de Everton (linha 140), sendo que é ele agora quem afirma
que se trata de quebra por fadiga (0 que havia sido proposto por Everton ao longo do
segmento).

Portanto, no excerto 6 os participantes demonstram finalmente produzir uma
explicagdo conjunta para a quebra da haste no plano social. Para isso, eles constroem seus
turnos de maneira complementar, muitas vezes em sobreposicdo um ao outro, e com Varias
marcas de ratificagdo mitua: “i : : sso-" (linha 122); “i sso. exatamente” (linha 126)”;
“é” (linha 128) ”; “¢” (linha 140)". Ao longo dessa produgéo, os participantes mantém a
orientacdo demonstrada ao longo de todo o segmento em relacdo a Saulo como alguém que
detém uma posi¢ao epistémica alta em relagdo a solucdo do problema. Em nenhum momento,
eles mencionam que a ateracdo do tamanho das esferas esta diretamente implicada na quebra
da haste. Além disso, quando Everton produz um turno como uma proposta de explicagéo
para a causa da quebra, ele desenha seu turno invocando a opinido de Saulo acerca do que ele
propoe.

A conclusdo produzida pelos participantes é ainda ratificada mais adiante, quando
Everton volta a examinar a haste quebrada e ambos conseguem finalmente visualizar
evidéncias de fadiga em sua superficie. Desta vez, possivelmente por ja terem construido a
explicacdo para a quebra da haste resguardando o status epistémico de Saulo (excerto 6), 0s
participantes passam a mencionar a alteracdo de tamanho das esferas. Todavia eles tratam
essa ateragao das esferas como mais um elemento dentre outros que causaram a quebra, néo

COmo 0 motivo principal:

Excerto 7:
153 Everton: Ah:- >Saul o< (>agora<)aqui 0.
154 (0, 5)
155 Everton: 6- (.) é: (.) é isso.
156 (0, 4)
157 Saul o: a distéancia foi certinho o:: calco
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158 (0,7)
159 Everton: exat amente é::

160 Saul o: deve ter ficado uma di sténcia de uns dez nilinetros.

161 (0,7)

162 Saul o: a esfera temdoze. ela, ((faz gesto sinulando a quebra da
163 has;te))_________|

164 (.)

165 Everton: entdo. nfdo é::: (.) sabe, (.) 06 Saulo é a:: faz essa aqui
166 com um di &netro um pouqui nho nmenor ((anbos ol ham para a
167 hast e))

Everton toma a haste nas maos e aponta nela evidéncias de fadiga enquanto reitera
para Saulo que é realmente essa a causa da quebra (linhas 153-155). Saulo observa a haste e,
entdo, volta a descrever a explicagdo a que eles chegaram (linha 157, 160, 162-163; quadros
17 e 18), sendo ratificado por Everton (linha 159): o uso de esferas de 12 mm e a distancia de
10 mm entre o fundo do moinho e a haste causaram a quebra da peca por fadiga, cujas
evidéncias eles agora conseguem enxergar juntos na superficie do objeto. Apds esse turno de
Saulo, Everton demonstra finalmente orientar-se para a proxima etapa da de sua pesquisa:
como proceder para que a haste ndo quebre mais (linha 165-167; quadro 19).

Portanto, os participantes chegam a uma resolucdo satisfatéria do problema sem
abalar a posicdo epistémica superior projetada desde o inicio por Saulo. Ainda que fique
interacionalmente estabelecido que a alteragdo do tamanho das esferas (de 10 para 12) —
realizada por Saulo — esta diretamente envolvida na causa do problema, Everton em nenhum
momento faz acusacdes ou criticas ao colega. Everton inclusive ratifica o status epistémico de
Saulo quando ele explica que na literatura especializada ha alteracdo de tamanho de esfera
(linhas 109 e 111). Mas € interessante que, quando Everton descarta a possibilidade de que as
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esferas maiores estariam causando a quebra (linhas 113-114: “eu ndo acho que seja
alteracdo do tamanho de esfera Saul0”), € justamente Saulo quem inicia uma
explicacdo sobre o espacgo restrito no fundo do moinho (linhas 117-118), o que leva os
participantes a produzirem o entendimento de que a alteragdo do tamanho das esferas esta
diretamente implicada na quebra da haste. Ou sgja, uma vez que Everton ndo condena ou
critica Saulo pela ateragdo do tamanho das esferas, Saulo ndo se vé na posi¢do de defender-se
(o que ocorreu quando Rossi 0 acusou, no inicio do segmento), e, por isso, pode manter-se
focado na busca de uma solucgéo para o problema (e ndo em ficar se justificando). Assim, sdo
criadas condigBes para que Saulo construa com Everton o entendimento de que a alteragio do
tamanho das esferas € um dos fatores que estd causando a quebra da haste, o que resolve o
problema dos participantes e possibilita que eles deem continuidade as atividades ligadas ao

projeto do laboratério.
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6. DISCUSSAO DOS RESULTADOS. RETOMANDO AS PERGUNTAS DE
PESQUISA E EXPLICITANDO AS IMPLICACOES PEDAGOGICAS DOS
RESULTADOSDA ANALISE

Com o objetivo de contribuir com pesquisas interessadas em descrever organizagoes
interacionais entre multiplos participantes que oferecem condi¢fes para a produgdo conjunta
de conhecimentos no plano socia (HEWITT, 2004; SCHULZ, 2007; BULLA, 2007,
ABELEDO, 2008; STAHL, 2009b; SALIMEN, 2009; WARING, 2009; SAHLSTROM,
2011; PARK, 2012, entre outros), investiguel neste trabalho a interacdo entre pesquisadores
de um centro de desenvolvimento de tecnologia de ponta. Foram documentados padrdes
sequencialmente organizados pelos quais 0s pesquisadores organizam-se enguanto grupo
(STAHL, 2009b) mobilizando perguntas para criar condicdes para a producdo de
conhecimentos no plano social.

Partindo do entendimento de Hewitt (2004) de que algumas formas de enggamento
social s80 mais promissoras para a aprendizagem do que outras e de que € necessario
“entender como comunidades podem ser desenhadas de modo que amparem efetivamente o

crescimento individual e coletivo®”

(p. 210), a descricéo realizada contribui, por extensdo,
com a criagdo de outros ambientes que oportunizem e amparem a producdo de conhecimento

entre seus participantes, especialmente a salade aula.

Tendo em vista essas consideracOes, neste Ultimo capitulo respondo as perguntas que
nortearam a presente investigacdo. A partir disso, sintetizo os principais achados desta
pesquisa para estudos de fala-em-interagdo interessados na descric¢éo de padrdes de producéo
conjunta de conhecimentos e, por fim, indico algumas implicagdes pedagdgicas derivadas dos
resultados da pesquisa.

6.1 Respondendo as perguntas de pesquisa

1) O que desencadeia a mobilizacdo de perguntas pelos participantes quando engajados

em produzr conhecimento em conjunto?

No laboratério de tecnologia investigado, é a emergéncia de problemas concretos
derivados dos projetos do laboratdrio que leva os participantes a mobilizarem perguntas. Nos

dados analisados, os participantes estdo envolvidos em uma atividade ligada a algum projeto

34 under standing how communities can be designed to effectively support individual and collective growth.
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do laboratdrio. No segmento “put a >e agora Luana?<”, 0 projeto é a producdo pioneira da
liga de nitinol por meio da metalurgia do p6. No segmento 2, o projeto é a produgdo de
micropecas inovadoras para serem aplicadas a biotecnologia Quando engajados nas
atividades concretas derivadas desses projetos, 0s participantes se deparam com problemas
emergentes — que impedem a continuidade de suas atividades (KANITZ, 2013) — e € para
lidar com esses problemas que 0s participantes precisam realizar trocas conversacionais uns
com 0s outros, inclusive perguntas, para produzir conhecimento em conjunto e resolver o

problema em questéo.

No segmento “put a >e agora Luana?<”, Luanalimpa as amostras metélicas para a
realizacdo do ataque quimico com reagentes, e, N0 momento em que vai iniciar esse
procedimento, ela se da conta de que ndo sabe quais S0 0s reagentes necessarios, nem suas
quantidades. E diante desse obstaculo que Luana dirige uma pergunta a Everton, o que
desencadeia 0 segmento de resolucéo do problema. Além disso, ao longo de todo o0 segmento,
Luana e Everton mobilizam diversas perguntas orientadas a resolugiio do problema que
enfrentam, até que, finalmente, produzem uma soluc&o com a qual ambos ficam satisfeitos.

NO segmento “cadé a haste quebrada, vocé ten?”, de modo semelhante, as
perguntas que os participantes fazem uns aos outros séo sempre atreladas a um problema
emergente das atividades vinculadas ao projeto do laboratério. Assim que Saulo inicia o
segmento interacional pela apresentacao de um problema com o qual ele se deparou na oficina
(a haste do moinho quebrou) e de sua possivel solucéo (deixar o0 moinho sem a haste), € por
meio de perguntas que tanto Rossi quanto Everton se posicionam acerca dessa solucéo
apresentada. Mais adiante, quando a interac3o se restringe aos participantes Everton e Saulo,
também as perguntas sGo mobilizadas por eles paraimplementarem diversas agdes orientadas
aresolucao do problema que eles tém em maos.

Portanto, as analises redlizadas neste trabalho sustentam que, no laboratério de
tecnologia investigado, é diante de problemas que ndo conseguem resolver sozinhos que 0s
participantes mobilizam perguntas. E para dar conta dos problemas emergentes das atividades
ligadas aos projetos do laboratério que os participantes se orientam para a necessidade de
realizarem trocas conversacionais, sendo gque perguntas sdo central's para isso.
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2) Que acgdes sao implementadas pelos participantes ao mobilizarem perguntas quando
estdo produzindo conhecimento em conjunto?

Os participantes implementam uma ampla variedade de acbes a0 mobilizarem
perguntas, sempre orientadas ao problema que eles precisam resolver. Essa variedade de
acoes foi foco principalmente da analise do segmento “puta >e agora Luana?<”.

Ao se deparar com um problema emergente, Luana mobiliza uma pergunta para
projetar a agdo que desencadeia 0 segmento de resolucéo do problema: um pedido de gjuda
para Everton (“qué que é o ataque Everton?”). A partir disso, conforme verificado na
andlise do segmento, diversas outras agdes sdo implementadas pelos participantes: pedir a
ajuda do outro, formular a dificuldade demonstrada pelo outro; reiterar o pedido de ajuda,
solicitar confirmag&o da informac&o fornecida, convidar o outro a resolver conjuntamente o
problema e sugerir e negociar propostas de resolugdo do problema. O encadeamento
sequencial dessas acgOes implementadas pelos participantes mediante perguntas organiza e
sustenta a producdo conjunta de conhecimento entre eles, 0 que torna possivel a resolucéo do
problema que eles enfrentam.

NO segmento “cadé a haste quebrada, vocé tenP”, assim que Saulo relata o
problema com o qual se deparou na oficina e a solugdo que encontrou para lidar com ele,
Rossi e Saulo mobilizam perguntas. Conforme apontado na andlise, as agGes que cada um
implementa sequencialmente sdo bastante distintas entre si, com claras diferencas de
implicacdo sequencial para a resolucéo do problema e para a relagdo entre os participantes.
Rossi mobiliza perguntas para confrontar e criticar o modo pelo qual Saulo realizou o
procedimento, acusando-o de ter causado o problema, o que gera o inicio de uma desafiliacdo
entre os dois. Por outro lado, Everton mobiliza perguntas para sugerir que eles recuem alguns
passos no diagndstico do problema (a comegar, observando a superficie da haste). E a partir
disso que Everton e Saulo caminham até a oficina e constroem um entendimento comum

acerca do gque causou a quebra da haste.

Portanto, no laboratério investigado, os participantes mobilizam perguntas para
implementar agdes variadas orientadas para o problema em quest&o. E por meio de perguntas
gue os participantes organizam e sustentam a producéo conjunta de conhecimento entre eles,

0 que torna possivel aresolugdo do problema que enfrentam em conjunto.

131



3) Os participantes se orientam para status e posicOes epistémicas diferentes ao
mobilizarem perguntas? Se sim, como iss0 se relaciona a producdo conjunta de
conhecimento para a resolucdo de problemas emergentes?

A andlise evidenciou que, ao mobilizarem perguntas para produzir conhecimentos
em conjunto, os participantes estdo sempre orientados para os territérios epistémicos em jogo
na interagdo. Nesse aspecto, as perguntas aparecem Como recursos para que eles projetem,
calibrem, nivelem e ratifiguem seus status epistémicos, o que é fundamental para que sgjam
capazes de construir conhecimento em conjunto.

No segmento “puta >e agora Luana?<”, € a partir da pergunta de Luana dirigida a
Everton (“qué que é o ataque Everton?”) que 0S participantes produzem uma
configuragdo epistémicainicia, em que ele é ratificado como mais conhecedor (k+) e Luana é
ratificada com menos conhecedora (k-). No decorrer da interagdo, contudo, os participantes
mobilizam diversas outras perguntas mediante as quais eles calibram seus status epistémicos,
até que se orientam para a configuragdo epistémica que demonstra a necessidade de producéo
de conhecimento por eles: ambos s&o menos conhecedores da solugdo do problema (k-; k-). A
partir de entdo, € por meio de perguntas que Everton solicita constantemente a gjuda de
Luana, ratificando, assim, seu status de participante ndo conhecedora da solugdo do problema,
mas competente para trabalhar em conjunto com ele para produzir uma solugdo. Luana, por
sua vez, sustenta essa posicio epistémica projetada por Everton ao produzir diversas
propostas de resolugdo do problema— por meio de perguntas — sendo que todas suas propostas
S50 ratificadas e levadas a cabo por Everton.

Portanto, o segmento “puta >e agora Luana?<” demonstra que, ao dirigirem
perguntas uns aos outros, os pesquisadores do laboratério de tecnologia projetam, sustentam e
calibram seus status epistémicos. Conforme apontado na andise, a demonstracéo e a projecéo
de status epistémicos é decisiva para o trabalho de producio de conhecimento entre eles. E
assim gue eles tornam publico o que cada um sabe e 0 que ndo sabe para, entdo, trabalharem
colaborativamente para produzir uma solugdo para o problema com a qual ambos ficam
satisfeitos ao final.

O segmento “cadé a haste quebrada, vocé tenP” também evidencia a orientacdo
continua dos participantes para status e posi¢oes epistémicas diferentes em jogo na interacdo
ao mobilizarem perguntas enquanto produzem conhecimento em conjunto. Ross confronta o
status epistémico superior de Saulo ao dirigir-lhe perguntas mediante as quais aponta um
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defeito no modo como ele realizou o procedimento, 0 que gera desafiliagdo entre os dois.
Diante dessa situagdo, Everton utiliza perguntas como recursos para tirar o foco dessa
desafiliagcdo e recuar com Saulo alguns passos na resolucdo do problema, orientando-se para
Saulo como o participante que detém mais elementos e mais direitos para falar e descrever o
problema em questdo (k+). Além disso, no decorrer do segmento, € por meio de perguntas
que Everton oferece sugestdes sem abalar o status epistémico superior projetado por Saulo
para s mesmo em relacdo ao problema. Interessantemente, conforme apontou a andlise,
Everton oferece uma mesma proposta duas vezes para Saulo. Na primeira vez, quando a
proposta é oferecida como uma pergunta (“vocé sabe se quebrou por fadiga?”), Saulo
ratifica a proposta indicando que precisa verificar a hipotese apresentada (“eu vou ter que
ol har >tem que ver |&<"). Nasegunda vez, todavia, Everton ndo desenha seu turno como
pergunta (“deve ta quebrando por fadiga”), sendo que Saulo, entdo, questiona a validade
da proposta oferecida (“mas em vinte ninutos?”), levando Everton a ter que sustenté-la

NosS turnos seguintes.

Nesses termos, 0 segmento “cadé a haste quebrada, vocé tenP” demonstrague
perguntas sd0 recursos pelos quais os participantes sugerem solucbes de resolucéo do
problema sem abalar o status epistémico superior dos demais. Além disso, 0 segmento
evidencia que, entre os pesquisadores do laboratério de tecnologia, ndo ratificar o status
epistémico ato projetado por um participante para s mesmo é uma agdo delicada capaz de
produzir implicagdes interacionais que ndo parecem contribuir com a resolucéo do problema.
Por outro lado, ratificar a posicéo epistémica alta que um participante projeta para si parece
favorecer uma trajetria em que os participantes chegam a um entendimento conjunto.

Portanto, os dados analisados neste trabalho evidenciam que as perguntas que 0s
participantes mobilizam s80 recursos de que e€les se valem para negociar 0s territorios
epistémicos em jogo no campo interacional (para projetar, calibrar, confrontar, ratificar etc.).
Exceto pela acéo de confrontar (que ndo demonstrou ser favoravel atrajetéria de resolucéo do
problema), as demais agdes que demonstram os status epistémicos dos participantes foram
decisivas para a producdo de conhecimento novo por eles no plano interacional.

Por fim, a andlise dos segmentos de resolucdo de problema também demonstra que
perguntas sd0 recursos utilizados por participantes que ndo detém uma solugdo para o
problema (que séo k-) para ratificar e sustentar a participacéo e a competéncia de cada um
para produzir em conjunto uma resolucdo. Depois de tentar prover guda individuamente a
Luana sem demonstrar sucesso (“puta nerda”), € por meio de um turno desenhado como

133



pergunta (“puta >e agora Luana?<”) que Everton convida Luana a buscar com ele uma
solugo para o problema. Com essa pergunta, portanto, Everton se orienta para L uana como
competente para trabalhar em conjunto com ele para produzir o conhecimento necessario para
a resolucdo do problema que eles tém em méaos. Assim, embora Luana se cologque
inicialmente como menos conhecedora do tépico em foco, sua participacdo e competéncia séo
ratificadas e reiteradas por Everton a partir do momento em que fica interacionalmente
estabelecido que ndo sO ela mas ambos tém status epistémicos de ndo conhecedores da
solugdo do problema (k-; k-). Além disso, ao longo do segmento, Everton se orienta para
todas as contribui¢cbes de Luana, realizadas mediante turnos desenhados como perguntas,
como sugestdes e propostas admissiveis para a resolugdo do problema, uma vez que ele lida

com cada uma delas, sem excegéo.

No inicio do segmento “cadé a haste quebrada, vocé ten?”, Saulo se coloca
em uma posicdo epistémica alta em relagdo a solugdo do problema. Em contraste com o
confronto de Rossi a essa projecao de Saulo, Everton ratifica o status epistémico alto em que
Saulo se projetou, 0 que se mantém ao longo de todo 0 segmento. Embora os participantes
estabelecam interacionalmente que de fato a ateracdo que Saulo realizou no tamanho das
esferas (de 10 para 12 mm) esteja diretamente envolvida na causa do problema, Everton néo
dirige acusacOes ou criticas a €ele, ratificando inclusive seu argumento de que a literatura
apresenta alteracdo de tamanho de esferas. Conforme apontado na andlise, é essa ratificacéo
das contribui¢des de Saulo que faz com que ele mesmo acabe por explicar que a ateragdo do
tamanho das esferas e 0 espaco restrito no fundo do moinho causaram a quebra da haste por
fadiga. Assim, o fato de Everton permanecer ratificando a competéncia e a participacio de
Saulo cria condi¢des para que os participantes produzam o entendimento de que alteragéo do
tamanho das esferas é realmente um fator que causou a quebra da haste, 0 que resolve o
problema e possibilita que eles deem andamento ao projeto no laboratorio.

Portanto, a0 mobiliarem perguntas no centro de tecnologia, os participantes: 1)
implementam agdes diversas para resolver os problemas ligados aos projetos do laboratorio;
2) calibram, sustentam e negociam seus status epistémicos, o que é fundamental para a
resolucéo dos problemas que eles enfrentam; e 3) ratificam e sustentam a participacéo e a
competéncia de cada um para o trabalho colaborativo de resolucdo do problema. E pela
orientacdo continua dos participantes para esses trés aspectos que 0s participantes criam

condigdes para a producao de conhecimentos no plano interacional .
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6.2. Sintetizando os achados da investigagdo do trabalho de produzir conhecimento em
conjunto no centro de tecnologia

Conforme apontei ao longo deste trabalho, investiguei a mobilizacdo de perguntas
pelos participantes de um centro de producdo de conhecimento de ponta por suas possivels
contribuicdes para pesquisas interessadas na descri¢do de préticas aternativas de organizacdo
da faaem-interacdo de sala de aula, onde se pode esperar que os participantes também
estejam engajados na producdo de conhecimentos em conjunto. Tendo como ponto de partida
estudos em que fica evidente a relacdo entre perguntas com a criagdo de oportunidades de
construgdo de conhecimentos em cenarios instrucionais e em outros cenarios de producéo de
conhecimento (BUTTON; SHARROCK, 2000; CAZDEN, 2001; BULLA, 2007; ABELEDO,
2008; TRACY; ROBLES, 2009; GARCEZ; SALIMEN, 2011, entre outros), examine a
mobilizagdo de perguntas em um cen&rio onde, diferentemente do que costuma ocorrer em
sala de aula tradicional, ndo ha um participante na posicéo de organizador da interagdo e que

domine o conhecimento a ser a cangado pelos demais.

Em primeiro lugar, a andlise evidenciou que as acles que 0s participantes
implementam por meio de perguntas no laboratério de tecnologia sdo orientadas para a
resolucéo de problemas conjuntos que emergem do enfrentamento de atividades relacionadas
aos projetos do laboratorio. Assim, diferentemente do que costuma ocorrer na fala-em-
interacéo de sala de aula tradicional, em nenhum momento os participantes langcam méao de
perguntas de resposta conhecida. Todas as perguntas direcionadas entre Luana e Everton bem
como entre Everton e Saulo s30 genuinas e tratadas por eles como tal. Além disso, ndo héa um
participante com a prerrogativa de direcionar grande parte das perguntas aos outros e de
avaliar suas contribuicbes como corretas ou ndo. Todos os participantes envolvidos na
resolucdo dos problemas sdo responsaveis por mobilizar perguntas, e € o encadeamento de
acOes implementadas por perguntas e respostas realizadas por eles que conduz e tece as

sequéncias de producdo de conhecimentos em suas agoes.

A interag8o analisada entre Everton e Luana no segmento “put a >e agora Luana?<”
se assemelha, em grande medida, & descricéo realizada por Hewitt (2004) da interacdo entre
os participantes de uma comunidade de constru¢cdo de conhecimento arquitetada em um
cen&rio escolar. Conforme indiquel na secdo 1.3 deste trabalho, Hewitt aponta que,
diferentemente do que muitas vezes é encontrado e até mesmo esperado de um professor em
sala de aula tradicional, a professora do cenario investigado por €le ndo corrigia as teorias dos
alunos. Em lugar disso, qguando um aluno apresentava umateoria, a professora fazia perguntas
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para que o aluno explicasse e sustentasse essa teoria para, entdo, traté-la como uma hipétese a
ser confirmada. Na interagio analisada aqui, Everton provavelmente ndo tem a pretensio de
“ser professor” de Luana. Entretanto, ao tratar todas as contribuicbes de Luana como
hipoteses admissiveis, Everton sustenta o trabalho conjunto que cria condigbes para a
producdo conjunta de conhecimentos entre eles, sendo que tal trabalho é muito proximo ao
realizado pela professora da sala de aula descrita por Hewitt (2004).

Podemos imaginar, hipoteticamente, a ocorréncia do segmento “puta >e agora
Luana?<” em uma sala de aula. Nesse caso, Everton talvez tivesse certeza, desde o inicio,
sobre as quantidades exatas dos reagentes para a redlizagcdo do atague quimico, mas teria
optado por percorrer com Luana um caminho pedagdgico ndo tradicional, que ofereceu aelaa
oportunidade de trabal har interacional mente para chegar a esse conhecimento. Ou sgja, nessa
situagdo hipotética de sala de aula, Everton teria a opgdo de oferecer uma solugio para o
problema levantado por Luana rapidamente — fornecendo a resposta de sua pergunta ou
dirigindo perguntas a Luana de modo a encaminhé-la a resposta ja conhecida por ele. Luana
teria, desse modo, se limitado a receber a informagdo j& pronta, depositada na cabeca de
Everton, ou se limitado a fornecer respostas as perguntas dirigidas por Everton de modo a
trilhar o caminho j& percorrido por ele para chegar a informagdo necesséria. Em vez disso,
Everton optou por trilhar um caminho pedagdgico junto com Luana que ofereceu condicdes
para que, juntos, eles produzissem o conhecimento necess&rio para resolver o problema em

guestéo.

Também é possivel imaginar, hipoteticamente, a ocorréncia do segmento “put a >e
agora Luana?<” como umainteracdo entre alunos em sala de aula, tal como as sequéncias de
resolucéo de problema descritas por Stahl (2009). Nesse caso, 0s participantes estariam
organizados em grupo para redizar tarefas em conjunto, e Luana teria se orientado para
Everton como um possivel conhecedor da informag&o da qual ela precisava para dar conta de
uma demanda da tarefa. Everton, contudo, teria demonstrado ndo dominar esse conhecimento,
e teria se orientado, ent&o, para a necessidade de produzir esse conhecimento com a guda de
Luana. A partir disso, ambos os participantes teriam empreendido esforgos em um trabalho
interacional custoso sobre os turnos de fala uns dos outros até chegarem conjuntamente a

solugéo ao problema.

Em ambos os casos hipotéticos, a necessidade de resolver um problema concreto
mediante esforgos conjuntos seria o fator que teria tornado necessario que Luana e Everton
lancassem méo das habilidades de mobilizar perguntas relevantes para levantar hipéteses,
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negociar propostas, lidar com a falta de enggamento de um participante e relacionar
informagbes, de modo que, juntos, chegassem a uma resolugédo satisfatoria do problema em
guestdo. Nesses temos, ao considerar a possibilidade de encontrar uma ocorréncia em sala de
aula semelhante a0 segmento “put a >e agora Luana?<”, percebe-se que as agOes realizadas
por meio de perguntas em sequéncias como essa parecem ser mais ricas e diversificadas do
gue se costuma proporcionar em sequéncias instrucionais tradicionais.

Em segundo lugar, a andlise indica que, para produzir conhecimento no laboratério, os
participantes calibram, sustentam e negociam seus status epistémicos ao longo interacéo, o
que € central para aresolucdo dos problemas que eles enfrentam. Na fala-em-interacdo de sala
de aula tradicional, conforme aponta Heritage (2012a, p. 20; 2013, p. 562), os participantes
costumam se orientar para apenas um participante como mais conhecedor (k+). Em
decorréncia disso, os demais participantes sdo colocados na posi¢cao de menos conhecedores
(k-). E essa situagio epistémica que se reflete e se reproduz na sequéncia de iniciagio-
resposta-avaliacdo, tipica da fala-em-interacdo de sala de aula. Nas interagcdes do centro de
tecnologia analisadas neste trabalho, ndo h& uma configuracdo epistémica dada aos
participantes de antem&o. E por meio de um trabalho interacional custoso que eles precisam
calibrar seus status epistémicos e negociar continuamente o que cada um sabe e 0 que ndo
sabe para produzir conhecimento em conjunto.

No segmento “put a >e agora Luana?<”, 0S participantes inicialmente se orientam
para Everton como quem detém o conhecimento necessario para a resolucdo do problema.
Todavia, ao longo da interagdo, eles produzem o diagndstico de que Everton também néo
domina o conhecimento necessario parair adiante. Orientado para a necessidade de resolucéo
conjunta do problema, Everton compartilha com Luana o que sabe e o que ndo sabe sobre os
reagentes, de modo que ela sgja uma parceira mais qualificada na busca de uma resolugéo.
Ent&o, € a partir de um trabaho interacional custoso — em que h& monitoramento continuo
para 0 que cada um sabe e 0 que ndo sabe como possiveis contribuigdes para a resolucéo do
problema em quest&o —, que os participantes produzem conhecimento em conjunto.

NoO segmento “cadé a haste quebrada, vocé tenP”, Saulo projeta uma posi¢ao
epistémica de mais conhecedor em relagdo a solugdio do problema, e trata Everton como
alguém que pode confirmar ou autorizar a solucdo que ele desenvolveu. Rossi, todavia,
intervém nainteracdo entre os dois e produz turnos em que desqualifica a projecéo epistémica
de Saulo e critica 0 modo como ele realizou o procedimento. E Everton, ent&o, que, orientado

para a prioridade da atividade de resolucéo do problema, evita a desafiliacéo entre os dois
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participantes e volta a ratificar a posicdo epistémica adta de Saulo ao solicitar diversas
informagdes sobre o problema em questédo por meio de perguntas. Entdo, mediante um
trabalho custoso e intenso, Everton e Saulo produzem e negociam propostas de resolucéo do
problema enguanto negociam, ratificam e sustentam seus status epistémicos.

Nesses termos, o trabalho interaciona que os participantes do laboratério de
tecnologia precisam implementar para lidar com os territérios de conhecimento em jogo na
interac8o parece ser mais rico do que as oportunidades tipicamente encontradas na fala-em-
interacdo de sala de aula tradicional. Como ndo ha uma configuragdo epistémica colocada de
antemdo (ndo ha um participante colocado a priori como mais conhecedor, k+), 0s
participantes precisam trabal har intensamente para calibrar, negociar, sustentar e ratificar seus
status epistémicos, para que consigam produzir conhecimento para resolver o problema diante
do qual estdo colocados.

Em terceiro lugar, a andlise indica que faz parte do trabalho dos participantes do
centro de tecnologia para produzir conhecimento mobilizar perguntas pararatificar e sustentar
a participagdo e a competéncia uns os outros para o trabalho colaborativo de resolucéo do
problena. No segmento “puta >e agora Luana?<”, Everton demonstra insistir na
necessidade da participagdo e na competéncia de Luana para resolver o problema em conjunto
com ele. Em vérios momentos, Luana projeta um status epistémico inferior ao de Everton
sobre 0 conhecimento necessario para a resolugdo do problema. Everton, no entanto,
compartilha o que ele sabe e 0 que n&o sabe sobre os reagentes com ela, bem como solicita
constantemente sua aguda — por meio de perguntas — compartilhando também a
responsabilidade de resolver o problema e, assim, colocando-a em uma posi¢cao epistémica
equivalente a dele, isto €, de quem ndo sabe a solugdo do problema, mas que é competente
para agir em conjunto na constru¢do de uma solucdo. Além disso, quando Luana volta a
engajar-se na atividade, depois de ter deixado Everton trabalhando sozinho para conversar
com outro participante sobre assuntos aleatorios, Everton poderia ter passado a ignorar suas
contribui¢Bes. No entanto, assim que Luana volta a demonstrar indices de engajamento e
produz uma sugestéo desenhando seu turno como uma pergunta (“ndo é dois ml e
dez?”), Everton ratifica sua sugestdo admissivel ao procurar os valores dos reagentes
justamente em artigos de 2010.

No segmento “cadé a haste vocé tem”, Everton ratifica o status epistémico ato que
Saulo projeta para s mesmo ao longo de todo o segmento. Embora os dois descubram que a
alterac@o do tamanho das esferas realizada por Saulo esteja diretamente relacionada a quebra
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da haste, Everton segue ratificando o status epistémico projetado por Saulo, oferecendo
suporte & sua participacdo e a suas contribui¢fes, inclusive ao ratificar a informacéo
apresentada por ele de que na literatura ha ateracdo de tamanho de esferas que justificam sua

~

0pG30.

Assim, a andlise indica que as agBes de Everton nos dois segmentos si0 bastante
coerentes. Everton é colocado em uma posi¢ao epistémica superior por Luana, € em nenhum
momento ele se aproveita dessa posi¢ao para corrigi-la ou intimid&la. De modo semelhante,
embora figue evidente que a ateragdo no procedimento realizada por Saulo tenha causado a
quebra da haste, Everton ndo o corrige nem o intimida. Nos dois segmentos, Everton estimula
a participagdo e o engajamento tanto de Saulo quanto de Luana na busca conjunta de uma
resolucéo para o problema em questdo, bem como respeita e leva em consideragdo cada uma
de suas contribuicdes. Assim, embora Everton ndo necessariamente esteja interessado em ser
um educador, sua postura é de um educador que age como parceiro interessado e solidario na

producéo de solugbes para os problemas para os quais L uana e Saulo estéo orientados.

Por fim, a andlise aponta que o desenho interacional que configura o cenario
descrito, organizado em torno projetos com metas e objetivos concretos (dos quais emergem
problemas com o0s quais os participantes precisam lidar) gjuda a criar oportunidades mais
ricas e estimulantes de producdo de conhecimento do que tradicionalmente se encontra na
falaem-interagcdo de sala de aula tradicional. Orientados aos problemas dos projetos em que
estdo engajados, os participantes tendem a mobilizar perguntas para: 1) implementar acOes
diversas pararesolver os problemas ligados aos projetos do laboratério; 2) calibrar, sustentar e
negociar seus status epistémicos; e 3) sustentar e ratificar a participacdo e a competéncia de
cada um para o trabalho colaborativo de resolucio do problema. E mediante esse trabalho
interacional custoso que os participantes criam condigdes para produzir em conjunto o
conhecimento necessario para resolver os problemas que emergem das atividades ligadas aos
projetos do laboratorio.

Futuras investigacBes também interessadas em descrever modos alternativos de
organizar a producdo de conhecimento no plano social podem explorar outros aspectos do
trabalho de produzir conhecimento realizado por pesquisadores do centro de tecnologia aqui
investigado ou de outros cenarios alternativos de produgdo de conhecimento. Por exemplo,
textos escritos sdo centrais para as atividades do cenario que investiguel aqui, uma vez que 0s
participantes fazem recorrentes referéncias a diferentes textos enquanto resolvem problemas.

Nesses termos, seria interessante observar e descrever como e quando se da a orientagdo dos
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participantes para textos escritos como recursos para a resolugdo de problemas no laboratorio,
com vistas a aprofundar o entendimento do carater emergente do conhecimento que circula
nesses ambientes, inclusive do conhecimento encontrado em textos escritos. Outro aspecto a
ser explorado é como os participantes avaliam seu trabalho e o trabalho dos outros nesse
cen&rio. Conforme apontei ao longo da andlise, os participantes ndo fazem correcbes das
condutas uns dos outros. Por outro lado, eles constantemente avaliam sua propria conduta e a
conduta dos outros tendo em vista a resolucdo do problema que enfrentam. Ent8o, seria
interessante observar e descrever em detalhes como se d4 a avaliago nesse cenario sem que

haja um participante que tenha a prerrogativa de avaliar e corrigir os demais.

6.3 Perguntar para produzir conhecimento e resolver problemas: contribuictes

pedagdgicas dos resultados da pesquisa

Além da contribui¢éo com pesquisas de fala-em-interacéo interessadas na descricéo de
modos alternativos de organizar a producéo de conhecimentos na sala de aula, também espero
gue esta pesguisa sgja Util para sustentar uma pedagogia baseada em projetos. Conforme
demonstra o presente trabalho, o engagamento em projetos conjuntos oportuniza aos
participantes a experiéncia de produzir conhecimento para o enfrentamento de problemas
concretos. Quanto mais oportunidades de resolucdo de problemas diversos, mas os
participantes seréo capazes de lidar com novos problemas emergentes, mobilizando perguntas
para implementar acles diversas orientadas a resolugdo desses problemas, para calibrar e
negociar seus status epistémicos e para ratificar a participacéo e a competéncia de seus

parceiros naresolucdo de problemas.

Como vimos com Sawyer (2006) na se¢do 1.3 deste trabalho, a escola se moldou ao
longo do tempo segundo uma perspectiva instrucionista e aquisicionista sobre o
conhecimento. Tradicionalmente, durante a vida escolar, 0s alunos s8o expostos a uma série
de fatos e procedimentos, que devem ser internalizados para que, ao final do processo, sgja
possivel mensurar 0 quanto desses fatos e procedimentos foram de fato “adquiridos’ por eles,
gue sb entdo podem ser considerados capazes para enfrentar os problemas do mundo fora da
escola. Ou sgja, ao longo do processo escolar, 0s alunos sao categorizados como incapazes e
incompetentes por ndo dominarem um certo conhecimento e que é tarefa da escola prover a
eles esse conhecimento para que, entdo, se tornem competentes para resolverem problemas

foradaescola
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Todavia, como demonstram as andlises dos dados neste trabalho, nem em ambientes
de producdo conhecimento altamente sofisticados os participantes tém dominio total do
conhecimento com o qual lidam. E o fato de ndo dominarem o conhecimento necessario para
dar conta de problemas relevantes ndo os leva a prostrar-se ou resignar-se a condi¢cdo de
incapazes e incompetentes. Pelo contrério, € justamente por ndo saber o que fazer diante de
problemas e por ndo dominar determinado conhecimento que os participantes se engajam
conjuntamente na busca desse conhecimento. Voltados para os problemas que enfrentam, os
participantes projetam-se como competentes e sustentam a competéncia uns dos outros para

buscar solugdes conjuntas para os problemas que enfrentam no |aboratorio.

Com efeito, o conhecimento a que os participantes chegam ao final diz muito pouco
sobre todo o caminho que foi trilhado até que eles chegassem a esse ponto. Ao se enggjar na
resolucéo de problemas, mobilizando para isso perguntas diversas, os participantes nao
apenas acangam esse conhecimento; eles ganham a experiéncia de se engajar em uma série
de acles para chegar a esse conhecimento. Ou segja, ao produzirem o conhecimento necessario
para dar conta de um problema atrelado a um projeto, o0s participantes ndo apenas atingem
esse conhecimento relevante, mas aprendem os métodos para se produzir esse conhecimento
no plano interacional (muitos deles envolvendo a mobilizacdo de perguntas). Portanto,
sequéncias interacionais de producdo conjunta de conhecimento atreladas a resolugdo de um
problema concreto — como as encontradas nos dados desta pesquisa — possibilitam aos
participantes muito mais do que a internalizacdo de certo conhecimento; tais sequéncias
possibilitam gue os participantes aprendam a construir interacionalmente esse conhecimento
mediante uma ampla variedade de agoes.

Assim, umavez que esta pesquisa indica que no topo da producéo de conhecimento os
pesquisadores se valem de praticas cotidianas, muitas delas mobilizadas por meio de
perguntas, para produzir conhecimento conjunto, espero que esta pesquisa sgja Util para a
defesa e discussdo acerca de uma pedagogia em gue as perguntas Nndo sejam apenas recursos
exclusivos do responsavel por organizar o encontro educacional, mas que sejam recursos
disponiveis a todos participantes para organizar a constru¢cdo conjunta de conhecimentos no
plano social. Mais precisamente, espero que 0 conhecimento gerado nesta pesquisa possa ser

Gtil sobretudo para 0s seguintes agentes:

a) agentes relacionados a formagdo de professores da escola basica, que utilizem
o0s resultados desta pesguisa como subsidios para sustentar uma pedagogia em torno projetos
estimulantes, que motivem os alunos a levantar suas proprias hipéteses em conjunto e a fazer
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perguntas genuinas uns aos outros de modo a resolver os problemas e desafios concretos
emergentes desses projetos, bem como levantar novos problemas e desafios, agindo

colaborativamente em torno de um empreendimento comum;

b) agentes ligados a formacdo de professores atuantes em institutos federais de
educacdo e tecnologia, que utilizem os resultados deste trabalho para sustentar uma
pedagogia baseada em projetos como pilar sobre o qual é possivel pensar esses centros como
formadores de recursos humanos competentes para, por meio do enfrentamento de problemas
e desafios, produzir conhecimentos novos, imprescindivels para promoc¢do do

desenvolvimento social e tecnoldgico brasileiro;

) professores que gostariam de implementar projetos em sua sala de aula, mas néo
sabem como fazer isso. A evidéncia de que, em um laboratério de ponta, os pesguisadores se
organizam para produzir conhecimento conjunto mediante 0 uso de perguntas genuinas,
emergentes das tarefas relacionadas a seus projetos de pesquisa, possibilita aos professores
pensar em modos de engendrar projetos e tarefas em sua sala de aula que emulem a prética
socia tal como acontece no laboratério de tecnologia, de modo que a interagdo entre os
alunos em torno desses problemas também possibilite a emergéncia de perguntas genuinas e a
producdo de conhecimentos entre eles.

Por fim, cabe ressdtar que os resultados da presente pesguisa ja comegaram a
alcangar os objetivos de formagdo que expus aqui. Dentre eles, destaco que uma educadora
gue admiro muito utilizou os resultados de minha pesquisa em uma formagao de profissionais

de escolas publicas.

Em outubro de 2004, recebi um telefonema de minha tia, Giselda Frank, que é
pedagoga e € seguidamente convidada a ministrar cursos de formagdo de professores em
escolas publicas. Para minha surpresa, ela me ligou para agradecer pelo video em que eu
havia relatado os resultados da minha pesquisa, porque ele havia sido gerador de muitas
discussbes em um curso que ela havia ministrado: um curso de formagdo de gestores de
escolas publicas da rede estadual de ensino de Santa Catarina. O video a que €la se referia foi
fruto da minha participacéo no evento Les Doctoriales-RS 2014, que consistiu na imersao
total de cinco dias a 100 doutorandos de diferentes areas para aproximar esses pesquisadores
do setor produtivo e popularizar o conhecimento académico. Uma das tarefas do evento eraa
elaboracdo de um video caseiro em que cada doutorando relatasse sua tese em 180 segundos.
Uma vez que o meu video ficou disponivel na internet (https.//www.youtube.com/watch?v=-
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P72056EK _w), a professora Giselda o assistiu e viu potencial no meu relato para o curso que
ministrou aos gestores de escola publica. Segundo ela, muitas discussdes foram suscitadas
entre os participantes sobre perguntas na sala de aula, sobre producéo de conhecimento na
contemporaneidade, sobre oportunidades de produgdo de conhecimento em conjunto em sala
de aula; sobre a necessidade de a escola formar cidaddos capazes de levantar novas perguntas
pararesolver problemas relevantes em suas comunidades etc. Além disso, ao final do curso de
gestores, 0s participantes elaboraram um cartaz em que sintetizaram o que haviam aprendido
a0 longo dos encontros. Segundo o relato da professora, no cartaz era possivel indicar
diversas palavras que remontavam ao video e a discussdo suscitada pelo video da minha tese
em 180 segundos.

Assim, espero gque os resultados apresentados nesta tese possam ser (teis para muitos
outros profissionais da educagdo, uma vez que esta pesquisa sO tem sentido se, de fato, for
capaz de implementar mudancas em cenérios escolares. Espero que esta pesguisa seja mais
uma aliada aos estudos e aos educadores que ambicionam que a escola, cada vez mais,
ofereca aos participantes oportunidades de produzir conhecimentos em conjunto para que

sejam capazes de encarar problemas e desafios com confianga.

Retomo, entdo, a epigrafe que introduz este trabalho, da autoria de Rubem Alves, e
reitero que esta pesguisa s6 tem sentido se for Util na tarefa de construir mais escolas que se
parecam com asas. Ou sgja, mais escolas em que o0 conhecimento ndo seja imposto como algo
pronto a ser reproduzido fielmente porque alguém mandou. Mais escolas em que O
conhecimento sgja construido pelos participantes ao enfrentarem problemas relevantes para
suas vidas e suas comunidades. S6 com escolas que se paregam com asas € que teremos

menos passaros engaiolados, e mais passaros corajosos, que aprenderam a voar.
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Universidade Federal do Rio Grande do Sul V

&’ Instituto de Letras /

< Programa de Pés-Graduac&o em L etras ,

" Projeto de Pesquisa: Fala-em-interacéo e comunidades de aprendizagem ’

UFRGS Coordenacgdo: Prof. Pedro M. Garcez, PhD ‘
Prédio Administrativo do Instituto de L etras — Sala 203 — Campus do Vale

— Av. Bento Goncalves, 9500 — Caixa Postal 15002 —91501-970 Porto Alegre, RS |[NSTITUTO

51-3316-7080 -- pmgarcez .cnpg.br
DO RIO GRANDE DO SUL P ©pacnpg %ﬂé"f

FORMULARIO DE CONSENTIMENTO PARA GERACAO DE DADOS PARA
PESQUISA

Porto Alegre, fevereiro de 2011.

Somos alunas do Programa de Pos-Graduacdo em Letras da UFRGS e investigamos a fala-em-
interacdo social. Para levarmos a cabo o atual projeto em que estamos trabalhando, precisamos
observar bem como registrar em audio e video atividades que ocorrem no Centro de Tecnologia onde
vocé trabalha. Assim, gostariamos de contar com a sua autorizacdo para observar e gravar tais
atividades de fala-em-interag&o em que vocé é participante. Posteriormente, alguns segmentos dessas
interacbes gravadas serdo transcritos para fins de estudo e poder&o ser examinadas por outros alunos e
pesquisadores da Universidade. Além disso, alguns segmentos poderdo ser reproduzidos em
apresentacles e publicactes académicas.

Agradecemos desde ja pela sua colaboragcdo. Se quiser saber mais sobre as nossas atividades e
propdsitos de pesquisa, ou se quiser esclarecer alguma davida, estamos a disposi ¢ao.

Assinando seu nome nesta folha, vocé autoriza a gravagdo, atestando seu consentimento para a
realizac8o de nossos estudos.

Atenciosamente,

AndréiaKanitz e Ingrid Frank

Nome do participante:

Assinatura;

Data:




ANEXO 2

Convencoes de transcricao*

(ponto final) entonacdo descendente
? (ponto de interrogacéo) entonacdo ascendente
, (virgula) entonacdo de continuidade
- (hifen) marca de corte abrupto
T (flechas paracima e para alteracdo do tom de voz
baixo) (mais agudo: paracima;
mais grave: para baixo)
(dois pontos) prolongamento do som
nunca (sublinhado) som enfatizado
PALAVRA (maiUsculas) falaem volume alto
°palavra’ (sinais de graus) falaem volume baixo
>palavra< (sinais de maior do que e fala acelerada
menor do que)
<palavra> (sinais de menor do que e fala desacelerada
maior do que)
hh (sériedeh’s) aspiragdo ou riso
[ ] (colchetes) fala simultanea ou
sobreposta
= (sinaisdeigual) elocugbes contiguas
(2,4 (nimeros entre parénteses) | medida de siléncio (em
segundos e décimos de
segundos)
() (ponto entre parénteses) micropausa, até 2/10 de
segundo
( ) (parénteses vazios) segmento de fala que néo
pbde ser transcrito
(palavra) (segmento de fala entre transcricdo duvidosa
parénteses)
((olhando para o teto)) (parénteses duplos) descricdo de atividade ndo-
vocal

* Adaptado de Atkinson e Heritage (1984, p. ix-xvi), Ochs, Schegloff, e Thompson (1996, p.461-465) e das instrucfes para
submissdo de artigos ao periddico especializado Research on Language and Social Interaction (Lawrence Erlbaum).
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01
02

03

04
05
06

07
08

09
10

Luana:

Everton:

Everton:

Everton:

ANEXO 5

Transcricao completa dos segmentos

Segmento “puta >e agora Luana?<”

((Luana termina de |lavar a anpstra na pia e cani nha
para o | ado))

(0,6) ((Everton coneca a virar
sal a onde esta Luana))
é::

(1,7
>quer ver,< ((Everton olha fixamente para um ponto na sal a))

(0,9)
sdo trinta m, (0,6) de é&cido acético,
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11

12

13
14
15

16
17
18
19

Everton:

Luana:

Luana:

(4,6)((Everton mantém o
ol har fixo em um ponto da
sal a))

puta nerda. ((Everton ol ha para bai xo

()
esqueceu? ((Luana direciona o ol har para Everton, enquanto
el e ol ha para bai x0)) ]

(3,4) ((Everton continua ol hando para -élxo))
qual é?

(7,1)((Luana mant ém ol har direcionado para Everton, que ol ha
para bai x0))
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20

21
22

23

25

26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37

Everton:

Everton:

Luana:

Everton:

Everton:

Luana:

Everton:

Everton:

sdo trinta, cinco e dois >é isso0?<

((Everton direciona o ol har para Luana,
canmi nha novanente emdirecdo a pia))

(1, 4)

puta >e agora Luana?<

(1,2)

aonde temisso anotado?

(2,7)

eu tenho no ne:u (.) conputador

(0,8)

eu vou | 4 ver

(1,3)

Otéo

()

€:::: ((olha para Luana; que estéa de costas))
(5.1)

porque eu faco neia ((ol ha para Luana, que ol ha para
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38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49

50

52
53

54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66

Everton:

Everton:

Luana:
Everton:

Everton:

Luana:

Everton:
Everton:

Luana:
Everton:

Luana:
Everton:

Luana:

Everton))

(1,3)
é:::
(2,0)
ai eu nédo sei se oci:: (0,9 se o <ci:nco> (1,3) e o
<doi s> (0,7) sé&o j& divididos, (1,4) >eu ndo sei se
é< trinta cinco e dois, ou seu f- 0::- ou se conp eu
faco a netade eu fago qui: nze
(0,2)
>doi [ s<
[cinco e dois
(2,9)

>cé néo leu isso né, <

ndo (Luana e Everton bai xam a cabeca e novi ment am
0 corpo))

(.)

°deixa eu ir la ver®
(1,6)

>pera ai<

(1,4)

ndo é numlivro, > umlivro?<
temno:: tinha u::mumpbster comumtrabal ho que
el es apresen[taram ** * ** x¥*x] o
[ <aqui tem ndo é?>]
<tem aqui ?>
(2,4) ((Luana conduz Everton até o |ugar onde esta
o pbster))
acho que é aqui ((Luana cami nha emdirecédo a
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67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77

78
79
80
81
82
79
80
81
82
83
84
85

87
88
89

90

Luana:

Everton:

Everton:

Luana:
Luana:

Everton:
Luana:

Everton:

Luana:
Everton:

Luana:
Everton:

Everton:

porta da sala ao | ado))

(1,7) ((Luana conduz Everton até umm sala ao
| ado))

(esse aqui é sobre o nitinol) ((Luana

canm nhando em direcdo ao pdster fixado na parede
da sala ao | ado))

(1,2)

. hmmm

(4,6)

(°esse ndo é eu acho®)((ol hando para o
pbster))

(1,8)
é
(4,0)
eu nédo lenbro se a gente tem ta la na sala eu
acho
é
liga pra l&
(7.3)
sabe aquel e que tava | 4 parede |4 na
frente a:: da chave de luz? tu [sabe?
sim mas dai eles tira[ramde |a]=

[ tiraram]

=>ndo t& mais | &<

( )

(11,6) ((Everton volta a ol har o poster na parede;
Luana ol ha para bai x0)) :

' | -

i

B .

s:: deve ter umtrabal ho ai- ou:: algumtrabal ho ai
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91

93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103
104
105
106
107
108

109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129

Everton:

Everton:

Everton:
Everton:

Everton:

| gor:

Luana:

Luana:
| gor:

Luana:
| gor:

Luana:
| gor:

| gor:
Luana:
| gor:
| gor:

Luana:
| gor:

é- €é: é:: ((direciona o ol har para Luana))

>tinha que ver< no site do |ldtm

()

que:: que conputador sera que a gente pode usar
((Everton cami nha em diregdo ao conputador e Luana o
segue))

(1,5)

usar aquele |4 dos::

(5.7)

o6 lgor

(0,7)

posso dar uma ol hadi nha nesse:: >nesse conputador aqui ?<
(.)

claro. fica a vontade

(3,1) ((Everton e Luana aproxi mam se do conputador))
tu traz comida |Igor? ((Luana conversa com | gor
enquant o Everton nmexe no conput ador))

(.)

tu ndo cone?

nao

() o
tu ndo cone de neio-di a?
nado cono

()

mentira

eu nado como

(.)

vocé fala no horério do al nogo?

()
e
(.)

sim

normal mente eu vou como pessoal até a
agronom a

ah ta

s6 que hoje eu néo fui
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130
131
132
133
134
135
136
137
140
141
149
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159
160
161
162
163
164
165

166
167
168
169
170
171
172
173
174
175
176
177
178
179
180
181
182
183
184
185

| gor:
Luana:

| gor:
Luana:
Luana:
| gor:

Luana:
| gor:

Luana:

| gor:
Luana:

| gor:

Everton:

Everton:
Luana:

Everton:

Everton:
Everton:

Luana:

Everton:

Everton:

vocés trazem com da?
mhm

()
é?
()

tem que trazer né

gﬁ)ir no ru

g.Lroblena é fazer né,

gﬁl tu faz conida em casa?

de vez em quando >s6 final de semana<

()

€:: eu senpre dou uma ( )

()

porque é foda né cozi nhar sozinho s6 pra vocé
é ruim

()

nossa. nao da.
(14, 3)((Luana sai de perto do |lugar onde est& lgor e
apr oxi ma-se do conput ador onde esta Everton))

vanos ver

(16,0) ((Everton e Luana ol ham para a tela do

conput ador; Everton abre umlink com as publicacbes
do ano de 2009))

(° noés estanos:: )

(1,3)

ndo é dois ml e dez?

(1,5)

>vanps ver< eu tentei dois ml e:::- >dois ml| e dez
nao é<

(1,7)((Everton volta para pagina comos |inks das
publ i cacdes por ano))

vanos ver ((Everton abre a pagi na com as publicacdes
do ano de 2010))

>vé se vocé acha al guma coisa ai que fala de nitinol<
(0,4)

m hm >0 estudo da obtencdo de espuma de al um na, <
((Luana |1 é na tela do computador)) o

(0,7)

caracterizagdo parcial da liga,((Everton |é na tela
do conput ador))

(5,4)

°pode ser esse°

(11, 8)
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186

187
188
189
190
191
192
193
194
195
196
197
198
199
200
201
202
203
204
205
206
207
208
209
210
211
212
213

Luana:

Everton:
Everton:

Everton:

Everton:
Everton:
Everton:
Everton:

Everton:

Everton:

Luana

Everton:

Luana:

Everton:

esse é do Vitor ((Luana ol ha para Everton))

é

(0,7)

tal vez el e tenha:

(1,6)

tenha feito:: ((Everton abre o artigo referido por
Luana))

(5,6) ((Everton e Luana ol ham para o artigo na tela))
é s6 olha:: é so6:: ( )

(3,1)((Everton e Luana verificamo artigo))

acho gque tem nesse aqui

(15,5)((Everton verifica o artigo))

aqui 6

(2,0)((Everton e Luana verificamo artigo))

ndo. é isso nesno

(0,7)

trinta de acético, cinco de nitrico e dois de
fluoridrico ((Everton | & na tela do conputador))
(0,6)

¢ isso ((Everton ol ha para Luana))

t4 ((Luana sai da frente do conputador e se prepara
para realizar as msturas dos conponentes))

()

a gente faz a netade, =

=qui : nze,

(0,9)

quinze, dois e neio e um ((Everton se dirige até o
| ugar onde esta Luana))

* Kk k%
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01
02

03
04
05
06
07
08
09

10
11

Saul o:

Saul o:

Saul o:

Saul o:

Rossi :

Segmento “cadé a haste quebrada, vocé tent

O Everton
(0,2) ((Everton ol ha para Saul 0))

.
"""
.

eu vou dei xar aquel e noi nho sem aquel a:
bai xo >quebrou de novo<

(0,6)((Everton mant ém ol har direci onado para Saul 0))
foi col ocado hoje de manha

(1,5)((Everton mant ém ol har direci onado para Saul 0))
aguentou vinte ninutos de npagem

(1,6) ((Everton ol ha para baixo))

aquel a haste de

ndo t4 usando as esferas muito grandes?
(2,0) ((Everton ol ha
para Saul o, que abre g
os bracos)) I/ .-
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12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27

28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
39
40
41
42
43
44

Rossi :
Saul o:

Saul o:
Everton:
Everton:
Rossi :

Rossi :
Everton:

Everton:

Saul o:

Rossi :
Everton:

Saul o:

Saul o:

Everton:

Saul o:

(qual o tamanho das [esferas que temali,)]

[ é&: u: a m- J]Ja a nmssa de
esfera é a nesma ((Saul o direciona ol har para Rossi))
(0,8)((Saul o e Everton dirigem ol har um ao outro))
antes tinha quatro [quilos] ag[ora-]

[ cadé ] [é:: ] cadé a
haste [quebrada. vocé tenP] ((olha para Saul 0))
[mas a::a:: a inércia causa efeito igual]
(.)((Saul o faz gesto com a méo convi dando Everton a
segui -10))

uma- uma bol i nha desse tananhb baténdo com
for[ca ali e quebrou]

[ conp vocé::- ] ((olhando para Saul 0))
()
conmp vocé sabe que:: que quebrou? ((Everton |evanta-se e
segue Saulo emdirecdo a porta da sala))

(1,2)

porque ela ndo t4 mais no lugar dela.

(-)

hahaha=

ent &o vocé abriu?

(0,6)

sim eu abri o noinho.

(1,0)

el e comegcou a fazer um barul ho um pouco diferente e ai eu
abri .

(0,6)

vocé sabe se quebrou por fadiga?

(0,7)

eu vou ter que ol har >tem que ver | a<

((Saul o e Everton cam nhame diregdo a porta de saida da
sal a))
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45
46

47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58

59
60
61
62
63

Everton:

Saul o:

Everton:

Everton:

Saulo:
Everton:

Everton:

Saul o:

((Saulo e Everton cami nham em direcdo a oficina))
deve ta quebrando por fadiga. ((Saulo e Everton cam nham
em di recdo ao noi nho))

(0,3)
mas em vinte nm nutos?
(.)
Tsim
()
porque se tiver umnonte de:: (1,0)se tiver umnonte de
esferas ((Saul o abre o noinho))
()
eu acho [que-

[e cadé-(.)n&o- mas espera ai ela- cé jd tirou o
pedaci nho quebrado daqui ? ((aponta para o interior do
noi nho)) )

(1,2)

>0 quer ver,°<

(1.7)

dei xa eu pegar a haste.

(17,00) ((Saulo procura no interior do noinho a haste que
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64

65
66
67
68
69
70

71
72
73
74
75
76
77

78
79
80
81
82

Everton:
Saul o:

Everton:

Everton

Saul o:

Everton:
Saul o:

Saul o:

quebr ou)

e se sinplesmente dei xar sem (a outra),

eu vou. >é o que eu vou fazer.<

(4.3) ((Saulo retira a haste quebrada de dentro do noi nho
E fecha o noi nho))

passa uma agui nha nel a ai

(3,0) ((Saulo lava a haste))

porque:: (.) vocé sabe: reconhecer a super
f adi ga?
(1.3) ((Saulo continua |Iinmpando a haste))
o problema é que agora as proéprias esferas
ja[: ((Saulo ol ha a haste))
[jaf::
[ abaul ar am

(2,5)((Everton toma a haste em suas mdos. Saul o e Everton
observam sua superficie.))

°dei xa eu assoprar >assopra ai°<

(3,7) ((Everton assopra. Saulo e Everton ol ham a haste
guebr ada de perto))
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83
84
85
86
87
88

89

90

91

92

93

94

95

96

97

98

99

100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125

Everton:
Saul o:

Everton:

Saul o:

Everton:

Saulo:
Everton:

Everton:

Everton:
Saul o:

Everton:
Saul o:

Everton:

Everton:
Saulo:
Everton:
Saul o:
Everton:
Everton:
Saul o:
Everton:
Saul o:

Everton:
Saul o:

ndo d4 pra ver nada aqui

OéO
(6,4)((Saul o volta a linpar a haste))
>ent80.< é::: vé se ela mdi, sem essa- porque Saul o, néo

tinha. ta, ndo quebrava, tinha uma haste igual zi nha.
0 que a gente alterou foi tamanho de esfera né,

-

(1,5)
conmp alterou tamanho de esfera?
()
i sso daqui s&o aquel as esferas nmiores.
ndo. mas nés noenps tanto com aquel as:
(0,4)
€:: >ndo sao as que nds conpranps?<
(0,4)
aquel a que eu fui conprar?
eu conprei de doze mlinetros.
(4.8)
e com a-
(0,6)
(°quer ver?°)
(0,4) ((Saulo abre o nmoi nho novanente))
>ndo Saul 0. < ndo pode quebrar por causa de: de:
(2,6) ((Saulo vasculha o interior do moinho e retira de
dentro del e uma esfera))
eu ndo sabia que vocé tinha conprado de doze.
(0,8)
na literatura tem: (.)
>te[m >tem é,<]
[ alteracdo ]do tamanho de esfera
(0,4)
eu ndo acho que seja alteracdo do tamanho de esfera
Saul o
(0,2)
0: u,
m nha teoria é que: (.) fica:: >ta aqui o:: fundo
do no[i nho<

[&-
()

fica uma dis[téncia::=

[i::ss0- >ela fica< exatanmente uma distéancia
que faz a: a haste fazer assim= ((Saulo inclina
ligeiramente a cabeca para o | ado sinulando a quebra da
hast e))
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126
el27
128
129
130
131
132
133
134

135
136
137
138
139
140
141
142
143
144
145
146
147
148
149
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159
160
161
162
163

Everton:
Saul o:
Saul o:

Everton:

Everton:

Everton:
Saul o:

Everton:

Saul o:

Everton:
Everton:
Saul o:

Everton:
Everton:
Everton:
Saul o:

Everton:
Saul o:

Saul o:

=i sso. exatanente. >ai [quebra ]por fadiga<
[ai ela-]

é

(0,9) ((Saulo volta a ol har a haste))

porque vocé concorda que: (.) para ela dar uma volta,
(0,3) ela vai passar emcim de umnonte de esfera
()

entdo, (0,6) ela dando uma volta ela té&

fazendo assim o6 tun tun tun tun

((Everton simula coma nao o0 novinento giratorio e
vertical da haste sobre as esferas na base do noi nho))
pul ando todas as esferas que ti[veremali]

[ quebra ] por fadiga
(0,4)((Saul o e Everton se ol ham)
€. quebra por fadiga.
(2,8) ((Saulo volta a ol har a haste))
foi trocada hoje de manhd >ol ha aqui< o formato del a.
((Saul o Il evanta-se e nostra a haste para Everton))
(0,5)
téa
(0,5)
ar:[::
[desgastou total mente ((Saulo e Everton observam a
haste juntos novanente))
(.) ((Saulo e Everton continuam ol hando a haste))
AH :: entdo aqui 0
(2,0)((Everton pega a haste em suas n#os))
A: - >Saul o< (>agora<)aqui 0.

(0,5)

6- (.) é (.) é isso.

(0,4)

a distéancia foi certinho o:: calc¢o
(0,7) o

exat anente é:::

deve ter ficado uma di stancia de uns dez m | imetros.

(0,7)

a esfera temdoze. ela, ((faz gesto sinulando a quebra da

hast e)) —|
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164
165
166
167

Everton:

(.)
entdo. ndo é::: (.) sabe, (.) 6 Saulo é a:: faz essa aqui
((ambos ol ham para a

com um di &metro um pouqui nho menor
haste))
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