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Resumo

O presente trabalho refere-se ao estudo da argumentacdo de alunos, na faixa etéria de oito a
dez anos, numa aula de conhecimento fisico. A andlise foi realizada tanto do ponto de vista
estrutural, através da identificacdo de componentes presentes nos argumentos isolados, quanto do
ponto de vista da interacdo entre os locutores, observando a presenca de diferentes idéias e a busca
de sinteses na argumentacdo como um todo. Foi observado, também, de que forma a professora
conduziu a discussdo, tendo sido identificado um padrdo discursivo IRF predominantemente
elicitativo. Tal predominantemente elicitativo, possibilitou a criagdo de um espago cooperativo para
a exposicdo de idéias, incluindo a0 mesmo tempo o respeito as diferentes explicagbes e a
autoconfianca para posicionamentos contrarios aos dos colegas, assim como, a elaboracdo de
argumentos complementares por parte dos alunos. Além de apresentarem muitas afirmagdes com
justificativas, relacionando-as aos dados obtidos, os alunos elaboraram hipéteses a partir de suas
conclusdes e o problema proposto estimulouos ndo apenas a soluciona- 1o, mas também a tentar
variagoes.
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Abstract

This paper is concerned with the study of the argumentation of eight to ten years old
students in a physical knowledge class. The analysis was carried out from the structural point of
view, through the identification of the components present in isolated arguments, as well as looking
for different ideas and searching for syntheses in the argumentation as awhole. It was aso observed
in which way the teacher conducted the discussion and a | RF discursive standard mainly elucidative
was identified. This kind of discourse provided a cooperative space for the externalization of ideas,
which allowed at the same time the respect for aternative explanations and the selfconfidence
regarding of complementary arguments. Besides presenting many statements in their justifications,
relating them to the data they gathered, students stated hypotheses from their conclusions and the
proposed problem stimulated them not only to solve it but to try alternative solutions as well.

K ey-words. classroom argumentation, physical knowledge, elementary school.

I ntroducéo

O incentivo a participacdo dos alunos em discussdes sobre 0s temas a serem estudados em
aula e os trabalhos em grupos envolvem dimensdes importantes na formagdo geral dos estudantes,
tais como, o aprendizado de uma convivéncia cooperativa com os colegas, o respeito as diferentes
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formas de pensar, o cuidado na avaliacdo de uma afirmacdo e a auto confiarnga para a defesa de
pontos de vista.

No contexto de ensino de Ciéncias, esta troca de idéias entre os alunos e a elaboracdo de
explicagdes coletivas possibilitam o contato com um aspecto importante para a formagdo de uma
visdo da Ciéncia como uma construcdo de uma comunidade, cujas teorias estdo em constante
processo de avaliagdo. Os alunos devem conhecer esta faceta do conhecimento cientifico,
identificando-o como o resultado de interacBes entre idéias diferentes, como réplica a outros
enunciados e também sujeito a novas réplicas. Geramente, a visdo de Ciéncia que é veiculada na
escola é aguela de um conhecimento estético, através da apresentacdo de teorias acabadas,
inguestionaveis.

Considerando que a Ciéncia apresenta linguagem propria e uma forma particular de ver o
mundo, construida e validada sociamente, familiarizar-se com suas praticas pode ser considerado
como uma espécie de enculturacdo (Driver et al., 1994; Cobern e Aikenhead, 1998). Ao falar sobre
determinado fendmeno, procurando explicklo para os colegas e o professor, discutindo e
considerando diferentes pontos de vista, além dos aspectos ja citados no parégrafo anterior, o aluno
tem a oportunidade de familiarizar-se com o0 uso de uma linguagem que carrega consigo
caracteristicas da culturacientifica (Driver, Newton e Osborne, 1999). Aprender ciéncias é também
apropriar-se desta nova linguagem e € através do espaco para faar que esta apropriagcdo torna-se
possivel - “aprendemos a falar aprendendo a estruturar enunciados’ (Bakhtin, 1979).

Para que possam compreender o papel da linguagem cientifica, € necessario que os
estudantes tenham a oportunidade de experimentar seu uso, ponderando as vantagens de sua
utilizacdo em contextos adequados, assim como, adquirindo maior desenvoltura ao lidar ®mm a
mesma. Algumas pesquisas tém mostrado que os estudantes adquirem novas formas de faar,
proprias do professor, a medida em que participan de discussdes nas aulas de ciéncias
(Candela,1993; Scott, 1997). Sutton (1998) chama a atencdo para a importancia da conscientizagcéo
dos alunos sobre o papel da linguagem em suas proprias aprendizagens. “Aprendizes deveriam
experimentar a linguagem como um meio para a conversacdo sobre idéias, ndo apenas para receber
a ‘verdade' . Estudantes deveriam re - trabalhar idéias cientificas e praticar o uso das mesmas em
argumentos e decisdes’.

A partir desta perspectiva, acreditamos que o espaco para a fala dos alunos e, mais
especificamente, para a argumentacdo em sala de aula € fundamental. Através da argumentacdo, os
estudantes entram em contato com agumas habilidades importantes dentro do processo de
construcdo do conhecimento cientifico, tais como, reconhecimento entre afirmacdes contraditorias,
identificacéo de evidéncias e confronto de evidéncias com teorias. Segundo Kuhn (1993), a
argumentacdo também pode ser empregada como uma forma de aproximacdo entre 0s pensamentos
cientifico e cotidiano, ja que também € muito presente no segundo.

Neste trabalho procuramos identificar num episodio extraido de uma aula de conhecimento
fisico (Carvaho et al., 1998), com criancas nafaixa de 8 a 10 anos, as formas de argumentacéo dos
alunos, acompanhando as intervencdes da professora e verificando em que medida as caracteristicas
da atividade realizada estimulou a elaboracéo de argumentos.

Argumentacéo em sala de aula

Quando nos referimos a0 estudo da argumentacdo nas aulas de Ciéncias, estamos
interessados em observar as enunciacdes elaboradas pelos alunos durante discussdes visando a
construcao de explicagdes coletivas para determinados fendmenos. Desta forma, nossa interpretacéo
para argumento € bastante semelhante a definicéo apresentada por Krummheuer (1995 apud Driver
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et al. 1999), em que este € considerado como o esclarecimento intencional de um raciocinio durante
ou apos sua elaboracéo.

Segundo Duschl e Ellenbogen (1999), a argumentacdo geralmente € reconhecida sob trés
formas. andlitica, diaética e retdrica, sendo que as duas primeiras sdo baseadas na apresentacéo de
evidéncias, enquanto a Ultima sustenta-se na utilizacdo de técnicas discursivas para a persuaséo de
uma platéia a partir dos conhecimentos apresentados pela mesma. No contexto da aula de Ciéncias,
consideramos importante 0 desenvolvimento da argumentacdo baseada na apresentacdo de
evidéncias, ja que estas sHo tipicamente valiosas para a comunidade cientifica. E preciso observar
que diferentes comunidades apresentam diferentes formas de argumentos e que, portanto, o
contexto em gque um argumento é empregado € fundamental para seu julgamento. Driver et al.
(1999) apontam algumas formas de argumentos tipicamente importantes para a comunidade
cientifica: 0 desenvolvimento de simplificagOes,; a postulacéo de teorias explicativas causais, que
gerem novas previsoes, e a apresentacdo de evidéncias a partir de observagdes ou experimentagoes.
Por este motivo acreditamos que a argumentacdo dos aunos deva ser estudada tanto do ponto de
vista estrutural, através da identificagdo de componentes presentes nos enunciados isolados, quanto
do ponto de vista da interacdo entre os locutores, observando a presenca de diferentes idéias e a
busca de sinteses na enunciagdo como um todo.

A agumentacdo em sda de aula tem sido estudada sob diferentes enfoques,
compreendendo, por um lado, o estudo do discurso do professor (Russell, 1983; Boulter e Gilbert,
1995), e, por outro, 0 acompanhamento da construcéo de argumentos pelos alunos (Richmond e
Striley, 1996; Candela, 1997; JiménezAleixandre et al., 1998; Patronis e Spiliotopoulou, 1999;
Driver et al., 1999). No segundo caso, varios aspectos tém sido considerados, entre eles, as
condicoes favoraveis a criacdo de um ambiente estimulante ao desenvolvimento da argumentacao,
através da identificacdo de caracteristicas das atividades de ensino envolvidas, e o estudo das
interagdes professor - alunos.

Jmeénez Aleixandre et a. (1998) apontam o papel que atividades plangjadas, envolvendo a
elaboracdo de hipdteses, representam na criagdo de um ambiente estimulante a0 desenvolvimento
da argumentac&o. Por outro lado, a forma com que o professor intervém nas discussdes dos aunos é
fundamental sgja qual for o objetivo amejado na readlizacdo de uma atividade (Mortimer e
Machado, 1997). Aquele pode encorgar os alunos a participarem da discussdo da mesma forma que
reprimi-los. E necessario que as discussdes sgjam conduzidas sem a perda do rumo estabel ecido,
ndo basta deixar que os alunos falem livremente, € preciso encontrar um equilibrio entre a livre
apresentacdo de idéias e a atencdo as questdes ja discutidas. Para tanto a presenca do professor €
fundamental, solicitando esclarecimentos quando necessario, relacionando falas de diferentes
alunos e resgatando conceitos esquecidos.

Atividades de Conhecimento Fisico

As atividades de conhecimento fisico propostas por Carvalho et al. (1998) sao especialmente
elaboradas para que os alunos tenham a oportunidade de resolver problemas de ciéncias e tomar
consciéncia das variaveis envolvidas nesta solucdo. Para que tal objetivo sgja atingido, as atividades
contam com algumas etapas. Inicialmente o professor propde um problema experimental que deve
ser resolvido pelos alunos em pequenos grupos, de 4 a 5 criangas. Sendo atividades destinadas ao
ensino de ciéncia no nivel fundamental (faixa etéria de 7 a 11 anos), € essencia que possibilitem
aos alunos controlar o fenbmeno envolvido, produzindo-o quantas vezes julgarem necessario para
sua compreensdo e também variando suas acfes sobre os objetos envolvidos (Kamii e Devries,
1986). Além disso, uma de suas principais caracteristicas € a visibilidade das varidvels, ou sgja, 0s
alunos tém a oportunidade de ver o que provoca o fenbmeno em questao.

ApGs a resolucdo do problema via experimentagdo, é realizada uma discussdo com toda a
classe em que, inicialmente, € solicitado as criangas que contem como resolveram o problema e
posteriormente por que aquelafoi a melhor solugdo. Desta forma, elas tém a oportunidade de tomar
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consciéncia de suas agoes, refletindo sobre as mesmas, chegando a construir explicaces causais
para o fenébmeno estudado (Carvalho, 2000). Tais atividades, portanto, devem envolver a criagdo de
um ambiente propicio para que as criancas apresentem suas idéias visando a elaboracdo de uma
explicagdes, 0 que implica na apresentacdo de argumentos. E o0 estudo deste aspecto das atividades
de conhecimento fisico que é apresentado no presente trabal ho.

Referenciaistedricos

Como citado anteriormente, pretendemos fazer uma andlise da argumentacéo dos alunos tanto
do ponto de vista estrutural, quanto das interacOes estabelecidas na discussdo geral. Assim, tais
enunciactes foram analisadas através de dois enfogques sobre o padréo de argumento racional
desenvolvido por Toulmin (1958). Além de serem identificados os principais componentes
presentes nos argumentos (andlise estrutural), foram atribuidos nivels de qualidade para os mesmos
de acordo com as interacOes estabelecidas ao longo de toda discussdo. Este Ultimo aspecto foi
observado através de algumas categorias desenvolvidas por Driver e Newton (1997). A andlise do
discurso do professor foi baseada no trabaho de Mortimer e Machado (1997), procurando
identificar uma alternancia entre um padrdo avaliativo e um padrdo elicitativo em suas interagdes
discursivas com os alunos.

Propostas de analise de argumentacao baseadas no modelo de Toulmin

Toulmin (1958) desenvolveu um padrdo para a analise de argumentos que identifica, além
dos elementos basicos que os compdem, as relacBes entre estes elementos. O esgquema de um
argumento completo segundo este padréo € apresentado a seguir:

D | > endo, Q C D-dado
J—justificativa
B — conhecimento basico
desde que J Q—quadlificador
amenos que R R~ refutacéo
considerando que B C - concluséo

Figura 1 — Padr&o de argumento de Toulmin

Os elementos fundamentais de um argumento segundo tal padréo séo o dado, a conclusdo e a
justificativa. E possivel apresentar um argumento contando apenas com estes elementos, cuja
estrutura bésica € “a partir de um dado D, ja que J, entdo C”. Porém, para que um argumento sgja
completo pode-se especificar em que condi¢Bes a justificativa apresentada € valida ou néo,
indicando um ‘peso’ para tal justificativa. Desta forma podem ser acrescentados ap argumento
qualificadores modais (Q), ou segja, especificacdes das condicbes necessérias para que uma dada
justificativa sgja vdlida. Da mesma forma, € possivel especificar em que condicbes a justificativa
ndo é valida ou suficiente para dar suporte a conclusdo. Neste caso € apresentada uma refutacéo (R)
da judtificativa. Os qualificadores e as refutagbes déo os limites de atuacdo de uma determinada
justificativa, complementando a ‘ ponte’ entre dado e concluséo.

Além dos elementos ja citados, a justificativa, que apresenta um carater hipotético, pode ser
apoiada em uma alegacdo categodrica baseada em uma lei, por exemplo. Trata-se de uma alegacéo
que da suporte a justificativa, denominada “backing” (B) ou conhecimento bésico. O “backing” é
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uma garantia baseada em alguma autoridade, uma lei juridica ou cientifica, por exemplo, que
fundamenta a justificativa.

O modelo de Toulmin é uma ferramenta poderosa para a compreensdo do papel da
argumentacdo no pensamento cientifico. Além de mostrar o papel das evidéncias na elaboracéo de
afirmaces, relacionando dados e conclusdes através de justificativas de carater hipotético, também
realca as limitagcBes de uma dada teoria, bem como sua sustentacdo em outras teorias. O uso de
qualificadores ou de refutacfes indica uma compreensdo clara do papel dos modelos na ciénciae a
capacidade de ponderar diante de diferentes teoria a partir das evidéncias apresentadas por cada
uma delas. Um modelo, por exemplo, pode ser Gtil para uma situagdo especifica, porém substituido
por outro mais abrangente em outras circunstancias. Se os alunos puderem entrar em contato com
argumentos completos, prestando atencéo nestas sutilezas, possivelmente estardo compreendendo
uma importante faceta do conhecimento cientifico.

Categorias desenvolvidas por Driver e Newton

As categorias apresentadas na tabela 1 foram elaboradas dentro de uma proposta de trabalho
visando a criac8o de atividades voltadas para o incentivo de habilidades de argumentacéo entre os
alunos a partir da discussdo de temas relacionados ao ensino de ciéncias. Os autores basearam-se
no padréo de Toulmin, considerando o papel do desenvolvimento de habilidades de argumentacéo
para a enculturacdo em ciéncias, compreendendo entre outros a construcdo coletiva do
conhecimento cientifico.

Os niveis atribuidos em tais categorias sd0 baseados na complexidade dos argumentos
utilizados, assim como na interacdo entre diferentes idéias. O uso de qualificadores ou refutagdes
(nivel 3) sb € necessario quando ha afirmacdes competindo (nivel 2); um argumento que ndo sofre
nenhum questionamento pode ser incompleto (nivel 1). Fazer julgamento integrando diferentes
argumentos (nivel 4) indica uma compreensdo elevada da natureza do conhecimento cientifico.
Quando os alunos buscam uma sintese numa discussdo sobre determinado fendmeno ou tema
relacionado a ciéncia, estdo buscando modelos explicativos mais abrangentes, 0 que passa
necessariamente pela elaboracéo de argumentos mais completos.

Tabelal - Categorias desenvolvidas por Driver e Newton para a andise da
argumentacdo dos alunos a partir do modelo de argumento de Toulmin

Tipo de Argumento Nivel

Afirmacdo isolada sem justificativa 0

Afirmagdes competindo sem justificativas 0

Afirmacdo isolada com judtificativa 1

Afirmagdes competindo com justificativas 2

Afirmaces competindo com justificativas e qualificadores 3

Afirmagbes competindo com justificativas respondendo por refutacdo 3

Fazer julgamento integrando diferentes argumentos 4
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Uma dimensdo do modelo de Toulmin é desconsiderada nesta classificagdo; as justificativas
empregadas pel os alunos ndo sdo hierarquizadas em hipotéticas ou conhecimentos bésicos, qualquer
tipo de garantia apresentada para sustentar uma afirmacéo € valido. Assim, além de procurarmos
classificar os argumentos dos alunos a partir destas categorias, identificamos também os
componentes dos mesmos de acordo com a proposta de Jiménez Aleixandre et a (1998),
apresentada na proxima secao.

Componentes do argumento segundo Jiménez Aleixandre et al. (1998)

A proposta dos autores € a identificacdo de todos os componentes do argumento racional de
Toulmin nas falas dos alunos, especificando os diferentes tipos de dados, afirmagdes ou enunciados
gue podem compor argumentos numa aula de ciéncias. Os demais componentes do argumento sdo
interpretados como no modelo original. E importante notar que, diferentemente das categorias de
Driver e Newton, o papel do conhecimento basico agui € levado em consideracdo, ha uma
diferenciagdo entre a utilizacdo de uma justificativa ssimples e a busca de embasamentos para a
mesmaem agumalei especifica. Os componentes detal hados sdo apresentados na tabela 2.

Tabela2 — Detalhamento de alguns componentes do modelo de argumento de
Toulmin proposto por Jiménez e Aleixandre et al (1998).

Dados

Dado fornecido
Fatos aos quais sdo feitas referéncias como base para uma

conclusio Dado empirico
Dado hipotético
Enunciados
As hipoteses e as conclusdes sdo afirmagdes cuja validez se Hipdtese
desegja estabel ecer. Concluszo

A oposicéo € um enunciado gque questiona a validez de outro. ::> Oposicio

Proposta de analise do discurso do professor

De acordo com Lotman (1988 apud Mortimer e Machado, 1997) um texto, escrito ou
falado, pode ter duas funcdes: transmitir significados ou gerar novos. A funcdo de transmissdo
implica na existéncia de um cdédigo comum entre transmissor e receptor, qualquer diferenca de
interpretacéo pode resultar numa falha no sistema de comunicagdo. No contexto escolar esta funcéo
€ muito comum, ha vé&rios momentos em que o professor faz explanagdes, porém também pode
ocorrer em alguns didlogos. Um padréo discursivo muito comum na salade aula € o IRF (Edward e
Mercer, 1987 apud Mortimer e Machado 1997) - o professor inicia o didlogo (1), os aunos
respondem (R) e o primeiro da um feedback (F). Quando o professor faz perguntas aos alunos
exigindo fidelidade a significados ja compartilhados pela classe, ou sgja, perguntas com respostas
bem definidas, este padréo é denominado avaliativo.
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A funcdo de transmissio ou de reforco de um texto também pode ser associada a um
“discurso de autoridade”, dentro da teoria da enunciagdo de Bakhtin (1993). Segundo o autor,
apesar de toda enunciacdo apresentar uma intertextualidade, caracterizada pelas diversas
significagBes (plurilinglismos) j& atribuidas, através de outras enunciacfes, a seu tema, num
“discurso de autoridade” somente a voz do locutor aparece explicitamente. Neste caso, assim como
no padrdo IRF avaliativo, é exigida uma fidelidade aos significados apresentados pelo locutor,
sendo proibida a apropriagéo livre das palavras.

Quando a funcdo do texto é a geragcdo de significados, a diversidade de interpretacdes para o
tema em questéo é bem vinda. O dialogismo entre locutor e interlocutor, assim como entre o locutor
e os diversos significados ja atribuidos ao tema de sua enunciacéo € explicito. A participacdo ativa
dos interlocutores € valorizada pelo locutor, deixando transparecer em sua fala multiplas vozes. Isto
pode ser identificado, por exemplo, quando o locutor utiliza-se de algum significado ou modo de
articular idéias ja utilizado pelo interlocutor para enriquecer seu enunciado. Este tipo de enunciado
€ denominado por Bakhtin como “internamente persuasivo”, ja que coloca um grande peso ha voz
do ouvinte. O padrdo IRF num texto visando a geracdo de novos significados € dlicitativo, ou sga,
o professor inicia o didlogo, o aluno responde e, ao invés de avaliar a resposta do aluno, o professor
procura estimula- |0 a acrescentar novas idéias a discussao, 0 que pode ser feito através de uma nova
pergunta.

Mortimer e Machado identificaram na fala do professor uma aternancia entre um “discurso
persuasivo” e um “discurso de autoridade” durante uma aula visando mudanga conceitual. Esta
alternancia mostrou-se importante para auxiliar os alunos na identificacéo e superacéo de conflitos
cognitivos. Nossa intencdo foi experimentar esta classificacdo em nossas observaces. Para tanto,
procuramos identificar em primeiro lugar os padres discursivos IRF e, a partir dai, classifica-los
dentro de uma tendéncia autoritéria ou internamente persuasiva, de acordo com a exigéncia ou ndo
de fidelidade pelo professor.

M etodologia de Pesquisa

Como o foco de nossa pesquisa é a andlise do discurso ora, tanto de alunos quanto de
professor, nosso instrumento de coleta de dados foi a observacéo, através do registro de todas as
etapas de realizacdo de uma atividade de conhecimento fisico e posterior transcricdo. A partir das
falas transcritas foi selecionado o episddio analisado, considerando como momento privilegiado
para a argumentacdo dos alunos a fase de discusséo iniciada apos a solucéo préatica do problema
proposto.

Descricdo do Episodio Analisado

O episddio analisado corresponde a segunda parte de uma aula de Ciéncias sobre
conhecimento fisico - fase de descricdo de como o problema foi resolvido e busca de uma
explicagdo para o fendmeno envolvido. A aulafoi realizada com alunos do Ensino Fundamental,
correspondendo a antiga segunda série do primeiro grau, da Escola de Aplicagdo da Universidade
de S&o0 Paulo. Os aunos, na faixa etéria de 8 a 10 anos, ndo haviam entrado em contato com o
contetido envolvido na atividade anteriormente. Os dados foram coletados através de gravagcdo em
video de toda aula, compreendendo desde o registro da resolucdo do problema por um dos grupos
de alunos até a discussdo final com a sala toda. O procedimento de filmagem de aulas é bastante
comum na Escola de Aplicagdo, assim a presenca de uma camera de video foi ignorada pelos aunos
durante arealizacao da atividade. A andlise foi feita a partir da transcricéo das falas dos alunos e da
professora referentes a discussdo da sala toda no final da atividade.
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A atividade de conhecimento fisico realizada nesta aula foi baseada na observacdo da
variacdo do alcarce de um jato em fungdo da altura de uma coluna de agua. Os alunos receberam o
seguinte material (figura 2):

? Umabacia com &gug;

? Um tubo de pléstico transparente, semelhante a uma proveta, com um pequeno orificio
préximo abase, pelo qual deveria sair agua;

? Dois copos de pléstico;

? um pequeno pote, com um orificio na base.

O problema proposto nesta aula foi
gue os alunos mantivessem o pequeno
pote sempre cheio de &gua. Porém so
era permitido acrescentar agua no tubo
de pléastico transparente.

Figura 2 — Aparato experimental
utilizado na atividade de conhecimento
fisico relacionada ao estudo da presséo.

Critérios para a Analise de Dados

Como apresentado anteriormente, foram empregados diferentes referenciais para a andlise
dos dados e aguns detalhes da forma com que tais referenciais foram utilizados merecem
esclarecimento. Os argumentos dos alunos foram observados de duas formas. uma andlise
estrutural, inspirada no modelo de Toulmin e na adaptacdo de JmeénezAleixandre et a., foi feita
através da identificacdo de componentes presentes nos argumentos isolados de cada individuo. Por
outro lado, as categorias de Driver e Newton foram empregadas para uma andise geral da
argumentacao durante toda a discussao.

Para observar a postura do professor, inicialmente foi identificada a predominancia de um
padrdo IRF ao longo de todo episddio, que posteriormente foi classificado dentro de duas
tendéncias, de acordo com o feedback do professor: dlicitativa ou avaliativa. E importante
considerar que este did ogo triadico nem sempre aparece de uma forma exata, em muitas situagdes o
feedback do professor confunde-se com uma nova iniciagdo ou diferentes alunos respondem entre
umainiciagcdo do professor e seu feedback.

Andlise de Dados

A seguir apresentamos o0 episddio analisado exemplificando as principais formas de
argumentacdo dos alunos. Ao lado de cada turno de fala sGo apresentados comentérios sobre os
argumentos. Os momentos de transicdo entre a predominancia de uma tendéncia elicitativa ou
avaliativa no padréo | RF também sdo destacados. Os niimeros indicam a seqiiéncia das falas.

Apbs os alunos terem resolvido o problema proposto, comecou a fase de reflexdo sobre o
gue foi feito. A professora inicia esta fase solicitando aos alunos que contem como resolveram o
problema
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P: “Vocés fizeram o trabalho, a experiéncia, ta. Agora eu quero saber como é que
vOcés conseguiram sempre deixar o potinho pequeno com agua, apenas jogando agua
no tubo grande? Como € que vocés conseguiram fazer isto? ...”

A5: “A gente pegou 0s copos ... Assim quando saisse agua pelo tubinho a gente
colocava pra encher. Quando diminuia a gente colocava, ai enchia o copinho, o
negocinho, depois saia de novo. Ai, depois o A6 foi 14, encheu do copo dele quando o
Al7 colocava agua pra poder encher o copo. Depois o A6 jogou, foi no tubinho,
depois fui eu, ai foi 0 A17 colocou agua pra mim ... € no tubinho pra mim, é ... e
depoiseujoguei.

“ P: Muito bem. E vocé A6, como é que vocé fez?”

AB: “ Bom, a gente, né, a gente catou, a gente foi enchendo, né. Ai, ai a gente via que
nao dava pra encher guando chegava no 100m. Ai, ai quando a gente viu que guando
chegava no 90 enchia o tubinho pegueno.”

P: “ Ah, entdo vocé usou ... Do tubo grande vocé usou entdo o que?Uma ..."
A6: “Umcopo?” (respondendo emvoz baixa, depois de ter hesitado)

P: “ Uma medida quetinhala?”

A6: “E, medida.” (juntamente com outros alunos)

P: “ Anran. E agora, quem é que vai? A8? A7? A7 vai falar.”

AT “E.
11.
12.

P: “ S6 que eu quero ouvir todo mundo falando, hein!”

AT7: “ Quando enche até a boca vai fazendo mais forca pra entrar no copinho gue ta
mais longe do tubo mais grande. E ... ai ... ndo pode encher tudo porque o ... 0
canudinho quetemno ... tubo grande ta, tAemcimaé... do ... do primeiro negdcio | 4.
Dai ndo podia, ndo podia mais... é ... ndo podia mais encher porque tinha agua
sobrando no tubo.”

P: “ Anran. E agora?”
A8: “Eu’.
P: “Vocé A8.”

A8: “ E, as vezestinha ... Ndo era sempre da medida que nem o A6 falou. Tinha ... As
vezes a dgua tava sem pressio, a gente colocava na mesma medida néo caia la. A
gente tinha que jogar agua direto pra fazer pressio.”

P: “ Olha, vocés estédo ouvindo o que a A8 falou? Eu vou ... SO que eu acho que tem
gente que ndo ta ouvindo muito bem, ta atrapalhando os coleguinhas. A A8 falou uma

coisa que eu queria gque vocés ... A8 voceé falou ... eu queria que vo ... Vocé falou da
falado AG6?...”

A8: “ Que num podia sempre colocar na medida porgue, as vezes tava sem pressao
no meio do tubo, ai jogava até na mesma medida, s6 gue ndo caia dentro do tubinho,
tinha que fazer bastante pressao, tinha que jogar &gua direto.”

P: “ Tinha que fazer bastante pressao...

A8: “Praaguachegar |4"
P: “Prachegar ... pradeixar o copinho ...”
A8: “Cheio.”

P: “O copinho sempre cheio?’ (A auna confirmabalancando a cabeca)
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Na sequéncia acima observamos que o discurso da professora apresentou um padréo
elicitativo durante a maior parte do tempo, com excecdo dos turnos 5 a 8, em gque procurou gudar o
aluno aresgatar o conceito de medida que, provavelmente, ja haviam estudado anteriormente. Nesta
fase da aula a professora espera que os alunos reflitam sobre suas aghes para a geracéo de novas
idéias, dai a predominancia do discurso dlicitativo.

No turno 2 o aluno descreve como realizou a experiéncia, indicando uma grande cooperacao
entre 0s componentes de seu grupo. No turno 4, outro aluno aponta um dado empirico gque julga
importante na solugdo do problema proposto. O aluno 7 apresenta a primeira afirmagdo com
justificativa, relacionando a quantidade de dgua com o alcance do jato. Apesar de sua fala ser um
pouco confusa, A7 busca uma justificativa para o mesmo fato observado por A6, sem citélo
explicitamente, atribuindo o conceito de forca em sua explicagdo. Até ai parece haver uma
concordancia sobre aimportancia do controle do nivel de agua para a solucéo do problema.

A falada aluna A8 no turno 16 deve ser analisada com cuidado. Quando a aluna afirma que
nem sempre o nivel da &gua determina a solucdo do problema, estd se opondo a um dado
apresentado por A6, mas ndo fica claro qual a sua posicdo em relacdo a hipotese defendida até o
momento, a relacdo entre alcance do jato e a atura da coluna de agua. Desta forma sua fala ndo
pode ser classificada como refutacdo, apesar de ter apresentado um contra — exemplo para
confirmar sua oposi¢éo. Trata-se apenas de uma oposi¢ao referente a validade de um dado empirico.
Através da atribuicdo de um novo conceito, a pressdo, a aluna acrescenta novas idéias a discussao
sem abalar aimportancia das explicacdes anteriores.

Outro aspecto importante desta sequiéncia € que dois conceitos fisicos foram citados pelos
alunos. Apesar dos significados dos conceitos de forca e de presséo apresentados ndo estarem muito
definidos e provavelmente serem diferentes daquel es considerados dentro da Fisica, 0 aparecimento
de tais palavras sugere o esforgo dos alunos em buscar uma explicagdo para o fendmeno estudado.
Esta atribuicdo de grandezas fisicas a realidade é caracteristica do final da fase de discussdo deste
tipo de atividade. Embora ndo exista uma regra de comportamento, nas aulas de conhecimento
fisico os alunos costumam seguir uma certa seqiiéncia de atitudes que séo guiadas pelo professor,
passando lentamente de uma fase de descricdo de suas agOes para outra fase de elaboracdo de
explicacbes causais. E interessante notar que logo no inicio da discussdo, muito antes da professora
perguntar o porqué da solucéo encontrada para o problema, os alunos j& apresentaram afirmagdes
bastante elaboradas, espontaneamente, o que confirma uma necessidade de buscarem explicactes
para o que fizeram, assim como argumentos para convencer os colegas e a professora (Candela,
1997).

23. P: “Quem mais quer falar como é que fez? A9?”

24, A9: “A gente fez assim, é ... cada hora um ia jogando um pouquinho de agua e| Dado empirico
guando tava numa distdncia maior do ... da medida, daquele tubinho e jogava,
jogava mais agua com maior ... com maior é ... mais rapido a dgua, e quando tava
mais perto jogava mais devagar, e jogava menos agua.”

25. P: “Notubo grande?” (a aluna confirma)

26. P: “Anran. E olha s0, e 0 qué que ... Acabou A9? E olha s, 0 qué que aconteceu ... | Padréo IRF
Vocés colocaram ... Quando vocés foram fazendo a experiéncia, vocés foram| elicitativo
colocando agua no potinho préximo ao tubo maior, depois um pouco mais distante e
... € agora quem é que gostaria de lembrar de um momento que ndo conseguiu
colocar agua no potinho? Por mais que tentasse ele ndo conseguia ficar cheio.

35. Al, conta pra gente quando foi que vocés conseguiram, ndo conseguiram. Como é
quefoi?

36. Al: “... bemaqui na ponta da vasilha, o outro bem aqui. Ai a gente jogava agua até a
ponta do tubinho, s6 que batia no tubinho pegueno daqui, ndo entrava.”
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37. P: “N&o conseguiu entrar, e vocés tentaram, né? O qué vocés tentaram, que eu vi
vocés fazendo? O qué que vocés tentaram fazer ?”

38. A2: “ Nés colocamos agua no tubinho branco, é... branco ...”
39. P: “ E otransparente, né? Ahn, fala.

40. A2: “ ... chegar atéla. Quando nésfizemosisto...”

41. P:“ Como é que vocés fizeram pra aumentar ?”

42. Al: "A gente tentou colocando as maos assim (uma em cima da outra formando um
tubo), sO que ndo deu. Ai 0 Mateus ele teve a idéia de levantar o tubo. Ai a gente
levantou o tubo e chegou 18.” Apresentacdo  de

uma hipétese e

dado empirico

43. P: “ Ah, vocés levantaram o suporte e tudo, e a &gua conseguiu ...”

44. Al: “nao, sem o suporte, sO levantamos o tubinho e ficamos segurando. Dai jogava
aguae...econse...”

45. P: “Chegava com muita forca? ... Como é que é? Vocés repararam como € que
chegava? Chegava maisrapido? Demorava pra chegar a agua?”

46. Al: “ Demorava um pouquinho.”

47. A3: “ Muita dgua no tubo maior.” Dado empirico

48. P: “ Explicamelhor A3, pra seus amigos.”

49. A3: “E que tinha a ver com o nivel da 4gua do tubo maior pra ver se chegava ou Justificativa
ultrapassava o menorzinho.”

50. P: “ Ahn. E o que é o nivel que vocé ta contando?”

51. A3: “Eo0... E agueles nimeros que tem no tubo maior.”

52. P: “ Ah t4. Ent&o € mais ou menos o que A6 lembrou. Muito bom. E agora, quem vai?
A10? Al11! Conta A11."

Na seqiéncia acima, a relagcdo entre nivel de agua e distancia atingida continua sendo
apontada pelos alunos. No turno 25, a aluna A9 apresenta mais um dado empirico exemplificando
esta relagdo. No turno 27, a professora coloca uma nova questdo, procurando retomar algumas
atitudes dos alunos durante a realizacdo da parte experimental que evidenciam que estes ja estavam
trabalhando com tal hipétese. A aluna Al descreve a tentativa de seu grupo de aumentar a altura do
tubo para que com um maior nivel de &gua o alcance do jato fosse maior. Os aunos deste grupo
estabel eceram outra relagdo a partir desta hipétese, imaginando que se levantassem o tubo, ao invés
de aumentar a altura da coluna de agua, o alcance também aumentaria, 0 que realmente foi
constatado. Porém, ao levantar o tubo os alunos associaram as evidéncias de um fendbmeno com a
hipGtese de outro. A professora procurou inserir a variavel tempo na discusséo, talvez para mostrar
aos alunos a diferenca entre os dois fendmenos, porém isto néo foi levado adiante. No turno 49, o
aluno A3 apresenta pela primeira vez uma afirmacéo clara sobre esta relacéo.

A cooperacéo dentro dos grupos continua sendo citada pelos alunos (turnos 25 e 42). A
professora parece contribuir para este clima, além de respeitar 0 tempo de fala das criancas (turno
27), procura fazer relagdes entre as diferentes afirmacdes, assim como complement & las (turnos 52
e 39, respectivamente).

57. P: “... Equemmaisquer falar? Bom... Vocé quer falar A4?”
58. A4 “E sobreo........... que a gente ia fazer, ndo era a 4gua que sai com forca, erao Afirmagso com
ar_que entrava dentro do tubo. empurrava pra baixo e queia pro outro potinho.” justificativa

59. P: “Isso! Vocésouviram? ... O Ad ... Achoqueo A4 ..."
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60. A4: “ E setapasse em cima ndo, ndo caia mais agua.”

61. P: “Isso. O A4 comegou a entrar numa pergunta que eu vou fazer agora. ... A4, vocé Dado empirico
vai repetir isso em cima da minha pergunta, td bom? ... Olha sd, por que € entéo, A4; Justificando a
por que é entdo, segunda série, que vocés conseguiam deixar, jogando agua no tubo afirmacdo
maior, no tubo transparente, vocés conseguiam sempre deixar o potinho cheio de
agua? Por que é que vocés conseguiam fazer isso?”

62. Al2: “Porque...”

63. P: “Por que? Vamos s6 comecar pelo A4, que o A4 comegou a falar. Vamos agora
explicar o porqué que vocés conseguiram.”

64. A4: “E ... éque ... quando o copinho tava longe a gente tapava assim, soltava, tapava
de novo, soltava, tapava, que ia aos pouquinhos acertando no ... no outro.”

65. P: “Certo. Entdo ... T4 certo ... Vamos ver a A8, entdo. Por que &, A8, que vocé
conseguia?”

66. A8: “A gente conseguia porgue a gente tava sempre colocando agua. Se a ... quando
uma vez esvaziou tudo o pote a gente perdeu a pressdo da agua, e a gente atrasou
porque a gente tava querendo encher o copo pra ir colocando e a gente ndo tava Afirmaco com
conseguindo, a agua tava baixando cada vez mais. Ai a gente teve que comegar justificativa
acelerar pra até transbordar. Ai quando a gente colocou num @nto e 0 outro no
outro a gente teve que bater um pouco a mdo e as vezes transhordava o tubo ... do ...”

67. P: Tacerto A8 ... E vocé A6, por que?”
68. A6: “ Eu vou falar um pouco diferente professora.”
69. P: “Ahn.”

70. A6: “ E por causa que... Se a gente tapar a ponta do tubo a 4gua no vai sair porque
nao entra ar la dentro pra ela poder sair. Entdo se a gente deixar a ... assim aberto, o
ar, eleentra e se mistura coma agua pra ela poder sair da, do tubo.”

Afirmagdo com
justificativa

71. P: “ Estdo vendo o que o A6 falou? Muito bem A6 ... Espera um pouquinho. Calma. O Hipotese
AB, 0 A2 vai continuar a suaidéia.”

72. A2: “O ar, ele se mistura com a 4qua e d4 mais pressdo pra gua sair, porque se
tampasse ndo ia entrar ar e ndo ia sair a agua por causa gue ela ia estar sem | Afirmago com
presséo.” justificativa juntando

duasidéias: a

importanciada

presencadear e

necessidade de

presséo

Nos turnos 58 e 60 o aluno A4 acrescenta uma nova variavel a discussdo, a presenca de ar,
apresentando um dado empirico que justifica sua conclusdo. A partir dai, outros colegas comegam a
fornecer justificativas em apoio, enquanto idéias ja discutidas também continuam a ser defendidas.
Nafala 66, aauna 8 continua defendendo sua idéia sobre a necessidade de uma pressdo para que o
jato chegue ao alvo. O aluno 2 incorpora em sua explicacéo tanto a fala de A4 quanto afala de A6,
justificando a saida da agua através da presenca do ar e também de uma “pressio”. E importante
observar que os alunos apresentam o conceito de pressdo de formas variadas, o auno A2, por
exemplo, cita a pressdo como o resultado de uma mistura entre ar e agua, que talvez estgja
relacionado as suas observagdes cotidianas da presenca de gases nas garrafas de refrigerante. Como
j& citado anteriormente os conceitos sdo empregados espontaneamente pelos alunos na busca de
uma explicacéo para o problema, porém ndo ha uma especificacdo detalhada de seus significados,
gue por ndo terem sido estudados antes da discussdo costumam diferir dos considerados dentro da
Fisica

Até aqui, a predominancia de um padréo IRF dicitativo indica uma aceitacéo das diferentes
idéias dos aunos por parte da professora. Além disso, a cooperacdo entre as criangas continua
sendo incentivada para a formulagdo de argumentos (turno 71). Quando a professora muda o tipo de
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questdo, passando de uma requisicdo de como os alunos resolveram para o porqué das solugdes
apresentadas, espera-se que estes caminhem para a elaboracdo de uma explicacdo causal,

incentivando-se assim a geracdo argumentos mais completos.

73. P: “Apressao ... Ahn ... E como € que a gente viu, entéo, essa pressao que VOcés? ...
Por que é que tem essa pressao? Como é que VOcés per cebiam essa pressao?

(ninguém se manifesta)
74. P: “ Ahn ... Por que A16? Hein? A1? E a Al que vai falar? Porque tinha pressio?”

75. Al: “ A pressdo, ela ... Quando a gente jogava agua, a agua €ela levanta e ai tinha uns

ndmeros escritos, assim no tubinho, e ai tinha a presséo da agua cada vez que ela ia
subindo.”

76. P: “Apressdo...”

77. Al: “laabaixando.”

78. P: " ... apressdo, ela ... Quando a pressido aumentava?”
(A gravacao éinterrompida.)

79. P: " ... maisdevagarzinho.”

80. Al: “ Quando colocava a agua de pouguinho em pouquinho, af a 4gua ia saindo s6 de
pouquinho.”
81. P: “Certo... Allvai ... Agora so... All, vamos pegar aqui, s6 um pouquinho antes da

All. A13, eu queria que vocé falasse um pouquinho da sua idéia que vocé quer falar
agora. Vamos A13.”

82. Al3: “ A gente tentava colocar depressa assim a agua pra tentar chegar até |4, mas,
asvezes, ndo dava, entdo .... ai a gente foi mais um pouquinho assim e deu pra chegar
atéla. A gente percebeu gue guanto mais a gente ia colocando mais agua descia,

entdo a gente tinha que colocar bastante pra... num... pra alcancar atéla.”

(A gravacao éinterrompida.)
83. All: “ Agentequeriainventar outro, a gente queria por mais perto...”
84. P: “ Maisperto...”

85. All: “...dotubinho.”

86. P: “ O potinho...”

87. All: “ ... dotubinho maior.”

88. P: “ ... préximo ao tubo. Ahn.”

89. All: “Masagente...”

90. P: “ Ai a professora foi 14 e pbs mais proximo. Ahn, e dai o que aconteceu A11 ?”

91. All: “Ai a gente tava pondo, tinha que por de pouguinho porque se ndo a agua

passava do tubinho menor. E ai ndo dava pra encher o tubinho inteiro.”

92. P: “Ta vendo que a All falou? Entdo All dis... Entdo o que aconteceu... Por qué
gue a agua ... Quando o potinho estava mais préximo ao tubo maior, ao tubo, por que
a agua saia mais devagarzinho? Como é que vocés faziam pra chegar ao copinho? O
gué que vocés tinham que fazer ?”

93. All: “ Tinha que pbr é... um pouquinho de agua e ir jogando devagar.”

94. P: “Jogando devagar e pondo um pouquinho de agua. E Al7, foi assim que
aconteceu?”

95. A(?): “ Professora, professora.”

96. P: “ Ahn? Certo. A6.”
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97. A6: “Era amesma coisa ... Euiafalar ... Eu vou catar uma idéia da Al3. Ela falou ... | apoiando turno 82
Eu ... E.... A dgua, guando a gente pde todo o tubinho, no tubinho todo, ela vai mais
préximo, mais rapido.”

98. P: “Quando ... Como é que é A6? Sabe o0 que €? Ta um pouquinho de barulho junto.
(..)” Afirmagdo com

99. A6: “A... Quando a gente enche o, aquele tubinho branco, todo vem mais pressio | Justificativa

. A . - - p N relacionando
dentro da agua pra ela poder atingir mais proximo ao tubinho gue esta longe. . .
pressdo, nivel de

100.P: “lsso. Como é que vocé vé esta pressao? Quer dizer, como € que mostra que | dguae alcance
existe esta pressdo, A6? Como € que a gente vé que tem essa pressao que o A6 falou,
pra conseguir alcangar o potinho de agua? Como é que a gente via essa pressdo? O
gue acontecia?”

Ninguém se manifesta.

Na sequércia acima, atraves de um padréo do discurso elicitativo, a professora procura
levar os alunos a uma explicagéo causal para a pressao citada por eles. A aluna Al estabelece uma
relacdo entre pressdo e nivel de &gua, porém em seguida afirma que a pressdo dminui com o
aumento de agua (turnos 75 e 77) ndo correspondendo a expectativa da professora. Apesar disso, o
padréo elicitativo € mantido e para tentar explorar o assunto de outra forma a professora inverte a
pergunta (turno 78).

O principal tema da discussao era a variagdo do alcance do jato de &gua com a variacéo do
nivel de agua até o turno 80, em que a aluna faz uma referéncia a variagéo da vazéo de &gua de
acordo com o nivel. Este tema ja havia sido citado sem que fosse levado adiante no turno 25. A
partir do turno 80, varios aunos manifestam-se apresentando dados relacionados ao tema até que o
aluno A6 apresenta, no turno 97, uma relacdo entre nivel de agua e vazao e, no turno 99, uma
relacdo entre nivel de égua, pressio e alcance. E importante notar este aluno cita explicitamente o
emprego de uma idéia da colega, evidenciando mais uma vez uma cooperacdo na construcéo de
argumentos.

Observamos que afirmagdes e dados que iniciamente apareciam isolados nas falas dos
alunos vao aos poucos sendo relacionados por eles numa tendéncia de integragdo. Apesar disso, as
explicagbes ainda sGo muito confusas estando longe da elaboragdo de uma sintese de idéias.

101.P: “ Quando a pressao era maior, quando a pressdo era menor? Quando a gente via
isso? Al19, A20, eu queria que vocés falassem. Quando a gente via isso? Eu queria
todo mundo falando. Todo mundo pensando sobre o problema. Hein? Ahn? Olha, mas
sdo sempre os mesmos falando, eu queria outros, queriaa A21... “

(Siléncio)

106. P: “Vou voltar a falar. Olha s6, wocés falaram pra mim, né. A22? ... Vocés estédo
contando pra mim que ... O qué que aumentava? Que era? Por qué que a agua
chegava, a gente conseguia fazer a agua num certo nivel do tubo, nés conseguiamos

fazer chegar no potezinho, deixa-lo sempre cheio. Como é que a gente conseguia
iss0?”

Padrdo IRF
avaliativo

Siléncio.

107.P: “ Como gente? A gente ja falou! Como € que a gente conseguia isso?”
108.A8: “ Enchendo até o nivel direto.”

109.A11: “ Enchendo o copinho, enchendo de agua.”

110.P: * Enchendo e deixando sempre no mesmo?..."

111.A11: “ Quantidade.”
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112.P: “Na mesma?...”
113.A(?): “ No mesmo nivel.”

114.P: "No mesmo nivel. Muito bem. Agora eu queria saber por que acontece isso?
Porque?”

Siléncio.

115.P: “ Vocés ja falaram varias vezes. Porque? Porque? Por que A14?”

116.A14: “ e, apressdo éigual, é...”

117.P; “ Existe uma pressdo? E como é que vocé med ... Como € que era essa pressao? ...
Vocé via essa pressao ... Quando essa pressdo era maior, quando essa pressdo era
menor ?”

118.A(?): “ Pelo nivel d’ agua.”

119.P: Pelo nivel da agua?' Vamos ver 0 15 aqui. Qual ... Como é que acontecia? Hein,
A15? Ah, agora €leficou com vergonha. Mas vamos |a A15.”

120.A15: “ O que?”
121.P: “ O que vocéiafalar pra mim?Vocé comecou a falar.”

122.A15: “ Eu falei que quando a agua fic... quando a agua ia numa distancia menor era
maior.”

123.P: Quando a aguaianuma ... Isso. E quando a agua ia numa distancia maior qué que
vocé tinha que fazer?”

124 A15: “ Tinha que esperar um pouquinho pra nao ultrapassar e colocava mais.”

125.P: “ Colocava ... Mas vocé tinha que colocar no tubo mais agua ou menos agua? Pra
ir numa distancia maior quando o potinho tava maislonge.”

126.A15: “ Maisagua.”

127.P: “ Mais agua. Isso. E a agua, entdo, ia mais devagar ou com mais forca?”
128.A(?): “ Mais devagar.”

129.P: “ Ahn?”

130.A15: “Naoreparei.”

(Alguém fala alguma coisa.)

131.P: “ Ahn?”

132.A(?): “ Mais devagar.”

133.P: “Mais devagar, quando a gente ... Quando €ela tava mais distante, a agua ia mais
devagar? Nédo, A3? Como é queia?”

134.A3: “ Maisforte.”
135.P: “ la mais forte. la mais forte, né? Quando é..."

136.A3: “ Porque a pressdo aumentava.”

137.P: “Porque a pressdo aumentava. Isso. E quando é que ela ia mais devagar, a
agua?’

138.A3: “Quando a ... 0 nivel da aqua abaixava e assim a pressdo ndo pegava muita
forca, elandoiatdolonge.”

139.P: “Isso.”
140.A10: “ Pegava baixinho.”
141.P: “ Ahn?"

142. A10: “ Pegava assim baixinho e ia diminuindo maisaforca.”

P: “ladiminuindo. Certo.”
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A partir do turno 100, as perguntas da professora tornamse um pouco confusas e os alunos
param de participar. O discurso torna-se avaliativo no turno 106, quando a professora procura
retomar tudo que ja foi discutido para que os aunos voltem a participar e possam buscar uma
sintese. No turno 138, A3 apresenta uma relacdo entre pressao, nivel de &gua e acance confirmando
uma tendéncia de integracdo das diversas idéias, porém ainda mistura os conceitos de forma
confusa

Conclusdes

A classificacdo das argumentacdes ndo foi facil, a fala dos alunos na maior parte do tempo
era extremamente confusa, néo ficava claro se um aluno estava se dirigindo a fala do outro ou néo.
O turno 16, por exemplo, uma oposicdo acompanhada de um contra — exemplo, poderia ser
classificado como refutacéo, ndo fosse a sutileza de que a aluna se opunha ao dado apresentado pelo
colega e ndo a hipétese que resultava deste dado. Foi necessaria uma andise exaustiva das
enunciagbes, procurando identificar os principais aspectos da experiéncia a que estavam se
referindo em cada momento, para a atribuicéo de um nivel de qualidade para as argumentagoes.

Os aunos fizeram um amplo uso de dados empiricos, sendo que nenhuma teoria havia sido
oferecida previamente para que pudessem fazer relacGes a mnhecimentos basicos. Considerando a
faixa etéria das criancas e a auséncia de qualquer contato formal anterior com o tema estudado, o
nimero de afirmacdes com justificativa obtido foi elevado. A atividade de conhecimento fisico
pode estimular a argumentagdo dos aunos. Além de apresentarem muitas afirmagBes com
justificativas, relacionando-as aos dados obtidos, os alunos elaboraram hipéteses a partir de suas
conclusdes (turno 42) e o problema proposto estimulou-0s ndo apenas a soluciona-1o, mas também a
tentar variacBes (turno 83). Da mesma forma, a predominancia de um padrdo IRF elicitativo
contribuiu para a apresentacéo de diversas idéias por parte dos alunos. O incentivo a uma atitude de
cooperacdo esteve presente em muitas das falas da professora (turnos 17, 27, 52, 71), em que esta,
ndo s pedia aos alunos que ouvissem 0s colegas, como também procurava respeitar o tempo de
resposta de cada um (turno 27). Além disso, através do padréo elicitativo, a professora relacionou
falas semelhantes, retomou ha discussdo as acfes dos alunos durante a fase experimental e re -
elaborou questdes, propiciando aos mesmos uma maior reflexdo sobre os dados apresentados.

A atribuicdo de conceitos nas explicagfes, logo no inicio da discussdo, j& denunciava o
empenho dos alunos em buscar justificativas. Iniciamente, varios aspectos do problema estudado
foram sendo apresentados de forma isolada, numa espécie de conversacdo cumulativa, segundo
classificagdo de Mercer (1997). No transcorrer da discussdo, tais aspectos, que ndo eram
competitivos, mas ssm complementares, foram sendo incorporados nas falas de diferentes alunos,
havendo pequenas sinteses. Observamos que as criangas estavam atentas para 0 que os colegas
falavam, asssm como eram incentivadas aisso por parte da professora (turno 71).

Em um estudo anterior sobre a argumentacdo (Capecchi e Carvaho, 2000), a partir de outra
atividade de conhecimento fisico, com criancas na faixa etaria de 9 a 11 anos, encontramos um
resultado semelhante. Porém naguele caso, apds a discussdo do problema resolvido e a formulacéo
conjunta por toda a turma de uma explicagdo para o fendmeno envolvido, a discusséo se estendeu
para o0 cotidiano. Enquanto estavam presas a0 problema resolvido em aula, as argumentactes
permaneceram no nivel 1, embora vérios aspectos do fendmeno fossem levantados pelos aunos,
suas falas eram complementares, como no episodio analisado neste trabalho. Quando a discusséo
partiu para uma aplicagdo das conclusdes obtidas na discussdo para o cotidiano, 0 quadro mudou
Afirmacbes competitivas apareceram, incluindo uma refutacéo.

As atividades de conhecimento fisico envolvidas nestes estudos apresentam como principal
caracteristica um direcionamento da atencdo dos alunos para as variaveis relevantes do fendbmeno
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estudado. Tendo sido desenvolvidas com o0 objetivo inicial de atender ao ensino de criangas
pequenas, estas atividades ndo visam a geracéo de conflitos cognitivos. Uma oportunidade rica para
a elaboracdo de hipoteses e a experimentacdo das mesmas € oferecida aos alunos, porém a solucéo
do problema € Unica e as variaveis envolvidas so visiveis de modo gque os aunos possam observgd
las sem a possibilidade de duvidas. Desta forma, no caso em que a discussdo final fica presa apenas
ao problema realizado € dificil ou praticamente impossivel que opinides contrarias surjam entre 0s
alunos. O méximo que pode acontecer € uma evolucdo das explicagdes através da contribuicdo de
diferentes falas, porém um argumento completo, com refutacdes ou qualificadores € muito raro.

Embora o padréo discursivo predominante em aula tenha sido o €elicitativo, nos momentos
em gue algum conceito ja estudado precisava ser retomado e também no final da aula em que havia
uma necessidade de sistematizacdo das idéias levantadas o padrdo avaliativo prevaleceu. Este fato
val de encontro as observaces de Mortimer e Machado (1997), que apontam a alternancia de
padroes IRF em sala de aula de acordo com os objetivos da discussdo. O questionamento da
professora, mesmo quando solicitando apenas uma descricdo da realizagdo da atividade, ndo sO
proporcionou a elaboracdo de argumentos por parte dos alunos, como permitiu que uma variedade
de idéias fosse apresentada.

Neste episddio, 0 espaco para a argumentacdo revelouse como uma oportunidade para o
incentivo a cooperacdo entre os alunos, incluindo a0 mesmo tempo o respeito as diferentes
explicagbes e a autoconfianca para posi cionamentos contrarios aos dos colegas.
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