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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo analisar o impacto que a interface entre a
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) e a argumentagao pode desempenhar
para a promog¢ao da construgao do conhecimento no componente curricular de Fisica
em um espago comum de sala de aula numa turma regular do Ensino Médio.
Tomamos como foco de analise as interagbes dialdgicas entre aluno-aluno e aluno-
tutor ao longo da resolugao de um problema na metodologia ABP, por entendermos
que a configuragao deste tipo de metodologia favorece o debate critico e reflexivo de
ideias, caracteristico de um funcionamento metacognitivo. Para tal, realizamos um
estudo de caso com enfoque qualitativo, no qual observamos a resolu¢ao de uma
situagao problema “Qual o microrganismo?” numa sala de aula de 2° ano do Ensino
Médio de uma Escola Estadual durante dois encontros: 1) Seguimos os cinco
primeiros passos da ABP, em que clareamos os conceitos fisicos iniciais, levantamos
hipoteses e formulamos objetivos de aprendizagem e 2) apés o estudo individual
(sexto passo), o segundo encontro propés um momento de discussdes como
estabelece o sétimo passo da ABP. No decorrer desses encontros, trés registros
foram transcritos e analisados a partir dos principais movimentos discursivos da
argumentagado e dos movimentos de monitoramento do pensamento, tendo como
apoio os marcadores conversacionais, operadores argumentativos e os operadores
discursivos de regulagao. Encontramos indicios de que a metodologia ABP ¢é propicia
ao desenvolvimento de agbes discursivas que garantem a argumentagao, desde que
o tutor tenha conhecimento das mesmas e as utilize intencionalmente para manejar
as discussdes, e que 0os movimentos discursivos da argumentagao tém potencial de
permitir uma organizagado privilegiada para o desenvolvimento da fungao
metacognitiva autorreguladora de monitoramento do pensamento em um processo de
ensino e de aprendizagem na Fisica, favorecendo, pois, uma construgdo do

pensamento critico e reflexivo.

Palavras-chave: argumentacao; metacognicao; ABP; resolugdo de problemas;

pensamento critico-reflexivo; ensino de fisica.



ABSTRACT

This paper aims to analyze the impact that the interface between Problem-Based
Learning (PBL) and argumentation can play in promoting the construction of
knowledge in the Physics curriculum component in a common space in the classroom
in a regular classroom. High school. We take as a focus of analysis the dialogic
interactions between student-student and student-tutor along the resolution of a
problem in the ABP methodology, because we understand that the configuration of this
type of methodology favors the critical and reflective debate of ideas, characteristic of
a metacognitive functioning. To do this, we carry out a case study with a qualitative
focus, in which we observe the resolution of a problem situation "Which
microorganism?" in a 2° year classroom Medium from a State School during two
meetings: 1) We followed the five first steps of the PBL, in which we clarify the initial
physical concepts, we raise hypotheses and formulate learning objectives and 2) after
individual study (sixth step), the second meeting proposed a moment of discussions
such as establishes the seventh step of the PBL. During these meetings, three records
were transcribed and analyzed from the main discursive movements of argumentation
and the movements of thought monitoring, supported by conversational markers,
argumentative operators and discursive regulation operators. We found evidence that
the PBL methodology is conducive to the development of discursive actions that
ensure argumentation, as long as the tutor is aware of them and intentionally uses
them to handle the discussions, and that the discursive movements of argumentation
have the potential to allow a privileged organization for the development of the self-
regulating metacognitive function of monitoring thought in a teaching and learning

process in Physics, thus favoring the construction of critical and reflective thinking.

Keywords: argumentation; metacognition; PBL; problem solving; critical-reflective
thinking; teaching; physics.
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1 INTRODUGAO

O ensino de Ciéncias na escola regular se iniciou no século XIX, época em que
o estudo era mais voltado para o desenvolvimento de uma carreira profissional,
sobretudo no que se refere a formar futuros cientistas. Desde esse momento, as
alteracbes no ensino das Ciéncias acompanham as mudancas que ocorrem na
sociedade e no mundo (DUARTE, 2017). A partir da década de 1960, por exemplo,
muito em decorréncia da corrida espacial, o ensino de Ciéncias passou a valorizar as
aulas praticas, incentivando a formacao de novos cientistas pela observacao direta
dos fenbmenos para esclarecimento de problemas que faziam parte da sociedade
(DUARTE, 2017).

Na década de 1970, a crise energética e a preocupagdo com o0 avango de
métodos no ambito industrial trouxeram para o ensino de Ciéncias os aspectos
tecnoldgicos aplicados ao cotidiano dos alunos, a formacgao especifica para o dominio
desse conhecimento e um inicio de discussédo sobre temas ambientais, relacionadas
a crescente poluicdo. Isso ocorreu em decorréncia de um movimento que buscava
inovacao nos propositos do ensino, tendo em vista a necessidade de formagédo do
cidadado em ciéncia e tecnologia, 0 que nao vinha sendo alcangado adequadamente
pelo ensino convencional de ciéncias (AIKENHEAD, 2003). Anos depois, houve muita
influéncia da corrente pedagdgica do construtivismo. Assim, as décadas de 1980 e
1990 foram momentos de muitas pesquisas nas areas de ensino de Ciéncias,
buscando investigar as concepg¢des espontaneas, também denominadas intuitivas ou
alternativas, dos alunos (DUARTE, 2017).

Na atualidade, o ensino de Ciéncias faz uso das diversas contribuicbes
historicas, buscando cada vez mais tornar-se uma ferramenta para que o aluno
compreenda o mundo e suas transformacoées e possa reconhecer o ser humano como
agente integrante e transformador da natureza. Trata-se de estimular o protagonismo
juvenil e evidenciar o papel das Ciéncias como fundamental para formagao cidada
critica. Essa € a proposta da Base Nacional Curricular Comum (BNCC) e dos
documentos relacionados, como as Diretrizes Curriculares Nacionais e os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN+).

Embora existam muitos debates e criticas sobre a eficacia destes documentos,
neles, entre outras propostas, retira-se a centralidade dos conteudos por si so,
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defendendo um ensino que tenha como base o desenvolvimento de competéncias —
mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos) — e habilidades — atitudes
e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho — de modo a formar cidadaos que tenham a
capacidade de articular as informacdes recebidas e questionar sua realidade,
tomando decisbes que promovam o bem-estar individual e social (BRASIL, 2018, p.8).
Portanto, pensando de forma ampla as Ciéncias da Natureza, ao final dos seus

estudos na Educacgao Basica, os discentes devem de acordo com a BNCC:

Analisar fenbmenos e processos, utilizando modelos e fazendo
previsdes, possibilitar aos estudantes ampliar sua compreensao
sobre a vida, o nosso planeta e o universo, bem como sua
capacidade de refletir, argumentar, propor solu¢des e enfrentar
desafios pessoais e coletivos, locais e globais (BRASIL, 2018, p.
472).

Diante do exposto, junto a motivagdo intrinseca do estudante, o professor
desempenha um papel fundamental para o sucesso da aprendizagem, ndo podendo
ser considerado como transmissor de informacdo, mas como mediador de
aprendizagem. Todavia, frequentemente, existe a ideia de que ensinar € uma tarefa
simples e corriqueira, para a qual basta conhecer exclusivamente o conteudo a ser
ensinado com maior profundidade que os alunos. Para Carvalho e Gil-Pérez (1995),
€ preciso que os professores superem essa visao equivocada e simplista sobre o
ensino.

Nessa perspectiva, alguns estudos sobre praticas pedagdgicas no Ensino de
Ciéncias surgem como ferramentas que auxiliam os docentes em sala de aula. Entre
diversas pesquisas ao longo dos ultimos anos, algumas apontam o interesse pelo
estudo da argumentagcdo no ambito escolar em areas dos conhecimentos distintas,
inclusive nas areas de Ciéncias (JIMENEZ-ALEIXANDRE & ERDURAN, 2007; SA,
FRANCISCO & QUEIROZ, 2007; LEITAO, 2008; SASSERON & CARVALHO, 2008;
LEITAO, 2009; SASSERON & CARVALHO, 2013). No entanto, uma das maiores
dificuldades em utilizar a argumentagdo em sala de aula, diz respeito ao uso de
metodologias que permitam analisar os argumentos ali produzidos e a construgao de
conhecimento critico e reflexivo (ERDURAN, 2007). Segundo Silva & De Chiaro
(2018), atualmente, ja existem alguns modelos conhecidos que dao conta tanto de

criar contextos argumentativos, por exemplo, Modelo de Debate Critico (FUENTES,
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2011), quanto de analisar a presenga da argumentagdo, como exemplo, Modelo
Triadico, composto por argumento, contra-argumento e resposta (LEITAO, 2011).

Nesse contexto, o desenvolvimento da argumentagdo no ambito de discussdes
sobre tais questbes ou temas, pode favorecer a construgdo de competéncias e
habilidades necessarias ao exercicio da cidadania como ja citadas em linhas
anteriores. Segundo Mendes (2013), ela pode desenvolver o pensamento sistematico
e critico, a criatividade, a capacidade de pensar multiplas alternativas para a resolugao
de um problema e de trabalhar em equipe, a disposi¢ao de construir e aceitar criticas,
0 saber comunicar-se, a capacidade de tomar decisbes fundamentadas em
conhecimentos e valores sociais.

Tendo como base as pesquisas recentes (DE CHIARO, 2006; DE CHIARO;
AQUINO, 2013) a respeito do desenvolvimento dos individuos envolvidos em
reflexdes propiciadas por situagées argumentativas, percebeu-se que, para além do
desenvolvimento cognitivo, esse tipo de organizagdo discursiva propicia também um
desenvolvimento a um nivel metacognitivo, ja que eles sdo levados a movimentos de
revisdo e de construcdo de conhecimentos a partir da reflexdo sobre seus préprios
pensamentos. Dessa forma, o presente estudo se insere no esforco de ampliacéao
dessas reflexdes no dominio das ciéncias, buscando contribuir para entender o papel
da argumentagao na construgdo de um ambiente de reflexividade em sala de aula.

Em face disto, baseado nas pesquisas de Silva & De Chiaro (2018), a
capacidade de construir argumentos, conclusbées ou opinides com qualidade
académica pode ser desenvolvida por meio de uma metodologia chamada
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), dependendo da forma como forem
mediadas as discussdes. Isso porque, no estudo citado, percebeu-se que embora esta
metodologia apresente em sua configuragdo um modelo que favorece o debate de
ideias, a experiéncia em argumentagédo na mediagao do tutor fara toda a diferenga na
qualidade argumentativa das discussdes e consequentemente na construgao critico e
reflexiva do conhecimento.

Numa tentativa de encontrar estratégias que permitam potencializar o processo
de aprendizagem, a teoria da ABP objetiva desenvolver, através da exploragado dos
conhecimentos prévios dos alunos, a capacidade deles de elaborar, investigar e
organizar possiveis hipéteses para analisar e resolver certos tipos de situagdes
problemas (TIBERIO, 2003). A partir dos pressupostos mencionados acima, a

metodologia ABP pode propiciar aos estudantes a capacidade de compreender e
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emitir juizo proprio sobre a tematica abordada e a possibilidade de argumentar
claramente sobre seus pontos de vista, apresentando razdes e justificativas
consistentes (MOREIRA, 2014).

Desse modo, o desenvolvimento do ensino de Ciéncias da Natureza (Biologia,
Quimica e Fisica) perpassa por alguns requisitos essenciais para o aprendizado, entre
eles:

Analisar fendmenos naturais e processos tecnoldgicos para
propor agdes individuais e coletivas, apresentando
interpretacbes e prevendo evolugcbdes; analisar e utilizar
interpretagcdes sobre a dinamica da Vida, da Terra e do Cosmos
para elaborar argumentos, por exemplo, sobre o impacto das
ferramentas digitais na vida e da produg¢ao multimidia (BRASIL,
2000).

Entretanto, para muitos estudantes no Brasil, estudar essas Ciéncias é tedioso,
complicado, focado apenas na memorizagao de férmulas e sem aplicagdo. Sendo
assim, torna-se um dos grandes desafios para quem leciona esses componentes
curriculares mostrar o quanto eles sao gratificantes, uteis e bem presentes no
cotidiano.

A partir disso, sendo a argumentagdo uma competéncia prevista pela BNCC e
baseado em algumas pesquisas citadas neste trabalho, acreditamos que ela pode
desenvolver algumas habilidades nos estudantes como, por exemplo, a comunicagao,
o trabalho em grupo e um processo de construgdo de conhecimento critico e reflexivo.
Neste sentido, para oportunizarmos momentos que propiciem essa organizagao
discursiva privilegiada, propomos que a metodologia da ABP, embora tenha sido
criada com a intengéo de fazer parte de todo um programa curricular, pode ser usada
como uma estratégia didatica no planejamento de aulas na Educacao Basica de
Fisica, visto que ela tem o potencial de proporcionar o surgimento da argumentagao
em momentos de discussdes. Além disso, essa estratégia possibilita aos estudantes
serem agentes protagonistas no processo de construgao de conhecimento.

Em vista dessa perspectiva, um questionamento central norteia essa pesquisa:
a utilizacao intencional da argumentagao na resolugao de problemas dentro de
uma metodologia ABP promove a transposicdo de um pensamento a um
metapensamento dos estudantes na construgcao de conceitos da Fisica? Faz-se

necessario, aqui, delimitar que nesse estudo, entendemos por transposicido do
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pensamento a um metapensamento o exercicio do pensamento critico e reflexivo,
caracteristico de um funcionamento metacognitivo.

Diante da problematica exposta, privilegiar praticas educacionais que estimulem
esse tipo de relacdo em sala de aula pode possibilitar, além da criagdo de contextos
mais significativos em aprendizagem, oportunidades de desenvolvimento do
pensamento critico e reflexivo. Sendo assim, desenvolver novos caminhos para
oportunizar uma construcao critica e reflexiva dos conteudos da Fisica nos permite
enxergar a argumentagao como uma boa estratégia para ser desenvolvida em sala de
aula, pois ela pode desenvolver nos alunos conhecimentos de causas globais e
capacidade de fazer inferéncias e defender posi¢des.

Dessa forma, uma maneira de viabilizar o uso da argumentacgéo é utilizando a
metodologia da ABP. Ao analisarmos sua estrutura, observamos que pode se
constituir em uma pratica pedagogica efetiva para impulsionar o desenvolvimento de
movimentos argumentativos, bem como propiciar a negociagado de significados por
apresentar caracteristicas que parecem favorecer as relagdes dialdgicas em sala de
aula, como por exemplo, o incentivo ao debate de ideias entre os alunos ancorados
em seus conhecimentos prévios.

Nossa hipétese é que a metodologia ABP tem potencial de impulsionar
movimentos argumentativos, desde que seja mediada por um tutor que tenha
conhecimento para articular as agdes discursivas da argumentagao que sejam
intencionalmente utilizadas e, portanto, levar o aluno a um processo de construcao
critica e reflexiva dos conceitos da Fisica. Dessa maneira, o processo de construgao
de conhecimento dos estudantes se daria para além da memorizag¢ao de férmulas e o
foco ndo estaria propriamente no conteudo por si s6, mas na compreensio e
construcéo critica e reflexiva do mesmo.

O objetivo geral deste trabalho visa analisar o uso intencional da argumentacéo
dentro de uma metodologia ABP e o impacto dessa interse¢do numa construgao de
conhecimento critica e reflexiva a partir de um funcionamento metacognitivo do
pensamento na resolugao de problemas em Fisica. Para isso, temos como objetivos
especificos: 1) identificar a emergéncia dos principais movimentos discursivos da
argumentagao; 2) analisar a ocorréncia de um funcionamento metacognitivo nos
momentos de discussbes argumentativas propiciadas pela ABP numa turma regular
da Educagdo Basica na disciplina de Fisica; 3) evidenciar, no decorrer do

funcionamento metacognitivo oportunizado pela argumentagcdo na resolugdo de
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problemas, uma construgao que pode ser critica e reflexiva do conhecimento de

Fisica em questao.
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2 UMA BREVE VISAO DO ENSINO DE FiSICA NO BRASIL

A Fisica, a Quimica e a Biologia integram as Ciéncias da Natureza e juntas fazem
parte do dia a dia das pessoas de diversas formas, como em medidas preventivas
para evitar problemas de saude, na compreensao de rotulos de alimentos para um
consumo mais consciente e na escolha de um meio de transporte em detrimento de
outro (DUARTE, 2017). Desse modo, o processo de ensino e aprendizagem dessas
areas deve conduzir os estudantes a caminhos capazes de lhes garantir uma posi¢céo
quanto a compreensdo e o entendimento de alguns fenbmenos naturais e, dessa
forma, proporcionar uma abertura para novas visdes de mundo.

Nesse contexto, podemos ressaltar que o cotidiano das pessoas esta cercado
de fendbmenos naturais e de equipamentos tecnoldgicos cujos principios sdo objetos
de estudo dessas Ciéncias, em especial da Fisica. Por exemplo, o arco-iris, a chuva,
os raios, o eclipse, os computadores e os fornos micro-ondas sao alguns desses
principios. Apesar dessa consideravel ligacdo, o ensino dessa disciplina deve ter
como referéncia a formagao de n&o especialistas, ou seja, voltado para aqueles que
também nado serdo fisicos, mas, que desejam uma aprendizagem cientifica e
tecnoldgica, que integre ciéncia, sociedade e meio ambiente e represente um
diferencial em suas vivéncias como cidadaos.

No novo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto histoérico e cultural
dessa Ciéncia (Fisica), comunicar-se, ser criativo, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o acumulo

de memorizagao de formulas e de informagdes conceituais. Segundo a BNCC,

Requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a
aprender, saber lidar com a informagcdo cada vez mais
disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade nos
contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para
resolver problemas, ter autonomia para tomar decisbes, ser
proativo para identificar os dados de uma situagcdo e buscar
solugdes, conviver e aprender com as diferengcas e as
diversidades (BRASIL, 2018, p.14).

De forma geral, o que se observa no ensino de Fisica é uma abordagem pautada
em resolucéo de equacgdes, em conceitos e leis, portanto, desconexa da vivéncia dos
alunos e vazia de significado (MOREIRA, 2000; 2014). Naturalmente, ndo se pode



16

negar a relevancia dos conhecimentos matematicos e conceituais, mas € essencial
que sejam entendidos como meios e nao como fins em meio ao processo. Moreira
(2000, p. 95), afirma que:

Creio que cada uma destas vertentes tem seu valor, mas
também suas limitagbes e até mesmo, prejuizos para o ensino
da Fisica, na medida em que forem exclusivas. Julgo que é um
erro ensinar [...] sob um unico enfoque, por mais atraente e
moderno que seja. Por exemplo, ensinar Fisica somente sob a
otica da Fisica do cotidiano € uma distorcdo porque, em boa
medida, aprender Fisica é, justamente, libertar-se do dia a dia.
De modo semelhante, ensinar [...] apenas sob pensar a
perspectiva histérica, também ndo me parece uma boa
metodologia porque para adquirir/construir conhecimentos,
normalmente, nao precisa descobri-los, nem passar pelo
processo historico de sua construcdo. Tampouco o
microcomputador sera um bom recurso metodolégico, se for
usado com exclusividade, dispensando a interagao pessoal, a
troca, ou a negociacgéo, de significados que € fundamental para
um bom ensino [...]

Sendo assim, torna-se claro as dificuldades que muitos docentes encontram ao
lecionar essa disciplina de Ciéncia da Natureza. Buscar novos caminhos que
oportunizem o protagonismo dos estudantes e construir processos de praticas
investigativas, tais como: identificar problemas, formular questdes, propor e testar
hipoteses, elaborar argumentos e explicagdes, escolher e utilizar instrumentos de
medida, planejar e realizar atividades experimentais sdo exemplos de estratégias que
podem ser usadas em sala de aula.

Em face disto, ao se trabalhar um didlogo constante entre o conhecimento
cientifico e aplicagdes da Fisica, professores e alunos, tém mais chances de que o
processo de ensino e aprendizagem faga mais sentido no seu contexto de vida. Neste
sentido, a argumentagdo pode desenvolver um papel essencial nesse processo de
construcdo de conhecimento. E possivel dizer que o engajamento dessa agdo
discursiva tem potencial de oportunizar os pontos de vista dos estudantes a uma nova
forma de pensar (LEITAO, 2011).

Segundo Sasseron (2013), ao favorecer a argumentagado em sala de aula ha a
tendéncia em contribuir para que os estudantes construam uma visdo nao deformada

da ciéncia e do trabalho cientifico, uma vez que estes sdo aproximados de praticas
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proprias da epistemologia e da natureza das ciéncias. Jiménez-Aleixandre e Erduran
(2008) destacam que a promocgdo da argumentagdo no ensino de ciéncias, entre
outras coisas, explicita os processos cognitivos dos estudantes e favorece o
desenvolvimento de habilidades comunicativas e do pensamento critico. E € com essa
acao discursiva que trabalharemos, através de situagdes problemas de fendmenos
naturais, proporcionando a construgio e reconstru¢cdo de conhecimento e elaboracao
de um pensamento critico e reflexivo até chegar as bases curriculares da tematica

estudada.
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3 FUNDAMENTAGAO TEORICA

No seguinte capitulo, apresentamos as bases tedricas que dao suporte aos
objetivos tragados para nosso estudo. Iniciaremos discutindo sobre os aspectos que
nos levam a apontar a argumentagdo como organizagédo discursiva privilegiada na
construgéo do conhecimento critico e reflexivo. Em seguida, abordaremos as relagdes
entre os movimentos da argumentacao e da ABP, analisando as evidéncias tedricas
de que esses movimentos podem acontecer, assim como essas relacdes podem ser
vistas na elaborag&o de uma aula numa turma regular do ensino médio. Por ultimo, a
implicagcéo sobre essas relagdes com respeito a construgdo de uma aula seguindo o

modelo dos sete passos previstos pela ABP.

3.1 ARGUMENTAGAO E METACOGNICAO

Sendo a sétima competéncia geral prevista pela BNCC, a argumentagédo pode
proporcionar aos estudantes a capacidade de se posicionar com base em fatos, dados
e informacgdes confiaveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e
decisdes que sejam construtivas para o bem coletivo. No campo das Ciéncias da
Natureza, colabora ao fazer o alunado compreender como utilizar tais informacdes e
evidéncias de investigacbes cientificas para construir possiveis solugdes para
resolugcao de uma situagao problema (BRASIL, 2018).

Segundo Jiménez-Aleixandre & Brocos (2015), a argumentagdo no ensino e
aprendizagem das ciéncias € um campo de estudo que tem sido ampliado nos ultimos
anos e pode iluminar a forma como o discente se apropria dos modelos de trabalho
das ciéncias. Neste sentido, essa perspectiva traz consequéncias para o ensino de
ciéncias e aprendé-la supde, entre outras coisas, construir e avaliar explicacdes
baseadas em evidéncias cientificas. Para Perelman e Olbrechts-Tyteca (1958), a
argumentagao € um estudo das técnicas discursivas que permitem provocar ou
aumentar a adesao as teses propostas. Desse modo, aqui se propde que a
argumentagao constitui um importante recurso quando a intengdo em sala de aula é
promover um ensino contextualizado, reflexivo e voltado ao desenvolvimento de

individuos comprometidos com a realidade social.
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De acordo com Van Eemeren e Grootendorst (2004 ), o objetivo da argumentagéo
€ convencer um proponente critico da aceitabilidade de um ponto de vista — persuasao
— mediante a apresentacao de ideias que justifiquem ou refutem o ponto de vista —
avaliagao. Desse modo, estes autores definem a argumentacdo como um exercicio
verbal, social e racional. E verbal, pois acontece através da linguagem, é social por
ser guiada a outras pessoas e, por ultimo, é racional pelo fato de ser fundamentada
em consideracgdes e revisdes de perspectivas.

Kuhn (2010) defende que devido ao potencial epistémico da argumentagao, a
sua implementacdo no contexto educacional cientifico pode favorecer
processamentos mais significativos na aprendizagem. Segundo Silva & De Chiaro
(2018), a argumentagao promove a possibilidade de explorar diferentes visées num
contexto de discussdes em sala de aula, pois quando ha discordancias de pontos de
vista € na tentativa de soluciona-las que os alunos desenvolvem diferentes modos de
raciocinios, os quais beneficiam o processo de aprendizagem.

Partindo do mesmo pressuposto, Leitdo (2007) pontua que a argumentacao é
uma organizagao discursiva caracterizada por trés elementos essenciais: argumento,
contra-argumento e resposta. Essa triade tem a capacidade de estimular o individuo
a passar de um nivel de funcionamento cognitivo, em que gera ideias sobre
fendmenos do mundo, para outro nivel de funcionamento, o metacognitivo, em que o
seu pensamento — acerca desses fendmenos — passa a ser tomado como objeto de
reflexdo. Isto €, o envolvimento em argumentacdo transforma o pensamento do
individuo em objeto de sua proépria reflexdo, que caracteriza um metapensamento
(LEITAO, 2003; 2008).

A partir do referencial citado e adotado por este estudo, o primeiro elemento,
argumento, consiste no conjunto de ponto de vista mais justificativa(s) ao mesmo,
podendo um ou outro permanecer implicito. Sdo as razdes pelas quais o proponente
de uma ideia inicial se apoia. Ele pode estabelecer seu posicionamento como ponto
de referéncia no processo de revisdo de perspectiva. O segundo componente, o
contra-argumento, formado a partir de elementos de oposi¢cao ao posicionamento do
proponente, toma a forma aberta de um confronto, desencadeando no discurso um
processo reflexivo que leva a revisdo das afirmacgdes feitas. Por ultimo, a terceira
unidade, a resposta, € definida como reagado, imediata ou n&do, do proponente do
argumento a oposigao. Esse componente marca a tomada de consciéncia do individuo

em relacéo a concepgdes que se contrapdem as suas posicdes e a forma como a elas
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reage, refutando-as ou aceitando-as, parcial ou completamente as suas préprias
posicdes (LEITAO, 2007).

Para Leitdo (2007), a argumentacdo e construgcdo do conhecimento sao
processos interligados. A partir disso, surge um questionamento: Por que podemos
tomar os mecanismos de aprendizagem envolvidos na argumentagdo como um tipo
de atividade privilegiada em relagédo ao processo de constru¢gdo do conhecimento?

A necessidade de justificar um ponto de vista e responder a oposi¢cao
(particularidades essenciais da argumentagao) proporcionam mecanismos cognitivo-

discursivos indispensaveis a aprendizagem, explicitadas brevemente no Quadro 1:

Quadro 1 — Mecanismos discursivos-cognitivos da argumentagéao

A necessidade de justificar certos pontos de vista faz

com que o pensamento do argumentador seja direcionado
Pedido de queop o ja direcl

L. sobre os préprios fundamentos em que ele esta alicercado
justificativa

de forma a aumentar a aceitabilidade do mesmo pela
insercao de novas bases.

Justificar pontos de vista ndo é, no entanto, tudo que é requerido numa
argumentagdo. E exatamente na necessidade discursiva de lidar com a oposigéo
que se postula existir um segundo nivel de reflexdo, inerente a argumentagao,

descrito abaixo.

Revisao de A necessidade comunicativa de defender pontos de vista
perspectivas sobre temas controversos diante da oposicédo leva o
(responder a individuo n&o apenas a refletir sobre as bases do proprio

oposicao) funcionamento, mas também, neste momento, a revisar os

limites do seu pensamento.

Fonte: O Autor (2021).
Nota: Baseado em Leitdo (2007).

Em face desses mecanismos discursivo-cognitivos, Leitdao (2015) afirma que a
argumentagao também traz consigo em sua organizagao discursiva, a possibilidade
de promover a constituicdo de uma reflexdo metacognitiva, que leva os individuos
envolvidos a um movimento de autorregulagéo do préprio pensamento.

As pesquisas sobre a metacogni¢cao tém sido encontradas de diversas formas
no campo académico discutindo sobre aprendizagem e desenvolvimento cognitivo.

Geralmente, 0 uso desse termo aponta o comprometimento do pesquisador numa
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linha de investigagdo especifica. Inicialmente utilizado por Flavell (1979), o termo
metacognigao é compreendido enquanto processo no qual os individuos monitoram e
controlam seu préprio funcionamento cognitivo. Porém, o foco de estudo desse autor
€ cognitivista e, portanto, esta na esfera das operagdes mentais. Aqui, neste estudo,
focaremos no papel da linguagem, e da comunicagdo em geral, no desenvolvimento
cognitivo, visto que objetivamos uma relag&o constitutiva entre linguagem e cognigéo
humana, proposta pelas teorias socio-histéricas, em especial Vygotsky (1993).

Entre diversas pesquisas (MERCER, 2013; WHITEBREAD, 2013), algumas
apontam que a metacogni¢cdo se refere a habilidade do individuo de pensar sobre
seus proprios pensamentos. Apoiados nos estudos anteriores de De Chiaro (2015),
compreendemos essa capacidade como também entendemos que diferentes formas
de uso da linguagem podem ter diferentes influéncias no desenvolvimento cognitivo e
metacognitivo desse individuo. Neste sentido, surge o interesse em entendermos as
relacbes entre a argumentagdo e o desenvolvimento metacognitivo no ensino de
Fisica.

Para De Chiaro (2006), no decorrer de uma situagao de argumentagédo se
percebe discursivamente indicios de movimentos autorregulatorios de monitoramento
do pensamento em trés formas: mantenedora, elaboradora e reconstrutora. O
primeiro, o mantenedor, acontece quando o aluno reflete sobre suas préprias
posicoes, e decide permanecer com elas; o segundo é o elaborador, que indica o
movimento de pensar sobre seus proprios pensamentos e o leva ao entendimento
sobre a necessidade de novas relagdes e conexdes com sua posicdo estabelecida
inicialmente, ampliando-a. Por ultimo, o reconstrutor, caracterizado pela duvida sobre
0s proprios posicionamentos provocando, assim, a busca de diferentes caminhos.
Esses trés movimentos podem ser encontrados nos momentos de discussdes
argumentativas sobre um tema em sala de aula. A partir disso e baseado em estudos
ja citados, podemos dizer que a argumentacdo constitui um tipo de discurso
privilegiado no que se refere ao desenvolvimento das habilidades metacognitivas.

Dentro da proposta desse estudo, ao desenvolver uma tematica por meio de
situagdes problemas os movimentos caracteristicos da ocorréncia de dilemas e de
oposi¢des numa situagcdo de argumentagcédo em sala de aula, espera-se que o aluno
pode ser levado a um funcionamento metacognitivo que se caracteriza: 1) pela
manutengdo de sua posi¢ao inicial; 2) pelo estabelecimento de novas conexdes, de

novas ideias e de relagbes com sua posi¢cado inicial, ao elabora-la; 3) pelo
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redirecionamento para novas alternativas, ao reconstrui-la quando sua posi¢ao inicial
se torna incerta.

O contexto argumentativo pode ser umas das marcas da dinamica das falas na
Aprendizagem Baseada em Problemas, sendo capaz de ocorrer durante qualquer
estudo de caso, mesmo que mudem as atividades, as discussdes cessem dando lugar
a outras, ou que algumas formulagdes sejam rejeitadas, como no caso de um
entendimento ainda equivocado por parte de alguns alunos.

Com isso, esperamos que, com a atuagao do tutor experiente em argumentacéo,
possa ocorrer a emergéncia e a manutengdo da argumentagdo dentro de uma
metodologia do tipo ABP, propiciando assim o desenvolvimento do pensamento
critico-reflexivo sobre conceitos de Fisica. E sobre essa possibilidade que este estudo

se debruca.

3.2 METODOLOGIA ABP: RECURSO POTENCIALMENTE PROMOTOR DA
ARGUMENTAGAO

Por vezes o ensino de Fisica aborda a resolugao de varios tipos de problemas,
nos quais o objetivo principal para o discente consiste apenas em identificar qual
férmula deve ser usada. Porém, esse tipo de questdo que exige memorizagéo, perde
sentido se desejamos desenvolver outras competéncias como as referidas neste
trabalho. Ndo se quer dizer com isso que seja preciso abrir mao das féormulas
matematicas. Pelo contrario, a formalizagéo algébrica permanece sendo essencial,
contanto que desenvolvida como associacdo dos conceitos e relagoes,
compreendidas de forma fenomenoldgica e qualitativa. Representar um problema por
uma situagao-problema, nesse contexto, ganha um novo aspecto, visto que passamos
a lidar com algo real ou préximo ao nosso cotidiano.

Em face disto, numa tentativa de encontrar estratégias que permitam
potencializar o processo de aprendizagem, a metodologia de Aprendizagem Baseada
em Problemas (ABP) fundamenta-se em habilidades que objetiva através da
exploracao dos conhecimentos prévios dos alunos, a capacidade deles de elaborar,
investigar e organizar possiveis hipoteses para analisar e resolver certos tipos de
situacbes problema. Esses critérios propiciam aos estudantes a capacidade de

compreender e emitir juizo proprio sobre a tematica abordada e a possibilidade de
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argumentar claramente sobre seus pontos de vista, apresentando razbes e
justificativas claras e consistentes (RIBEIRO E MIZUKAMI, 2004).

De acordo com Borochovicius e Tortella (2014), essa técnica de ensino teve sua
origem a partir dos anos 70 na Universidade de Maastricht, na Holanda, em Newcastle
na Australia e Harvard, nos Estados Unidos. No Brasil, foi implantado na Escola de
Saude Publica do Ceara em 1993, na Faculdade de Medicina de Marilia em 1997 e,
atualmente, vem sendo adotada em diversas areas, inclusive no curso de Medicina
do Centro Académico do Agreste. Ela existe ha aproximadamente 50 anos e por muito
tempo ficou restrita a formacao de profissionais da area médica.

Conforme Tibério (2003), essa metodologia € desenvolvida com intuito de
possibilitar aos alunos o contato com problemas reais e o estudo auto direcionado, ou
seja, os estudantes devem ter um papel no planejamento, monitoramento e avaliagao
do processo de aprendizagem. Além disso, implica também dos aprendizes a escolha
de estratégias melhores para resolugéo de problemas, na condugao dos estudos para
atingir um objetivo final, além da avaliagao e da reflexao dos resultados alcangados
no processo de construgcao de conhecimento.

A composigédo dessa metodologia é: a participagdo de um grupo tutorial formado
por um tutor (pode ser professor ou mesmo um estudante mais experiente)
responsavel por mediar o estudo, a avaliagdo e a aplicacdo dos “sete passos”
(explicitados a seguir). Durante a explanagdo tematica a turma € dividida em
pequenos grupos tutoriais (para cada tutor, 8 a 10 alunos) que permanecem o0s
mesmos até o fim do bloco tematico e depois € rearranjado. Também inclui aulas
tedricas (poucas), atividades praticas e em laboratorios de treinamento com atividades
experimentais para desenvolver atitude e pesquisas (TIBERIO, 2003).

Segundo Sakai e Lima (1996), a ABP é formativa a medida que estimula uma
atitude ativa do aluno em busca do conhecimento e ndo meramente informativa como
€ o0 caso da pratica pedagdgica tradicional — no qual o aluno é passivo, sem ter uma
formacado de um pensamento critico, reflexivo e atividades que os insira no contexto
real de suas vidas.

Para Berbel (1998), a ABP é caracterizada pelas por¢des de conteudo, que seréo
tratados agora de modo integrado, definem-se modos de agir para ensinar, para
aprender, para administrar durante o estudo do problema. Portanto, definem-se novos

papéis para serem desempenhados por todos os envolvidos na metodologia. Todas
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essas caracteristicas sado bastante distintas dos moldes tradicionais de ensinar e
aprender e da organizagéao curricular a qual a maioria das escolas esta acostumada.

Desse modo, aqui neste trabalho entendemos que a metodologia ativa da ABP
€ potencialmente argumentativa porque sua estrutura (ver Quadro 2) é fundamentada
em habilidades que objetiva através da exploragdo dos conhecimentos prévios dos
alunos, a capacidade de elaborar, investigar e organizar possiveis hipoteses para

analisar e resolver certos tipos de situacdes problemas.

Quadro 2 — Modelo dos sete passos da ABP

Modelo dos setes passos da ABP

Primeira etapa da ABP

1° Passo | Clareando conceitos | Algumas definigdes sao explicadas com a
do tema finalidade de evitar confusbes ou mal-
entendidos.
2° passo | Definindo o problema | Determinar os limites do tema.
3° Passo Analisando o Providenciar explicagdes, levantar hipoteses
problema sobre as situagdes problemas e escolher o
(“brainstorming”) melhor caminho para resolvé-las.
4° Passo A analise do Classificar explicacdes dadas na terceiro passo
problema indicando sua inter-relacao.
(classificacédo
sistematica)
5° Passo | Formulando objetivos | Determinamos com base nas explicagdes
de aprendizagem dadas qual conhecimento ainda falta e o que
permanece obscuro para tragar os objetivos de
aprendizagem.
Segunda etapa da ABP
6° Passo Estudo individual Sao selecionadas fontes de informagao e
fontes de estudos sobre o tema para estudo
individual e compartilhado em grupo.
Terceira etapa da ABP
7° Passo Discussao Respostas e objetivos de aprendizagem sé&o
apresentados em pequenos roteiros,
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questionamentos sio feitos e duvidas sao

tiradas.

Fonte: O Autor (2021).
Nota: Baseado em Tibério (2003).

A partir da interag&o entre o grupo e tutor (professor), as concepg¢des iniciais dos
conceitos que se tinha no inicio do processo de aprendizagem vao se modificando.
Neste trabalho, nos apoiamos nos estudos anteriores (SILVA & DE CHIARO, 2018)
que defendem que o mediador das discussdes (tutor) tenha conhecimento sobre
argumentagao, uma vez que as autoras nos mostram que nem sempre nos momentos
de didlogos em grupo, promovidos pela (ABP), é observada a presenga da
argumentagao. Defendemos que a construgédo de argumentos para articular e resolver
as devidas tarefas possibilitam um ganho na construgdo de conhecimento dos
aprendizes. Assim, esse recurso de ensino € capaz de trazer condi¢des favoraveis a
competéncia de argumentar. E nesse ponto que acreditamos que esta, por sua vez,
podera proporcionar o desenvolvimento de um pensamento reflexivo necessario a
resolucdo do problema e, consequentemente, o estudante pode posicionar-se de
forma critica a partir de um funcionamento metacognitivo do pensamento na resolugéao
de problemas em Fisica.

Uma das questdes mais importantes do ponto de vista do ensino cientifico é a
forma como a interagédo discursiva sobre o conteudo nessa metodologia propicia a
construgdo de um contexto argumentativo que, na dialética do grupo tutorial, torna
mais ativa a busca por conhecimento e fornece a capacidade de elaborar novas
formas de pensamento a fim de aproximar um pouco mais os aprendizes do
significado real de alguns fendbmenos fisicos.

O que estamos argumentando nesse trabalho e queremos verificar € 0 uso
intencional da argumentagao dentro de uma metodologia ABP e o impacto dessa
intersecdo numa construcdo de conhecimento critica e reflexiva a partir de um
funcionamento metacognitivo do pensamento na resolugédo de problemas em Fisica.
Essa construgao se dara por meio de dois encontros presenciais com estudantes do
segundo ano do Ensino Médio, seguindo o modelo dos sete passos da ABP. Os
discentes serdo inseridos num contexto de pesquisa, sendo desafiados a buscar uma
solugdo para um determinado problema (Qual o microrganismo?) a partir de uma
atividade experimental. Assim, analisaremos a possivel ocorréncia de um

funcionamento metacognitivo por meio de movimentos de monitoramento do
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pensamento nos momentos de discussdes argumentativas propiciadas pela ABP,
identificaremos a emergéncia dos principais movimentos discursivos da
argumentagao e buscaremos possiveis evidéncias de uma construgédo critica e

reflexiva do conhecimento de Fisica.
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4 METODOLOGIA

No presente capitulo apresentaremos o delineamento metodolégico a ser
seguido para alcancar os objetivos tragados para esse estudo. Iniciaremos
descrevendo a natureza e o tipo da pesquisa. Apresentaremos o local e a amostra
dos participantes do estudo. Por fim, destacamos as técnicas e os instrumentos da
pesquisa e, logo em seguida, detalhamos os procedimentos de coleta e analise de

dados.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA E TIPO DE ESTUDO

Classificamos esta pesquisa como uma abordagem Qualitativa, pois segundo
Ludke & André (1986) a pesquisa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento. Além disso, os dados
coletados sdo predominantemente descritivos € a preocupagcdo com O processo €
muito maior do que com o produto. Desse modo, o pesquisador esta mais interessado
em como € desenvolvida a concepgao dos conceitos fisicos.

Para o desenvolvimento desta investigagao sera adotada, do ponto de vista de
sua natureza, a Pesquisa-Intervencéao, tendo em conta que sua finalidade nao sera a
mudanca imediata de uma acgao instituida, visto que para Rocha (2003) a mudancga é
consequéncia da producao de outra relacédo entre teoria e pratica, assim como entre
sujeito e objeto. Neste sentido, o estudo reforga que este tipo de metodologia
pressupde que a relagéo pesquisador/objeto de pesquisa pode determinar os préprios
caminhos da pesquisa, sendo uma produc¢ao do grupo envolvido. Assim, ela € acao,

construgdo e transformacao coletiva (ROCHA, 2003).

4.2 LOCAL, AMOSTRA DE PARTICIPANTES E CRITERIOS DE INCLUSAO E
EXCLUSAO DA PESQUISA

A presente pesquisa foi realizada com uma turma regular de estudantes do
segundo ano do Ensino Médio de uma escola da rede publica estadual de
Pernambuco no municipio de Pombos. E importante destacar, entretanto, que a

instituicdo de ensino € apenas um local onde foram encontradas as pessoas que
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atendem as condi¢bes de participacio estabelecidas, ndo havendo nenhuma relagao
direta entre elas e os objetivos desta pesquisa. Neste sentido, essa pesquisa também
poderia ser realizada em outra instituicido de ensino.

A escolha dos participantes se deu segundo trés critérios de inclus&o: o primeiro,
ser estudante do segundo ano do Ensino Médio cursando o componente curricular de
Fisica, visto que o conteudo a ser trabalhado — Optica Geométrica — compde o
curriculo anual desse grupo. Além disso, trata-se da area de atuagao do pesquisador,
onde o mesmo a partir de sua laboragao desenvolveu alguns questionamentos sobre
0 processo de construgdo de conhecimento ao longo do tempo, uma vez que ja atua
como educador ha mais de cinco (05) anos, constatou a dificuldade dos discentes no
entendimento dessa tematica.

O segundo critério foi a disponibilidade da instituicdo de ensino, que nos ultimos
anos estando engajada como um campo receptivel de pesquisa de diversas
licenciaturas na cidade com uma proposta educacional fundamentada em formar
futuros docentes para o mercado de trabalho se constituiria num campo fértil para a
elaboracao e desenvolvimento de estratégias pedagdgicas que sirvam de ferramenta
em sala de aula. Por fim, o terceiro critério de incluséo foi a idade dos estudantes que
correspondia a uma faixa entre 15 a 17 anos de idade.

Sendo assim, a nossa proposta foi conduzir os estudantes a novos caminhos de
aprendizagem, oportunizar o entendimento do conteudo pela busca da resolugao de
problemas os envolvendo como agentes ativos nesse processo, sem a necessidade
de memorizar apenas formulas para o exercicio de uma avaliacdo no final do
semestre. Ao final, a ideia seria que na medida em que eles préprios desenvolvessem
as solucdes para as situagdes problemas, teriam a capacidade de visualizar a
aplicabilidade desses conceitos em seu dia a dia.

Consideram-se critérios de exclusao para os fins desta pesquisa: a auséncia dos
participantes em mais da metade das atividades propostas, o ano que os estudantes
estavam cursando (o grupo deveria ser composto por apenas alunos do segundo do
ano do Ensino Médio) e deveriam ser discentes da instituicdo de ensino escolhida
como campo de pesquisa.

A quantidade de participantes estabelecida para essa investigagao foi de uma
turma de no maximo 10 (dez) alunos, pois consideramos suficiente para o que se
pretendia observar e mais adequado ao tipo de analise que seria feita, ja que mais

participantes poderiam propiciar ruidos desnecessarios que dificultassem a analise
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dos dados. A partir do aspecto metodologico definido em GIL (2008, p. 91), o tamanho
da amostra foi definido por meio de amostragem n&o probabilistica, ou seja, tipos de
amostragem que “ndo apresentam fundamentagcdo matematica ou estatistica,
dependendo unicamente de critérios do pesquisador’. Neste sentido, nas pesquisas

de cunho qualitativo,

O “universo” em questao nao sao os sujeitos em si, mas as suas
representacdes, conhecimentos, praticas, comportamentos e
atitudes. Como se vé, seria impossivel demarcar o numero total
destas variaveis, muito menos o tamanho da amostra que seria
representativa desta totalidade (DESLANDES, 2016, p. 44).

Segundo GIL (2008, p. 94) “o pesquisador seleciona os elementos a que tem
acesso, admitindo que estes possam de alguma forma, representar o universo”.
Portanto, o tamanho da amostra nesta pesquisa foi determinado por acessibilidade ou
por conveniéncia.

Caso a procura excedesse esse quantitativo previsto para a coleta de dados, a
escolha seria tomada em conjunto com o professor da instituicdo. Fariamos uma
seletiva dos alunos que tém as melhores notas e participacao nas atividades de Fisica.
Quanto ao Termo de assentimento livre (TALE) e o Termo de consentimento livre e
esclarecido (TCLE) de seus responsaveis, considerariamos inaptos a participagéao
aqueles que ndo concordassem com o documento e se recusassem a assinar, uma

vez que a participacao era voluntaria.

4.3 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

As anadlises desta pesquisa foram feitas com base em videogravagdes
previamente autorizadas pelos participantes (alunos e tutor). Sendo assim, realizamos
dois encontros presenciais, subdivididos em trés registros de flmagens — sendo dois
deles realizados no primeiro encontro presencial e um terceiro registro de filmagem
no segundo encontro. Suas falas foram transcritas e organizadas em turnos para
auxiliar, tanto na leitura, quanto na apresentagdo dos dados. Para atingirmos os
objetivos propostos, ou seja, analisar o uso intencional da argumentagao dentro de
uma metodologia da ABP, prevendo que nessa intersegcao proporcionasse um

pensamento metacognitivo para estudantes, algumas etapas foram adotadas:
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1° Registro: foi videogravado o primeiro passo da ABP em que alguns conceitos
fisicos da Optica Geométrico como Reflexdo, Refracdo Luminosa e Lentes Esféricas
foram apresentados para introdug¢ao da atividade experimental Microscopio Caseiro
com Laser numa aula com o uso do data show no espago de sala aula. Alguns
questionamentos foram feitos como, por exemplo, “O que vocés entendem por
Refragcdo Luminosa?”. Tudo isso, a fim de proporcionar aos alunos conhecimentos
necessario para resolver o problema de qual o microrganismo € encontrado na agua
através deste experimento. O objetivo desse momento foi identificar palavras,

expressoes, termos técnicos e qualquer ideia que os alunos nao entendessem.

2° Registro: foi videogravado o quinto passo da ABP, momento que os discentes
estavam inseridos numa construcio colaborativa para discussdes sobre a situacao
problema central: “Que tipo de microrganismos pode ser vistos na parede (anteparo)
através do microscopio caseiro com laser?” Apés o momento de discussoes, objetivos
de aprendizagem foram formulados para pesquisa individual e coletiva dos

estudantes.

3° Registro: foi videogravado o sétimo passo previsto pela ABP, momento em que os
estudantes retornaram, integraram as informagdes para resolugado do problema num
ultimo momento de discussdo onde eles puderam discutir apés as suas pesquisas

coletadas e suas novas elaboracgoes.

E importante destacar que os outros passos da ABP (segundo, terceiro e quarto),
com excegao do sexto, estdo contidos nos processos da constru¢ao de conhecimento
em sala de aula durante as videogravagoes. Os registros mencionados acima apenas
enfatizam os momentos que sdo potencialmente argumentativos e, por isso, sé&o
destacados. Além disso, um grupo de duvidas foi criado no Telegram para
compartilhar todas as orientacdes necessarias para os estudantes durante toda a

pesquisa.
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5 ANALISE E INTERPRETAGAO DOS DADOS

5.1 CONTRIBUIGOES TEORICAS E CONVENCOES

Nessa pesquisa, dois critérios foram adotados para analisar e interpretar os
dados: o primeiro foi a triade argumentativa composta de argumento (ponto de vista
+ justificativa), contra-argumento e resposta (DE CHIARO, 2006; LEITAO, 2007,
2008). Esse critério nos ajudou a identificar a emergéncia dos principais movimentos
discursivos da argumentagdo (primeiro objetivo especifico). A partir dessa
organizacgao discursiva da argumentagao defendemos que os estudantes sao levados
a um deslocamento de foco de atencido do assunto em questdo para as bases e os
limites daquilo que se pensa sobre um determinado tema que, segundo Aquino & De
Chiaro (2017), esse deslocamento, em termos de funcionamento psicoldgico,
corresponde ao deslocamento de um funcionamento cognitivo para um funcionamento
metacognitivo.

Desse modo, pudemos analisar o deslocamento por meio de trés diferentes
movimentos de monitoramento do pensamento: mantenedor, o elaborador e o
reconstrutor (DE CHIARO, 2006, 2015). Esses movimentos de monitoramento
compdem o0 nosso segundo critério de analise e eles nos ajudaram a identificar a
ocorréncia de um funcionamento metacognitivo nos momentos de discussdes
argumentativas e evidenciar uma construgdo critica e reflexiva a partir da
argumentagao surgida nas discussodes (segundo e terceiro objetivos especificos deste
trabalho).

Para as interagbes discursivas, o estudo de marcadores conversacionais
(MARCUSCHI, 1999) e de operadores argumentativos (KOCH, 2000) serviram de
apoio para as transcricdes de discussbdes dos estudantes no primeiro e terceiro
momento do estudo. Os marcadores conversacionais de que trata Marcuschi (1999)
S80 recursos verbais, ndo verbais, ou suprassegmentais, utilizados por ouvintes e
falantes, que podem sinalizar, no contexto da conversacdo, o papel, o
posicionamento, as ac¢des e as intencdes dos interlocutores. Nesse sentido,
analisamos nas falas, gestos e atitudes dos estudantes nas discussodes, sinais de
elementos de argumentagao que indicassem o carater eminentemente argumentativo

desse estudo.



32

Além disso, nesse trabalho acreditamos que a linguagem pode assumir uma
perspectiva constitutiva e reguladora da cogni¢ao (VYGOTSKY, 1993). Neste sentido,
a analise aqui proposta também fez uso dos estudos sobre regulagdes discursivas,
em especial a proposta por Chabrol (1994). Esse autor estabelece que essas
regulagcdes aparecem a partir de operagdes discursivas especificas de modalizagao e
interrupcédo. Modalizagdes s&o recursos linguisticos que refletem a expressdo do
enunciador que pode ser inicial ou pode ja refletir concordancia ou discordancia em
relacdo a uma opinido antecedente. As interrupcdes sao pausas que criam um
aparente controle do enunciador em relagéo a sua construgdo. As interrupgdes podem
ser de trés tipos: 1) simples, ao ocorrer a partir de pausas, hesitagdes, repeti¢coes,
siléncios, seguidos de repeticdo daquilo que foi falado anteriormente; 2) com adigéo,
contudo sem ruptura de construcdo, que ocorre quando o enunciador apresenta
retificagbes as quais estabelecem mudancga que prologam, aprofundam, flexibilizam
um conteudo, incluindo uma ou mais proposi¢cdes dentro daquela que esta sendo
estabelecida, porém sem romper com o conteudo em questdo; 3) com ruptura e
autocorregao de construgao, neste ultimo, surge uma interrupg¢ao definitiva, em que o
argumento inicial € abandonado em favor de um novo; tudo se passa como se a
primeira construcdo fosse transpassada em sua rota, de forma real ou imaginaria, por
uma nova possibilidade de construgdo, o que faz a primeira parecer insatisfatoria,
exigindo, portanto, uma mudanga (CHABROL, 1994).

Embora esse autor ndo se refira a metacognicdo quando aborda o tema das
regulagdes discursivas, acreditamos que essas trés formas de interrupgao propostas
por ele em certas condicbes podem apresentar similaridades com os movimentos
metacognitivos autorregulatérios de manutencdo, elaboracdo e reconstrugdo do
pensamento. Isso porque, em estudos anteriores (DE CHIARO, 2006; 2015) podemos
observar que a interrupcdo simples referida por Chabrol (1994), apresenta uma
conexao com o0 movimento de manutengdo da ideia inicial, o monitoramento
mantenedor. Além disso, monitoramento elaborador pode consistir num processo de
reflexao sobre o tema provocando o estabelecimento de novas ideias. Desse modo, é
possivel permitir um paralelo com o plano discursivo da interrupgdo com adi¢cao e sem
ruptura de Chabrol (1994). Por ultimo, ao analisarmos quando os estudantes buscam
pela solugao de problemas surgidos durante uma atividade, a verificagéo de erros e a
capacidade de reconstruir o objeto apreendido inicialmente guarda semelhanga com

0 que Chabrol (1994) aponta sobre a interrupgdo do discurso com ruptura e
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autocorregao (DE CHIARO, 2015). Neste sentido, € importante destacarmos que a
argumentagao, por sua construgdo discursiva propria, pode facilitar um discurso
privilegiado para que movimentos dessa natureza acontegam.

Nas transcricées aqui analisadas, utilizamos a seguinte convengao de simbolos:

(incompreensivel) para falas ndo compreendidas, (+) pausas pequenas (até 3

segundos), ou seja, um sinal + para cada segundo, ( ) para pausas longas
(isto é, mais de trés segundos), ... reticéncia para prolongamento de som, /
truncamentos bruscos, MAIUSCULA énfase ou acento forte, (( )

comentarios do analista, [ para falas simultdneas/sobreposicoes, /.../ trechos cortados
para comentarios ou explicacido do tutor. Para preservar a identidade dos estudantes,
seus nomes foram substituidos.

Nos fragmentos das transcrigdes, as siglas tém os seguintes significados:

MDA — Movimentos Discursivos da Argumentagao;
PV — Ponto de Vista;

J — Justificagao/Justificativa;

A — Argumento;

CP - Contraposicao;

CA — Contra-argumento;

ACA — Antecipacao a Contra-argumento;
R — Resposta;

MAR — Movimentos de Autorregulagao;
MM — Monitoramento mantenedor;

ME — Monitoramento elaborador;

MR — Monitoramento reconstrutor.

Esses fragmentos foram estruturados em quadros, sendo na primeira coluna a
demarcagao e a enumeracao dos turnos de fala. Na segunda, estdo os enunciados
literais dos participantes. Em alguns momentos e de forma ocasional, esses
enunciados sao complementados com comentarios do pesquisador sobre o contexto
em que a fala se situa, para facilitar a compreensao do leitor. Sendo assim, os
comentarios aparecem entre parénteses duplos, como em “((comentario))”. Na

terceira e quarta coluna, estdo discriminados os movimentos discursivos da
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argumentagao e os movimentos de autorregulacao, respectivamente. A leitura dessas
duas ultimas colunas deve seguir os significados das siglas ja citadas acima.
De modo geral, organizamos no Quadro 3 o delineamento metodoldgico a partir

dos objetivos tragados.

Quadro 3 — Resumo do delineamento metodoldgico

Objetivos Coleta Analise

Identificar a emergéncia dos | Videogravagdes do | Unidade de analise: Triade

principais movimentos primeiro, quinto e | de Leitdo (argumento,
discursivos da argumentacgao sétimo passo contra-argumento,
resposta).

Analisar a ocorréncia de um Videogravagdes do | Unidade de analise:

funcionamento metacognitivo primeiro, quinto € | movimentos de

nos momentos de discussdes sétimo passo monitoramento:
argumentativas mantenedor, elaborador,
reconstrutor.
Evidenciar, no decorrer do Analise do movimento de

funcionamento metacognitivo | Videogravagdes do | retorno as bases e dos

oportunizado pela primeiro, quinto e | limites dos pensamentos
argumentagao na resolucgéo de sétimo passo em relagao aos
problemas, uma construgao conhecimentos em
critica e reflexiva questao.

Fonte: O Autor (2021).

5.2 ANALISE DO PRIMEIRO ENCONTRO PARTE 1: CLAREANDO CONCEITOS

O fragmento extraido nesse momento corresponde a primeira parte da aula
seguindo o modelo dos setes passos da ABP, em que o tutor (pesquisador) buscou
clarear alguns conceitos fisicos antes de introduzir a atividade experimental —
Microscépio Optico Caseiro. Algumas perguntas foram feitas para se evitar mal
entendidos. Isso permite que todos os participantes comecem a tarefa partindo do
mesmo ponto. A esséncia da tarefa é resolver a situagdo problema — Qual o
microrganismo? — e, para isso, inicialmente & determinamos e estabelecemos os

limites do tema.
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Quadro 4 — Primeiro fragmento da transcri¢cao referente a aula seguindo os sete passos da ABP

Turno

Participantes

Enunciado

MDA

MAR

TO1

Tutor

O que vocés entendem por Reflexao? O que

vocés acham que é Reflexao?

T02

Livia

Uma coisa que reflete... ((O tutor questiona a
discente para ter certeza acerca dos
conhecimentos da estudante, pois a principio
ela tinha nocao por reconhecer o fendbmeno

na natureza, mas ndo uma defini¢do clara))

PV

TO3

Ana

Exemplo, (+) quando a luz do sol bate no
espelho (+) Ai aquela luz reflete o raio do
sol ((O tutor comega a fazer algumas
ponderagdes deixando claro que ao final
daquele estudo os estudantes entenderiam
os conceitos de Reflexdo e Refracdo e que
durante esse processo eles ndo poderiam
esquecer da esséncia da tarefa e que para
isso era necessario estabelecer limites do

tema))

l...1

T04

Tutor

Por que, por exemplo, quando incide a luz no
chao ((da sala de aula)) ou na mesa da sua

banca ela nao reflete? Por qué?

T05

Saulo

Porque nao tem ali uma superficie espelhada
((Nesse momento o auxiliador interrompe
para pedir que os alunos sinalizem na hora
de falar para aproximar o gravador e

camera)) porque, tipo, ndo tem nenhum

ME
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espelho e nada para refletir a luz ali (+), por

exemplo... um espelho.

T06

Ana

Ou alguma substancia que possa atrair a luz

e... ele vai refletir (+) a luz ali.

ME

T07

Tutor

Entao, quer dizer que (+)(+) sé reflete aluz o

espelho?

TO8

Milay

NAO, calma! ((Cindy responde néo
simultaneamente em uma intensidade mais

baixa e o tutor volta-se a ela))

PV

T09

Tutor

Cindy disse que nao. Por que nao, Cindy?

T10

Cindy

Porque nao (+) Existem varias superficies
que refletem a luz ((Elton chama atencéo do

tutor para falar))

T11

Elton

z

E... também quando, assim (+) vejo a luz
solar (+) Quando a luz bate na ceramica (+)
la de casa... ela reflete perto de casa/ ((Saulo
complementa diferenciando os tipos de

superficie))

ME

T12

Saulo

Uma parede preta ela absorve, ta ligado (+)
Uma parede branca reflete ((O estudante
menciona o conceito de reflexao seletiva e
cita o comportamento da luz em meios

opacos))

ME

T13

Ana

O papel aluminio também (+) ele da o reflexo
da luz ((Ana menciona mais um exemplo de

superficie refletora))

ME

l..l

Fonte: O Autor (2021).
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Em T1 o tutor esta colocando o assunto como passivel de discussao, abrindo
espaco para os discentes explorarem seus pontos de vista a partir dos seus
conhecimentos prévios, autorizando, pois, o pedido de explicacdes. Neste sentido, o
tutor tinha por finalidade reconhecer conceitos que necessitavam de maiores
esclarecimentos e que poderiam estar confusos. A fala de Livia, em T2, pode ser
caracterizada como um ponto de vista que reflete uma expressédo de opini&o inicial,
pois através do seu dia a dia ela reconhece o fendmeno fisico, mas nao tem
clareza sobre a definicdo conceitual. Ja em T3, Ana apresenta um argumento para
justificar seu pensamento a partir do enunciado anterior. Trata-se de um processo de
reparo por adjun¢do, ou seja, uma reconstrugcdo, isso porque consiste em uma
reelaboracdo da sequéncia discursiva provocada pela fala anterior ao perceber que
sua colega deixou de fornecer informagdes para justificar sua resposta. Isso fica
demarcado quando inicia sua fala com a expressao “exemplo”, que pode ser
entendido aqui como um operador argumentativo que introduz uma conclusao
relativa ao ponto de vista iniciado por Livia no turno anterior (KOCH, 2000).

Entre os turnos T4 a T13 um novo didlogo comega quando o tutor coloca o
assunto com intuito de abordar os pensamentos presentes no grupo (trazendo a tona
0s conhecimentos prévios), aspectos relevantes e explicagées dos fundamentos da
Optica Geométrica. A partir de T5, Saulo inicia a construcdo do seu posicionamento
com o operador argumentativo ‘porque” que, segundo Koch (2000) introduz uma
explicacdo ao enunciado anterior. Neste turno, Saulo demonstra que esta envolvido
na ponderagéo sobre o assunto. A pausa na formulagdo do seu enunciado e a nao
conclusdo do seu pensamento (reticéncias) indicam a presenga do monitoramento
de seu pensamento. Embora ele tenha demonstrado a compreensao do conceito de
Reflexdo que havia sido explicado em momentos antes, a utilizacdo da expressao
“exemplo” aponta que ele estava no processo de construcdo dos conceitos basicos
da Optica Geométrica (o contetido especifico se chama Meios de Propagagao da Luz).
O movimento em curso € o de monitoramento elaborador, j4 que acontece a partir
de uma interrupcdo que demonstra um aparente controle e da ideia exposta sem
romper com seus pensamentos e adicionando mais informagdes (DE CHIARO, 2006).

Ja no turno seguinte T06, Ana expde o seu ponto de vista utilizando o operador
discursivo “ou” que segundo Koch (2000) introduz um argumento alternativo que leva
a uma outra possivel conclusdo. Podemos observar também que na construgcdo do

seu argumento, Ana, em seu enunciado mostra manter-se sem ruptura da ideia
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construida por Saulo, mas adicionando outra possibilidade. Neste sentido, segundo
Chabrol (1994) esse movimento de interrup¢do simples sem ruptura de construgao,
mas com adicido, estabelece um monitoramento elaborador, pois reafirma um
posicionamento do comportamento da luz de que a Reflexao dependeria do meio
em que ela incide.

Ja entre os turnos TO8 e T13 os estudantes apresentam varios pontos de vista.
Inicialmente Milay responde ao questionamento do tutor numa entonagao de voz mais
elevada, que segundo Marcuschi (1999), sdo recursos supra-segmentais de natureza
linguistica que tem por objetivo expressar com énfase na sua resposta. Alem disso,
sua resposta € marcada por um marcador conversacional de discordancia “ndo”
(KOCH, 2000) que sinaliza uma discordancia com uma proposta de reparo sobre o
que esta sendo dito no enunciado anterior pelo tutor. No turno T10, Cindy reafirma
sua discordancia introduzindo sua fala com um operador de justificativa “porque”
(KOCH, 2000) apontando que existem outros tipos de superficie refletora em que a
luz se propaga e adicionando mais elementos ao que fora dito por Milay. Sendo assim,
no seu posicionamento fica claro um argumento, pois se soma um ponto de vista com
justificativa.

Em T11, Elton apresenta em seu discurso a expressao ‘também” que esta
denotando que ele esta concordando ao que foi dito anteriormente, como também ele
esta adicionando mais uma situacao para fortalecer a ideia que esta em curso. Sendo
assim, ele expde um argumento a uma possivel afirmagdo que o tutor trouxe como
questionamento usando um exemplo a partir de seus conhecimentos prévios de outras
superficies que podem provocar o fendmeno da reflexdo. Na sua fala podemos
destacar algumas operagbes discursivas, entre elas pausas e reticéncias
indicando uma exemplificagdo e checagem de boa transmissdo. Neste sentido,
segundo De Chiaro (2006) a fungéo autorreguladora é o monitoramento elaborador.
Ja nos turnos seguintes (T12 e T13), denotamos novamente nos argumentos de Saulo
e Ana operagdes discursivas marcadas por uma pausa. Porém, aqui ha um movimento
caracterizado por uma manutencado do pensamento inicial, visto que se da por uma
interrupcdo sem ruptura e com adigdo. Sendo assim, a fungdo de autorregulagao
percebida nesta fala € o monitoramento elaborador, ja que percebe-se uma
interrupgao simples sem ruptura (DE CHIARO, 2006).
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5.3 ANALISE DO PRIMEIRO ENCONTRO PARTE 2: FORMULANDO OS
OBJETIVOS DE ESTUDO

Este segundo fragmento foi extraido ainda no primeiro encontro apés a
introducdo do experimento do Microscépio Optico Caseiro. Ao final, a esséncia da
tarefa foi estabelecer os limites do tema por meio de duas situagdes problemas, em
que os estudantes iriam investigar e buscar possiveis solu¢des para o problema da
agua contaminada nessa escola ficticia. Nessa situacéo eles eram entdo, um grupo
de pesquisa responsavel por investigar que tipo de microrganismo era aquele — Virus
ou Bactérias. Neste momento, alguns conceitos foram relembrados e associados com
a atividade experimental (seguindo o terceiro e quarto passos da ABP), observou-se,
também, qualquer falta de clareza e, por fim, foram determinados, com bases nas
explicagbes dadas, qual o conhecimento ainda faltava e o que permanecia obscuro

para a formulagédo dos objetivos de aprendizagem (quinto passo da ABP):

Quadro 5 — Segundo fragmento da transcri¢do referente a aula seguindo os sete passos da ABP

Turno | Participantes Enunciado MDA | MAR
T14 Tutor Qual seria a agua mais contaminada?
T15 Saulo A do banheiro/ PV
T16 Ana AH NAO... A dos professores sem duvida| CP

nenhuma, a dos professores com certeza
((varios alunos comegcaram a opinar
discordando de Saulo (incompreensivel),
Livia questiona sobre algum detalhe
(incompreensivel) e o tutor faz algumas
ponderacbes sobre as  observacdes

experimentais))

T17 Tutor A partir do experimento, quais fendmenos

Opticos foram vistos ali?
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T18

Ana

O reflexo e refracdo ((A discente estava se
referindo ao fendbmeno da Reflexao visto no

inicio da aula))

PV

T19

Tutor

Verdade isso? A gente observou isso? ((Ana
confirma com um gesto positivo ao balangar

a cabecga))

T20

Saulo

Hamm... ((emitindo uma interjeicdo de

concordancia))

PV

T21

Tutor

Vocé observa que a agua batia na goticula e
a luz ao passar por ela refrata ((Ana confirma
dizendo esta afirmag¢ao num tom de voz mais
baixo)). Vocé observa que aquela goticula

esta funcionando como a lente?

T22

Saulo

A goticula ndo... O negocinho do laser. A
agua nao ta refletindo o laser? ((neste
momento Saulo gesticula para reafirmar o
seu ponto de vista e questiona para defender

0 seu pensamento))/

ME

T23

Ana

Nao. A agua pelo fato dela ser transparente.

CA

T24

Tutor

Entdo, quem é a lente?

T25

Ana

Saulo

- A AGUA

- O laser ((Saulo sobrepde sua fala sendo

opositor em relagao a Ana))

PV

MM

T26

Tutor

Pronto. Vocé ((se referindo a Ana)) observou
que a goticula de agua funciona como uma
lente. Que tipo de lente? ((o tutor nesse

momento concorda com a discente Ana e faz
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as ponderagdes corretas sobre esse
questionamento iniciado por Saulo))

T27

Livia

A lente que aumenta (incompreensivel)
((Nesse momento a aluna gesticula e olha de
forma incisiva tentando lembrar o nome
especifico da lente e varios colegas
comegaram a responder simultaneamente e
tentar explicar e o tutor pede calma para

tentar compreender cada resposta))

T28

Ana

Convergente, porque a partir do momento
que a gente bota o laser e ele espalha ((a
luz)) na agua, a (formagéo da) imagem (+)(+)
tem uma palavra, que eu esqueci (+)(+) ((os
colegas e o tutor ajudam ela a encontrar o
termo mais coerente)) expandiu... Isso...

perfeito.... pra gente ver melhor.

ME

T29

Tutor

Vocé acha que é o que Livia?

T30

Livia

Mesma coisa. Convergente. Eu acho que é a

mesma coisa.

PV

ME

T31

Tutor

Alguém acha que é divergente? ((neste
momento Livia comeca a discordar da sua
prépria resposta inicial e o tutor volta-se para

ouvi-la novamente))

T32

Livia

Eu achava que era divergente. (+) Porque o
senhor disse que quem nao enxergava de
perto usava lente convergente e de perto vai
diminuir no caso, né? Ai eu acho que a
divergente ela aumenta. Mas assim... Mas eu
nao sei (+) foi s6 um... palpite ((Elton faz um

comentario ao lado))

CA

MR
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forte ((Ana quis se referir a intensidade. Logo
em seguida, o tutor faz algumas
ponderagdes citando outras cores como

exemplos e nesse momento outros colegas))

T33 Tutor Vocé acha que é o que Elton?

T34 Elton E convergente, porque eu acredito que o| A
laser esta proximo. Se laser tivesse longe,
seria divergente ((Ana faz um comentario a
partir da fala de Elton e o tutor faz algumas
ponderacdes))

/...]

T35 Tutor Por ultimo, caso o laser fosse vermelho ou
outra cor seria possivel enxergar o0s
microorganismos?

T36 Ana Seria, mas né&o tao nitido quanto a verde. PV

T37 Saulo A gente viu, mas nao foi com tanta forca| PV
((Saulo quis se referir a nitidez))

T38 Tutor E por que a verde foi melhor do a vermelha?
((Saulo brinca com a pergunta))

T39 Ana Porque acho que raio do verde ele € mais| A ME

[..1

Fonte: O Autor (2021).

Entre os turnos T14 e T16 os discentes Saulo e Ana entram em divergéncia em

seus pontos de vistas iniciais. Em T15, Saulo acreditava que a agua mais contaminada

deveria ser aquela coletada na torneira do banheiro, pois intuitivamente a agua néo

era filtrada. A resposta dele se caracterizou por seus conhecimentos prévios sem se

basear na atividade experimental realizada. Porém, no turno seguinte (T15), a
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discente Ana discordou e fundamentou sua resposta argumentando a partir da
observacado experimental realizada naquele momento com os recolhimentos das
aguas vistas por meio do Microscépio Optico caseiro, ja que a agua coletada da sala
dos professores apresentava-se aparentemente com mais microorganismos do que
as outras. Analisando o seu discurso € possivel perceber uma marca linguistica de
discordancia em relagdo a opinido do antecedente. Ela usa duas expressdes que
estdo funcionando como modalizadores “sem duvida” e “com certeza”. Modalizadores
estabelecem um posicionamento do enunciador sobre aquilo que se anuncia
(CHABROL, 1994). A sua fala também apresenta um operador argumentativo “NAO”
que, segundo Koch (2000), demarca uma corregado heterocondicionada provocada
simplesmente pela estranheza diante do enunciado de Saulo e apresentando uma
ideia de correcdo. Além disso, a sua resposta com um tom de voz mais elevado
demarca um marcador conversacional que, segundo Marcuschi (1999), é um recurso
supra-segmental de natureza linguistica e ndo-verbal com intuito de trazer énfase ao
seu posicionamento.

Entre os turnos T21 e T25 o tutor propde um novo questionamento e
novamente Ana e Saulo se opéem em seus pensamentos. Em T21, quando o tutor
esta construindo com os estudantes a ideia do comportamento da goticula de agua
no experimento, Saulo (T22) se opde. Em seu discurso, percebemos um movimento
de monitoramento elaborador, pois ele mantém a mesma posicdo no curso do
pensamento, porém agregando um novo ponto de vista sobre o que estava sendo
colocado. Isso fica demarcado pela sua discordancia e como forma de defesa do seu

z

argumento inicial o questionamento “A agua néo esta refletindo o laser?”, o que
caracteriza um monitoramento elaborador (CHABROL, 1994). E importante
destacar que no turno seguinte (T23), Ana mostra-se novamente discordando do
posicionamento de Saulo exposto no enunciado anterior. Ao sobrepor a fala do seu
colega com um contra-argumento marcado inicialmente pelo operador argumentativo
‘n&o”, que segundo Koch (2000), expressa uma correcao heterocondicionada, ou seja,
sugere explicitamente uma corregéo e € isso que se observa na continuidade da sua
resposta.

A partir do turno T26, o tutor inicia mais um momento de discussao e construgao
de conhecimento com os estudantes. Em T27, Livia em seu enunciado apresenta a
principio uma resposta incompleta. Porém, movimentando a mao e com um olhar que

demonstrava buscar o nome especifico da lente e, isto, caracteriza nesse momento a
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presenga de um marcador paralinguistico (MARCUSCHI, 1999), visto que a discente
demonstra o desejo de lembrar-se da Formagdo de Imagens em Lentes Esféricas,
assunto esse compartilhado no inicio da aula. Em T28, Ana inicia a constru¢ao do seu
posicionamento especificando o tipo da lente em que a gota de agua havia se
comportado (convergente) e justificando sua resposta. Isso fica caracterizado pelo
operador argumentativo “porque” no inicio do seu discurso que, segundo Koch (2000),
introduz uma explicacdo relativamente ao enunciado anterior. E interessante marcar
a presencga de hesitagcédo — “...imagem (+)(+) tem uma palavra, que eu esqueci (+)(+)”
— na construcdo da sua resposta, pois nos auxilia a pensar na presenca do
monitoramento da mesma sobre seus pensamentos. Segundo Marcuschi (1999),
hesitacbes servem de momentos de organizagado interna da fala, elas aparecem
preferencialmente nos momentos em que o texto se organiza. Essa interpretagao
dessa hesitacdo € confirmada com a presenga da expressao ‘tem uma palavra’,
deixando explicito o momento da construgéo e organizagao de seus pensamentos.

A construgao da justificativa de Ana mostra sinais de monitoramento (pausas,
reticéncias) e seu argumento mostra uma autorreflexdo que se evidencia pela
presencga das interrupgdes com adicdo e sem ruptura, sugerindo uma tentativa da
enunciadora imprimir melhor o seu posicionamento. Assim, podemos dizer que € um
movimento de autorregulagdo que caracteriza um monitoramento do tipo
elaborador. E importante relembrar que essa organizacéo interna do texto ao qual
nos referimos nesta pesquisa nao se limita apenas ao nivel da cognigédo, mas, supde
ainda um funcionamento metacognitivo. Isso porque, neste caso citado acima, por
exemplo, podemos observar o enunciador repensando constantemente para
responder e argumentar diante da situagao problema.

Entre os turnos T29 e T34 o tutor continuou a discuss&do com os alunos sobre
que lente a goticula de agua se comporta, pois isso influencia na formag&o da imagem
observada através do experimento do microscépio optico caseiro. No turno T29 o tutor
questiona Livia e em sua resposta (T30) observamos a expressao “eu acho que é a
mesma coisa” que, segundo Chabrol (1994), caracteriza uma operagao discursiva de
regulacdo por meio de uma modalizagdo objetiva. Essa marca linguistica marca a
opinido da estudante apontando num determinado momento concordancia com Ana.
Contudo, logo em seguida, quando o tutor questiona novamente, Livia (T32) revisa
suas proprias bases de conhecimento. Ela inicia seu discurso com uma operagao

discursiva de regulagédo por meio de uma modalizagao subjetiva “eu achava que era
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divergente” para expressar seu pensamento inicial (CHABROL, 1994). Na
necessidade de defender seu ponto de vista sobre o tema controverso, ela comecga o
seu argumento com um operador ‘porque...” que, segundo Koch (2000), introduz uma
justificativa ou explicagcédo. Ainda foi possivel observar em seu discurso a expressao
‘né?” que, segundo Marcuschi (1999), se caracteriza dentro de uma categoria de
recursos verbais que executam determinada fungao sintatica para sinalizar saida ou

”

entrega de turno. O uso das expressbes ‘mas, assim...” sao operadores
argumentativos, sendo o primeiro (mas) indicador de contraposigdao ao argumento de
posicdo inicial de que a lente poderia ser convergente. O Segundo operador (assim),
introduz uma aparente conclusdo da discente que ocorre em seguida (KOCH, 2000).
Além disso, no final do enunciado € possivel observar uma marca da operagao
reguladora discursiva por meio de alguns modalizadores subjetivos “Ai eu acho que...”
e “foi s6 um... palpite”. Embora ndo haja ainda nestes turnos um posicionamento
seguro da aluna, ja que ela encerra seu enunciado com marcadores de opini&o,
podemos dizer, entdo, que a sua tentativa de resposta a conduz a um movimento
autorreflexivo regulador de seus pensamentos (monitoramento do pensamento). Esse
movimento de monitoramento que se da pelo rompimento com o curso do
pensamento, estabelecendo uma nova rota (auto-correcdo) é do tipo
reconstrutor (CHABROL, 1994). Aqui, a discente n&o apenas ¢ levada a refletir sobre
as bases do proéprio funcionamento, mas também neste momento a revisar os limites
do seu pensamento e mudar de posicao.

Para o fechamento dessa construgdo, no turno (T34), Elton expressa o seu
argumento e, em seu enunciado destacamos o operador argumentativo “porque” que
introduz uma explicacao relativa ao que foi questionado inicialmente. O estudante
pode ter associado posicédo do laser em relagdo a goticula de agua (lente do
microscopio) com a posigao de um objeto em relagdo a uma lente esférica, pois isso
pode oferecer formagdes de imagens diferentes.

Entre os turnos T35 a T39, uma nova construcao se inicia. Quando o tutor faz o
questionamento sobre a possibilidade de executar o mesmo experimento com outras
cores de laser além do verde, Ana e Saulo, respectivamente nos turnos seguintes (T36
e T37), respondem utilizando o Operador ARGUMENTATIVO “mas” que, segundo
Koch (2000), refere-se a um posicionamento contrario, ou seja, eles acham possivel
fazer observagdo do microrganismo, contudo que nao seria melhor do que o verde.

Quando questionada pelo tutor (T38), Ana responde (T39) fazendo uso do operador
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argumentativo “porque” que introduz uma justificativa ou explicagdo do enunciado
anterior (KOCH, 2000). Em seu enunciado ela faz uma referéncia intuitiva ao raio de
luz verde como sendo “mais forte”, ou seja, ela queria se referir ao conceito de
frequéncia do raio de luz verde mencionado durante a aula. Ao Trazer uma justificativa
para seu ponto de vista ja feito em T36 fez com que ela adicionasse informacdes
elaborando melhor seu posicionamento. Isso caracteriza um movimento de
monitoramento elaborador, que segundo De Chiaro (2006) e Chabrol (1994),

ocorre quando ha adigao de informagao sem ruptura.

5.4 ANALISE DO SEGUNDO ENCONTRO: DISCUSSOES

O fragmento transcrito e analisado a seguir € parte da discusséo entre
os estudantes na ultima etapa prevista pela ABP no terceiro momento das atividades.
Durante a discussao eles puderam apresentar o que foi estudado de forma breve,
citaram fontes e fizeram perguntas sobre suas duvidas. Ainda nesse momento, a
problematica que motivou a pesquisa estabeleceu articulagbes com os objetivos de

aprendizagem que precisariam ser adquiridos a fim de solucionar o problema.

Quadro 6 — Fragmento da transcrigéo referente ao segundo encontro seguindo os setes passos da ABP

Turno | Participantes Enunciado MDA | MAR

TO1 Tutor Apos experimento, quais das amostras
podem ser encontradas com maior numero
de microrganismos? Qual deve ser a mais
contaminada? E fato perceber que a que
tem mais microrganismos é a mais

contaminada?

T02 Ana E... LOGICAMENTE SIM! ((os outros| PV
alunos concordam com ela de forma

simulténea))

T03 Livia Porque a gente viu que a agua mais| A

contaminada era a do bebedouro e da sala
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dos professores ela tinha mais, mas eu

acho que era a do banheiro

T04

Ana

Mas ai esta a pergunta, né? Qual a gente
viu no experimento e qual a gente acha que
estava mais contaminada, que deve ser a
do banheiro a mais contaminada ((Ela faz
um gesto de aspas para a expressao ‘e

qual a gente acha”))

CA

T05

Saulo

Mas ndo é a do banheiro. E da caixa de
agua ((Saulo possivelmente quis fazer
referéncia de onde a agua estava
reservada, pois ele acha que a do
bebedouro € a mesma, porém Ana se

sobrepde))

PV

T06

Ana

A agua da torneira, né Saulo! Ai tu acha
que a mineral € mais contaminada?
((comparou a da sala dos professores com

a agua da torneira do banheiro))

PV

T07

Samella

Mas, porque, tipo... A agua da torneira néo
€ a mesma dos professores ndo? ((o tutor
explica que a agua da sala dos professores
¢ filtrada e que as amostras sio diferentes

e faz algumas ponderagdes))

[..]

TO8

Tutor

Quais fendbmenos, agora quero ver. Quais
fendbmenos opticos podem ser observados

nesse experimento?

T09

Saulo

Reflexao e Refragao

PV
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T10 Tutor Reflexdo e Refragdo. Mas, por qué?

T11 Saulo E porque o laser bate na 4agua A ME
(incompreensivel).

T12 Tutor Mas tem que falar de carater cientifico ((os
alunos riram porque Saulo a principio deu
uma resposta informal))

T13 Saulo O laser bate na agua. A agua reflete ((a| A ME
luz)) o laser e refrata ((Ana interpde e ajuda
Saulo na resposta))

T14 Ana Minimamente (incompressivel) PV

T15 Tutor E a gota de agua serve de alguma coisa
ali?

T16 Ana Era como se fosse a lente do microscépio | PV ME
((o tutor faz referéncia a ultima semana,
pois os estudantes ndo tinham percebido
esse detalhe no primeiro encontro))

T17 Tutor Mas que tipo de lente era aquela? Era uma
lente convergente ou uma divergente?

T18 Saulo Convergente. ((0 grupo quase todo| PV
respondeu em concordancia a essa
resposta. Nesse momento o tutor faz varias
ponderacdes))

T19 Tutor Mas, por que convergente? ((o tutor queria

verificar se os estudantes reconheciam as
caracteristicas da imagem vista a partir do

experimento))
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T20

Livia

Porque vai aumentando ((ela se refere a
imagem. O tutor nesse momento comecga a
fazer algumas ponderagbes sobre a
formagcdo de imagens nas Lentes

Esféricas))

[..1

T21

Tutor

Agora vem perguntas mais caprichadas.
Caso o laser fosse vermelho ou outra cor,
seria possivel observar esse outro

microrganismo?

T22

Saulo

N&o.

T23

Ana

Seria. Porque a gente testou até com o
vermelho, mas a propor¢gao do verde é
maior ((ela se refere a capacidade de

visualizar com mais nitidez))

CA

T24

Elton

Depende.

CP

T25

Tutor

Por que depende? Diz um outro tipo de

cor?

T26

Elton

Preto. ((Os colegas acharam engragado a
resposta do estudante. Porém, nesse
momento o tutor achou oportuno e fez
algumas ponderag¢des sobre um conceito

fisico chamado reflexao seletiva))

PV

[..]

T27

Tutor

Qual a formacg&o da imagem da lente?

T28

Ana

Maior, Direita, ndo é isso? ((O tutor

confirma que sim)) E... (+)(+) Real.

PV

ME
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T29 Tutor E por que ela é Real?

T30 Samella Porque ela se forma na paredezinha ((a| A
estudante se refere a um anteparo e o tutor
auxilia usando o termo mais didatico.
Nesse momento ele faz um resumo de toda
aula para passar para a situagao problema
principal))

/...]

T31 Tutor Esse microrganismo € um virus ou uma
bactéria?

T32 Saulo O professor, ndo era um fungo, ndo? ((o
estudante faz uma brincadeira))

T33 Ana Uma bactéria, porque... eu acho que um A ME
virus se comportaria diferente.

T34 Aline Eu acho que se fosse virus ele ndo estaria A
ali. Ele (+)(+) ((a estudante gesticula
pensando na possivel solucdo e acredita
possivelmente que ele ndo seria visivel))

T35 Samella Depende do virus. CP

T36 Ana O virus nao é visivel A

T37 Tutor Qual a diferenca entre virus e bactérias?

T38 Saulo Virus, vamos supor (+) vocé passa de um | PV
para o outro pelo ar e bactéria néao
(incompreensivel)

T39 Séamella Se eu ndo me engano, uma bactéria ou PV | ME

virus ndo é uma célula (incompreensivel),

eu acho, eu acho.
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T40 Tutor E ai? Alguém mais? Virus ou bactérias?

T41 Ana Bactéria ((todos os alunos concordaram e | PV MM

o tutor fez uma brincadeira))

T42 Tutor Deixa eu perguntar para vocés: o virus (+)
a gente consegue ((Elton brinca nesse
momento)) detectar com esse microscopio
caseiro? PERDAO. A gente conseguiria

identificar um virus por esse experimento?

T43 Saulo Dava. PV
T44 Ana Dava néo. CP
T45 Samella O senhor quer dizer que com aquele| CP

experimento daria para verificar um
coronavirus? ((os colegas brincam com a
ironia de Séamella)) Dava n&o! ((Aline

comega a falar com os colegas do lado))

T46 Aline N&o... O virus € muito menor ((Nesse| CA
momento o professor comecga fazer as

ultimas ponderagdes))

[..1

Fonte: O Autor (2021).

Em T1 o tutor inicia uma discussado abordada no levantamento de hipoteses do
ultimo encontro e entre os turnos T02 a TO7 os alunos comegam uma discussao. A
partir de TO2, Ana expressa sua resposta com uma interrupgao representada pelo
prolongamento do som “E...” dando continuidade afirmativa ao que fora colocado em
questionamento pelo tutor. Dessa forma, podemos perceber indicios de um
movimento de monitoramento do pensamento. Além disso, ao responder com

énfase num tom de voz mais elevado “LOGICAMENTE SIM” ela termina o turno
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sinalizando e reforgando o pensamento inicial. Segundo Marcuschi (1999), séo
recursos supra-segmentais, ou seja, sao de natureza linguistica, mas nao verbal.

No turno seguinte (T03), Livia usa no seu discurso a expressao ‘porque” que,
segundo Koch (2000), é operador argumentativo que introduz justificativa ou
explicagdo. Apesar de no seu enunciado a discente afirmar que agua mais
contaminada seria a da sala dos professores, ja que apresentou mais microrganismo
vistas do microscoépio caseiro com laser, a discente mostra refletir sobre suas bases
de pensamentos. Isso fica perceptivel ao usar a expressao “mas”, ou seja, um
operador argumentativo orientado para proposigdes contraditorias (KOCH, 2000).
Além disso, destacamos a operagao discursiva reguladora caracterizada pela
expressao “eu acho que” que, segundo Chabrol (1994), refere-se a uma modalizagéo,
cuja marca linguistica reflete a opinido da estudante discordando sobre a possibilidade
da observacao experimental ndo comprovar com exatidao. Neste sentido, denotamos
mais uma vez um movimento de monitoramento do pensamento.

No turno seguinte (T04), Ana levanta um contra-argumento que se inicia com o
operador argumentativo “mas”, que indica posi¢géo contraria ao pensamento de Livia
(KOCH, 2000). Ainda é possivel detectar o uso de um marcador de entrega de turno,
‘né?” (MARCUSCHI, 1999), que opera como um convite ao ponto de vista que se
prende apenas a observagao experimental. Por fim, ela faz uso de gestos fazendo um
movimento com a mao para a expressao ‘e qual eu acho” que, segundo Marcuschi
(1999), é um recurso paralinguistico capaz de expressar um posicionamento sobre o
que esta sendo dito. Isso intensifica ainda mais a sua posi¢cao a favor da observagao
experimental.

No turno T8 o tutor levanta um questionamento sobre quais fenébmenos 6pticos
estariam sendo relacionados no experimento utilizado no primeiro encontro. Em TQ09,
Saulo apresenta o seu ponto de vista — Reflexado e Refrag&o. A partir do turno seguinte
(T10) o tutor faz um pedido de justificativa e Saulo (T11) apresenta seu argumento
com uso do operador argumentativo “porque” que, segundo Koch (2000) introduz uma
justificativa ao seu enunciado sobre o que foi provocado. Em curso, observamos
indicios um movimento de monitoramento do pensamento do estudante do tipo
elaborador (CHABROL, 1994), visto que ele foi levado a elaborar em suas bases do
pensamentos um posicionamento para defender o seu ponto de vista (T09). Isso
também ocorre e fica evidenciado no turno T13. Ja em T16, Ana foi levada a adicionar

novos elementos em seu ponto de vista dito em T14. Isso também foi provocado pelo
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pedido de justificativa provocado pelo tutor. Neste sentido, podemos ser levados a
observar novamente um movimento de monitoramento elaborador
(CHABROL,1994), ja que a discente adiciona mais informagdes ao seu discurso que
foi iniciado no enunciado anterior (T14).

Entre os turnos T21 a T26, se seguiram perguntas e respostas onde nao séo
identificados movimentos argumentativos e movimentos de monitoramento do
pensamento, mas que foram preservados para manter um contexto sobre a situacao
que estava em discussao. Ja nos turnos (T27) a (T46), se inicia mais um dialogo, no
qual os estudantes analisam a formag&o da imagem, as implica¢gdées dessa formagéo
e qual o microrganismo. Em T28, Ana argumenta sobre a formagdo da imagem e
observamos em sua resposta a expressao ‘ndo e isso?” que, segundo Marcuschi
(1999), sinaliza uma entrega de turno, ou seja, um recurso verbal que situa o
enunciador na construgcdo de seu pensamento. Em seguida, ao complementar sua
resposta a expressao ‘E...” com um pequeno intervalo de parada prematura da
estudante, indica um processo autorregulador do pensamento inicial. Trata-se de uma
operagao discursiva de regulagdo de modalizagdo objetiva, que segundo Chabrol
(1994) refletem a expressdo do argumento da discente. Neste sentido, podemos
caracterizar que ha na sua fala um movimento de monitoramento do pensamento.
Em T30, Samella apresenta uma resposta para o que significaria uma imagem real.
Em seu enunciado observamos a presenga do operador argumentativo “porque” que
introduz uma explicagéo para o seu pensamento (KOCH, 2000) que se apresenta de
forma correta.

Destacamos que tanto na resposta de Ana quanto a de Samella surgem nos
momentos de discussdes (sefimo passo da ABP) do segundo encontro, ou seja, partiu
de uma construcao que se desenvolveu durante o estudo individual de cada discente
(sexto passo da ABP) e isto caracteriza a segunda etapa da ABP mencionada, aqui,
neste trabalho. Conceitos que durante o primeiro encontro ndo tinham a devida
clareza pelos alunos, agora, foram colocados de forma coerentes, isso porque na
etapa anterior foram selecionadas fontes de informacéao e fontes de estudos sobre os
temas estudados na aula anterior.

A partir do turno T31 o tutor inicia uma nova discussdo sobre qual o
microrganismo observado no experimento do microscépio Optico caseiro. Em T33,
Ana argumenta afirmando ser uma bactéria e justifica sua resposta usando um

operador argumentativo ‘porque”, ou seja, introduz aqui uma justificativa (KOCH,
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2000). Somado a isso, o prolongamento de voz que, segundo Marcuschi (1999),
retrata uma organizagdo do pensamento. Interessante destacar também que na
construgédo da sua resposta denotamos a utilizagdo de um modalizador objetivo “eu
acho que” refletindo nesse momento sua opinido inicial. Esse modalizador representa
um regulador discursivo, descrito por Chabrol (1994) como caracteristicos de
interrupgcao com adicao simples. Dessa forma, o “eu acho que” aparece, portanto,
marcando discursivamente a interrup¢cédo com o curso do pensamento inicial de Ana e
inaugurando mais uma possibilidade de pensamento o que caracteriza o
monitoramento elaborador.

Em T34, Aline inicia sua fala usando também um modalizador “eu acho que” para
expressar o seu posicionamento e mantém o pensamento ja estabelecido por Ana,
abordando numa perspectiva diferente, que neste caso, possivelmente aponta para o
tamanho do ser vivo. Sendo assim, a constru¢cao desse posicionamento conduz a um
movimento de autorreflexdo reguladora de seus pensamentos. Apesar de estar em
aberto, esse enunciado traz em seu inicio uma continuidade ao que ja fora dito e,
portanto, podemos dizer que ha um movimento de monitoramento do pensamento
em curso. Enquanto Aline constréi sua resposta, indicios de estar monitorando o seu
pensamento aparecem, entre eles, a presengca da pausa e dos gestos. Essas
caracteristicas de um enunciado, segundo Marcuschi (1999), podem operar como
momentos de organizagao do pensamento, 0 que nos permite percebé-las enquanto
indicadoras da esfera da autorreflexao.

No turno T35, Samella interrompe Aline e mostra no seu ponto de vista discordar
parcialmente de Aline e Ana. Rapidamente Ana contra-argumenta afirmando que o
virus nao seria visivel, visto que suas dimensdes seriam muito menores do que a
bactéria e que neste experimento dificlmente seria possivel vé-lo. O tutor, entéao,
pergunta qual seria a diferenga entre esses seres vivos — além do tamanho — e logo
Saulo (T38) relata mais uma diferenca. Em sua resposta denotamos a expresséo
“‘vamos supor”, ou seja, ele articula uma nova justificativa para o seu argumento —
“vocé passa de um para o outro pelo ar” — e durante a sua fala observamos uma
pequena pausa. Isto €, uma interrupcéo discursiva que, neste caso, podemos denotar
como um movimento de monitoramento do pensamento.

Em T39, Sdmella argumenta sobre a estrutura celular dos seres vivos estudados.
E ao final do seu argumento novamente encontramos o modalizador “eu acho”

repetido mais de uma vez. Segundo Koch (2000), repeticdes podem ser percebidas
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quando o enunciador deseja convencer os interlocutores a aceitar a justificativa. Uma
repeticado do tipo heterocondicionada, pois ela ndo tinha a real certeza de que seu
posicionamento estaria coerente. Embora nido tenha aparecido nenhum operador
discursivo de regulacdo em seu argumento, € possivel perceber em seu
posicionamento um monitoramento de seu pensamento do tipo monitoramento
elaborador, visto que a partir da pergunta do tutor (T37), a estudante foi levada a
elaborar melhor sua conceituacao sobre virus em relagao ao seu posicionamento em
T35. Assim, ao usar o operador argumentativo “ou” que, segundo Koch (2000), ela
introduz um argumento alternativo que leva a uma conclusao de que um desses seres
— virus ou bactéria — se comportaria com a certa estrutura celular.

Entre os turnos T42 e T46, o tutor levanta um questionamento sobre a
possibilidade de ser virus nesse experimento. Em T43, Saulo apresenta um ponto de
vista favoravel. Porém, no turno seguinte (T44), Ana discorda. Em seguida (T45),
Sémella faz uso de uma ironia para discordar de Saulo. Essa forma linguistica
funciona como uma perspectiva ou ponto de vista a qual o locutor ndo se identifica
com o que foi dito anteriormente (KOCH, 2000). Neste caso, Samella ndo se mostra
favoravel ao pensamento de Saulo. Por fim, em T46, Aline apresenta um contra-
argumento ao defender a ideia mais uma vez de que o virus é muito menor. Ainda que
a fala de Samella ndo seja caracterizada pela presenca de um operador
argumentativo, podemos afirmar que seu posicionamento iniciado anteriormente (T34)
€ um argumento plausivel partindo das analises da observagao experimental e do

estudo individual da estudante.

55 A OCORRENCIA DE CONSTRUCOES CRITICAS E REFLEXIVAS NO
DECORRER DO FUNCIONAMENTO METACOGNITIVO OPORTUNIZADAS PELA
ARGUMENTAGAO NA RESOLUGAO DOS PROBLEMAS

Nas analises anteriores foi possivel identificarmos a emergéncia dos principais
movimentos discursivos da argumentacdo e analisarmos a ocorréncia de um
funcionamento metacognitivo nos momentos de discussdes argumentativas. Nesse
processo, os estudantes foram dispostos na necessidade de justificar certos pontos
de vistas e isso proporcionou que o pensamento do argumentador seja direcionado
sobre os proéprios fundamentos em que ele esta alicercado de forma a aumentar a

aceitabilidade do mesmo pela inser¢cao de novas bases.
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Ao observarmos a resposta da estudante Livia no primeiro encontro (Quadro 5)
em T32, é possivel perceber que a estudante precisou refletir sobre o seu préprio
pensamento para construir sua resposta. Isso fica claro quando a discente usa a
expresséo “Eu achava que era divergente” e, ainda buscando justificar sua resposta
pautada no conhecimento adquirido durante a aula sobre formagdo de imagens em
Lentes Esféricas — “Porque o senhor disse que quem nédo enxergava de perto usava
lente convergente e de perto vai diminuir no caso”. Porém, um pouco antes em T30 o
seu posicionamento foi contrario ao que fora dito anteriormente. Neste sentido, nao
bastou apenas a estudante saber, por exemplo, que lentes convergentes formam
imagens menores que o tamanho do objeto, mas sim, uma reflexdo sobre o seu
préprio pensamento que gera criticidade sobre aquilo que foi dito ou pode ser falado
durante aula, isto €, um conhecimento adquirido de forma reflexiva e nao apenas por
meio de uma memorizacdo mecénica do conceito. Dessa forma, a discente foi
possibilitada a responder ao questionamento por outro caminho e levada a se
posicionar de forma critica. A necessidade de justificar o seu ponto de vista ndo é
necessariamente tudo que é requerido numa argumentagdo, mas a necessidade
discursiva de lidar com o pensamento contrario expresso por Ana (T28) faz com que
a estudante seja levado a um nivel de reflexdo, ou seja, algo que € inerente a
argumentagao.

No segundo encontro (Quadro 6), entre os turnos TO1 a T04, novamente as
estudantes Livia e Ana discutem sobre a dgua mais contaminada. Enquanto Livia
argumenta sobre a coleta que ela achava que poderia ser a mais contaminada,
observamos Ana referindo-se para fixarmos apenas no que foi observado
experimentalmente (T04). Isso provoca indicios de que Livia, ao refletir sobre a
atividade experimental, acreditava que poderia haver erros na acio laboral do
experimento, demonstrando, entdo, um pensamento reflexivo e critico sobre a
afirmativa de que a pratica experimental n&o pode apresentar falha — algo passivo de

acontecer para pesquisadores enquanto ha coleta de materiais.

Por fim, acreditamos que consideragcdes dessa natureza possam fazer parte do
conhecimento do professor ndo apenas a nivel de conhecimento tedrico, todavia que
os utilize para organizar sua pratica laboral em sala de aula enquanto mediador, nao
somente na construgdo do conhecimento dos alunos, mas sim, no desenvolvimento

de competéncias e habilidades de raciocinio. Assim, ao ter conhecimento da
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dimensdo metacognitiva da argumentagédo, o que confere um papel essencial no
desenvolvimento da autorregulacdo do pensamento, percebemos a importancia que
esse tipo de discurso privilegiado pode ter na constru¢do de conhecimento critico e
reflexivo do pensamento em sala de aula no campo das Ciéncias da Natureza, mais

especificamente em Fisica.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Esse estudo buscou verificar e compreender o uso intencional da argumentagao
dentro de uma metodologia ABP e o impacto dessa intersegdo numa construgéo de
conhecimento critica e reflexiva a partir de um funcionamento metacognitivo do
pensamento na resolucdo de problemas em Fisica. Partimos da hipétese de que a
metodologia ABP tem potencial de impulsionar movimentos argumentativos,
especialmente quando mediada por um tutor que tenha conhecimento para articular
as acgoes discursivas da argumentagao as quais sejam intencionalmente utilizadas e,
entao, levar o aluno a um processo de construgao de maneira critica e reflexiva de
conceitos da Fisica. Desse modo, o processo de construcdo de conhecimento dos
estudantes se daria para além da memorizacdo de formulas e o foco ndo estaria
propriamente no conteudo por si s6, contudo na compreensao e construcao critica e
reflexiva deste.

Compreender a Fisica presente no mundo vivencial, em procedimentos
tecnologicos e descobrir o “como funciona" de tais coisas nos convence de que esta
disciplina pode de fato enriquecer a nossa vida de varias maneiras. A busca de
estratégias que auxiliem professores para despertar nos estudantes o interesse pela
disciplina torna-se indispensavel. Isso porque, muitos alunos tém a visao de que essa
Ciéncia esta apenas associada a decorar formulas e gravar resolugéo de problemas
para provas escolares e/ou vestibulares.

A necessidade prevista pela ABP em buscar solugbes para as situacdes
problemas, relacionadas a um tema e, que neste trabalho foi estimulada através de
um experimento, fez com que os estudantes entendessem melhor alguns conceitos
que estado associados a certos eventos e fendbmenos que ocorrem na natureza e em
seu dia a dia. Além disso, revelou a potencialidade que esse recurso tem de fazer
emergir movimentos de argumentagédo (argumento, contra-argumento e resposta) e,
ao conhecer a dimensao metacognitiva da argumentacgao, a partir dos movimentos de
monitoramento do pensamento (mantenedor, elaborador e reconstrutor), percebemos
a grande importancia que esse tipo de discurso pode ter quando o objetivo do
professor € o desenvolvimento de competéncias e habilidades de raciocinio dos

alunos e construcéo critica e reflexiva do conhecimento.
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Percebemos que, além da metodologia ABP apresentar uma disposi¢céo pautada
em principios dialégicos, ela pode arquitetar movimentos argumentativos que
propiciem uma organizagao discursiva privilegiada, pois os estudantes séo levados a
um processo autorregulatério de monitoramento do pensamento. Nado queremos
afirmar neste trabalho que nenhuma outra situacdo em sala de aula, que nao reflita
um funcionamento argumentativo, tem importancia. Nosso Interesse, de fato, é
mostrar outra possibilidade quanto a metodologia que possa auxiliar os docentes a
compartilhar e construir conhecimento que promova um desenvolvimento
metacognitivo.

Essas conclusdes puderam ser obtidas tanto na analise do primeiro encontro
que seguiu os cinco primeiros passos da ABP, quanto no segundo encontro nos
momentos de discussdes (séfimo passo da ABP), confirmando a emergéncia dos
principais movimentos discursivos da argumentacdo e dos movimentos de
monitoramento durante a constru¢do de conhecimento de Fisica. Dessa forma, esse
contexto proporciona ndo apenas um somatério de ideias a partir da fixagdo de
expressdes matematicas ou leituras prévias feitas pelos participantes, contudo
propiciando que acontecesse uma construcao de forma critica e reflexiva.

Por fim, acreditamos que os resultados do uso da metodologia ABP como
agente promotor dos pressupostos epistemologicos da argumentagdo nas areas de
Ciéncias da natureza, especificamente na area de Fisica, pode possibilitar aos futuros
docentes mecanismos de desenvolvimento da autorregulagdo do pensamento, bem
como possibilitar um novo olhar para as interagdes dialogicas presentes nas salas de
aula no sentido de que essas interagdes sao ricas em de oportunidades de construgao

critica, de postura reflexiva e, acima de tudo, de oportunidade de aprendizagem.
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