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RESUMO: Esse artigo apresenta um trabalho tedrico cujo objetivo é a discussao de metodologias e
métodos para a pesquisa educacional, em particular aquelas que analisam as interagoes discursivas que
ocorrem em sala de aula. A primeira parte discorre sobre os dois principais paradigmas de pesquisa e suas
bases ontoldgicas e epistemoldgicas: o positivismo e o interpretivismo. A seguir, dois métodos para
analise das intera¢Oes discursivas sao apresentados e discutidos, um para cada paradigma. A codificagao
sistematica - dentro do contexto quantitativo - é indicada para tratar dados provenientes de grandes
amostras, para a descriciao de padroes gerais e, ao transformar o discurso em variaveis, poder ser utilizada
para comparacOes estatisticas entre grupos ou analises temporais. O método ¢ aplicado em um conjunto
de 42 episodios de didlogo em grupo e os resultados discutidos a luz da natureza das perguntas de
pesquisa, mostrando-se quais tipos de testes estatisticos podem ser realizados. Dentro do paradigma
interpretivista, apresenta-se a analise do discurso sociocultural para exemplo de método qualitativo. O
método € aplicado a trechos de dialogos de sala de aula em que o resultado ¢ a identificacdo de tipologias
que descrevem as formas em que professor e alunos constroem explicagdes cientificas. Na parte final do
trabalho, as possibilidades e limites de cada método sao discutidas e na conclusao se defende a tese de
que ambos sio complementares para o avanco do conhecimento no campo educacional.

Palavras-chave: interagdes discursivas, metodologia, paradigmas de pesquisa, codifica¢do sistematica,
analise do discurso sociocultural.

ON METHODOLOGY AND METHODS FOR ANALYSING CLASSROOM DISCURSIVE INTERACTION: A
DISCUSSION BETWEEN QUANTITATIVE AND QUALITATIVE APPROACHES

ABSTRACT: This article presents a theoretical work aiming to discuss methodologies and methods in
educational research, particularly those that analyse classroom discursive interactions. The first part
examines the two main research paradigms and their ontological and epistemological bases: positivism
and interpretivism. Next, two methods for analysing discursive interactions are presented and discussed,
one for each paradigm. Systematic coding - within the quantitative context - is indicated to treat data
from large samples, to describe general patterns, and to statistical comparisons or temporal analyses by
transforming the discourse into variables. The method is applied in a set of 42 episodes of group dialogue.
The results are discussed in light of the nature of the research questions, showing what types of statistical
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tests can be performed. Within the interpretivist paradigm, sociocultural discourse analysis is presented
as an example of a qualitative method applied to excerpts from classroom dialogues. The main finding is
the identification of typologies that describe how teachers and students construct scientific explanations.
The final part discusses some possibilities and limits of each method. The conclusion defends that both
are complementary for advancing knowledge in the educational field.

Keywords: discursive interactions, methodology, research paradigms, systematic coding, sociocultural
discourse analysis.

SOBRE METODOLOGIA Y METODOS PARA EL ANALISIS DE LA INTERACCION DISCURSIVA EN EL
AULA: UNA DISCUSION ENTRE LOS ENFOQUES CUANTITATIVO Y CUALITATIVO

RESUMEN: Este articulo presenta un trabajo tedrico cuyo objetivo es la discusion de metodologias y
métodos para la investigacion educativa, en particular aquellos que analizan las interacciones discursivas
que ocurren en el aula. La primera parte discute los dos principales paradigmas de investigacion y sus
bases ontoldgicas y epistemoldgicas: el positivismo y el interpretativismo. A continuacion, se presentan y
discuten dos métodos para analizar interacciones discursivas, uno para cada paradigma. La codificacion
sistematica -dentro del contexto cuantitativo- esta indicada para tratar datos de grandes muestras,
describir patrones generales y, al transformar el discurso en variables, puede utilizarse para comparaciones
estadisticas entre grupos o analisis temporales. El método se aplica a un conjunto de 42 episodios de
dialogo grupal y los resultados se discuten a la luz de la naturaleza de las preguntas de investigacion,
mostrando qué tipos de pruebas estadisticas se pueden realizar. Dentro del paradigma interpretativo, el
analisis del discurso sociocultural se presenta como un ejemplo de método cualitativo. El método se
aplica a extractos de dialogos de aula en los que el resultado es la identificacién de tipologias que describen
las formas en que el profesor y los estudiantes construyen explicaciones cientificas. En la parte final del
trabajo se discuten las posibilidades y limites de cada método y en la conclusion se defiende la tesis de
que ambos son complementarios para el avance del conocimiento en el campo educativo.

Palabras clave: interacciones discursivas, metodologfa, paradigmas de investigacion, codificacion
sistematica, andlisis del discurso sociocultural.

INTRODUCAO

Muitas pesquisas tém se concentrado no papel da linguagem e da interacao discursiva no
processo de construcio do conhecimento em ambientes de sala de aula (Howe & Mercer, 2007; Mercer
et al., 2020; Resnick et al., 2015; Schwarz & Baker, 2016 ). Nos ultimos 40 anos, este campo de pesquisa
floresceu sob termos abrangentes tais como 'didlogo em sala de aula' ou 'ensino dial6gico' (Kim &
Wilkinson, 2019; Mercer & Dawes, 2014), encapsulando estudos que visam usar efetivamente interacoes
discursivas no contexto de ensino (Alexander, 2008). Essa postura no campo educacional tem sido
chamada de “virada dialégica”, enfatizando a voz, a agéncia e a participagao dos alunos na coconstrugao
do conhecimento (Wilkinson & Son, 2011).

O estudo de Flanders (1970) foi provavelmente o primeiro em grande escala sobre o dialogo
em sala de aula, que descreveu a regra dos dois tercos; isto ¢, nas aulas regulares, dois tercos do tempo
sao preenchidos por conversacoes; dois tercos desta conversagao sao do professor, e dois tercos desta
conversa sio palestras. Outra descoberta relevante estd enquadrada no discurso triddico: iniciagao,
resposta e feedback ou avaliagao (Mehan, 1979; Sinclair & Coulthard, 1975). Este padrao ¢ possivelmente
a caracteristica mais comum na sala de aula e pode ser responsavel por até 70% de todas as interagoes
professor-aluno (Cazden, 1988; Nassaji & Wells, 2000; Wells, 1993). Apesar de muitos estudos realizados
em paises anglo-saxoes, este padrao é reconhecido mundialmente (Alexander, 2001).

A pesquisa intervencionista investigou e identificou formas de interagdes aprimoradas entre
professor e aluno que apoiam o ensino e a aprendizagem (por exemplo, Mercer, 2002). Talvez a principal
conclusao seja que as formas de falar tém implicagdes profundas no que é disponibilizado para aprender
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(Howe & Mercer, 2007; Kelly, 2014; Lemke, 2001); “a qualidade da aprendizagem dos alunos esta
intimamente ligada a qualidade do discurso em sala de aula” (Nystrand, 1997, p. 29).

Recentemente, foram publicados livros de revisao sobre métodos de analise do didlogo em
sala de aula (Kershner, Hennessy, et al., 2020; Kumpulainen et al., 2009; Mirtsin, 2012). Contribuindo
para esse campo de pesquisa proliferante, este artigo tem como objetivo refletir sobre as metodologias e
métodos de analise da interacdo discursiva em sala de aula. Contudo, em vez de partirmos diretamente
para os métodos analiticos, oferecemos primeiro uma ampla discussio metodolégica a partir de
paradigmas de pesquisa que consideram elementos como epistemologia e ontologia. A segunda parte
deste artigo apresenta métodos e procedimentos para analise discursiva de dados em duas vertentes:
abordagens quantitativas e qualitativas. Ambos os métodos sio discutidos e ilustrados com base em
exemplos de pesquisas anteriores.

PARADIGMA DE PESQUISA: UM RELACIONAMENTO UNICO

Uma visao usual relaciona a metodologia com a sele¢io de métodos (técnicas) para um estudo
e sua aplicagdo na analise de dados. No entanto, uma no¢ao muito mais abrangente de metodologia
compreende o apego do pesquisador a diferentes tradi¢oes epistemoldgicas e tedricas que influenciam
nao apenas a selecio de métodos, mas também o enquadramento das questoes de pesquisa e o design
(Mercer et al., 2004; Taber, 2012, 2013; Treagust et al., 2014).

Crotty (1998) argumenta que uma conceituagao de pesquisa deve envolver quatro elementos:
epistemologia, perspectiva tedrica, metodologia e métodos. Taber (2013) considera elementos
semelhantes ao se referir a pressupostos ontologicos e epistemoldgicos na pesquisa: perspectiva tedrica,
metodologia, desenho da pesquisa e emprego coerente de técnicas de aquisi¢ao e analise de dados.

Esses elementos criam em conjunto o que muitas vezes ¢ chamado de paradigma de pesquisa,
uma visao de mundo ou crenca basica que define o valor da pesquisa e orienta o investigador na escolha
de métodos e alguns pressupostos fundamentais (Guba & Lincoln, 1994; Treagust et al., 2014). Em outras
palavras, o paradigma de pesquisa é visto como um ‘ponto de referéncia’, ‘visio’ ou ‘filosofia’ que
amalgama crencas, valores e metodologias de pesquisa (Taber, 2013; Treagust et al., 2014). Na pratica, os
paradigmas sdo a forma como os investigadores pensam e dao sentido ao seu estudo.

Diferentes paradigmas podem empregar aspectos muito contrastantes, principalmente
quando se consideram as duas perspectivas mais amplas. O primeiro paradigma ¢é positivista, nomotético
e confirmatorio, o que significa que trata do conhecimento definitivo e objetivo, busca padrées ou leis
gerais e testa hipoteses. A suposicdo subjacente é que “é possivel relatar a verdade inequivoca, em termos
de fendmenos observaveis e fatos verificados” (Taber, 2013, p. 49). Guba e Lincoln (1994) salientaram
que esta abordagem esta fundamentada na ontologia realista e na epistemologia objetivista. A ontologia
realista implica que “supde-se que existe uma realidade apreensivel, impulsionada por leis e mecanismos
naturais imutaveis” (p. 109). Em contraste, a epistemologia objetivista assume que “o investigador e o
'objeto’ investigado sio considerados entidades independentes, e o investigador é capaz de estudar o
objeto sem influencia-lo ou ser influenciado por ele” (pag. 110). Esta abordagem das ciéncias sociais é
considerada objetivista e determinista porque vé os seres humanos como produtos do ambiente e como
respostas a ele (Cohen et al., 2007).

Mais detalhadamente, a pesquisa positivista “busca a objetividade, a mensurabilidade, a
previsibilidade, a controlabilidade, a padronizacao, a construgao de leis e regras de comportamento” e
busca explicagdes causais para produzir afirmagoes (Cohen et al., 2007, p. 26; Treagust et al. ., 2014).
Neste contexto, os métodos quantitativos estao mais alinhados com esta perspectiva, tentando captar a
realidade social através de categorias e medidas pré-concebidas e fornecendo explica¢oes de efeitos
causais.

O segundo paradigma ¢ interpretativista, ideografico e envolve descoberta. Como o
conhecimento (ou a natureza) ¢ visto como uma interpretagdo humana inerentemente subjetiva, este
paradigma centra-se em casos especificos e contextuais. Trata dos “significados que os participantes das
situagdes educativas dao aquilo que vivenciam” (Taber, 2013, p. 52). Os investigadores sob este
paradigma acreditam que os significados ndo sao pré-dados, mas co-criados através da interagao.
Portanto, podem envolver-se com os participantes em atividades e procurar os seus pontos de vista
(Treagust et al., 2014). Guba e Lincoln (1994) afirmaram que esta abordagem se baseia numa ontologia
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relativista e numa epistemologia subjetivista. A ontologia relativista concebe que “as realidades sao
apreensiveis na forma de construcbes mentais multiplas e intangfveis, baseadas social e
experiencialmente” (p. 110). Em contraste, uma epistemologia subjectivista denota que “supde-se que o
investigador e o objeto de investigacao estio interativamente ligados, de modo que as ‘descobertas’ sio
criadas a medida que a investigacao avanga” (p. 111). Nessa abordagem, os seres humanos sio vistos
como agentes de suas proprias agoes e produtores de seu proprio ambiente. Por isso, essa perspectiva é
considerada subjetivista e voluntarista (Cohen et al., 2007).

Deste modo, os investigadores interpretativos “esforgam-se para compreender e interpretar
o mundo em termos dos seus atores” (Cohen et al., 2007, p. 26) e enquadrar o significado situado da
experiencia humana (Treagust et al., 2014). Empregando principalmente métodos qualitativos, tal
tradi¢ao interpreta situagdes sociais a0 construir significados a partir dos dados.

Ha criticas sobre ambos os paradigmas. Os investigadores positivistas podem ser vistos como
superficiais e limitantes, pois ndo compreendem as contradigdes internas e assumem que as mesmas
descobertas ou solu¢des podem ser aplicadas em todos os contextos (Taber, 2013). Ao mesmo tempo,
os estudos interpretativistas tém sido por vezes criticados por serem anedoticos ou nao metodicamente
rigorosos, resultando numa falta de generalizacao ou escalabilidade.

Segundo o exposto acima, alguns investigadores consideram a teoria critica um terceiro
paradigma de investigacio (Cohen et al,, 2007; Guba & Lincoln, 1994; Treagust et al., 2014). Os
investigadores que seguem esta tradicao enfatizam as posi¢oes politicas e ideoldgicas na interagdao
humana, argumentando que o poder e a desigualdade moldam e forjam a forma como os humanos vivem,
comportam-se e percebem a realidade (Cohen et al., 2007).

A existéncia de muitos paradigmas de investigagdo pode nio ser um problema em si,
especialmente na investigagao educacional. Treagust et al. (2014) defendem que esta diversidade promove
a construcao de um conhecimento mais equilibrado e de um esfor¢o mais amplo. Na mesma posicao,
Taber (2013) reconhece que qualquer paradigma tem pontos fortes e limitagdes. Assim, qualquer um
deles pode produzir conhecimento valioso e ser empregado de forma complementar.

Neste ponto, pelo menos trés aspectos devem ser considerados na ado¢ao de um paradigma
de pesquisa. Primeiro, deve fornecer um relato consistente e coerente em todas as etapas do estudo
(Taber, 2013, p. 55). Em segundo lugar, diferentes paradigmas tém diferentes propésitos e métodos que
devem levar a resultados diferentes (p. 68). Terceiro e ultimo, qualquer estudo refere-se a um paradigma.
Se ndo estiver explicito, esta implicito na forma como as questdes de investigacdo sdo enquadradas e
abordadas (p. 68). Estas preocupagdes destacam a importancia de pensar cuidadosamente sobre a relagao
entre os objectivos da investigagao e os métodos mais apropriados para os encontrar.

Todos os paradigmas podem ser aplicados e gerar novos conhecimentos ao analisar a
interacdo em sala de aula. Por exemplo, a abordagem positivista exige a simplificagdo das praticas sociais
para tornar a investigagao gerivel, geralmente selecionando um conjunto de variaveis de dialogo e
controlando outras relacionadas com os resultados da aprendizagem (Asterhan et al., 2020). Este método
permite-nos afirmar algo sobre como o ensino dialégico afeta a aprendizagem dos alunos. Por outro lado,
o paradigma interpretativista pode fornecer um quadro mais matizado sobre a dinamica do didlogo
através, por exemplo, de estudos de caso etnograficos que ampliam o contexto cultural do ambiente de
sala de aula (Asterhan et al., 2020). No entanto, como afirmado acima, sio necessarios métodos diferentes
para cada paradigma ao abordar questdes de investigacao de diferentes naturezas. Finalmente, este ¢
precisamente o objetivo deste documento de discussao.

As proximas segoes estio divididas em métodos quantitativos ou qualitativos para fins
didaticos. Para cada um deles, hda uma breve apresentagao de um procedimento analitico e sua aplica¢ao
a dados discursivos reais de sala de aula de um projeto anterior. As questoes e resultados da pesquisa sao
apresentados aqui como um modelo exemplar de operacionaliza¢ao de paradigmas e métodos. Portanto,
o objetivo nao ¢ discutir os novos conhecimentos sobre o ensino dialégico gerados a partir desses dados.

METODOS DE ANALISE DISCURSIVA DE DADOS: UMA COMPARACAO
QUANTITATIVA E QUALITATIVA

Primeiro, analisar a interacdo discursiva é um exercicio inerentemente subjetivo de
construcdo de significado a partir dos pensamentos e vozes de outros, que sao limitados e afetados por
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contextos sociais, culturais e situados. Tal processo analitico envolve muitas interpretacdes relacionadas
a reflexividade; os pesquisadores trazem seus proprios preconceitos, interesses, viés, agenda, entre outros
(Cohen et al., 2007).

Os investigadores também discutiram tensdes concorrentes entre abordagens dedutivas e
indutivas na analise de dados (Evans, 2013; Taber, 2013). Enquanto o primeiro procura evidéncias sobre
temas pré-estabelecidos, o que sem duvida orienta a analise, o segundo decorre de uma pesquisa de mente
aberta, gera temas a partir dos dados e utiliza-os como ferramenta analitica (Evans, 2013). Em outras
palavras, a analise pode ser extraida do quadro conceitual ou fundamentada em dados (Taber, 2013). No
entanto, ambos os casos envolvem instancias de criacao de categorias, agrupamento delas sob titulos de
ordem superior e formula¢ao de uma descri¢ao geral do tema de investigagao (Elo & Kyngis, 2008).

Apesar de existirem muitas abordagens para analisar dados discursivos e interagao, pode-se
argumentar que todas elas assumem que o pesquisador deve “refletir sobre eles [dados] repetidamente e
longamente, ser capaz de fragmenta-los e manipula-los na busca por padroes e significados subjacentes”
(Evans, 2013, p. 158). A extensio em que os dados estdo fragmentados pode definir a utiliza¢ao de
métodos quantitativos ou qualitativos. Ao analisar a interagao discursiva, na maioria dos casos, ha um
momento em que o pesquisador ira categorizar ou ‘codificar’ um enunciado, um turno de fala ou um
episodio (Hennessy et al., 2020).

Abaixo, dois exemplos sio fornecidos. O primeiro ilustra uma analise quantitativa do dialogo
em pequenos grupos durante sete tarefas diferentes. A segunda é uma analise qualitativa realizada em
episodios de ensino para toda a turma sobre evaporagao.

Abordagem quantitativa dos dados discursivos: codificagao sistematica

Nesta se¢ao, nos concentramos no método de codificagdo sistematica, pois ¢ o mais popular
entre os pesquisadores e examina a intera¢do como um sistema de troca de turnos e categoriza cada um
deles. Dentro desse método, o processo analitico dos dados discursivos envolve a redu¢ao dos dados
marcando pontos relevantes para o estudo. Este procedimento é frequentemente chamado de
'codifica¢do’ e permite ao pesquisador “organizar e estruturar os dados” enquanto traduz “dados brutos
em referéncias conceituais especificas” e entdo “identificar links para as diferentes categorias” (Evans,
2013, pp. 158 —159). A objetividade ¢ um aspecto fundamental da codifica¢do sistematica, pois abrange
o desenvolvimento de um esquema que precisa ser inequivoco; isto €, os critérios de codificacio devem
ser suficientemente claros para que diferentes observadores atribuam o mesmo c6digo/categoria para a
unidade discursiva (Galton et al., 1980). Frequentemente, os cédigos vém de uma estrutura teérica ou de
pesquisas anteriores. Nesse caso, esta pesquisa pode ser rotulada como um 'modelo’, uma vez que a
estrutura analitica ¢ informada pela perspectiva tedrica “para o analista saber exatamente o que procura
nos dados desde o inicio” (Robson, 2002; Taber, 2013, p. 293).

Quando as ocorréncias dos codigos sao contadas, tal método fornece uma visio ampla da
amostra de dados e estabelece padroes dentro e entre eventos (Snell & Lefstein, 2011). Contudo, esta
técnica nao esta isenta de problemas, pois ha uma tendéncia a fragmentacdo dos dados e a perda de
contexto ou outros significados nao captados nos codigos (Cohen et al., 2007). Portanto, a codificagao
sistematica pode ser considerada reducionista (Mercer et al., 2004; Snell & Lefstein, 2011). A subdivisao
seguinte mostra um exemplo dos tipos de questdes de investigacao e resultados que a codificagao
sistematica pode fornecer.

MATERIAL E METODO

Na pesquisa relatada por Lago (2022), havia trés questdes sobre a interagao trabalho em
grupo: 1) Como pode ser caracterizado o didlogo em pequenos grupos em uma escola primaria brasileira?,
2) Como o dialogo mudou ao longo da intervengao?, e 3) Os grupos se tornaram mais dialégicos? Para
contextualizar, o projeto de pesquisa baseou-se num programa de desenvolvimento profissional de
professores para promover o didlogo dialégico no trabalho em pequenos grupos e no ensino para toda a
turma.

No total, 42 episédios de conversas em grupo foram gravados, transcritos e analisados.
Devido ao tamanho da amostra e a natureza das questdes, uma analise quantitativa seria a abordagem
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mais razoavel para encontrar o padrao geral da interagdo discursiva que emergiu nos grupos e como tal
padrao potencialmente mudou ao longo do tempo.

Um esquema de codificagao foi elaborado com base em trabalhos anteriores da literatura e
compreendia um conjunto de dez cédigos relevantes para a conversa dialégica em sala de aula no nivel
do enunciado. O esquema resultante contou com dez categorias divididas em trés contextos: conteudo,
tarefa e fora de assunto, que discriminam o teor do enunciado. Ou seja, os codigos podem ser organizados
para distinguir se o enunciado esta relacionado ao conteudo proposto na tarefa (tema em discussao); se
estiver relacionado com procedimentos da tarefas ou gestao de turmas; ou, em finalmente, se estiver fora
do assunto, fala sem foco no conteudo nem na tarefa (Quadro 1).

Quadro 1. Esquema de codificagao composto por dez codigos: descricao e exemplos (Os nimeros na
primeira coluna sao as pontuag¢oes Kappa de Cohen da confiabilidade entre avaliadores).

Conteudo
1. Convite (CONYV) | Solicitagdo de fatos, crengas e opinides (sem fundamentacio), entre
K=.57 outros.
Exemplos: 'Quantas ideias o grupo tem?', 'Quais sao as suas ideias?’, 'O que acontece
aqui?', 'A dgua evapora?”.
2. Convite dialoégico = Solicitagdo de raciocinio, reflexao, especulagiao, construcao,
(D_CONYV) posicionamento, esclarecimento, referéncia anterior ou posterior, acordo
K= .80 o1 consenso.
Exemplos: 'Por qué?', 'Como vocé sabe disso?', 'O gue mais?', 'V océ concorda?’, "Mas
a sala esta totalmente fechada e nao entra ar nem calor'.

3. Contribuicdo Dar palestras, expor fatos ou exemplos, expor opinides ou expressar ideias
(CON) sem fundamento.

K=.78 Exemplos: ‘Calor ¢ vento’, ‘Evapora’, ‘Evaporacao’.

4. Contribuigao Contribui¢ao atual ou anterior seguida de raciocinio, expansio, elaboragao,
dialégica (D_CON) | construgao, referéncia anterior ou posterior.

K=.71 Exemplos: "Porgue o vento sopra e seca', 'O vapor sobe e forma nuvens'.

5.Acompanhamento = AvaliagGes rapidas, reagdes simples, concordancia, discordancia e

(ACO) interjei¢cbes servem como filtro para manter o fluxo.
K=.73 Exemplos: Entendo’, ‘Certo’, Sin’, Nao’, ‘Ok’, ‘Eu também’, Sim, ¢ isso’.
6. Avaliagao Avaliar o status da resposta declarando se ela esta errada e deve ser seguida
dialégica (D_AVA)  de fundamentagao (motivos, evidéncias ou elaboragio).
K=.62 Excemplos: "Nao, porque o vento umedece a dgua e o sol vira fumaga', 'V océ se engana,
a dgua evapora, vira gotinbas que formanm todas as nuvens'.
Tarefa
7. Instrugdo (INS) | Ao transmitir procedimentos de tarefas, gestao de sala de aula ou controle
K=.85 de comportamento; um diz ao outro para realizar alguma agao.

Exemplos: V'a’, Sou eu’, Sua vez’, ‘Ela escreve’, E sua vez?’, ‘Escreve’, Pegne a
caneta’, Posso pegar sua borracha emprestada?’
Fora do assunto
8. Fora do assunto | Interacdo nao relacionada ao tema em discussao (conteudo) ou a tarefa.

(FA) Inclui criticas pessoais.

K=.90 Excemplos de temas: unbas, cabelo, amigo, viagem, sair, caligrafia, piadas

9. Outros (OT) Interacao nao presente por nenhum dos outros cédigos. Inclui frases
K=.57 incompletas que dificultam a compreensdo de um significado claro.

Exemplos: ‘Evapora porque’, ‘O vento, isso’, Pensei em algo melhor’.
10. Inaudivel (INA) | A interacio ¢ inaudivel ou indecifravel.

Exemplos: Veja a transcrigao (ina)
K=1.00

Educagdo em Revista|Belo Horizonte|v.39|e41747|2023



Os enunciados relacionados ao conteudo da tarefa foram classificados quanto as suas
fun¢oes discursivas inspiradas no padrio IRF e com base nas caracteristicas dialdgicas que descrevem a
fala produtiva (Howe et al., 2019). Esse processo gerou seis codigos, dois para cada movimento do
discurso triadico: convite (CONV), convite dialégico (D_CONYV), contribui¢io (CON), contribui¢ao
dialogica (D_CON), acompanhamento (ACO) e avaliagao dialégica (D_AVA). Essa distingao foi feita
apenas para enunciados de conteido porque eles sio o meio no qual acontecem a constru¢ao do
conhecimento e a aprendizagem conceitual.

O termo 'dialégico' tenta enquadrar as declaragbes nas quais os participantes fazem
contribui¢des significativas, levando ideias adiante, considerando criticamente as perspectivas dos outros
na construcdo coletiva do conhecimento (Kershner, Dowdall et al., 2020; Mercer, 2003). Dado o
interesse, o envolvimento na conversa dialégica foi operacionalizado por ocorréncias relativamente
frequentes dos trés codigos dialogicos.

O termo 'dialégico' tenta enquadrar as declaragbes nas quais os participantes fazem
contribui¢des significativas, levando ideias adiante, considerando criticamente as perspectivas dos outros
na construcao coletiva do conhecimento (Kershner, Dowdall et al., 2020; Mercer, 2003). Dado o
interesse, o envolvimento na conversa dialégica foi operacionalizado por ocorréncias relativamente
frequentes dos trés codigos dialdgicos.

Este tipo de codificagdo positivista pressupde que os codigos podem capturar componentes
ou caracteristicas da interagdo discursiva. De este modo, visando ao objetivismo, o esquema de
codificacdo foi testado para fins de interconfiabilidade. Trés estudantes de mestrado juntaram-se ao
pesquisador na estudo piloto e no refinamento do esquema, estabelecendo regras de codificagio e
alcancando consisténcia.

Na primeira rodada, todos os avaliadores codificaram o mesmo episédio de conversa em
grupo e discutiram o esquema e as regras de alinhamento e convergéncia. Depois de obter pontuagoes
moderadas, o esquema foi simplificado com a elimina¢ao de alguns codigos, e as regras foram esclarecidas
e escritas com mais detalhes. Dois avaliadores codificaram 28% dos episédios (12 de 42), e a
confiabilidade entre avaliadores foi calculada usando as pontuagdes Kappa de Cohen por meio de R
(equipe RStudio, 2020). Apds o processo iterativo, um nivel de concordancia aceitivel/excelente foi
alcangado, ja que as pontuagoes Kappa de Cohen tiveram média de K = 0,79 (os valores Kappa para
cada codigo sao apresentados na Tabela 1). Em seguida, o pesquisador finalmente codificou o restante
do material. Este procedimento torna o esquema confiavel.

RESULTADOS

Ao abordar a primeira questido de pesquisa, o resultado é apresentado considerando todo o
conjunto de dados. Primeiramente, foi considerada a conversa em grupo como um todo. As frequéncias
relativas do cédigo mediram o numero de declaragoes relacionadas ao conteudo (codigos 1 a 0),
relacionadas a instrugao (codigo 7) e fora do assunto (codigo 8) divididas pela soma de todas elas. A
Figura 1 mostra que os grupos gastaram quase metade (56%) dos enunciados falando sobre o conteudo
da tarefa, cerca de um quarto negociando a instrugdao da tarefa (25%) e um numero razoavel fora do
assunto (19%). Apenas metade do trabalho em grupo foi dedicado ao conteudo, o tipo de conversa mais
diretamente relacionado aos ganhos de aprendizagem conceitual-disciplinar.
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Figura 1: Conversa em pequenos grupos dividida entre os trés contextos.

Os dados poderiam ser mais explorados procurando variagoes nas frequéncias dos codigos
entre as tarefas (pergunta 2) e usando analise estatistica para encontrar variacoes significativas. O conjunto
de dados foi consistente para testes nao paramétricos para comparar trés ou mais populagoes (o teste de
Fligner-Killeen estava acima do nivel de significancia para todos, exceto o cédigo D_AVA ao comparar
tarefas ou grupos, p > 0,05). Esse resultado permitiu testes ndo paramétricos para analisar comparagoes
entre grupos empregando os testes Kruskal-Wallis e post-hoc Nemenyi. Os cédigos 'outros' e 'inaudivel'
foram descartados e nao considerados para analise.

A Figura 2 mostra as distribuicoes de cédigo para contextos de conversa em grupo como um
todo e funcdes discursivas entre tarefas. Apenas um pequeno numero de diferencas significativas entre
os grupos foi encontrado. Por exemplo, a analise do contexto mostrou uma diferenca significativa no
conteudo (H (6) = 17,575, p = 0,007) entre as Tarefas 3—4 (p = 0,037) e as Tarefas 35 (p = 0,022), bem
como fora do assunto (H(6) = 14,007, p = 0,029) entre as Tarefas 3-5 (p = 0,046). Nenhuma diferenca
foi encontrada na instru¢ao. De modo geral, os alunos falaram mais sobre o conteudo e menos fora do
assunto nas Tarefas 2 e 3.

Contexto
100 0,13 0,12
0,80 0,29 ? 4 0,28 0,35 0,24 0,24
0,60
0,40
0,20
0,00

1 2 3 4 5 6 7
Tarefa
M Conteldo M Instrugdo Fora do assunto |

Figura 2: Variagao dos trés contextos de conversa entre tarefas.

Para responder se os grupos se tornaram mais dialégicos (questao 3), foram comparados os
resultados agregados dos enunciados nao dialégicos (somatoério dos codigos 1, 3 e 5) com os considerados
dial6gicos (codigos 2, 4 e 6). Como as medidas dialégicas e nao dialégicas sao imagens espelhadas, basta
realizar a analise estatistica para apenas uma delas.
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Existem apenas trés pares de tarefas que mostram diferencas significativas (H(6) = 24,881, p
< 0,001); tarefas 1-2 (p = 0,008), tarefas 2-6 (p = 0,001) e tarefas 4-6 (p = 0,04). Na Figura 3 pode-se
observar que a tarefa 2 foi a mais dialogica, seguida pela tarefa 4, enquanto as tarefas 1 e 6 apresentaram
movimentos com mais enunciados nao dialégicos. Portanto, a hipétese de potencializacio dos
enunciados dialégicos ao longo das tarefas nao foi confirmada. Houve apenas algumas diferencas entre
as tarefas que nado podem ser classificadas como um efeito da intervengao.

Vale ressaltar que esses achados sobre a interagdo em sala de aula foram obtidos sem
apresentar nenhum extrato discursivo ao leitor. Em alguns casos, os investigadores apresentam um
pequeno excerto para ilustrar a aplicagdo do esquema, e nio como parte da analise em si. Assim, o
resultado baseia-se no poder explicativo dos cédigos e na confiabilidade do processo de codificagao.
Além disso, considerando a natureza das questdes, fica claro que uma abordagem qualitativa nao
ofereceria nem a generalizagao para a descri¢ao nem o objetivismo para comparar a mudanga nas variaveis
discursivas ao longo do tempo.

Dialogicidade

1,00

0,30 R 06 0,28 0,40 0,37 022 0,35
0,60

0,40 0,76 0,78

0,20

0,00

1 2 3 4 5 6 7

Tarefa

W ndo-dialdgico dialégico

Figura 3: Variagio da dialogicidade entre tarefas.

Por exemplo, o Extrato 1 mostra um exemplo de conversa dialégica que surgiu nesses
grupos: um episodio cuidadosamente selecionado para ilustrar como os alunos interagiam em altos niveis
de dialogicidade. A identificagdo de tal episédio entre os demais sé foi possivel apés a codificagao
sistematica e contagem de frequéncia de todo o conjunto de dados. Quantitativamente, mais da metade
dos enunciados foram considerados dialégicos (17 de 30; cerca de 57%). Para uma breve comparagio, a
média de dialogicidade nas sete tarefas ficou em torno de 33% (Figura 3).

Extrato 1. Dialogo em pequenos grupos: conversa dialbgica

Linha Participante Enunciados Codigo
96 $43 Preﬁro comprar um brinquedo novo do que contar a verdade... senio a garota D._CON
ficaria brava comigo... e...
97 S47 Olha aqui... mas tipo... nio... amigo... tem que falar para comprar um novo e INS

devolver... e ficar tranquilo...
98 S46 Mas vocé vai comprar um brinquedo... CON
Essa alternativa ndo existe... ¢ comprar um brinquedo novo e devolvé-lo sem dizer

99 S47 . D_CON
nada ou pedir desculpas...
Entdo... mas eu como disse... prefiro comprar um brinquedo novo ao invés de

100 S43 . CON
falar a verdade, porque depois...

101 S47 Nés sabemos o que vocé quer, mas qual é o motivo? D_CONV

102 S46 E... por que vocé tem que comprar um brinquedo novo e nido contar a verdade?  D_CONV

103 43 P(?rque se eu falar a Vetdade, as vezes minha amiga pode ndo querer mais ser D_CON
minha amiga porque perdi o brinquedo dela...

104 S6 Ahhhh ok... ACO

105 543 Eu pensei assim... ACO
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Eu diria que foi um acidente e nao foi minha culpa... porque... tipo, vocé pode

106 S47 manter sua amizade com a garota.. ¢ ainda contar a verdade... mas se vocé D_CON
comprar um brinquedo novo, devolva e diga a verdade, vocé seri culpado...

107 543 Mas pelo menos vocé deu a ela um brinquedo novo e pediu desculpas D_CON

108 S47 Pois ¢é... mas acho melhor contarmos a verdade... imagine... CON

109 S43 Vocé vai mentir para ela, entdo? CONV
Olha... tipo... vocé pega emprestada uma boneca dela, ai, de repente... vocé vai

110 S47 secar o cabelo da boneca assim... com o secador e de repente ele fica todo preto D_CON
aqui. ..

111 S46 Queime isto CON

112 S47 Queime... ali... tipo, é como se vocé tivesse perdido... ali... D_CON

113 S47 Entio! 543, pensa... af vocé pega a boneca e perde ela... ou queima o cabelo dela D_CON

114 S43 Mas vocé acha certo dizer que é mentira... dizer que vocé perdeu? CONV

115 S47 Al voc.é vai l.é ¢ compra uma bone?a igual 2 essa... € fala.... pega... al... vocé gosta... D_CON
Ela vai continuar sendo minha amiga? Vocé estard mentindo para ela...

116 $43 Mas eu estraguei a boneca dela; pelo menos ndo vou me sentir culpada ja que D_CON

devolvi a boneca para ela...
117 S47 Mas voceé tem que dizer a verdade... ou vocé é um mentiroso? CONV
Ou podemos acrescentar os dois... comprar um brinquedo novo, dizer que foi um

118 S46 . - . D_CON
acidente e que nio foi culpa nossa.

119 S Isso é... OT

120 S46 Pode set...? Vocé concorda? D_CONV

121 S43 Nio... ACO

122 S47 Entdo... nos convencer de que existe um melhor? D_CONV
Se eu comprar um brinquedo novo para ela.. do mesmo jeito, eu perdi o

123 S43 brinquedo... tipo... do mesmo jeito se ela perdesse um brinquedo meu e comprasse D_CON
outro, do mesmo jeito, eu nio saberia disso um brinquedo meu havia se perdido...

124 S46 Mas entdo vocé mentiria para ela? D _CONV

125 S43 Prefiro devolver o brinquedo novo... CON

Abordagem qualitativa dos dados discursivos: discurso sociocultural

Os métodos qualitativos sustentados pelo paradigma do interpretativismo geralmente
consideram o contexto cultural e social e as praticas que moldam a interagao em sala de aula (por exemplo,
Gee & Green, 1998). Diz-se que o conhecimento é construido socialmente através da linguagem. Esses
métodos podem incluir etnografia linguistica, sociolinguistica e andlise do discurso, entre outros
(Hennessy et al., 2020). Na maioria dos casos, enfatizam as dimensdes contextuais e socioculturais, em
vez da troca verbal em si (tomada de turnos), principalmente porque o discurso ¢ enquadrado num
sentido amplo: “o texto (fala, escrita ou imagem), a pratica discursiva de analise dentro do texto, e as
praticas e estruturas sociais ligadas a nogoes de poder e conhecimento” (Gregério, 2020).

Pesquisadores que lidam com dados discursivos e métodos qualitativos empregam uma
variedade de procedimentos como identificar temas, gerar unidades, classificar e categorizar essas
unidades, estruturar narrativas para descrever o conteudo, interpretar cendarios e construir teoria (Cohen
et al., 2007; Robson, 2002).

Como exemplo de método qualitativo, a analise do discurso sociocultural é apresentada e
aplicada para tragar relagdes entre a interagdo em sala de aula e a aprendizagem conceitual. Tal analise
envolveu o exame minucioso dos episddios para gerar categorias e ilustra-los com trechos selecionados.
Este enfoque permitiu aos investigadores procurar nao apenas uma funcao discursiva especifica, mas
investigar formas completas de interagoes que podem ser usadas para gerar tipologias e avaliar o seu
impacto em objectivos educacionais especificos. Além disso, este método lida com a linguagem
“conteudo, funcio e as formas como a compreensio compartilhada ¢ desenvolvida no contexto social,
ao longo do tempo” (Mercer, 2010, p. 9).

Um dos pontos fortes da analise do discurso sociocultural é que “a fala real permanece como
os dados ao longo da andlise e assim os processos de constru¢ao conjunta do conhecimento podem ser
examinados em detalhe” (Mercer, 2004, p. 143). Portanto, aqui, o foco nio sao as funcdes discursivas ou
a linguagem em si, mas o conteudo da conversa e a busca de atividade intelectual conjunta (Mercer, 2004).
E uma abordagem indutiva a investigacio a partir da qual os temas ou categorias devem emergir dos
dados (Evans, 2013; Taber, 2013).
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Essa analise é frequentemente ilustrada por extratos selecionados seguidos de comentarios
sobre conhecimentos prévios da area e do contexto. Pode preocupar-se com a sintaxe e a estrutura coesa
da linguagem para representar como o conhecimento ¢ socialmente construido na sala de aula (Mercer,
2004). Como o dialogo permanece intocavel ao longo da andlise, as tipologias emergentes oferecem um
dispositivo heuristico para dar sentido a conversa sobre uma questao especifica (Mercer, 2004). Por
exemplo, os estudos de Mercer identificaram trés tipos de conversa em grupo: disputacional, cumulativa
e exploratéria. Segundo o autor, este ultimo impacta positivamente a aprendizagem dos alunos. Assim, a
questao nao ¢ reduzir os dados a uma contagem categbrica, mas estabelecer caracteristicas amplas que
envolvam o contexto e a dinamica discursiva em relacio a um objetivo de aprendizagem educacional
(Mercer et al., 2004). A proxima subdivisio mostra um exemplo do tipo de questoes de pesquisa e
conclusdes que a analise do discurso sociocultural pode fornecer.

MATERIAL E METODO

Mais uma vez, os dados provém do mesmo projeto anterior que consistia numa intervengao
em sala de aula para promover o didlogo. O segundo médulo do programa TPD foi baseado em material
de sala de aula predefinido que inclufa uma consideravel conversa e pensamento dos alunos, permitindo
que os alunos desenvolvessem suas proprias teorias sobre a evaporag¢ao da 4gua com base em observagoes
e experiéncias cotidianas (SPRinG, n.d.).

Uma questio de pesquisa foi proposta para investigar como a conversa em sala de aula
apoiava a compreensdo cientifica dos alunos. Argumentou-se que grande parte da aprendizagem
conceitual nas ciéncias primarias ocorre através da construgao de explicagdes. Assim, o objetivo era
enquadrar e analisar como professores e alunos constroem em conjunto a explicacio cientifica da
evaporagdo por meio da conversa.

No entanto, definir o que conta como explicagao ou enquadramento nao ¢ facil, apesar do
consenso em considera-lo uma elaboragao intelectual que explica uma relagao causa-efeito e usa um
conectivo légico como 'porque' para conectar a causa e o resultado. Dentro dessa perspectiva, o corpus
de dados foi lido em busca de estruturas que se assemelhassem as explicagoes cientificas.

Considerando a natureza interpretativista desta analise e as especificidades do estudo (ciéncia
primaria, discurso cientifico e evapora¢iao), foi necessirio um enquadramento adicional durante a
interrogagao dos dados. Era necessario definir “o que conta como explicagdo na conversa em sala de aula
dentro das ciéncias primarias”. Dois aspectos estruturais foram definidos apds olhar reiteradamente os
dados e a teoria: formas de explicacbes e causalidade (Braaten & Windschitl, 2011). Assim, a analise
procuraria sequéncias de enunciados que transmitissem instancias de explicacao (defini¢des, descrigoes e
raciocinio) e causalidade (relatos de causa-efeito de um evento observavel). Encontrar exemplos dessas
ocorrencias pode tornar possivel gerar tipologias, comenta-las e descreve-las, e discutir possiveis
resultados.

RESULTADOS

O corpus de dados foi analisado para selecionar instancias de explica¢oes sendo construidas
como uma atividade coletiva entre professores e alunos. Nos 18 episédios de ensino para toda a turma
registrados neste modulo, cinco tipos de sequéncias explicativas foram elaboradas e organizadas em trés
amplos atos discursivos, dependendo se os professores estavam explorando, orientando ou fornecendo uma
explicagao.

Nao existe uma distingao clara e direta entre as sequéncias de explicagao exploratéria e de
otientagao, pois as intera¢oes reais em sala de aula tém declaragdes nao planejadas, desvios e fluxos
descontrolados que tornam dificil enquadrar as sequéncias em uma unica categoria (Barnes, 1976). Assim,
esses tipos de sequéncias explicativas nao devem ser considerados puros ou cristalinos; diferentes
categorias se sobrepdem em alguns enunciados. Mercer (1995) ja levantou essa preocupagao quando
propos os trés tipos de conversa em grupo.

Enquanto a “exploracdo de explicagdes” envolvia avancar, ampliar e acrescentar ideias aos
alunos, as “explicacbes orientadoras” marcavam sequéncias que se dirigiam para a explicagao cientifica,
incluindo um esfor¢o para usar termos cientfficos com mais precisio. Essas duas categorias foram
divididas em quatro tipologias granulares. Por fim, sequéncias rotuladas como “fornecer explicagoes” nas
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quais o professor entregava uma explicagio aos alunos. Nesta amostra de aulas com uso intensivo de
conversagao, esse tipo de narragao direta foi altamente interativo e os alunos contribuiram com algumas
palavras, mas o professor fez a maior parte do desenvolvimento conceitual.

O relatorio completo da pesquisa (Lago, 2022) discute essas formas de construgao coletiva,
a0 mesmo tempo que propoe um quadro de referéncia para cada tipologia, fornece exemplos de aulas e
sao comentados. Neste artigo, por espaco e escopo, pretendo ilustrar e discutir apenas uma dessas
tipologias; orientar explicagoes por meio do estreitamento de respostas.

Aqui, dois trechos ilustram o uso excessivo da elicitagdo com pistas (Mercer, 1995) e do
questionamento socratico (Roth, 1996), respectivamente; isto é, o uso de perguntas limitantes que
restringem o discurso a uma linha estreita de raciocinio. Os alunos s6 precisavam dar uma resposta de
algumas palavras para acompanhar a explicagao do ponto de vista cientifico. No primeiro caso, o objetivo
da aula foi comparar a evaporagao da agua e do perfume. Como os alunos nao conseguiam ver ou sentir
a agua evaporando, o perfume mostrou que algo estava saindo da agua e se espalhando pelo ar. A
professora desenvolveu esse raciocinio durante a interagao com a turma (Extrato 2).

No terceiro movimento da professora (linha 82), ela usou uma entonagao forte (“VEM”)
para rejeitar a resposta de um aluno. No movimento seguinte (linha 84), ela reforcou a resposta correta
com uma justificativa: “Nao as vemos, essas particulas sio minusculas, sao invisiveis”. Ela perguntou o
motivo de trazer o perfume para a sala de aula. Sabendo que o efeito visual nao era a resposta, um aluno
discutiu sobre o sentimento.

Embora esta fosse uma pergunta do por que, havia tanta indicagiao da resposta correta que
nao foi codificada como um convite dialégico. Entao, nas linhas 87 e 88, o professor desenvolveu uma
explicacao bastante completa, deixando apenas a palavra final nao dita para a conclusio do aluno —
“vapor”. Tendo a resposta esperada, ela prosseguiu com a explicagdo relativa ao vapor, ao cheiro e a sua
propagacio pela sala. F uma construcio explicativa, apesar da linha de raciocinio estreita e indutora que
o professor seguiu.

Extrato 2. Didlogo com a sala toda: Orientando as explicagdes por meio do estreitamento das respostas

Linha Participante Enunciados
77 T O que ha de semelhante no desaparecimento da marca da mao no quadro-negro e
no perfume?
78 S Ambos evaporaram.
79 T Ambos evaporaram...
80 Vemos isso acontecendo?
81 S Sim
82 T Se eu colocar um copo d’dgua... vocés “VEM” isso acontecendo?
83 S Nio
84 T Na verdade, ndo as vemos, as particulas sio minusculas, sdo invisiveis. ..
85 Por que eu trouxe o perfume, entio?
86 S Para pode sentir isso.
g7 Quando o liquido do perfume evapora, significa que a particula do perfume, a
T particula que tem o cheiro, estava aqui no liquido...
88 ...se torna...(7)
89 S Vapor.
90 T E entdo... quando se transforma em vapor, o que pode fazer?
91 S Isso nos faz sentir o cheiro.
92 T Pode se espalhar.
93 S E cheirar.

No trecho a seguir (3), os alunos tinham acabado de ler o breve texto sobre a teoria das
particulas e estavam respondendo coletivamente as questdes da apostila. Durante as interagdes, o
professor geralmente aceitava respostas como ‘separar’, ‘afastar-se um do outro’ e ‘avangar mais rapido’.
Ela também pediu explicitamente duas outras “coisas” (linhas 50 e 53), pelas quais obteve prontamente
“energia” e “livrtemente”. O professor aparentemente pretendia encontrar palavras-chave no texto nas
vozes dos alunos. Com essas respostas esperadas em maos (ou seus sinénimos), o professor forneceu
toda a explicagdo na ultima linha. Novamente, essas perguntas nao foram codificadas como dialogicas
(linhas 50, 53 e 55) porque as respostas esperadas estavam na apostila; os alunos estavam apenas
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reproduzindo-os em voz alta e, como mostra a linha 56, de forma hesitante. Pode-se dizer que a
compreensio do texto dos alunos foi explorada, mas é mais dificil dizer que as explicagdes foram
exploradas.

Extrato 3. Didlogo com a sala toda: Orientando as explicagdes por meio do estreitamento das respostas

Linha Participante Enunciados

47 T Agora vamos la... pergunta nﬁmero trés. O que acontece com as particulas de dgua
quando ela se transforma de liquido em vapor?

48 S Eles se separam e se movem mais rapido

49 S Eles ficam mais distantes um do outro

50 T E tem mais uma coisa... Quem lembra?

51 S Eles também tém muita energia

52 T Entdo eles ganham mais energia, ndo é? E eles podem se mover mais rapido, certo?

53 E tem outra coisa... O que acontece com as particulas?

54 S Eles podem se mover.

55 T Sim, mas como eles podem se mover?

56 S Livremente(?)

57 Entdo... muito bem. As particulas entdo ganham energia, nio é?

T Quando se transformam em vapor, ganham energia. Eles se separam. Foi o que

58 aconteceu na dramatiza¢do. Eles se separam e sdo livres em seu entorno. Eles se

movem mais rapidamente.

Nenhum dos exemplos mostra evidéncias claras de exploragdao ou aprofundamento das ideias
dos alunos. Em vez disso, pode-se dizer que os professores tinham objetivos claros e tentaram alcanga-
los com os alunos. Eu diria que eles conseguiram destacar a analogia comparativa entre a evaporagao da
agua e do perfume e enfatizar uma explicagdo microscépica do processo de evaporacao. O aluno
contribuiu com poucas palavras e, aparentemente, seguiu a linha de raciocinio do professor.

Esse tipo de microanalise do conteudo dos enunciados desses extratos permitiu explorar
com mais profundidade alguns fatores, como a constru¢ao da compreensao conceitual e dos resultados
de cada estratégia discursiva empregada pelo professor. Foi possivel destacar uma determinada atividade
em sala de aula e técnicas discursivas que tiveram impacto na formagao da conversa em sala de aula.

DISCUSSAO E CONCLUSAO

Neste artigo discutimos dois paradigmas de pesquisa e os relacionamos com duas abordagens
metodologicas para analisar o didlogo educativo; codificagdo sistematica (positivismo-quantitativo) e
analise sociocultural do discurso (interpretativismo-qualitativo). A primeira consistia em um esquema de
codifica¢ao em que os enunciados eram alocados em categorias predefinidas que poderiam ser ampliadas
ou subdivididas. Hennessy et al. (2020) listam algumas vantagens da contagem de frequéncia, como
processar grandes quantidades de dados, destacar marcadores-chave, pesquisar o conjunto de dados de
forma eficiente para descobrir como atos especificos se correlacionam com outros, detectar padroes,
medir mudangas na pratica e fazer comparagdes sujeitas a analise estatistica.

Tal método nos permitiu enquadrar um padrio geral de conversa em pequenos grupos que
surgiu em uma escola primaria brasileira e buscar diferencas ao longo do tempo. Este ultimo
procedimento foi feito medindo as frequéncias relativas de ocorréncia dos codigos. Assim, os resultados
aqui representados ilustraram os aspectos positivos destacados acima. A grande perda nesta analise é o
desenvolvimento temporal dos significados e da ambiguidade porque os enunciados podem ter multiplas
fungoes. Em alguns casos, a codificagio é considerada atedrica ou dogmatica nas suas conclusdes
(Hennessy et al., 2020).

O segundo método explorado no artigo é a analise do discurso sociocultural. Destaca o
contexto e a situagao dos turnos de discurso, a0 mesmo tempo que aprofunda o significado das
contribui¢des. A analise qualitativa pode destacar as “intencdes e respostas subjacentes dos participantes
aos outros. Além disso, permite ao investigador ir além dos dados, por exemplo, para identificar
oportunidades perdidas de extensao ou desafio”. (Hennessy et al., 2020, p. 6). Categorizar extratos como
um todo pode construir modelos, em vez de registrar a presenca/auséncia de movimentos especificos do
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discurso, de forma que as categorias/tipologias sejam geradas como resultados e nao predeterminadas
(Mercer, 2010).

Esse método possibilitou perceber como professores e alunos trabalham juntos para
construir explicagdes cientificas por meio da conversa em sala de aula. Das cinco tipologias identificadas
no trabalho original, apenas uma foi aqui apresentada. Observamos como os professores podem guiar as
ideias dos alunos através de uma linha de raciocinio enquanto constroem explicacées de forma interativa.
Estratégias como confronto, estreitamento de respostas e questionamento foram empregadas.

Embora os métodos quantitativos e qualitativos tenham sido contrastados, ambas as
metodologias desempenham papéis relevantes e podem ser complementares (Snell & Lefstein, 2011). A
codificacio sistematica ¢ um método para gerenciar um extenso conjunto de dados e identificar padroes
gerais em multiplas licbes/tarefas, 20 mesmo tempo que permite estatisticas comparacoes e analises de
desenvolvimento (Mercer et al., 2004). Por outro lado, a analise do discurso sociocultural pode explorar
detalhes e oferecer uma compreensio multidimensional das complexidades do didlogo em sala de aula
(Asterhan et al., 2020). Enquanto o primeiro restringe as interagdes discursivas em variaveis medidas
(ideal positivista), o segundo revela a complexidade e a riqueza das trocas discursivas com maior veia
interpretativa.

Do ponto de vista teérico, Filho (2013) traz uma instigante discussdao tedrica sobre a
incomensurabilidade, a complementaridade e a unidade dos paradigmas. Os pesquisadores da primeira
tese argumentam que as visoes do realismo e do interpretativismo estado em estrita 0posi¢ao e, portanto,
sao incompativeis. Os que defendem a complementaridade dizem que ambos os paradigmas sao legitimos
porque nao estao necessariamente em conflito. Além disso, empiricamente, cada paradigma alinha-se
com objectivos que outro nao poderia atingir. Por fim, a unidade entre estes paradigmas ¢é considerada
principalmente por filbsofos pds-positivistas e criticos que defendem que nao existe uma forma légica
ou consistente de dividir o conhecimento em termos radicais.

Defendo aqui uma postura de complementaridade principalmente na dimensdo analitico-
empirica devido a natureza das questoes de pesquisa. Métodos quantitativos e qualitativos podem ser
necessarios para estudos educacionais (Souza & Kerbauy, 2017). O uso de uma abordagem de método
misto para a metodologia (Tashakkori & Teddlie, 1998) permite a justaposicao de diferentes linguagens
para responder as questoes de pesquisa de maneira adequada e coerente. Como resultado, enquanto as
questoes de pesquisa exploratoria privileglam uma analise qualitativa, outras apresentam um viés
confirmatério e deveriam empregar caracterizagoes e comparagoes quantitativas.
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