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Resumo

O objetivo do presente estudo é analisar a construgdo discursiva de préaticas de uso de evidéncias durante
argumentacao em aulas de ciéncias em uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental. Selecionamos um
evento considerado telling case para andlise de interacfes face a face. Buscamos nos apropriar de elementos
da perspectiva etnografica em educacao e pressupostos da Teoria Pragma-dialética da Argumentacdo para
desenvolver as analises. Nossos resultados indicam que a argumentacéo do grupo foi organizada em torno
de dois focos; o primeiro, gerado por discordancias relacionadas a questdes mais diretivas, demandavam a
apresentacéo de pontos de vista e argumentos/evidéncias; o segundo, gerado por discordancias relacionadas
a questdes de teor metacognitivo, originou discussdes em torno do uso de evidéncias. Além disso, indicamos
a complexidade do processo de relacionar evidéncias a uma determinada conclusdo, explorando uma
interagdo na qual pontos de vista contrarios foram sustentados pelas mesmas observagdes. Dialogamos com
outras pesquisas em argumentacdo no contexto dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e sugerimos
implicagc®es para a pratica pedagodgica e para pesquisa em Educagdo em Ciéncias.

Palavras-Chave: Argumentacdo; Uso de Evidéncias; Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Etnografia em
Educacéo.

Abstract

The aim of this study is to analyze the discursive construction of practices of evidence use during
argumentation in science lessons in a 3™ grade classroom. We selected an event considered a telling case to
analyze face-to-face interactions. We adopted elements of the ethnographic perspective in education and of
the Pragma-dialectical Theory of Argumentation. Our results indicate that participants’ argumentation was
organized around two foci: one generated by disagreements about directive questions, demanded
presentation of points of view and arguments with evidence; the second one, generated by disagreements
about metacognitive questions, led to discussions around evidence use. In addition, we indicate the complexity
of the process of relating evidence to a particular claim through an interaction in which opposite points of view
were supported by the same observations. We examine our results in the light of research on argumentation
at elementary school, and we suggest implications for teaching practice and research in science education.
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INTRODUCAO

O objetivo deste estudo é compreender como membros de uma turma do 3° ano do Ensino
Fundamental construiram discursivamente praticas de uso de evidéncias durante a argumentacdo em aulas
investigativas de ciéncias.

Desenvolver aspectos relacionados a argumentacdo cientifica no contexto escolar tem sido
considerado relevante em perspectivas inovadoras de ensino (Jiménez-Aleixandre & Erduran 2008). Nos
Ultimos anos, a pesquisa em Educacdo em Ciéncias tem se voltado cada vez mais para o estudo da
argumentacdo buscando compreender como 0s estudantes argumentam (por exemplo, Berland & Reiser,
2011; Franco & Munford, 2017; Manz, 2016; Manz & Renga, 2017; Scarpa & Trivelato, 2013; Silva & Trivelato,
2017; Osbhorne et al., 2004; Yun & Kim, 2015), bem como os desafios e possibilidades para que professores
estimulem a construcdo dessa pratica em aulas de ciéncias (por exemplo, Ferraz & Sasseron, 2017; Ibraim &
Justi; 2016; Knight-Bardsley & McNeill, 2016; Martins, Ibraim & Mendoncga, 2016; Munford & Teles, 2015;
Sasseron & Carvalho, 2014; Scarpa & Trivelato, 2013; Osborne et al., 2004; Ryu & Sandoval, 2012).

A argumentacdo em sala de aula oferece oportunidades para que os estudantes construam
socialmente o conhecimento (Baker, 2009), desenvolvendo o pensamento critico, além de confrontar seus
pontos de vista com os dos colegas e defendé-los usando evidéncias (Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2008),
0 que favorece o engajamento dos estudantes em praticas epistémicas (Sasseron & Duschl, 2016). Porém,
transmitir conceitos a partir da autoridade do professor em aulas pouco dialdgicas ainda € a estratégia mais
recorrente, inclusive nos primeiros anos do Ensino Fundamental (Appleton, 2008; Colombo-Junior et al.,
2012).

A argumentacdo ainda é uma pratica pouco usual na maioria das salas de aula. Grande parte das
iniciativas que chegam a ser implementadas em sala de aula como alternativa a abordagem tradicional ndo
esta focada na argumentacdo. Esses movimentos de inovacdo normalmente ddo maior énfase a
experimentagdo e as atividades praticas, ou seja, a nogdo de ciéncia enquanto exploracdo. Mesmo
reconhecendo as vantagens desse tipo de atividade, autores tém defendido que experimentos meramente
procedimentais possuem algumas limitages, por exemplo: 0 pouco (ou nenhum) espaco para interpretacdes
alternativas dos resultados, a auséncia de reflexdes sobre possiveis variagdes geradas pelos instrumentos
de coleta de dados, ou a necessidade de que o experimento “dé certo”, o que gera dificuldades para que os
estudantes sejam capazes de lidar com resultados ambiguos (Manz & Renga, 2017).

Nos exemplos apresentados por Manz e Renga (2017), nos parece necessario ir além dos protocolos
experimentais e construir percep¢des mais fundamentadas do que é feito em sala de aula. A argumentacao
pode ser bastante (til nesse sentido, uma vez que oferece oportunidades para que aquilo que é
discordante/inesperado se torne objeto de debate e reflexdo, gerando maior aproximagdo ao pensamento
cientifico. Nesse sentido, concordamos com Kuhn (1993) ao indicar que “para entender o pensamento
cientifico, necessita[ria]jmos de uma alternativa, ou ao menos um complemento, a nogéo de ciéncia enquanto
exploracdo. A alternativa seria a de “ciéncia enquanto argumento” (p. 321, grifo nosso), uma vez que a
argumentacao caracteriza o raciocinio cientifico e perpassa todo processo de sua construcao.

Nesse processo, a argumentacao esta relacionada a uma série de fatores como o potencial sucesso
empirico de um estudo, a viabilidade tedrica de uma pesquisa, a valorizacdo dos pares, interesses publicos e
privados (Kelly, 2006), além do apelo a parciménia e autoridade (Sandoval & Cam, 2011). Porém, como
destacado por Sandoval e Cam (2011), a evidéncia, ou seja, uso de dados para sustentar pontos de vista
(Jiménez-Aleixandre, 2010), é o elemento mais decisivo na argumentacao entre 0s cientistas, apesar de ndo
ser o unico.

Dessa forma, quando pesquisadores da &rea de Educacao em Ciéncias pensam na argumentacao
em sala de aula, o trabalho com evidéncias tem sido considerado bastante significativo. Berland e Reiser
(2009), por exemplo, destacam o engajamento dos estudantes na argumentacéo a partir de trés objetivos
instrucionais que envolvem o uso de evidéncias: sense making (producdo de sentidos), articulacdo de
sentidos e persuasdo. Para estes autores, 0s alunos desenvolvem a argumentacdo na sala de aula quando
constroem afirmacdes e explicacées (sense making), apresentando argumentos baseados em evidéncias
para sustentar suas ideias (articulacdo de sentidos), além de criticar as ideias contrarias e defender seus
préprios posicionamentos (persuasdo). Planejamentos em torno desses objetivos podem ajudar os
estudantes a construir linhas de raciocinio mais proximas do pensamento cientifico (Jiménez-Aleixandre &
Erduran, 2008) e compreender atividades experimentais para além do cumprimento “mecanico” dos roteiros
de pratica (Manz & Renga, 2017).
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Além disso, o trabalho com evidéncias tem implicagBes/consequencias para a aprendizagem de
ciéncias, como criar oportunidades para que estudantes estabelecam distin¢gdes entre diferentes formas de
responder questdes (Franco & Munford, 2017; Monteira & Jiménez-Aleixandre, 2015), e de construirem outras
percepcdes do que significa aprender ciéncias na escola. Normalmente, os préprios alunos, inseridos na
l6gica tradicional de ensino, percebem a aprendizagem como a busca pela “resposta certa” que sera avaliada
pelo professor (Sandoval & Milwood, 2008). O trabalho com evidéncias pode indicar modelos alternativos a
essa percepcdo pautados em outras praticas, como o envolvimento em discusses com 0s colegas, a
ponderacdo de diferentes fontes de informacdo e a consideracdo de pontos de vista divergentes (Jiménez-
Aleixandre & Erduran, 2008). Esses apontamentos destacam o papel do uso de evidéncias no
desenvolvimento do pensamento critico e na formacgéo cidadad. Dessa forma, a introdugéo do trabalho com
evidéncias tem sido considerada importante desde o inicio do processo de escolarizacdo em curriculos
inovadores (por exemplo, NRC, 2012) e tem despertado interesse de pesquisadores que investigam o
contexto da Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental (por exemplo, Manz, 2016; Monteira &
Jiménez-Aleixandre, 2015; Ryu & Sandoval, 2012; Sasseron & Carvalho, 2014).

As pesquisas que trabalham com criancas pequenas oferecem uma série de contribuices com
enfoques diversos, dos quais destacamos quatro perspectivas consideradas mais significativas: i) estratégias
instrucionais capazes de auxiliar as criangas a trabalhar com evidéncias, ii) processos de transformagéo no
uso de evidéncias ao longo do tempo, iii) fatores sociais relacionados ao uso de evidéncias e argumentacao,
e iv) visBes dos estudantes sobre evidéncia e outros elementos da argumentacéo.

Os estudos relacionados ao primeiro enfoque tém buscado destacar possiveis consequéncias de
acdes instrucionais para processo de apropriacdo do uso de evidéncias pelos alunos. Naylor, Keogh e
Downing (2007), por exemplo, apontam como o uso de cartoons contendo situagfes controversas teve
impacto relevante sobre a argumentacao das criancas. Os alunos sentiram-se mais a vontade para discordar
entre si na auséncia do professor e engajaram-se em discussdes colaborativas, quando se afastaram de
processos de defesa ou ataque de ideias e passaram a pensar conjuntamente em como alcangar um ponto
de vista consensual. Jiménez-Aleixandre e Monteira (2015), por sua vez, discutem o papel de diferentes
formas de obtencdo de dados usados como evidéncias em atividades de investiga¢do. Os dados provinham
de diferentes fontes: atividades de observacao, experimentacéo ou consulta a dados secundarios. As autoras
destacam que atividades de observacao por tempo prolongado tiveram impacto positivo processos de revisdo
das ideias dos alunos, sendo apontadas como fundamentais na introdu¢do das criancas ao trabalho com
evidéncias.

Nesse mesmo sentido, Sasseron e Carvalho (2014) descrevem movimentos discursivos de uma
professora no uso de evidéncias em sala de aula. A professora seguiu um “caminho” iniciado a partir do
trabalho com dados empiricos disponiveis, seguido por avaliacdes desses dados, construcdo de hipbteses
pelos alunos e, por fim, o estabelecimento de evidéncias usadas na investigacdo. Essa estratégia de trabalho
com dados e evidéncias forneceu material para que as crian¢as elaborassem elementos dos argumentos.

Outras producdes tém buscado descrever e analisar modificagdes que ocorrem no modo como 0s
alunos argumentam durante um periodo de tempo. Ryu e Sandoval (2012), por exemplo, buscaram avaliar o
uso de evidéncias e seu desenvolvimento durante um ano. Apesar das dificuldades no inicio, a necessidade
de fornecer evidéncias para justificar afirmacdes tornou-se uma norma prevalecente ao longo do tempo entre
estudantes do 5° ano. Dentre as estratégias adotadas nesse processo, 0s autores destacam o papel da
professora enquanto motivadora de momentos de discussdo, a demanda por evidéncias para sustentar ideias
e o0 destaque dado a momentos de discordancia entre as criancas. Paralelamente, Manz (2016) analisou os
papéis assumidos pelo professor e por criangas em trabalhos com evidéncias e como esses papéis mudaram
ao longo do tempo. As criangas usavam evidéncias de forma mais vaga inicialmente, com uma visdo pouco
critica sobre os dados e com maior direcionamento do professor. Ao longo do tempo, as crian¢as passaram
a criticar representacdes dos colegas, observando contradi¢cdes e criticando evidéncias de forma mais fluida.
Nesse processo, as criangas assumiram um papel mais ativo com menos apoio direto do professor.

Alinhados a esse tipo de perspectiva, nosso grupo de pesquisa tem buscado desenvolver estudos
que valorizam andlises ao longo do tempo. Em Franco e Munford (2017), por exemplo, analisamos como
diferentes formas de responder questdes em aulas de ciéncias foram negociadas em uma turma do 3° ano.
Ao longo de um semestre letivo, esse grupo se afastou da construcéo de respostas baseadas em opinides
pessoais para 0 apelo a necessidade de maior certeza das afirmacdes. Posteriormente, esse apelo se
transformou & medida que alguns recursos discursivos deixaram de ser associados a certeza absoluta de
uma resposta e passaram a indicar acesso a dados que poderiam auxiliar na construcao de respostas.

Além disso, outras pesquisas com criancas tém relacionado argumentacéo a fatores sociais, 0 que
ainda é pouco investigado na literatura. Oliveira, Akerson e Oldfield (2012), por exemplo, buscaram
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compreender que tipos de alega¢bes os alunos usavam para se justificarem durante discussdes sobre
guestdes ambientais. Os resultados indicaram que existem significativas relacdes entre o processo de
construcao de justificativas e outros fatores, como as identidades pessoais dos alunos e as relagdes sociais
presentes na turma. Em uma das interacdes, por exemplo, houve uma situacdo de homofobia com um dos
alunos, o que gerou uma atmosfera de intimidacdo social. As criangas, entdo, se deslocaram do uso
elementos do raciocinio cientifico, como o trabalho com evidéncias, para uma resolu¢éo improvisada e pouco
elaborada para a questdo em discussao. Varelas et al. (2008), por sua vez, examinaram como os professores
e as criancas desenvolveram entendimentos em torno da classificacdo dos estados fisicos da matéria. Esse
estudo indicou fatores soOcio-organizacionais presentes no processo de argumentacdo dos estudantes e
destacou influéncias de relacées de poder no grupo, por exemplo, a forma como um estudante considerado
“mais inteligente” dominava as discussoes.

Um dltimo enfoque nos estudos com criancas esta relacionado as visdes dos alunos sobre
argumentacao, uso de evidéncias e formas de justificacdo. McNeill (2011) desenvolveu um estudo sobre as
ideias dos alunos acerca de explicacao, argumento e evidéncia durante um ano. A pesquisadora concluiu
que, em um contexto de aprendizagem apropriado, as no¢8es dos alunos se transformaram. Destacamos,
por exemplo, que, no inicio do ano, a hocdo de usar evidéncia para as criangas estava mais voltada para a
pratica de persuaséo das outras pessoas. No final do ano, usar evidéncias foi mais relacionado & necessidade
de se sustentar ideias com dados. Ja o estudo de Sandoval e Cam (2011), destacou os critérios usados pelas
criancas para avaliarem justificativas, ou seja, que tipo de critério era mais convincente para construir uma
resposta. Dentre seus resultados, os autores indicaram que o critério menos escolhido pelas criangas foi o
apelo a autoridade e o mais escolhido foi 0 uso de evidéncias, porém houve algumas ressalvas. Quando as
criancas se depararam com situagfes dificeis de chegar a uma conclusédo, houve uma maior tendéncia do
grupo em apelar para argumentos pautados em plausibilidade. Além disso, a visdo de evidéncia das criancas
foi muito objetivada, ou seja, os estudantes atribuiram uma credibilidade aos dados acima da necessidade de
interpretacao.

A partir desses diferentes enfoques e possiveis aproximacfes dos objetivos desses estudos,
sugerimos que essas pesquisas tém se concentrado na busca pela compreenséo de processos a partir dos
quais as criangas argumentam nas aulas de ciéncias. Dessa forma, esforcos tém sido feitos em n&do apenas
avaliar se as criancas séo capazes de usar evidéncias ou argumentar bem, como era presente nos primeiros
estudos desenvolvidos sobre esse assunto (ver Monteira & Jiménez-Aleixandre, 2015). Antes, o interesse tem
sido investigar como a construcao dessas praticas acontece.

Um dos aspectos que tem despertado o interesse dos pesquisadores sobre a construcdo dessas
praticas entre criancas menores ¢ o0 modo como os estudantes relacionam dados aos pontos de vista que
pretendem defender (Manz & Renga, 2017). Tal articulacéo é algo complexo que vai muito além do binbmio
[D>C] ‘dado que leva a uma conclusédo’. Concordamos com Manz e Renga (2017) ao afirmarem que essa
complexidade é inerente ao empreendimento cientifico e, dessa forma, € central compreendé-la no contexto
da ciéncia escolar. Nesse contexto, ha diversos elementos que geram implicagdes para as articulagées entre
dados e conclusbes, por exemplo: as no¢des de evidéncia que sustentam o raciocinio dos alunos (McNeill,
2011; Sandoval & Cam, 2011), as relacbes que eles estabelecem entre diferentes dados na construcdo de
argumentos (Franco & Munford, 2016; Sasseron & Carvalho, 2014), o impacto do uso de certos recursos
discursivos no modo como os estudantes se apropriam do trabalho com evidéncias (Franco & Munford, 2017),
além das influéncias das diferentes formas com as quais as criangas organizam e direcionam a argumentacao
(Manz, 2016, Varelas et al., 2008). Nesse sentido, o presente artigo pretende contribuir para estas discussfes
ao responder as seguintes questdes:

Como o foco da argumentagcdo de um grupo de crian¢as varia em uma aula de ciéncias e como o uso de
evidéncias esta relacionado a essa variacao?

Como os alunos estabelecem relacdes entre as evidéncias e os pontos de vista que pretendem sustentar
durante a argumentacao?

Apresentamos dados de um projeto que acompanhou um mesmo grupo de alunos desde sua insercédo

no Ensino Fundamental no 1° ano, até a saida do 1° ciclo, no 3° ano. No presente artigo, utilizamos dados
referentes ao 1° semestre do ano de 2014, quando a turma estava no 3° ano.

ORIENTACOES TEORICO-METODOLOGICAS
Nossa abordagem de investigacdo foi construida a partir da combinacdo de diferentes elementos

tedrico-metodologicos refletindo a nogédo de bricoleur (Denzin & Lincoln, 2000) com o objetivo de desenvolver
uma metodologia mais adequada as nossas questdes de pesquisa. Em sintese, a pesquisa se desenvolveu
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a partir do uso de elementos da Etnografia em Educacdo, ferramentas da Andlise Microetnogréafica do
Discurso e Teoria da Argumentacao, e referenciais da area de Educacdo em Ciéncias (Castanheira et al.,
2001; Green et al., 2005; Bloome et al., 2005, 2008; Van Eemeren et al., 1996, 2002; Kuhn, 1993; Jiménez-
Aleixandre, 2010).

Um primeiro aspecto de destaque nesse sentido € a nossa visao de argumentagdo. Buscamos o
aporte da Teoria Pragma-dialética da Argumentagcao, uma vez que Seus pressupostos geram uma série de
implicacdes interessantes ao modo como analisamos a argumenta¢do no ensino de ciéncias (Bricker & Bell,
2008). Diferentemente da argumentacao cientifica, que pressupde o uso de evidéncias, consideramos que a
argumentacdo nos contextos de ensino é construida de diferentes formas. Ha& diversos modos de se
argumentar e as criangas ndo usam apenas aquele baseado no ‘modelo cientifico’. Essa ideia baseia-se em
pressupostos da Teoria Pragma-dialética (Van Eemeren et al., 1996, 2002) que define a argumenta¢cdo como

“Uma atividade verbal, social, racional com o objetivo de convencer uma
critica razoavel da aceitabilidade de um ponto de vista, por colocar a frente
uma constelacdo de uma ou mais proposi¢des para justificar este ponto de
vista” (Van Eemeren et al., 2002, p. xii).

O nome da teoria j& indica seu traco distintivo: trata-se da integracdo de conhecimentos em
pragmatica e dialética (Budzynska et al., 2014). O aspecto pragmatico refere-se a descricdo dos movimentos
discursivos presentes, enquanto atos de fala!, o que indica que, para Van Eemeren et al. (2002), a
argumentacdo € uma pratica a partir da qual as pessoas agem sobre o mundo. Ja o aspecto dialético parte
da percepcéo da argumentacdo como processo em que as partes envolvidas buscam a resolucéo de diferenca
de opinido e que ha regras que devem ser observadas nesse processo (Van Eemeren et al., 1996).

Segundo Budzynska et al. (2014), essa teoria tem sido usada em diferentes areas do conhecimento
que visam investigar dominios comunicativos especificos, como na area legal, politica, médica e educacional.
Em nosso grupo de pesquisa, temos usado os elementos descritivos dessa teoria com o objetivo de investigar
a argumentacdo em aulas de ciéncias (por exemplo, Franco & Munford, 2016; Munford & Teles, 2015). A
argumentacéo, a partir desse referencial, pode ser reconhecida nas aulas de ciéncias ndo apenas quando
alunos usam ou avaliam evidéncias para defender seus pontos de vista. Antes, a argumentagéo € uma préatica
muito mais comum na sala de aula do que podemos imaginar, pois basta que existam diferentes pontos de
vista sendo discutidos e argumentos para defendé-los ou refuta-los. Esses argumentos podem ser
constituidos de evidéncias ou nao.

Munford e Teles (2015), por exemplo, indicam que essa forma de entender a argumentagdo se
revelou adequada ao contexto educacional, uma vez que, em uma aula de ciéncias ha diversas formas de se
argumentar. O estudo foi realizado com estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), o que gerou um
contexto no qual diferentes racionalidades se articulavam na argumentacao. Diferentes modos de pensar
entre a ciéncia escolar e o cotidiano, frequentemente, permaneceram implicitas nas interacBes desses
estudantes e a Teoria Pragma-dialética revelou-se eficaz, uma vez que proporcionou a identificacao e anélise
de uma diversidade mais ampla de situacdes argumentativas. Como destacado pelas autoras,

[...] “essa possibilidade de analisar o processo da argumentacdo com base na teoria
Pragma-Dialética parece ser promissora para pesquisas voltadas para o estudo da
argumentacdo de estudantes de grupos sociais mais distanciados da
‘linguagem/cultura” da ciéncia, pois torna visiveis formas de argumentacéo que fogem
ao modelo cientifico de explicacdes baseadas em evidéncias, mas que, mesmo
assim, tém implicacdes para o ensino e a aprendizagem de ciéncias” (Munford &
Teles, 2015, p. 182).

Consideramos que essa visdo mais ampla de argumentacgdo foi particularmente importante em nosso
estudo. As criangas estao sendo introduzidas em préticas da ciéncia escolar, dentre elas, a argumentacao
segundo o modelo cientifico. Porém, argumentar € uma pratica cotidiana que é vivenciada pelas criangcas em
outros ambientes sociais, antes do processo de escolarizacdo e independentemente da influéncia do ensino
de ciéncias (Brockriede, 1990). Assim, entendemos que omitir a diversidade de formas de argumentacao ja
presentes entre as criancas seria omitir parte da experiéncia vivenciada pelos proprios participantes, bem
como desconsiderar a perspectiva deles sobre o que significa argumentar. Se considerassemos apenas 0s

1 Ao mencionarem “atos de fala”, os autores baseiam-se em Austin (1962) para indicar que a linguagem n&o se limita a enunciados cujo
objetivo seja apenas descrever o estado das coisas e nem pode ser reduzida ao préprio cédigo linguistico. Antes, busca-se entender a
linguagem como uma forma de agdo sobre o mundo, uma ferramenta usada para realizar algo.

106



Investigagoes em Ensino de Ciéncias — V22 (3), pp. 102-124, 2017

argumentos em que as criangas usassem evidéncias, teriamos dificuldade em perceber a pratica de uso de
evidéncias engquanto processo em construcdo. Além disso, possivelmente, a identificacdo da pratica
argumentativa teria ficado mais restrita, 0 que poderia refletir-se na “constatacdo” de que as criancas
argumentam mal ou argumentam pouco, como destacado por Ryu e Sandoval (2012).

Destacamos que o uso de elementos da Teoria Pragma-dialética ndo significa desconsiderar a
relevancia do uso de evidéncias na argumentacdo em ciéncias. Entendemos que, ao longo do processo de
escolarizagao, € um objetivo importante do ensino de ciéncias auxiliar os alunos na apropriacéo do uso de
evidéncias ao argumentar, o que ndo significa que ndo exista argumentacdo antes disso. Dessa forma, a
crianca, uma vez inserida na cultura cientifico-escolar (Scarpa & Trivelato, 2013), tem um contato mais
sistematizado com o modo ‘cientifico’ de argumentar e tera oportunidades de se apropriar desse tipo de
pratica de diversas formas, por exemplo: interagdes discursivas entre ela, o professor e os pares. O objetivo
do presente artigo é contribuir na compreenséo desse processo utilizando a analise do discurso.

O uso de interacdes discursivas para compreender 0 que acontece em sala de aula tem sido
amplamente utilizado para investigar processos de aprendizagem de ciéncias (Kelly, 2005), inclusive
processos relacionados a argumentagéo (ver Manz, 2015). Cazden (2001), por exemplo, aponta diversos
aspectos que podem ser mais bem compreendidos na sala de aula a partir do discurso: as formas com as
quais se cria ‘atmosferas’ mais ou menos participativas dos alunos, processos de empoderamento dos alunos
através do discurso, influéncia do tempo de fala sobre os significados construidos em sala de aula, papel das
diferencas culturais nos diferentes modos de falar, dentre outros. Nessa mesma direcdo, Walsh (2006)
também destaca que por meio da analise de interacdes discursivas é possivel compreender diversas
guestdes, como as relagdes de poder na sala de aula, o papel do professor na orquestracdo das interagdes,
e os diferentes modos a partir dos quais professor e alunos interferem nas oportunidades de aprendizagem
em sala de aula. Na area de Educacdo em Ciéncias, diversos estudos se voltaram para o discurso nas Ultimas
décadas (ver Lin et al., 2014), o que tem oferecido novos insights sobre como se ensina e aprende ciéncias
em uma perspectiva social de construgdo do conhecimento.

No presente estudo, compreendemos discurso como uma ferramenta semiética central através da
gual as pessoas agem e reagem umas as outras na construgdo da vida cotidiana (Bloome et al., 2005).
Utilizamos essa nocao e suas implicagdes metodoldgicas para valorizar uma perspectiva processual de
andlise por meio de uma aproximacgdo da perspectiva etnografica em educacéo (Green & Bloome, 1997) e
nao dar enfoque a uma perspectiva avaliativa do grupo investigado. Para dar maior visibilidade a centralidade
do discurso na construcéo de praticas de uso de evidéncias, procuramos embasamento em alguns principios
da Microetnografia (Bloome et al., 2005, 2008). Utilizando desses pressupostos, buscamos evidéncias no
discurso para descrever e analisar padrées de vida cotidiana construidos na sala de aula de ciéncias através
de interacdes face a face.

Participantes

Apresentamos os dados de uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica
federal localizada no Sudeste do Brasil. Essa turma foi acompanhada desde a insercdo das criancas na
escola; no 1° ano, até o 3° ano, quando os alunos deixaram o 1° ciclo do Ensino Fundamental. Trata-se de
um projeto mais amplo constituido por uma equipe multidisciplinar de pesquisadores e educadores
interessados em compreender processos de escolarizacdo da infancia, construcdo de identidades, cultura
escolar e formacao de professores. Durante o ano de 2014, quando a turma cursava o 3° ano, 0 grupo era
composto de 27 criangas, 12 meninas e 15 meninos, a maioria com idade de oito anos. Como a entrada nessa
escola ocorre por sorteio, o grupo de alunos apresentava diversas origens socioecondmicas e étnicas, além
de experiéncias diferenciadas na Educagao Infantil.

A turma tinha varios professores e uma professora de referéncia, Karina?, que era responsavel por
ministrar mais aulas nessa turma. A pesquisa foi desenvolvida nas aulas dessa professora. Karina é uma
profissional com 25 anos de experiéncia profissional e forma¢éo académica de qualidade. Sua formacéo é
voltada para a area de Alfabetizacédo e Letramento e ela acompanhou essa turma ao longo dos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental como professora de Lingua Portuguesa e Tépicos Integrados, a tltima continha
as disciplinas Geografia, Ciéncias e Historia.

2 A identificag&o dos participantes foi realizada por meio de pseud6nimos. Recebemos autorizagdo da diretoria da escola, bem como do
comité de ética da instituicdo em que a pesquisa foi desenvolvida. Consultamos as criangas previamente e houve conversas sobre o
estudo e como dos dados seriam usados. Os adultos envolvidos — pais, professora e estagiarios — assinaram um Termo de
Consentimento.
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Contexto Instrucional

Ao longo do ano escolar de 2014, o conceito cientifico desenvolvido com a turma foi Adaptacao
Bioldgica. Esse conceito foi trabalhado nas aulas de ciéncias a partir do tema Comportamento Animal, tendo
comportamentos de cuidado parental e reproducdo como exemplos®. A perspectiva de ensino que guiou a
sequéncia foi o Ensino de Ciéncias por Investigacdo (por exemplo, NRC, 2000, 2012) e o planejamento foi
produzido pela equipe de pesquisa em parceria com a professora. A descricdo do conjunto de aulas esta
representada na Tabela 1.

Tabela 1 — Sequéncia de aulas de ciéncias ao longo entre 2012 e 2014. Destacado em cinza, 0
primeiro semestre de 2014, periodo em que o evento analisado neste artigo se insere.

Ano Sem N°de Temética Atividades-chave
aulas
Fatores relacionados ao Elaboracéo de perguntas;
crescimento das plantas e montagem de experimentos com
1° 13 a diversidade das plantas; observacéo de
espécies vegetais. experimento em laboratorio e em
campo; conclusao do experimento.
2012
(1° ano)
Atividades de observacéo;
2° 8 A biologia do bicho-pau atividades sobre o habitat e habitos
do Bicho-pau.
Observacéo de grilos e Bicho-pau;
A biologia do grilo atividades relacionadas a
1° 21 contrastes de habitat e habitos
desses dois animais.
2013
(2° ano)
2° 10 Misturas e caracteristicas  Experimentos com substancias
das substancias. acidas e bésicas.
Observacédo do comportamento de
Comportamento Animal: animais; trabalho com questdes e
1° 23 investigacao do cuidado formulacdo de propostas de
parental explicacéo relacionadas a cuidado
parental; uso de evidéncias.
2014
(3° ano)
Comportamento Animal: Observacdo e comparagdao do
2° 21 investigacao da comportamento da reproducao de

reprodugéo dos animais.

animais, trabalho com evidéncias
sobre a reproducgao.

A sequéncia foi produzida considerando que atividades investigativas sdo aquelas que levam os
alunos a refletir, discutir e explicar seu trabalho aos colegas de classe e ndo sejam apenas observacdo ou
manipulacdo de dados (Carvalho et al; 2013). Vale ressaltar que essas atividades ndo foram
necessariamente praticas ou experimentais (Munford & Lima, 2007) e assumiram configuracdes diversas,
como atividades tedricas; uso de videos; atividades com bancos de dados; avaliacdo de evidéncias; dentre
outras (Sa et al., 2011).

3 Essa escolha e o planejamento inicial das aulas foi inspirado pelo material curricular “Behavior Matters”, desenvolvido por um grupo de
pesquisadores da Northwestern University (mais informagdes no site http://www.letus.org/bguile/behavior/BehaviorMatters_curric.html).
Uma descricdo mais detalhada sobre como esses comportamentos foram trabalhados ao longo das aulas pode ser encontrada em
Franco, Cappelle, Munford e Soares (2014) e Franco, Cappelle e Munford (2016).
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O documento norte-americano “Inquiry and the National Science Education Standards: A Guide for
Teaching and Learning” propde alguns pontos essenciais da abordagem investigativa que nortearam esse
planejamento. Segundo a proposta, os alunos devem receber oportunidades de: i) se engajar com perguntas
de orientacéo cientifica, ii) dar prioridade as evidéncias ao responder questdes, iii) formular explicacdes a
partir das evidéncias, iv) avaliar suas explicacdes a luz de outras alternativas, v) comunicar e justificar as
explicacBes propostas (NRC, 2000). Essa perspectiva tem como principal preocupacdo aproximar a ciéncia
ensinada e aprendida nas escolas e a ciéncia construida pelos cientistas nos centros de pesquisa e
universidades, mesmo reconhecendo as diferengas entre essas “duas ciéncias” (Munford & Lima, 2007). Esta
aproximacao € importante, uma vez que consideramos a aprendizagem de ciéncias mais do que aquisigédo
passiva de vocabulos e formulas a serem memorizadas, mas como processo de introdugdo dos alunos em
certas praticas da comunidade cientifica (Driver et al., 1999; Kelly, 2013). A maioria das aulas foi conduzida
pela professora com participacdo dos pesquisadores.

Fontes de dados e processos de analise

A construcdo de dados foi realizada utilizando dos seguintes procedimentos: observagéo participante
(Spradley, 1980) e registro em caderno de campo e em video (Green, et al.,, 2005). Para este artigo,
analisamos as aulas de ciéncias do 1° semestre de 2014, o que representa um conjunto de 23 aulas.

Inicialmente, produzimos transcricdes macroscopicas elaborando Quadro de Aulas e Mapas de
Eventos. Essas representacfes nos ajudaram a estabelecer relaces entre parte-todo no conjunto de dados
e a localizar determinados eventos na histéria do grupo, o que orientou nossa visdo segundo a perspectiva
holistica proposta por Green, Dixon e Zaharlic (2005). A I6gica orientadora desse desenho de pesquisa € que,
a partir de uma visdo mais geral, o pesquisador tem oportunidade de identificar aspectos de interesse para
sua pesquisa. Por meio de um zoom sobre o conjunto de dados (Wolcott, 1994), é possivel identificar
momentos especificos, gerando novas questdes e formas de representacdo e analise.

Dentre os eventos selecionados, construimos Mapas de Eventos com uma descri¢do detalhada de
cada um deles (Castanheira et al., 2001). Dentre esses eventos, uma situacao foi considerada um telling case.
De acordo com Mitchell (1984), um telling case trata-se de uma situacéo que fornece conexdes entre o evento
e o fendbmeno estudado “no qual circunstancias particulares que envolvem um caso, servem para tornar
relagdes tedricas anteriormente obscuras, repentinamente, aparentes” (Mitchel, 1984, p. 239). No caso de
nosso estudo, o telling case diz respeito a um momento em que particularidades da turma com relacéo a
praticas de uso de evidéncias estavam mais evidentes e as caracteristicas do grupo neste sentido foram mais
visiveis nas interacdes face a face.

O processo de analise prosseguiu com a transcricado do discurso verbal palavra-a-palavra do telling
case e construcdo de quadros das interagfes discursivas (Bloome et al., 2008). O discurso nos quadros foi
organizado em unidades de mensagem. Essas unidades sdo entendidas como a menor unidade de significado
na analise de uma conversacgéo (Green & Wallat, 1981) e buscam valorizar aspectos contextuais da fala dos
membros de um grupo, a partir do que Gumperz (1982) chama de pistas contextuais. As pistas contextuais
sdo sinais verbais, ndo verbais e prosodicos, como por exemplo: mudancas de entonacéo da fala, momentos
de pausa, alteragdes no ritmo e velocidade, postura corporal, gestos, olhares, etc. A partir desses sinais, as
unidades de mensagens séo produzidas sem preocupacao com as regras prescritivas que regem a formacéo
de frases escritas. O pressuposto que sustenta esse tipo de transcricdo € a necessidade que os participantes
tém de construir limites compartilhados nas interagdes, a fim de se comunicar e construir significados.

Além disso, buscamos estabelecer limites mais amplos das interagdes analisadas. Em geral, muitos
estudos da area de educacao estabelecem os limites de um evento usando critérios como as fases de uma
aula (introducéo, discusséo, atividade escrita, corregdo, etc) ou a partir dos objetivos instrucionais da aula.
Em nosso estudo, buscamos dar maior visibilidade a perspectiva dos participantes fazendo delimitacdes a
partir do direcionamento que o grupo dava a argumenta¢do ao longo do evento, a partir de pressupostos da
Pragma-dialética (Van Eemeren et al., 2002). Nesse sentido, o telling case discutido foi organizado em blocos
que Bloome et al. (2008) chamam de unidades interacionais. Essas unidades podem ser, metaforicamente,
entendidas como blocos de conversacdo que se organizam em torno daquilo que os membros de um grupo
estdo fazendo na sala de aula (Bloome et al., 2008). A partir dessas ferramentas da Microetnografia nossas
andlises valorizam ndo apenas aspectos estruturais do discurso, mas outros elementos que nos auxiliaram a
desenvolver uma visdo mais émica do que estava acontecendo na sala de aula, ou seja, uma visdo mais
proxima da perspectiva dos participantes.

A construcdo dos Quadros de Anélise

Para cada unidade interacional, construimos um Quadro de Interacdes Discursivas, baseados em
representacdes apresentadas nas analises de Bloome et al. (2008). Nesses quadros agregamos as colunas
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com a numeracgao da fala, falante e transcricdo da fala, outras quatro colunas: i) a coluna “Ponto de Vista”; ii)
a coluna “Argumento”; iii) a coluna “Evidéncia”; e iv) a coluna “Discussdes relacionadas ao uso de evidéncias”.
Essas colunas foram construidas com base na definicdo de argumentac&o proposta pela Pragma-dialética e
na nocdo de evidéncia proposta por pesquisadores da area de Educacdo em Ciéncias, conforme
detalhamento a seguir.

As nocdes de ‘Ponto de Vista’ e ‘Argumento’ (12 e 22 colunas dos quadros) estao orientadas a partir
da concepcéo de argumentacdo da Pragma-dialética. A argumentagéo € definida como processo de resolugao
de diferenca de opinido envolvendo diferentes pontos de vista (Van Eemeren et al., 2002). Por isso, criamos
a primeira coluna para marcar diretamente no discurso quando membros do grupo (professora, alunos, equipe
de pesquisa) apresentam um ponto de vista ou ha demanda de um ponto de vista. Paralelamente, quando o
falante justifica um ponto de vista ou é exigida uma justificativa para sustentar um ponto de vista, fizemos
marcacao na coluna Argumento. Isso inclui, por exemplo, questdes da professora ou da equipe de pesquisa
semelhantes a “Como vocé sabe?” ou “Por que?”, pois sao questdes que demandam justificativa.

Todas as vezes que os participantes apresentaram uma evidéncia, ou foi solicitado que o fizessem,
a terceira coluna foi marcada. Para identificar momentos em que sdo usadas evidéncias na argumentagéo,
usamos nog¢des de Kuhn (1993) e Jiménez-Aleixandre (2010). A partir da definicdo de Kuhn (1993) utilizamos
a nocao de relacédo de causa e efeito para identificar evidéncias genuinas e a nogao de plausibilidade para
identificar evidéncias ndo genuinas. Ja a definicdo de Jiménez-Aleixandre (2010) foi utilizada para identificar
quando membros do grupo citaram “observagdes, agbes, experimentos e sinais” (p. 20) para defender um
ponto de vista.

Em nossas andlises preliminares, o quadro possuia apenas essas trés colunas: Ponto de Vista,
Argumento e Evidéncia. Porém, ao longo da andlise, identificamos momentos em que ndo havia apresentacao
ou demanda por evidéncia, mas havia referéncias ao uso de evidéncias. Posteriormente, devido a relevancia
gue esses momentos de discussdo tiveram em nossas analises e por considerarmos sua importancia na
construcdo da pratica de uso de evidéncias, criamos uma coluna para identifica-los. Assim, a presenca de
‘Discussdes em torno do uso de evidéncias’ (42 coluna) refere-se a momentos em que o grupo tem discussdes
relacionadas a evidéncias, mas ndo ha apresentagdo da evidéncia, por exemplo: quando membros do grupo
fizeram referéncia a formas de obter evidéncias, quando membros do grupo engajaram-se na avaliacdo de
uma evidéncia exposta anteriormente, ou quando foram usadas expressdes/palavras relacionadas a
necessidade de se usar evidéncias para construir respostas.

O processo de identificacdo foi realizado a partir de indicacdes nos quadros que relacionam as
interacdes face-a-face dos participantes a cada uma dessas colunas. A identificacdo também conta com o
cbdigo para diferenciar fala de alunos das falas da professora e membros da equipe de pesquisa, segundo a
legenda abaixo:

e Indicador da fala dos alunos
m Indicador da fala da professora e membros da equipe de pesquisa

A partir desses quadros, procuramos identificar e caracterizar a diversidade nas formas de
argumentar e usar evidéncias, buscando variagdes na construcéo dessas praticas.

RESULTADOS

Na terceira aula de ciéncias de 2014 os alunos Ricardo e Mauricio trouxeram para sala uma lagarta
que encontraram durante o recreio. A turma entusiasmou-se e a professora propds uma observacdo do
comportamento da lagarta. Os alunos produziram registros escritos de suas observacoes e, na quarta aula, a
professora conduziu uma atividade leitura e discussé@o dos textos das criangas. Durante essa discusséo, a
professora destacou o registro da aluna Nara: “eu acho que ela esta estranhando o lugar ou néo esté satisfeita

C.).

No contexto dessa interacdo insere-se o telling case. Apresentamos essa situagcdo em quatro
unidades interacionais de acordo com o foco em torno do qual a argumenta¢éo do grupo se organizou (Ul1,
Ul2, UI3, Ul4). Cada unidade interacional é apresentada nos Quadros de InteragBes Discursivas com uma
andlise de cada interacgéo:
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Quadro 1 — Unidade Interacional 1* (U11).

Linh | Falant | Discurso PV | AR | EV | DE
a e
1 P Quando vocé olhou aquela mesa |
2 Vocé achou que a lagarta ndo estava bem ali 1 ]
3 Nara Ndo Vv °
4 P Por que 1 u
5 Por causa que eu acho que ela queria um °
Nara espaco maio+r ¥
6 Para ela ficar fazendo suas tarefas ¥ °
7 € a mesa nao é muito grande V¥ ° °
8 P Eu po-
9 Julio |
10 Eu posso ter ce+rteza disso 1 Enquanto diz a [

palavra certeza, dedo indicador acompanha a
divisdo silabica.

11 Que ela ndo estava gostando daquele lugar 1 L L
12 Aluno | Nao Vv r °
13 | Jdlio Naol Vv °
14 P Por que 1 ]
15 | Julio Porque se ela ndo sabe V¥ °
16 P N&o sabe | m
17 Mas a gente estava olhando m
18 Nao estava 1 m
19 Breno | Estaval °

Inicialmente a professora questionou se Nara achava que a lagarta ndo estava bem, para depois se
voltar para Julio e perguntar se era possivel ter certeza disso.

Destacamos a mudanca no fluxo dessas discussdes: as primeiras marca¢des no quadro revelam um
movimento de demanda e apresentacédo de Pontos de Vista e Argumento (linhas 1 a 7). A partir da discussao
entre Julio e a professora toda interagéo foi considerada em torno do uso de evidéncias (linhas 10 a 19).
Nessa discussdo, ndo houve mencdo explicita a nenhuma evidéncia, mas ha elementos importantes no
discurso do grupo sobre a pratica de uso de evidéncias.

Na linha 17, por exemplo, a reacdo da professora a resposta de Julio foi questionar se a turma estava
olhando para a lagarta. Esse questionamento demarca que a constru¢ao de uma resposta esta relacionada a
observacdo de algo. Além disso, quando a professora tensiona a resposta de Nara, introduzindo uma
demanda pela certeza da resposta na linha 10, indicamos uma distin¢&o inicial entre o que significa achar e
ter certeza, o que também parece relevante na compreensao sobre o modo como a turma estava construindo
naquele momento o trabalho com dados.

Quadro 2 — Unidade Interacional 2 (U12).

Linha | Falante | Discurso PV | AR | EV | DE
20 P Como é que a gente vai saber se ela estava [
gostando ou ndo ¢
21 Brenoe | Levantam os ombros sinalizando que néo °
Julio sabem como responder
22 Breno Se ela tiver | °
23 Se ela tivesse a+ °
24 Ramon Eu sei | levanta a mao °

4 Os simbolos presentes na tabela tém os seguintes significados: m (fala do professor); e (fala do aluno); 1 (aumento da entonag&o no
final da fala); | (diminuicdo da entonagéo); XXXX (fala indecifravel); énfase; A (maior volume); A A (grande aumento de volume); ¥

italico; | (pausa); Illl (pausa longa); - (palavra incompleta).
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25 Aquela maquina que eu vi no desenho | coloca °
as duas maos sobre a cabeca
26 Aluno XXXX

27 Breno Nao |

28 Uma maguina que eu vi no desenho no cartoon °
gue passava o+

29 0 cérebro de um para o cérebro de outro °

comeca com as maos na cabeca e faz um
movimento com as duas maos para o lado
esquerdo representando a troca de cérebros

30 P Ah+ |

31 Entdo aquele ali é o que eu preciso saber isso 1 L
32 Tem alguma coisa dentro do cérebro Breno 1 L
33 Alunos XXXX

34 Breno |

35 =) Eu precis- coloca a mao esquerda proximo as [

carteiras em sua frente como se estivesse
mostrando alguma coisa

36 Para saber isso eu tenho que saber alguma [
coisa que esta acontecendo dentro do cérebro
1 durante a fala, a mao esquerda mostra a

cabeca
37 Agora eu vou perguntar |
38 Eu tenho certeza que ela rodou 1 u
39 Breno Tem | °
40 P Como 1t u
41 Breno Vocé viu | °
42 P Porque a gente | [
43 Vitu | u
44 Eu vi que ela estava assim 6h | faz movimento °

Breno circular com a méo direita

45 P Que ela rodou a gente viu | u
46 Eu sei professora XXXX ° °
47 Ramon | Aquil ° °
48 Se a gente olhar a boquinha dela e estiver assim ° °

0 V¥ | olha para Julio e sorri enquanto diz a

palavra 6
49 € porgue esta feli+z | °
50 Nara XXXX Nara esta de pé ao lado da professora e

diz algo em voz baixa para ela

Na segunda unidade, o didlogo desenvolvido com Nara e, em seguida, com Julio, passa a ocorrer
entre a professora e Breno. Destacamos a mudanga que gerou um novo foco da discussdo: ao invés de
perguntar se a lagarta estd bem ou ndo, a professora quer saber como a turma poderia descobrir essa
resposta.

Para Breno, é possivel usar uma maquina de trocar cérebro que ele viu no desenho animado. O aluno
ndo ofereceu uma evidéncia para descobrir se a lagarta estava bem. Porém, aparece novamente o que foi
considerado discussao sobre o uso de evidéncias. Quando Breno diz que pode usar uma maquina para trocar
de cérebro, ele esta fornecendo uma alternativa capaz de gerar informacgdes que ajudem a responder a
guestdo. Mesmo sabendo que trocar de cérebro (a partir da concepgdo de desenho animado) ndo seja um
recurso viavel do ponto de vista da ciéncia, entendemos que, nesse caso, aparece novamente uma
demarcacéo do que vale na construcdo da pratica de uso de evidéncias: uso de algo que ndo seja baseado
apenas no que se acha, mas algo que possa gerar dados. A sugestao de Breno foi aceita pela professora
nesse momento.

Karina insiste no dialogo com Breno e pergunta se ha certeza que a lagarta rodou e o aluno diz que
sim. Quando a professora pergunta como, ela exige uma justificativa e Breno responde de modo enféatico que
€ porque ela viu. A professora aceita o argumento de Breno repetindo sua fala também de modo enfatico.
Nessa interagdo, a certeza de uma afirmacéo foi associada a observacédo, o que demarca novamente uma
distingéo, observada desde o inicio do telling case, na unidade anterior.
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Para Ramon, seria possivel saber se a lagarta estava bem ao observar se ela estava sorrindo. O
aluno nao explicou melhor sua proposta e, ao que parece, a professora ndo ouviu o que o aluno disse. Apesar
de considerarmos que seu argumento esteja relacionado a uma visdo antropomoérfica da lagarta, o aluno
expbe um raciocinio bem inserido na discusséo que o grupo esta construindo: Ramon ofereceu uma proposta
de como descobrir a resposta e mencionou o possivel dado que seria observado: o sorriso da lagarta.
Destacamos que nessas discussfes a discordancia ndo é explicitamente sobre “se a lagarta estava bem ou
nao” mas sobre as formas de construir essa resposta.

Quadro 3 — Unidade Interacional 3 (UI3).

Linh | Falant | Discurso PV | AR | EV | DE
a e

51 | P Ohl

52 Agora eu vou perguntar uma que eu fiquei com

davida |

53 Teve gente que colocou assim |

54 Eu acho | n

55 que essa lagar- L

56 . Lagarta | L

57 estd com fome | [

58 Tem jeito | L

59 De saber | [

60 Se ela estava com fome 1 L

61 Tem | Nara esta em pé ao lado da professora e °

Nara e | levanta a méao direita. A professora também
outros | levanta o braco

62 Agora senta que eu quero ouvir outras pessoas
P | diz para Nara
63 | Viniciu | Levanta a mao direita pedindo para ser
s escolhido para falar
64 Eu quero ouvir umas meninas que ndo estdo
P participando |
65 Tina e Livia |
66 Tem jeito de saber | L
67 com certeza | enquanto diz ‘com certeza’, a mao u

esquerda sobe até a testa e desce em seguida.
Dedo indicador esta unido ao polegar.

68 se essa lagarta estava com fome | méao u
esquerda sobe e desce duas vezes seguidas.
Dedo indicador esta unido ao polegar.

69 Ou eu posso ter uma pi+sta | A professora da [ [
uma passo para tras e aponta o dedo indicador
da méo esquerda para frente. Ao dizer a palavra
‘pista’, ela vira a palma da mao esquerda para
tras (ainda com o dedo indicador estendido)

70 de que talve+z | movimenta a méo para frente L]
enquanto diz a palavra talvez’.

71 ela tivesse com fome | [

72 Tina Mas ela ndo esta | °

73 | Aluno | XXXX

74 P E agora Tina e Livia a dupla |

75 Tina Mas néo | °

76 ela ndo estava com fome | °

77 ela ficou rodando | ° °

78 E+

79 ela passava em cima das folhas e tal | ° °

80 nem parava | ° °

81 P An |

82 Entéo |

83 vocé acha que ela estava ou ndo estava com | =
fome 1
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84 Tina Eu acho que ndo | °
85 P Livia |
86 Camila | Professora |
87 P Porque 1 [ ]
88 Livia |
89 Livia Ela estava rodando | ° °
90 mas ndo comia nada | ° °
91 P N&o comia nada |
92 Entdo acho que tem uma pista ndo tem 71 L
93 Esta mais paraquet L "
94 | Paulo | Professora r
95 P fome ou ndo fome 1 L
96 Ricard | Nao fome | °
0
97 P N&o fome | u
98 Camila | Professora |
99 P Camila |
100 | Camila | Mas ela podia estar com fome | °
101 mas aquela folha podia ser a que ela ndo comia ° °
I
102 | P Muito bem |

Na terceira unidade interacional, a professora introduz uma nova teméatica a partir da qual o foco da
argumentacao se orientou: a fome da lagarta.

A professora pede que Tina e Livia respondam se haveria um jeito de saber se a lagarta estava com
fome (linhas 58 a 60). E interessante que essa quest&o esta mais relacionada as discussdes em torno do uso
de evidéncias do que, especificamente, um questionamento direto sobre se a lagarta estava ou ndo com fome.
Mas a resposta de Tina foi diferente do esperado.

A acdo da professora era no sentido de discutir alguma forma de saber se a lagarta estava com fome.
Porém, ao invés de responder isso, a reacao de Tina foi responder que a lagarta ndo estava com fome, ou
seja, a aluna apresentou seu ponto de vista (linhas 75 e 76). Essa resposta redirecionou o discurso, uma vez
gue a discussao a partir dai passou a ser sobre se a lagarta estava ou ndo com fome e néo sobre como saber
se a lagarta estava com fome. Assim, ao invés de continuar com indicacdes na coluna de “discussdes em
torno do uso de evidéncias” como no inicio da unidade, o quadro revela o reaparecimento da demanda e
apresentacdo de Pontos de Vista, Argumentos e Evidéncias, como no inicio da unidade interacional 1 (UI1).

Tina afirma que a lagarta ndo estava com fome e justifica seu ponto de vista dizendo que a lagarta
ficou rodando sobre as folhas e ndo comia (linhas 77 a 80). O argumento de Tina é constituido por uma
evidéncia: a observacao do comportamento da lagarta. Essa mesma evidéncia é usada por Livia a seguir na
interacdo (linhas 89 e 90). Essa evidéncia esta pautada em uma relacao de causa e efeito (Kuhn, 1993): como
a lagarta ndo esta com fome (causa), ela ndo comeu as folhas (efeito).

A aluna Camila gera outra mudancga na conversacgdo. O argumento de Tina e Livia, reconhecido pela
professora e Ricardo (linha 96), é questionado por Camila (linhas 100 e 101). Camila d4 um novo sentido a
pista usada inicialmente por Tina e Livia. Se antes, a lagarta passar sobre as folhas e ndo comer foi
considerado uma pista de que ela ndo estava com fome, agora Camila esta usando a mesma evidéncia para
sustentar um ponto de vista contrario. Na leitura de Camila, quando a lagarta passa sobre as folhas e nao
come é porque ela poderia estar com fome, porém ndo gostava de nenhuma das folhas disponiveis. Este
argumento estd pautado em um raciocinio de plausibilidade (Kuhn, 1993). Essas interacdes foram
consideradas discuss6es em torno do uso de evidéncias, pois 0 que estd em jogo é o modo como a evidéncia
de rodar sobre as folhas e ndo comer seria interpretada, o que foi evidenciado pelo redirecionamento das
marcacdes na quarta coluna do quadro de analise®.

° Na sequéncia dessa interagdo, ha uma dispersdo do grupo, que por questdo de espago ndo foi reproduzida no presente artigo.
Importante destacar que a discordancia do grupo sobre a fome da lagarta ndo foi resolvida na unidade interacional 3 (UI3).
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Quadro 4 — Unidade Interacional 4 (Ul4).

Linha | Falante | Discurso PV | AR | EV | DE

251 Pesquis. | Qué que a gente pode fazer | L

252 para ver se ela estd com fome mesmo 1 Vinicius [
permanece com a mao direita levantada

253 Alguém tem alguma ideia 1 Vinicius permanece com [
a mao direita levantada

254 O Vinicius quer falar 1

255 Mauricio | Ah+ | °

256 Eul °

257 Eu acho que eu partia ela ao meio assim | faz °
movimento de partir com as maos

258 Mas ai ela ia morrer | °

259 Aluno Professora |

260 Pesquis. | Sem matar | ]

261 P Sem matar | u

262 Vinicius | Menos violéncia no mundo | °

263 Aluno Professora |

264 Pesquis. | Perai gente tem o Vinicius |

265 0 Ricardo |

266 e o Guilherme |

267 Vinicius quer falar alguma coisa 1

268 P Nés vamos ouvir V |

269 Nés vamos ouvir |

270 Perseu |

271 Ndés vamos ouvir trés pessoas V |

272 Quando eu terminar a terceira eu vou ai te ouvir |

273 Para ver o que vocé achou da opinido deles |

274 Vinicius |

275 P Faz a pergunta de novo Danusa |

276 Pesquis. | O qué que a gente podia fazer 1 L

277 Para ver se ela esta com fome | L

278 Que podia ter feito né t L

279 Vinicius | A gente pode pegar é+ | °

280 Varios tipos de+ | °

281 Folha e por 14 |1 °

282 se ela ndo come+r | ° °

283 se ela ndo comer uma ai tem a outra | ° °

284 e se ela ndo comer nenhuma ai a gente nao sabe o ° °
qué que ela come |

285 Pesquis. | Isso é uma ideia legal | L

Essa unidade inicia-se a partir de uma intervenc¢éo da pesquisadora que questionou o que poderia ter
sido feito para saber se a lagarta estava com fome (linhas 251 e 252). Mauricio sugeriu que uma possibilidade
seria cortar a lagarta ao meio (linha 257). Aqui, o aluno ndo oferece uma evidéncia de forma explicita, o que
foi indicado pela auséncia das marcagdes na terceira coluna do quadro. Porém, entendemos que a sugestao
de cortar a lagarta ao meio permitiria observar se havia ou ndo comida dentro da lagarta, o que seria um sinal
de que ela estaria ou ndo com fome e parece relevante no processo de construcdo de nocdes em torno do
uso de evidéncias. Essa sugestao ndo foi aceita pela pesquisadora, professora e nem pelo colega Vinicius
(linhas 260 a 262).

Vinicius, por sua vez, sugeriu que fossem oferecidos diferentes tipos de folhas a lagarta (linhas 279
a 284). Nesse caso, o0 aluno esta sugerindo uma forma de obter certas informacdes e ja prevé possiveis
resultados, quando menciona a possibilidade de a lagarta ndo comer as folhas oferecidas. A proposta de
Vinicius é aceita pela pesquisadora®.

6 DiscussGes em torno do uso de evidéncias continuam, porém, nessa aula o grupo ndo chega a um consenso sobre a “fome da
lagarta”.
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Como o foco da argumentagéo varia e como 0 uso de evidéncias esta relacionado a essa variagcao?

A representacéo dos quadros de interagfes discursivas permitiu a caracterizagdo de dois focos em
torno dos quais a argumentacdo do grupo variou nas unidades analisadas: 1) discussdes que giravam em
torno da demanda/apresentacdo de pontos de vista, argumentos/evidéncias e 2) discussfes relacionadas ao
uso de evidéncias. O modo como o grupo direcionava as discussdes entre esses dois focos é representado
pela Figura 1:

ud1 | U2 @ UI3 | U4
Demanda e : : ‘
apresentacgao i ; >
de PV, AR, EV | ; | 3
Discussdes em : : ‘
torno do uso : : —

de evidéncias ,

Figura 1 — Variacao do foco da argumentacdo do grupo no evento analisado.

O direcionamento do discurso variou ao longo do evento, o que pode ser relacionado a origem das
discordancias que geraram cada argumentacdo. Essas discordancias estdo relacionadas as questbes
discutidas pelo grupo em diferentes momentos, ora de carater mais diretivo, ora de carater mais
metacognitivo.

As questbes consideradas diretivas foram aquelas que levaram os estudantes a exporem seus pontos
de vista e, mediante solicitagcdo da professora, estavam relacionadas a demanda explicita por argumentos e
evidéncias. Por exemplo: “a lagarta estava com fome?” As outras questdes foram consideradas
metacognitivas, no sentido atribuido por Cazden (2001). Para essa autora, uma questao metacognitiva €
aguela que leva os alunos a refletir sobre sua forma de pensar, ou seja, aquela que chama a atencéo para a
construcdo do pensamento dos proprios alunos’.

Na presente pesquisa, esse tipo de questédo ficou mais evidente nos Quadros de Interacdo, quando
observamos a presenca de discussGes em torno do uso de evidéncias, mais especificamente, 0s momentos
em que o grupo buscava discutir como responder uma questdo. As discussfes relacionadas a essas questdes
ndo levaram diretamente a definicdo de um ponto de vista, mas geraram uma reflexdo sobre a forma de
pensar sobre algo e sobre como construir uma resposta. Por exemplo: “como podemos descobrir se a lagarta
estava com fome?”

Dessa forma, a relagéo entre a variagdo no foco da argumentacéo e a préatica de uso de evidéncias
reside nesse movimento de discutir questdes ora apresentando dados explicitamente, ora fazendo discussdes
em torno do modo de usar esses dados, mesmo sem cita-los. Esse mesmo movimento ocorre em outros
momentos na histéria do grupo. Utilizando de uma anélise backward/forward mapping (Dixon & Green, 2005),
percorremos a histéria da turma para identificar eventos desta natureza. Neste trabalho, selecionamos dois
exemplos?®, representados na Figura 2:

" Reconhecemos que ha uma diversidade de definicdes e usos do conceito de metacogni¢do no campo da pesquisa em Educag&o. Nos
alinhamos a definicdo de Cazden (2001), que oferece uma proposta mais ampla e centrada nas interagdes no plano social, e nos
orientamos pelas percepgdes de Barzilai e Zohar (2016). Para essas autoras, no contexto de uma aula de ciéncias, o “pensar sobre o
proprio pensamento” ocupa um lugar central no processo de investigacdo. Essa ligagdo entre metacogni¢cdo e processo investigativo
envolve uma série de préticas identificadas nas interagcdes que apresentamos neste artigo, por exemplo: processo de planejamento de
uma investigacao, avaliacdo das estratégias utilizadas para construir respostas, estabelecimento de critérios epistémicos na condugéo
de investigagdes.

8 Qutros eventos em que ocorre esse movimento discursivo durante a argumentagdo do grupo podem ser consultados em Franco
(2016).
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v

tempo

Telling case (TC)

uI3 ul4 TC+1
Questdes - v v !
mais Quate o A lagarta A lagarta O besouro é
diretivas DaLeo estava bem? estava . macho ou
amae: com fome? famea?
Questdes v ' ‘
de cunho Como ideftificar  Como descobrir  Como po_demos 'etm COLNO a
metacognitivo 0 sexo do se a lagarta descobrirsea ~ g€nte saber se
bicho-pau? estavabem?  lagartaestava € fémeaou se
com fome? € macho?

Figura 2: Questdes a partir das quais as discordancias surgiram ao longo do tempo.

Cerca de um més e meio ap0s a discussdo sobre a lagarta, alguns alunos trouxeram um besouro
para a sala. O evento TC+1, representado na Figura 2, ocorre nesta aula. O aluno Vinicius iniciou uma
argumentacao ao questionar a possibilidade de identificacdo do sexo do animal:

Tabela 2 — Trecho da transcricdo que demarca o inicio da argumentacao no evento TC+1.

Professora | a professora estava entregando a caixa com o besouro para
Vinicius passar pelos alunos do outro lado da sala

Mas sera que tem como a gente saber |

se é fémea ou se € macho 1

A pergunta de Vinicius estava relacionada ao “como saber a resposta” e ndo a “resposta em si”. O
grupo entdo tentou recordar como eles haviam realizado a identificagdo de um outro inseto, o bicho-pau,
quando estavam no 1° ano (ver Tabela 1). Ao final dessa discusséo, a professora colocou uma pergunta
diretiva — “o0 besouro é macho ou fémea? ” (Figura 2). Dessa forma, de modo semelhante ao que ocorre no
evento da lagarta (TC), observa-se um movimento entre discuss6es metacognitivas e diretivas. Porém, neste
caso, a argumentacdo comecou em torno de uma questdo metacognitiva e, posteriormente, passou a girar
em torno de uma questdo mais diretiva. Ou seja, no evento do besouro (TC+1), o interesse inicial do grupo
ndo foi definir se aquele besouro era macho ou fémea, como ocorreu no evento TC, mas em formas de
descobrir a resposta. Para isso, os alunos relembraram de outra argumentacdo em que havia uma
discordancia no modo de identificacdo do sexo do bicho-pau:

Tabela 3 — Trecho da transcricdo do evento TC+1 em que um dos alunos recorda a argumentac&o
ocorrida no passado.

P A discusséo |
No primeiro ano |
Ahn |

Mauricio Porque eu tinha falado que o grande era o macho |
E o Breno falou que o pequeno que era o macho |
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A partir dessa lembrancga, retornamos na linha do tempo da histéria do grupo e identificamos uma
aula que ocorrera ha cerca de 2 anos antes, quando exemplares do bicho pau foram observados em sala de
aula — evento TC-1 da figura 2;

Tabela 4 — Trecho da transcri¢cdo que demarca o inicio da argumentacao do evento TC-1.

P Tem algum pai |

Alguma mée ai |

Filhote 1

Ramon Aponta para um dos insetos (alunos falam juntos)

P Por que esse é o pait

Alunos Porque ele é o maior |

Nesta argumentagéo sobre o bicho-pau, a discussdo comeg¢ou em torno de uma questdo mais diretiva,
gerada pela discordancia sobre quem seria o bicho-pau fémea e macho, e posteriormente, ao longo das
interacBes, surgiu uma discussédo de cunho metacognitivo relacionada a como definir o sexo do inseto (Figura
2).

Dessa forma, nossas analises indicam que esse modo de construir a argumentacdo parece
significativo para o grupo, uma vez que, emergiu em diferentes momentos de sua histéria e esteve relacionado
a um engajamento ativo das criancas nas discussfes. Outro aspecto interessante é a articulacdo entre o
movimento do discurso durante a argumentagéo e o trabalho com evidéncias nessa histéria: a construcao do
uso de evidéncias ndo ocorreu apenas em momentos de definicdo de uma resposta e citacdo explicita de
dados, mas também nas situagcdes em que o0 grupo engajou-se em discussées sobre como construir uma
resposta.

Como os alunos estabelecem relagbes entre as evidéncias e os pontos de vista que pretendem sustentar
durante a argumentag&o?

No telling case descrito indicamos uma discussdo em torno de uma evidéncia mencionada pelas
alunas Tina e Livia, envolvendo a lagarta observada pela turma. Para as alunas, a lagarta ndo estava com
fome, pois rodou sobre as folhas e ndo comeu nada. O restante do grupo ndo questionou essa evidéncia.
Este comportamento da lagarta foi observado pelos outros alunos e descrito em diversos textos das criangas.
Porém, mesmo sendo aceita, a evidéncia ndo foi decisiva para resolver as diferengas de ponto de vista
presentes no grupo. A aluna Camila argumentou que a lagarta poderia estar com fome e ndo comeu porque
ndo “gostava daquelas folhas”, o que pode ser considerado um argumento baseado em plausibilidade.

Percorrendo a histéria do grupo, foi possivel identificar outros momentos em que um mesmo dado foi
interpretado de modos diferentes. Por exemplo, seis meses apds o evento TC, a professora Karina usou o
exemplo da chuva para tentar explicar o que € evidéncia. Ela propfe a seguinte situacdo: se as criancas
chegassem no pétio e vissem pocas de agua, isso seria uma boa evidéncia de que havia chovido? A maioria
concorda que sim, porém o aluno Ramon discorda dizendo que alguém poderia ter jogado agua. Situacbes
como esta foram recorrentes ao longo do ano de 2014, quando foi possivel identificar um dado que,
dependendo da interpretagdo dos participantes, era ou ndo considerado uma ‘boa’ evidéncia para uma
determinada conclusdo. Ou seja, nessas situagdes o foco da discussao recaia sobre a qualidade de uma
evidéncia, o que nos pareceu relevante para a construcdo de praticas de uso de evidéncias.

Porém, a discussao sobre a fome da lagarta possui particularidades que evidenciam a complexidade
da argumentacdo em que criangcas pequenas engajam-se. A relacdo evidéncia-conclusdo nao foi tao
direta/linear como em outras discussdes da turma. O grupo concordava que a lagarta rodou, ndo comeu hada
e que esse comportamento poderia ter relacées com a fome. Ou seja, 0s alunos possuem observacdes em
comum que sdo consideradas relevantes para a resolugéo da discordancia e, nesse sentido, a discusséo nédo
gira em torno da qualidade dos dados. Porém, as relagdes entre os dois “dados” (rodar e nido comer)
precisavam ser negociadas para que se resolvesse a discordancia. Atribuir maior relevancia ao fato de a
lagarta ndo ter comido, permitiria concluir que ela ndo estava com fome. Todavia, pensar no fato de ela ter
rodado sobre as folhas, somado ao argumento plausivel de que aquelas folhas ndo eram do tipo que ela
comia/"gostava” de comer, permitiria concluir que o inseto estava com fome.
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Nossas analises indicam uma articulacdo entre o processo de ndo resolucdo dessa diferenca de
pontos de vista e a oscilagédo do foco da argumentacao no grupo. A turma discutia uma questao mais diretiva
e, ao se deparar com a persisténcia do impasse na definicdo de uma resposta relacionado a articulacao entre
duas evidéncias, observou-se um movimento em direcdo a uma discussao de teor metacognitivo. Para sair
do impasse, 0 grupo buscou pensar em possiveis formas de gerar novos dados que pudessem ser usados
como evidéncia, o que sugere uma relagdo significativa entre o desenvolvimento de discussdes em torno do
uso de evidencias e situa¢des de indecisdo mais complexas.

EM DIALOGO COM OUTROS ESTUDOS COM CRIANGAS

A presente pesquisa caracterizou a argumentac¢éo de uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental
em aulas investigativas de ciéncias. Especificamente, buscamos valorizar a perspectiva dos participantes por
meio da descricdo e interpretacédo de caracteristicas desse grupo no processo de construgao discursiva de
praticas de uso de evidéncias.

Uma caracteristica significativa desse processo € que, além da demanda explicita por argumentos e
evidéncias, pratica amplamente descrita em outras pesquisas com crian¢as (por exemplo, Manz, 2016; Ryu
& Sandoval, 2012; Varelas et al.,, 2008) houve um segundo foco das discussdes. Nesses momentos, as
criangas engajaram-se em discuss@es em torno do uso de evidéncias e ndo se preocuparam em expor pontos
de vista. Antes, discutiram como respostas poderiam ser construidas. Nesses momentos, ndo aparece de
forma marcante os objetivos de sense making, articulagdo de sentidos ou persuaséo descritos por Berland e
Reiser (2009). Nossos resultados se aproximam mais do que Naylor, Keogh e Downing (2007) chamam de
discuss@es colaborativas. O trabalho desses autores relata casos em que criangas se envolveram pouco na
defesa dos pontos de vista discutidos e passaram a discutir sobre possiveis testes que poderiam ser
realizados para descobrir as respostas. Nesse caso, a argumentacao girou em torno do porqué cada teste
seria mais ou menos adequado.

Os alunos da pesquisa de Naylor, Keogh e Downing (2007) e os da presente pesquisa, ainda nos
Anos Iniciais, estavam se apropriando da pratica de argumentagdo da ciéncia escolar e parece que uma das
formas de construi-la é discutir questdes de teor metacognitivo, ou seja, dar um maior enfoque em como uma
boa resposta pode ser construida, ao invés de dar a resposta diretamente. Esse tipo de discussao é
interessante, uma vez que estudos que analisam como as pessoas pensam sobre a construcdo do
conhecimento, chamado por alguns de conhecimento epistémico, indicam a relevancia do desenvolvimento
da metacognicdo nesse processo (ver Barizlai & Zohar, 2016).

Outra caracteristica relevante do grupo que acompanhamos € que, quando os alunos buscavam
persuadir os colegas na unidade interacional 2, a tenséo gerada pela persuasao foi diferente do relatado em
outras pesquisas. Berland e Reiser (2011), por exemplo, analisaram interacdes em que a persuasao foi
marcante quando os alunos defenderam suas ideias e criticaram as ideias alheias usando diferentes
evidéncias. Destacamos que, na unidade 2, a tensdo da persuasao estava relacionada ao modo de uso de
uma mesma evidéncia, aceita pelo grupo. Portanto, destacamos que 0 mais significativo nesse momento nao
foi como diferentes evidéncias apoiavam ou ndo certo ponto de vista, ou se a evidéncia era considerada boa
ou ruim, mas como a forma de usar os mesmos dados foi capaz de sustentar pontos de vista contrarios.

Neste caso, a discordancia permaneceu no grupo. Outras pesquisas indicam que em discussodes
inconclusivas ha uma maior tendéncia dos alunos em usar raciocinios pautados em plausibilidade (Sandoval
& Cam, 2011) ou na solicitacdo de mais dados para tentar resolver a discussao (Yun & Kim, 2015). No caso
de nosso estudo, quando o grupo estava diante desse impasse, os dados ndo foram suficientes e a
plausibilidade também ndo. O movimento observado nos Quadros de Interacdes foi no sentido de discutir
possiveis formas de gerar dados para construir a resposta.

Além disso, Sandoval e Cam (2011) indicam que as criangas, em geral, veem a evidéncia empirica
de forma objetivada, ou seja, como algo factual e ndo aberto a interpretacdo. Porém, nao foi isso que
observamos nessas discussdes. Na discusséo sobre a fome da lagarta, as evidéncias eram dados coletados
pelos alunos a partir observagdo do comportamento do animal e, diferente do que é proposto por esses
autores, foi algo passivel de discussao. Praticamente toda discusséo da unidade interacional 2 gira em torno
do modo como interpretar as evidéncias que, em nossa percepcao, ndo foram usadas pelas criangas de modo

objetivado.
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CONTRIBUICOES DO ESTUDO

O grande desenvolvimento dos estudos relacionados a Argumentacdo destaca a relevancia de
processos que favorecam o envolvimento dos alunos com praticas investigativas, como o uso de evidéncias.
Nos ultimos anos, diversas pesquisas tém defendido essa postura, em detrimento de um ensino memoristico
e tradicional. Especificamente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ha discussfes sobre a viabilidade
da introdugéo dessas praticas de forma sistematizada no ensino de ciéncias.

Sugerimos a importancia de se introduzirem discussdes que demandem trabalho com dados que
possam ser usados como evidéncias na producdo de respostas pelas criancas. Para isso, deve ser valorizada
uma cultura de questionamento na sala de aula, baseada no constante trabalho em torno de questdes, sejam
elas produzidas pelos professores sejam pelas criancas. O trabalho com evidéncias pode ser desenvolvido
de diversas formas. Na presente pesquisa, analisamos eventos em que esse trabalho estava explicito nas
interacdes face a face, o que destaca o carater discursivo desse tipo de pratica.

Além de processos de coleta de dados, citagdo direta e avaliagéo de evidéncias, também destacamos
a importancia de discussGes de cunho mais epistemolégico com as criancas. Na turma investigada,
observamos discussdes em torno de questdes metacognitivas que foram relacionadas a forma como as
criancas pensavam para construirem respostas. A forma como as pessoas pensam sobre a construcao do
conhecimento é algo fundamental nas sociedades atuais em que a informacao tornou-se mais abundante e
acessivel, mas também cada vez mais diversificada. Como destacado por Barzilai e Zohar (2016), o estimulo
ao desenvolvimento de habilidades e pensamento metacognitivo contribui significativamente nesse processo.

Curriculos inovadores também tém enfatizado esse aspecto. O documento norte-americano “Taking
science to school: learning and teaching science in grades K-8”, por exemplo, indica que a ciéncia é constituida
tanto pelos entendimentos acerca dos fendmenos naturais, quanto dos processos através dos quais o
conhecimento é continuamente expandido, refinado e revisado (NRC, 2007). De modo similar, é importante
gue o ensino de ciéncias também leve em consideracdo esses dois elementos: o corpo de conhecimentos
construido, bem como seus processos de construgdo. O que sugerimos, entdo, € que as questdes
metacognitivas possam ser desenvolvidas de forma complementar ao trabalho direto com os dados, a fim de
se promover, desde cedo, um processo de reflexdo sobre como respostas sao construidas no contexto das
aulas de ciéncias.

Além disso, sugerimos que a area de Educacdo em Ciéncias deve se aprofundar em questdes
relacionadas ao uso de evidéncias, a fim de compreender melhor como as criangas desenvolvem uma
percep¢do mais subjetiva dos dados trabalhados em sala de aula e passam a usar evidéncias de modo menos
objetivo e factual. Essa questédo é relevante, uma vez que cientistas podem ter diferentes explicagcbes para as
mesmas observacgbes (Jiménez-Aleixandre, 2010) e, quando isso ocorrer na ciéncia escolar, sugerimos que
uma estratégia mais interessante seria gerar novas observacdes em sala de aula, ao invés de insistir na
argumentacao.

Nosso estudo também oferece algumas contribuigcdes do ponto de vista metodolégico. Como indicado
por estudos relacionados a argumentacdo no ensino de ciéncias, é importante que as pesquisas valorizem
aspectos mais processuais dessa pratica (Manz, 2015; Sasseron & Carvalho, 2011). Dessa forma, é relevante
pensarmos em formas de desenvolver estudos menos preocupados em investigar ‘se’ as criangas aprendem
e mais preocupadas com o ‘como’ as criangas aprendem (Monteira & Jiménez-Aleixandre, 2015), o que
acentua a relevancia da descricdo da argumentacdo enquanto processo. No presente artigo, a analise da
pratica argumentativa ocorreu através do uso de ferramentas da Analise Microetnografica do Discurso
(Bloome et al., 2005, 2008) e baseada em elementos descritivos da Teoria Pragma-dialética da Argumentagao
(Van Eemeren et al., 1996, 2002).

Usando ferramentas da microetnografia, construimos os Quadros de Interagdes Discursivas. Estas
representacdes buscaram valorizar os significados que os participantes davam as suas falas através do uso
de pistas contextuais e os diferentes focos em torno dos quais a argumentacdo se organizava. Como
destacado por Bloome et al. (2005), o enfoque desse tipo de andlise € menor no conteldo estrutural das falas
e maior na substancia do discurso. Este enfoque nos permitiu, por exemplo, perceber o discurso se movendo
em diferentes direcbes ao longo da argumentacdo do grupo, a partir das indicacdes nos Quadros de
Interagcbes. Dessa forma, nossa atencéo ndo recaiu apenas sobre o que os participantes diziam (contetdo
estrutural do discurso), mas sobre o modo como eles falavam e como organizavam suas falas (substancia do
discurso).

O uso da Pragma-dialética, por sua vez, nos permitiu identificar nos Quadros de Interacdes, a pratica
de argumentacdo desde a primeira unidade interacional, mesmo quando ndo havia apresentacdo de
evidéncias, 0 que, em nossa percepc¢ao, parece estar de acordo com a proposta etnografica de pesquisa:
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valorizar o que esta presente no grupo e ndo as auséncias e limitagcdes. Todavia, usar a Pragma-dialética ndo
significa que desconsideramos os estudos da &rea de Educacéo em Ciéncias que destacam a evidéncia como
constituinte dos argumentos. Isso se concretizou em nossas analises ao elaborarmos uma terceira coluna do
Quadro de Interac@es Discursivas: “Evidéncia”, na qual usamos noc¢des de evidéncias propostas por Jiménez-
Aleixandre (2010) e Kuhn (1993) para identificar quando houve demanda e apresentagéo de evidéncias ao
longo das interag@es face a face. Isso foi importante, pois ofereceu maiores possibilidades de didlogo entre a
nossa pesquisa e os estudos de argumentagdo no ensino de ciéncias. Assim, nos unimos a outros autores
na defesa da articulacéo entre diferentes perspectivas e metodologias no estudo da argumentacdo em aulas
de ciéncias.
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