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O uso evidéncias em aulas de ciéncias vem se consolidando como uma pratica
importante a ser desenvolvida desde o inicio do processo de escolarizagdo. No presente
estudo, investigamos como uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental construiu
discursivamente a pratica de uso de evidéncias. Baseamo-nos na perspectiva da etnografia
em educagdo, utilizando ferramentas teérico-metodoldgicas da Microetnografia e
Etnografia Interacional. Caracterizamos “modos de fazer” relacionados ao uso de
evidéncias com base no uso de recursos discursivos: palavras/expressdes que foram
enfatizadas pelos participantes ao longo de intera¢des face a face, através de pistas
contextuais da fala, como alteragbes na entonac¢do/volume e momentos de pausa.
Indicamos como esses modos de fazer se transformaram ao longo do tempo e como
os participantes negociaram um modelo compartilhado na construgdo de respostas
usando evidéncias. Discutimos também implicagdes metodologicas para a pesquisa em
argumentac¢ao na area Educacao em Ciéncias e para pratica pedagdgica.

Palavras-chave: Uso de Evidéncias; Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Etnografia
em Educacio, Argumentacao, Ensino e aprendizagem de Ciéncias.

The use of evidence in science lessons has been considered an important practice to be
developed in science education. In this study, we investigate how 3™ graders constructed
discursivelythe practice of usingevidence. The theoreticaland methodological framework
of the study was grounded in Microethnography and Interactional Etnography. We
characterize “ways of doing” related to evidence use based on the use of discursive
resources: words/expressions that were emphasized by the participants in face-to-face
interactions, through contextual cues of speech, such as intonation/volume shifts and
pausing moments. We indicate how these ways of doing have changed over time and
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how participants negotiated a shared model in building answers using evidence. We also
discuss methodological implications for research in Argumentation in science education
and for classroom practice.

Keywords: Use of evidence; Elementary School Science; Ethnography in Education;
Argumentation, Science Education.

Introducao

O presente artigo tem o objetivo de investigar como uma turma do 3° ano do
Ensino Fundamental construiu discursivamente a pratica de uso de evidéncias em aulas
de ciéncias. Este aspecto da argumentac¢do tem se revelado um campo proficuo e de
crescente interesse na area de Educagdo em Ciéncias (por exemplo, Manz & Renga,
2017; Monteira & Jiménez-Aleixandre, 2015; Osborne, Erduran & Simon, 2004; Ryu
& Sandoval, 2012; Sasseron & Carvalho, 2014; Yun & Kim, 2015). O trabalho com
evidéncias em sala de aula tem o potencial de auxiliar os alunos a construir um raciocinio
mais préximo do pensamento cientifico (Jiménez-Aleixandre & Erduran 2008; Kuhn,
1993) e as criangas tém contato com elementos de certas praticas através das quais a
comunidade cientifica constr6i conhecimento (Kelly, 2014).

Além disso, o uso de evidéncias também pode oferecer aos alunos uma visao
alternativa sobre o que significa aprender ciéncias na escola. Como destacado por
Sandoval e Milwood (2008), os estudantes, em geral, possuem uma visdo tradicional de
aprendizagem na qual os professores ja sabem a “resposta correta” e o seu papel seria
apenas dar essaresposta. O uso de evidéncias poderia, entdo, indicar outras possibilidades
de construcao de respostas e, consequentemente, outra relagdo com a aprendizagem das
ciéncias. Nesse sentido, essa perspectiva tem o potencial de promover uma concepg¢ao
de que nao se deve aceitar ideias apenas porque elas parecem mais convincentes ou
porque sdo defendidas por pessoas de maior poder. Portanto, outra contribuicao da
participacdo nessas praticas é a de acentuar o carater de formacao cidada do ensino de
ciéncias (Berland & Reiser, 2011; Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2008).

Com o amplo desenvolvimento de pesquisas nessa tematica nos ultimos anos,
principalmente através dos estudos relacionados a Argumentagdo no Ensino de Ciéncias,
percebeu-se que ndo é uma tarefa simples trabalhar o uso de evidéncias no contexto
da sala de aula. Autores tém relatado as dificuldades dos alunos em relacionarem
afirmacgoes e evidéncias apropriadas. Além disso, eles ndo demandam dados uns dos
outros; nem tampouco refutarem as ideias dos colegas (Berland & Reiser, 2009; Ryu
& Sandoval, 2012). Osborne, Erduran, e Simon (2004) citam outros desafios, como a
tendéncia de estudantes: i) selecionarem evidéncias dando pouca atengdo a dados
que contradizem os resultados; ii) simplificarem de forma inadequada as evidéncias e
chegarem a conclusées sem sustentagdo de dados suficientes; iii) usarem informagdes
que vao além do apresentado para avaliar evidéncias; e iv) ignorarem certas informagdes
na construgdo de respostas.
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Essas pesquisas sinalizam aspectos que podem auxiliar o professor durante o
trabalho com evidéncias. Porém, buscamos tratar dessa questao sob outra perspectiva:
ao invés de dar enfoque as dificuldades envolvidas nesse contexto e avaliar a capacidade
dos alunos, consideramos que uma contribui¢do relevante é dar enfoque ao processo
de aprendizagem dessa pratica. Outros estudos recentes, voltados para investigacao
de praticas cientificas nos Anos Iniciais, tém destacado que esse tipo de perspectiva
constitui uma lacuna da area, uma vez que a maioria das pesquisas destaca se as criancas
aprendem, ao invés de tentar compreender como elas aprendem (Jaber & Hammer, 2016;
Monteira & Jiménez-Aleixandre, 2015).

Uma forma de dar maior visibilidade a esse processo é valorizar a proeminéncia
da linguagem na construgdo do que acontece na sala de aula, como na presente
pesquisa. Munford, Souto e Coutinho (2014) indicam que a abordagem etnografica
tem grandes potencialidades no contexto da educacgao cientifica, uma vez que tem
como foco a perspectiva dos participantes situada em um espaco cultural e ndo apenas
instrucional. Nesse sentido, tal abordagem pode auxiliar pesquisadores a desenvolver
novas concep¢des do que significa ensinar e aprender ciéncias na escola para além do
enfoque em construir orientagdes que podem ser aplicadas a diversos contextos, mas
que frequentemente estao baseadas em nogdes de déficit ou relagdes processo-produto,
ainda muito presentes (Kelly, 2005).

No presente estudo, exploramos a perspectiva etnografica através de pressupostos
e ferramentas da Andlise Microetnografica do Discurso e Etnografia Interacional
(Bloome et al., 2008; Castanheira, Crawford, Dixon & Green, 2001; Green, Dixon &
Zaharlic 2005). Esses referenciais oferecem elementos que nos permitem valorizar
aspectos contextuais das interagdes. Esses aspectos sao uma demanda dos estudos em
Argumentagdo, uma vez que as ferramentas mais utilizadas possibilitam que apenas o
conteudo estrutural das interagdes sejam o foco das analises, enquanto as caracteristicas
do contexto de sua produc¢ao recebem pouca aten¢do (Yun & Kim, 2015).

Analisamos o discurso de uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental em aulas
de ciéncias. Nestes eventos, identificamos palavras/expressdes que foram enfatizadas
pelos participantes durante as interagdes e estavam relacionadas a construgdo da pratica
de uso de evidéncias. Desenvolvemos nossas analises em torno das seguintes questoes:

Quais “modos de fazer” relacionados ao uso de evidéncias sdo mais significativos para uma
turma de 3° ano ao longo de uma sequéncia de aulas envolvendo argumentagio?

Como esses “modos de fazer” e seus significados se transformam ao longo do tempo?

Como recursos discursivos relacionados a esses “modos de fazer” sdo usados pela turma
para negociar um modelo compartilhado de como construir respostas para questoes em
aulas de ciéncias usando evidéncias?
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Referenciais Tedrico-metodologicos

Este estudo se apoia em referenciais de diferentes campos, considerando a
complexidade dos processos relacionados a aprender a usar evidéncias na argumentagao
em ciéncias. Quando falamos em uso de evidéncias em aulas de ciéncias, entendemos
evidéncia como dado que sustenta uma conclusdo’. Essa no¢ao se baseia no modelo de
Toulmin (2006), referencial bastante utilizado em pesquisas sobre Argumentagao.

Contudo, para dar maior visibilidade ao processo argumentativo algumas
alternativas metodologicas tém sido propostas, envolvendo a associagdo do Modelo de
Toulmin a outras ferramentas de analise (por exemplo, Ferraz & Sasseron, 2017; Knight-
Bardsley & Mcneill, 2016; Monteira & Jiménez-Aleixandre, 2015; Sasseron & Carvalho,
2008; Scarpa & Trivelato, 2013) e o uso de outros referenciais de Argumentagao (por
exemplo, Franco & Munford, 2016; Ibraim & Justi, 2016; Martins, Ibraim & Mendonga,
2016; Munford & Teles, 2015).

No presente estudo, adotamosa concep¢ao de evidéncia como propostano Modelo
de Toulmin associada a referenciais orientados pela perspectiva etnografica (Bloome et
al., 2008; Green et al., 2005). Como nosso interesse é compreender a constru¢do da
pratica de uso de evidéncias durante a argumentagdo, esses referenciais se mostraram
adequados por varias razdes. Primeiramente, eles nos auxiliaram a desenvolver uma
analise historicamente localizada, através do estabelecimento de relagdes entre parte
(eventos especificos) e todo (a histdria da turma) (Green; et al., 2005). Ao descrever
determinados eventos, fomos orientados por uma analise situada no tempo e no espago
(Bloome et al., 2013), o que possibilitou destacar transformagdes ao longo do tempo
com base em continuidades e mudancgas observadas nas praticas de uso de evidéncias.
Isso proporcionou maior aten¢do ao processo da argumentacdo, ao invés do enfoque
nos produtos argumentativos.

Além disso, tais referenciais foram importantes para dar visibilidade a perspectiva
dos participantes, uma vez que nosso interesse era compreender o que foi mais
significativo para o grupo ao construir a pratica de uso de evidéncias. A Etnografia em
Educagdo busca descrever “o que esta acontecendo, o que significa, e o que é significativo
para um grupo social a partir de uma perspectiva mais émica (do nativo, insider) do que
ética (externa, outsider)” (Bloome, 2012, p. 9, tradugdo nossa). Ou seja, busca valorizar
o ponto de vista dos proprios membros. Na presente pesquisa, demos destaque a este
aspecto através de caracteristicas contextuais dos eventos com énfase na forma do
discurso (Gumperz, 1982), o que refletiu significados atribuidos pelo préprio grupo e

1 Entendemos que ha diversas discussoes sobre o que significa “evidéncia” no ensino de ciéncias. Por exemplo:
distingdes entre evidéncias genuinas e ndo-genuinas (Kuhn, 1993); distingdo sobre a origem das evidéncias (dados
primarios ou secundarios) (Hug & McNeill, 2008); distin¢des entre o que é considerado dado e evidéncia (Sasseron
& Carvalho, 2014). Essas diferentes discussdes tém implica¢des diretas sobre o trabalho com evidéncias em sala
de aula e sdo fundamentais para o avango na compreensio dessa pratica em aulas de ciéncias. Porém, seguindo a
perspectiva etnografica de pesquisa, buscamos desenvolver as analises usando o minimo de categorizagdes acerca
do objeto de estudo e optamos por nos referir a evidéncia de forma mais ampla sem nos preocupar, a priori, com
tipos de evidéncia ou em estabelecer distingdes entre as evidéncias usadas pelos participantes nos eventos de
anlise.

664 | RBPEC 17(2), 661-688. Agosto 2017



Aprendendo a Usar Evidéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ao Longo do Tempo...

nao significados atribuidos a priori pelos pesquisadores.

Nesse sentido, cabe destacar que, ao investigarmos o uso de evidéncias,
o consideramos algo em processo de construgdo. Assim, em nossas analises, ndo
consideramos, a priori, que os participantes ja possuiam um modelo compartilhado do
que seria usar evidéncias, mas que esses “modos de fazer” estavam sendo construidos ao
longo do tempo. Os participantes construiam a pratica de uso de evidéncias por meio de
recursos semioticos através dos quais “suas histdrias individuais e coletivas interagiam
umas com as outras, com outras situacoes correlatas e pertinentes incluidas dentro dos
ambientes materiais em que eles vivem” (Bloome, Carter, Christian, Otto, & Shuart-
Faris, 2005, p. 6, tradugdo nossa).

Essas concepg¢des colocam em destaque o foco que demos a andlise de eventos,
profundamente relacionado a pressupostos que nos orientaram. A partir de uma
perspectiva holistica (Green et al., 2005), construimos ferramentas macroscépicas de
analise. Mais especificamente, construimos representagdes que permitiram a visualizagao
e analise de eventos com maior ou menor grau de detalhamento e possibilitaram
evidenciar as relagdes parte-todo consideradas na histéria do grupo (Green et al., 2005).

Baseados em pressupostos da Etnografia Interacional, vivenciamos a analise
como um processo iterativo-responsivo (Castanheira et al., 2001): entramos no campo
de pesquisa com uma questdo mais abrangente e, em seguida, novas perguntas foram
geradas, a partir do contato com o contexto estudado. Uma vez que novas questdes
foram desenvolvidas, buscamos analisar determinados eventos no nivel microscopico
(Green, et al., 2005). Portanto, a partir de uma visdo mais geral derivada de analises
macroscopicas, identificamos situagdes de maior interesse para pesquisa, ou seja, através
dessa espécie de zoom sobre o conjunto de dados (Wolcott, 1994), foi possivel identificar
eventos especificos, gerar novas questdes, novas formas de representacao e de analise.

Ao oferecermos um enfoque na microanalise de eventos especificos, entendemos
“evento” como um construto tedrico-metodoldgico. O evento é uma heuristica para
produgao de analises sobre o que as pessoas fazem em suas interagdes umas com as outras
(Bloome et al., 2005) e os processos de selecdo/analise de eventos sdo reflexo do modo
como o pesquisador conduz suas investigagdes sobre determinada pratica.>

Na presente pesquisa, nos orientamos por uma légica de investigacdo de eventos
ainda pouco utilizada na area de Educa¢do em Ciéncias, baseada nas andlises de
situagdes consideradas telling cases. Um telling case, ou caso expressivo’, ¢ uma situag¢ao
em que ‘circunstincias particulares que envolvem um caso, tornam relagdes tedricas
anteriormente obscuras, repentinamente, aparentes” (Mitchel, 1984, p. 239). No caso

2 Nesse sentido, seria possivel descrever a pratica de usar evidéncias em sala de aula a partir de diversas perspectivas
de andlise de eventos, por exemplo, comparando um conjunto de eventos antes e depois do desenvolvimento de
uma sequéncia de aulas; mensurando o que se repete na pratica dos membros do grupo em um conjunto de
eventos; ou ainda, destacando o que acontece em eventos considerados “casos tipicos”

3 Conforme proposto por Castanheira (2004), a expresséo telling case pode ser traduzida como caso expressivo.
No presente artigo, optamos por manter a expressdo em lingua inglesa pois a produ¢do internacional com essa
perspectiva é maior e, recentemente, tém ocorrido debates importantes em torno de seu uso (ver Andrews, 2016;
Green & Baker, 2017).
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da presente pesquisa, os telling cases foram situacdes em que certas caracteristicas da
turma, relacionadas ao uso de evidéncias, estavam mais visiveis no discurso oral e nos
permitiram fazer inferéncias sobre a construcgao desta pratica.

Telling cases sdo situagdes reveladoras relacionadas a “uma sequéncia de eventos
a partir da qual o analista busca fazer inferéncias tedricas” (Mitchel, 1984, p. 238).
Porém, nao se deve pensar em telling case como um caso “tipico’, um evento isolado, ou
representativo de algo que se repetia. A potencialidade do telling case reside na analise
de momentos em que o fluxo cotidiano é rompido e certo aspecto da vida do grupo, até
o momento oculto, fica evidente para o pesquisador e, possivelmente, para os proprios
participantes (Agar, 1994).

Para fazer a analise dos telling cases, buscamos nos inspirar naquilo que Bloome
etal. (2013) chamam de Andlise Situada no Tempo e no Espago, representado na Figura 1.
Em nossas analises, nos apoiamos na apropria¢ao da nogao de cronotopo para a pesquisa
em educagdo (veja Bloome et al., 2013). Consideramos os eventos como situagdes
historicamente relacionadas em que as criangas estdo construindo o uso de evidéncias
como parte de um conjunto de processos que estdo evoluindo e mudando.

Situagao Situagao Situacdo Situagao

N-2 N-1 N+1 N+2

»
>

Tempo

Figura 1. Representa¢ao da Analise Situada no Tempo e no Espaco (Bloome et al., 2013, p. 626)

Nossa intencao foi fazer uma analise integrada dos eventos. Como destacado pela
conexao entre os eventos representados na Figura 1, buscamos reconstruir a histéria
do grupo reconhecendo que, se as criangas usam evidéncias de certa forma em uma
situagdo, isso esta relacionado ao modo como essa pratica foi construida em situagdes
no passado e tera influéncia sobre a constru¢do dessa pratica em situagdes no futuro.
Em outras palavras, os eventos do passado foram recurso para a constru¢ao dos eventos
do presente que, por sua vez, servirdo de recurso para os proximos eventos. Esse tipo de
enfoque possibilita dar maior visibilidade ao processo de construgdo da argumentagao.

Ainda com o objetivo de nos aproximarmos de uma perspectiva etnografica
de pesquisa, utilizamos alguns pressupostos e ferramentas da Microetnografia no
processo de analise microscopica (Bloome et al., 2005, 2008). Esse referencial considera
a centralidade do discurso enquanto representacao do que o grupo constréi e, dessa
forma, coloca em destaque as profundas relagdes entre linguagem e cultura. Nesse
sentido, consideramos o uso de evidéncias como uma pratica cultural em construgdo no
grupo investigado.

Foi nas interagdes face a face dos eventos de andlise que buscamos pistas para
compreender como participantes constroem “modos de fazer” uso de evidéncias.

666 | RBPEC 17(2), 661-688. Agosto 2017



Aprendendo a Usar Evidéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ao Longo do Tempo...

Para buscar essas pistas, tentamos nos apropriar daquilo que Gumperz (1982) chama
de contextualizagdo. Contextualiza¢do diz respeito as formas com as quais as pessoas
dao sentido as interagdes através de significados indexicais, uma vez que as pessoas
usam pistas verbais, nao verbais e comportamentais para se expressar (Gumperz, 1982).
Entendemos que esses aspectos colocam em evidéncia outros elementos do discurso além
do conteudo estrutural e nos aproxima dos significados que os préprios participantes
buscavam construir através da conversacao. Usando essas informagdes contextuais,
identificamos recursos discursivos que nos ajudaram a compreender a construgdao do
uso de evidéncias pelo grupo.

Contexto de Pesquisa

Os dados apresentados no presente artigo se referem a um conjunto de aulas
de ciéncias em uma turma dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de uma escola
publica federal de uma grande cidade do Sudeste do Brasil. Essa turma foi acompanhada
por nosso grupo de pesquisa ao longo de trés anos, desde sua inser¢ao no Ensino
Fundamental. Apresentamos aqui andlises do 1° semestre de 2014, quando a turma
estava no 3° ano.

Nesse periodo a turma contava com 27 alunos e as aulas acompanhadas foram
conduzidas pela professora referéncia da turma, que lecionava Lingua Portuguesa e
Topicos Integrados (Historia, Geografia e Ciéncias). As aulas de Ciéncias, representadas
na Figura 2, foram conduzidas pela professora em parceria com membros do grupo de
pesquisa. O esquema indica uma visao geral das tematicas trabalhadas ao longo dos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental e um detalhamento do 1° semestre de 2014, no
qual estdo inseridas as situagdes analisadas no presente trabalho.

> 1° sem 2° sem >> 1° sem 2° sem > 1° sem 2° sem

Reprodugéo e . . . Comportamento Comportamento
crescimento B!olog|a o Bu.":logla do MEueEs Animal: animal:
das plantas Lichogpal gile cuidado parental  reproducao
> FEV MAR ABR MAI JUN >
" " Observacdo do comportamento do Producgédo e
Sugestdes de Observacéo, e . 5 2 - . C~
2 . ~ gorila e besouro rola-bosta. Atividades discussdo de
animais a serem  discussédo do . . - .
de registro e discussdes sobre o cuidado  textos:
estudados comportamento da L. . R
parental desses animais. Trabalho com sistematizacdo
durante o ano lagarta em sala de aula . L
dados para construir respostas de ideias
Telling case 1 Telling case 2 Telling case 3
Discussao sobre o Discusséo sobre o sexo do Discussao sobre o
comportamento da lagarta besouro e do bicho-pau sexo do gorila

Figura 2. Sequéncia de aulas de ciéncias
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Essas aulas foram planejadas a partir de uma abordagem de ensino de ciéncias por
investigacdo. Apesar da heterogeneidade de perspectivas sobre investigacao, é possivel
identificar alguns aspectos considerados centrais por diversos autores (ver Munford &
Lima, 2007). Na presente pesquisa, as atividades estimularam as criangas a se engajar
em atividades de problematizacao através de questdes de cunho cientifico (Capecchi,
2013). Além disso, as criancas tinham de usar evidéncias para construir suas respostas
e compartilhar suas conclusoes (Carvalho, 2013; NRC, 2012; Zembaul-Saul, McNeill &
Hershberger, 2013).

O conceito cientifico desenvolvido ao longo das aulas durante o 1° semestre de
2014 foi Adaptagdo Bioldgica. Como indicado pela Figura 2, esse conceito foi trabalhado
através de atividades relacionadas ao comportamento de alguns animais, como lagarta,
gorila e besouro rola-bosta.

Fonte dos dados e processo de analise

Os dados foram coletados através de observagdo participante (Spradley, 1980)
com registro em caderno de campo e em video (Green et al., 2005). Para o presente
artigo, utilizamos dados referentes as aulas de ciéncias do 1° semestre de 2014, o que
representa um conjunto de 23 aulas.

Iniciamos o processo de andlise macroscopica construindo um Quadro de Aulas
com informagdes mais gerais sobre as aulas de ciéncias do 3°ano. A partir das informagdes
dessa representacao, identificamos atividades que envolveram uso de evidéncias no 1°
semestre e decidimos analisar as aulas deste periodo.

Produzimos um novo quadro de descri¢des e selecionamos trés aulas em que
identificamos discussdes orais em torno do uso de evidéncias. Em seguida, produzimos
descricoes mais detalhadas dessas aulas através da construgcdo de Mapas de Eventos
(Castanheira et al., 2001), o que nos possibilitou localizar situagdes consideradas telling
cases (Mitchel, 1984).

O processo de andlise microscopica que se seguiu envolveu a transcri¢ao palavra-a-
palavra de trés telling cases, utilizando-se unidades interacionais e unidades de mensagem.
Unidades interacionais (UI) sdo blocos de conversagao e constituem uma ferramenta para o
estabelecimento de limites em eventos de analise (Bloome et al., 2008). No presente estudo,
cada UI corresponde a um trecho de interagdes no qual o grupo organizava o discurso em
torno de um determinado foco. Unidades de mensagem representam a menor unidade de
significado na andlise de uma conversagao e sua producao esta relacionada a necessidade
dos membros de um grupo de construir limites compartilhados nas interagdes discursivas
(Green & Wallat, 1981). Estas fronteiras das falas foram estabelecidas a partir do uso de
pistas de contextualizagdo, como mudancas de entonacao da fala, ritmo, énfase, velocidade,
pausa, postura, gestos, olhares, etc. (Gumperz, 1982). Esses sinais foram identificados por
simbolos e as unidades organizadas em quadros de intera¢des discursivas. Posteriormente,
identificamos palavras/expressdes que foram enfatizadas pelos participantes e estavam
relacionadas a construgdo de praticas de uso de evidéncias.
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Os procedimentos metodologicos que adotamos, bem como os pressupostos que
nos orientaram na realizagao de tarefas ao longo da pesquisa sdo representados na Figura
3. Baseados em pressupostos da perspectiva etnografica, nossos questionamentos foram
se transformando ao longo do tempo, o que se refletiu no uso de diferentes ferramentas,
formas de representa¢do dos dados e tarefas.

Resultados

No relato de nossos resultados, apresentamos uma descri¢do geral dos trés telling
cases (TC), organizados em cinco unidades interacionais (UI) a partir dos diferentes
focos em torno dos quais o grupo organizava suas discussdes®. O TC1 corresponde as
unidades UI1, UI2, UI3 e os TC2 e TC3 as unidades Ul4 e UI5, respectivamente.

Em seguida, abordamos as questdes orientadoras da pesquisa. Partimos de
exemplos das interagbes nos eventos para identificar “modos de fazer” relacionados
ao uso de evidéncias considerados mais significativos para o grupo e para descrever
transformagdes nesses “modos de fazer” ao longo do tempo (Questdes 1 e 2). Finalmente,
relacionamos os recursos discursivos utilizados nos eventos com um modelo de
constru¢do de respostas nas aulas de ciéncias compartilhado pelos participantes
(Questao 3).

Descricao geral dos eventos

O telling case 1 (TC1), Discussdo sobre o comportamento da lagarta, ocorreu na
quarta aula de ciéncias no 3° ano (Figura 2). No inicio da aula, a professora propos a
leitura de textos escritos produzidos individualmente pelas criancas na aula anterior,
quando haviam observado o comportamento de uma lagarta que colegas encontraram
na escola.

Durante a leitura dos registros, a professora ressaltou que, em algumas descrigoes,
os alunos se referiam: i) a coisas que eles “viram’, como ‘a lagarta estd rodando” ou “a
lagarta subiu e depois desceu”; e ii) a coisas que eles “achavam”, como ‘eu acho que a
lagarta ndo estd bem” ou ‘eu acho que a lagarta estd com fome”. E no contexto destes
acontecimentos que se insere o TC1. O evento se iniciou com uma discussdo em torno
da questdo “Serd que a lagarta estava bem?” (UIl). Posteriormente, a turma se voltou
para a pergunta: “Serd que a lagarta estava com fome?” (UI2) e discutiu a evidéncia do
comportamento da lagarta de “ficar dando voltas sobre as folhas”, sem chegar, contudo,
a uma conclusao consensual. Em seguida, os alunos propuseram e discutiram possiveis
formas de gerar dados para construir uma resposta a questdo: “O que poderia ser feito
para descobrir se a lagarta estava com fome?” (UI3).

O segundo telling case (TC2), Discussdo sobre o sexo do besouro e do bicho-pau,
ocorreu quatorze aulas de ciéncias depois do TC1 (Figura 2). A turma vinha estudando
o comportamento de cuidado parental de dois animais: gorila e besouro rola-bosta’.

4 TC foi usado para designar telling case, Ul para designar unidade interacional, e L para designar as linhas das
transcri¢des nos quadros de interagao.

5 Uma descrigdo mais detalhada dessa sequéncia de aulas se encontra disponivel em Franco, Cappelle, Munford
& Franca (2014).
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Nesta aula, a proposta era trabalhar com um texto escrito que trazia informagdes
sobre cuidado parental. Porém, antes do inicio da leitura, alguns alunos trouxeram para
a sala um besouro que encontraram durante o recreio e o aluno Vinicius questionou:
“Como saber se esse besouro é macho ou fémea?”. Alguns colegas responderam que
bastava observar o besouro por baixo para saber. Contudo, a professora se lembrou de
um evento que ocorreu em 2012, quando a turma discutiu como descobrir qual era o
sexo de um bicho-pau. A partir dai, os alunos se engajaram em uma narrativa coletiva
sobre como o grupo construira respostas nesse outro momento de sua histdria.

O terceiro telling case (TC3), Discussdo sobre o sexo do gorila, ocorreu quatro aulas
de ciéncias depois do TC2, em junho do 3° ano (Figura 2). A turma estava concluindo
seus estudos sobre cuidado parental. Na aula anterior, a professora havia pedido que
os alunos produzissem um texto relatando o que aprenderam de ciéncias durante
o semestre, e, em seguida, algumas criancas leram suas produgdes para os colegas e
discutiram os relatos.

Em seu texto, a aluna Nara fez a pergunta: “Por que o pai do gorila nio estava no
video?” Ela recordava de uma das primeiras aulas de ciéncias do ano, em abril, quando
a turma assistiu a um video que mostrava um gorila adulto cuidado de um gorila filhote
e ficou intrigada com a presen¢a de apenas um gorila adulto, supostamente a mae.
Os colegas comegaram a discutir a questao e novas perguntas foram geradas. A aluna
Nina, por exemplo, disse que antes de responder a questao de Nara, era preciso saber
se o gorila do video era o pai ou a mde. Nesse contexto se insere o TC3, que envolve
a discussao sobre o sexo do gorila visto no video. Os alunos assistiram novamente ao
video e tentaram identificar evidéncias que ajudassem a responder a questao de Nina.

Que “modos de fazer” sao mais significativos no uso de evidéncias ao
longo de uma sequéncia de aulas envolvendo argumentacao? Como esses
“modos de fazer” se transformam ao longo do tempo?

Identificamos certas palavras/expressoes enfatizadas pelos participantes do
grupo nas interagdes que pareciam ter relagdes com o uso de evidéncias. As palavras/
expressdes identificadas foram: saber, achar que, ter certeza, olhar, ver e observar.

O uso destes recursos discursivos é compreendido como agdes significativas
na construgao de “modos de fazer” uso de evidéncias. Porém, ao discutirmos o uso
de “saber” ou “observar’, por exemplo, ndo estamos nos referindo apenas as agoes
imediatas/especificas de saber e observar per se. A analise situada no tempo e no espago
deu destaque aos processos de negocia¢ao sobre o que ¢ “saber” ou o que é “observar”
para os participantes e as transformacgdes nestas agdes e em como elas se articulam para
constituir o que chamamos de “modos de fazer”.

Nesta se¢do, abordamos inicialmente as relagdes entre saber, ter certeza e achar
que, dada a relagdo dicotomica que o grupo atribuiu a essas palavras/expressdes. Em
um segundo momento, nos voltamos para o uso das palavras ver, olhar e observar, que
foram utilizadas pelo grupo de modo semelhante.

RBPEC 17(2), 661-688. Agosto 2017 | 671



Franco & Munford

Ao longo das unidades, saber, ter certeza e achar que foram usadas de formas
diferentes. Na UI2, a professora enfatizou as palavras/expressoes achar que (L4) e saber
(L9), quando o grupo discutia a questao sobre a fome da lagarta (Figura 4°).

Unidade Interacional 2

Linha | Falante Discurso
1 Oh |

Agora eu vou perguntar uma que eu fiquei com davida |

Teve gente que colocou assim |

Eu acho |

que essa lagar-

Professora
Lagarta |

esta com fome |

Tem jeito |

O (00 N[O\ |Ul | |[W (D

De saber |

—
o

Se ela estava com fome 1

Nara e Tem | Nara esta em pé ao lado da professora e levanta a mdo direita. A
outros professora também levanta o brago

—
—

12 Professora | Agora senta que eu quero ouvir outras pessoas | diz para Nara

13 Vinicius | Levanta a mao direita pedindo para ser escolhido para falar

14 Eu quero ouvir umas meninas que ndo estdo participando |

15 Tina e Livia |

16 Tem jeito de saber |

17 Professora | com certeza | enquanto diz ‘com certeza’, a mdo esquerda sobe até a testa e
desce em seguida. Dedo indicador esta unido ao polegar.

18 se essa lagarta estava com fome | mdo esquerda sobe e desce duas vezes

seguidas. Dedo indicador esta unido ao polegar.

Figura 4. Interagdes discursivas de um trecho da Unidade Interacional 2

Fonte: elaboragdo dos autores

Entre as linhas 4 e 7, a professora afirmou: “Eu acho que essa lagarta estd com
fome”. A professora deu énfase ao verbo achar, sinalizada pela pausa apds essa palavra
antes de completar a frase. Através dessa afirmagdo, a professora trouxe a memoria de
alguns registros de alunos sobre o comportamento da lagarta.

Dessa forma, houve um movimento de dar destaque a diferencas entre achar
e saber. Antes, alguns alunos achavam alguma coisa, a partir de agora, a participagao
na discussdo demandou pensar em alguma forma de saber a resposta: saber e achar
apareceram com usos distintos e assumiram uma relagdo dicotomica nesse contexto da
discussdo.

6 Significados dos simbolos: 1 | (aumento/diminui¢cdo da entonagdo); XXXX (fala indecifravel); énfase; A ¥
(maior e menor volume); majqr.velocidade; L I (sobreposi¢do de falas); vogal+ (vogal alongada); Comportamento
ndo verbal em itdalico; | (pausa); Illl (pausa longa); - (palavra incompleta).
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A palavra enfatizada - saber - foi encontrada, antes e depois da UI2. Na UIl, a

professora, Nara e Julio ja haviam usado achar e saber (Figura 5). A professora iniciou a
discussao usando a palavra achar ao perguntar se Nara achava que a lagarta ndo estava
bem (L2). Ao responder, Nara afirmou: “Porque eu acho que ela queria um espago
maior” (L5). Neste contexto, a professora questionou Julio: “Eu posso ter certeza disso?”,
enfatizando a palavra certeza, através da entonagdo e da separacdo silabica da palavra.
Julio afirmou que ndo era possivel ter certeza se a lagarta estava bem (L13) porque Nara
nao sabia (L15).

Assim, saber foi usada por Jalio para expressar que nao bastava achar que a

lagarta estava bem (ou ndo), seria preciso saber. Se a aluna (Nara) ndo sabia, nao tinha
como responder com certeza.

Unidade Interacional 1

Linha | Falante Discurso
1 Quando vocé olhou aquela mesa |

Professora ~ - :
2 Vocé achou que a lagarta ndo estava bem ali 1
3 Nara Naol V¥
4 Professora Por qué 1
5 Por causa que eu acho que ela queria um espago maio+r V¥
6 Nara Para ela ficar fazendo suas tarefas | ¥
7 ¢ a mesa ndo ¢ muito grande | ¥
8 Eu po-
9 Julio |
10 Professora Eu posso ter cetrteza disso 1 Enquanto diz a palavra certeza, o dedo
indicador acompanha a divisdo silabica da palavra.

11 Que ela ndo estava gostando daquele lugar? L
12 | Aluno Nao r
13 | Julio Naol V¥
14 | Professora Por qué 1
15 Julio Porque se ela ndo sabe | ¥
16 Nao sabe |
17 | Professora Mas a gente estava olhando |
18 Nao estava 1
19 | Breno Estava |
20 | Professora Como ¢ que a gente vai saber se ela estava gostando ou nao 1
21 Breno e Julio | Levantam os ombros sinalizando que ndo sabem como responder
22 Se ela tiver |
23 Breno Se ela tivesse at+
24 Ramon Eu sei | levanta a mao

Figura 5. Interagdes discursivas da Unidade Interacional 1 (continua)
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Unidade Interacional 1

Linha |Falante Discurso
25 | Breno Aquela maquina que eu vi no desenho | coloca as mdos sobre a cabega
26 | Aluno XXXX
27 Nio |
28 Breno Uma maquina que eu vi no desenho no cartoon que passava o+
29 o0 cérebro de um para o cérebro de outro | comegca com as mdos na cabega e faz
um movimento com as duas maos para o lado esquerdo
30 Ah+ |
31 |Professora | Entdo aquele ali € o que eu preciso saber isso 1
32 Tem alguma coisa dentro do cérebro Breno
33 |Alunos XXXX
34 Breno |
35 Eu precis- coloca a mao esquerda proximo as carteiras em sua frente
36 |Professora Para’saber isso eu tenho que sab~er alguma coisa que esta acontecendo dentro
do cérebro 1 durante a fala, a mdo esquerda mostra a cabeca
37 Agora eu vou perguntar |
38 Eu tenho certeza que ela rodou 1
39 Breno Tem |
40  |Professora |Como 7
41 Breno Vocé viu |
42 Porque a gente |
Professora -
43 Vitu |

Figura 5. Interagdes discursivas da Unidade Interacional 1

Fonte: elaboragdo dos autores

Posteriormente, ja na Ul4, saber volta a aparecer na fala de Vinicius em dois

momentos, enquanto a turma discutia sobre o sexo do besouro trazido para sala de aula

(Figura 6).
Unidade Interacional 4
Linha | Falante Discurso
Professora |
2 Vinicius Mas sera que tem como a gente saber |
3 se ¢ fémea ou se ¢ macho 1
4 Ricardo Te+m |
5 Paulo E s6 virar de cabega para baixo | Faz movimento com as méos como se virasse
algum objeto e observasse
El
Ricardo
E ver se tem o+

Figura 6. Interagdes discursivas de um trecho da Unidade Interacional 4 (continua)
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Unidade Interacional 4
Linha | Falante Discurso

g Depois tem que tomar uma decisdo de onde vai colocar | Professora ainda
Professora | esta se referindo a caixa com o besouro

9 porque eu estou viajando hoje |

10 o E mas a gente também que saber |

11 Viniclus Se ¢ macho ou se ¢ fémea |

12 ) Karina |

13 Mariana Para onde 1 Professora faz um sinal pedindo que a aluna aguarde

14 Olha aqui |

15 O Vinicius esta fazendo uma pergunta |

16 Professora | que eu ja estou ficando curiosa |

17 Como sabe+r |

18 Psi+u |

19 Eusei | A levanta a mdo direita

20 . E facil professora | levanta da cadeira

) Ricardo e

22 E s6 virar de cabeca para baixo e+ |

23 Vinicius E se a patinha tiver XXXX

24 Ricardo E s6 pegar uma lupa fuz gesto de observagdo com a lupa

25 Olha bem gente |

26 Primeira coisa |

27 Professora | Co+mo saber |

28 Olha a pergunta do Ricardo |

29 Do Ricardo ou do Vinicius 1

30 Estagiaria | Vinicius | Vinicius levanta a mao

31 Como saber |
Professora

32 se esse besouro ¢ macho ou fémea 1

33 Glaucio Olhando por baixo |

34 Ricardo E L

35 Vinicius Ah mas XXXX r

36 Professora | Mas vai ver o que 14 embaixo 1

37 E facil é facil | levanta a mdo direita e se levanta da cadeira

38 Pega a lupa e ai se tiver um pintinho | Ricardo faz gesto de observagdo com
Ricardo a lupa. Vinicius discorda fazendo sinal negativo com a cabega.

39 Ou um negocinho assim | faz movimento com o dedo indicador da mdo

direita para frente

40 Uai mas |
Professora - X I

41 bicho-pau nds vimos pintinho nele 1

Figura 6. Interagdes discursivas de um trecho da Unidade Interacional 4 (continua)
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Unidade Interacional 4
Linha | Falante Discurso
42 Nao |
43 L A gente viu porque a gente ficou sabendo |
Vinicius -
44 A gente teve uma pista |
45 que o maior era a fé+mea |

Figura 6. Interagdes discursivas de um trecho da Unidade Interacional 4

Fonte: elaborac¢io dos autores

Nessa intera¢ao, o questionamento inicial de Vinicius (L2) se enquadrou em uma
davida de cunho mais metodolégico. O verbo saber estava inserido em uma discussao
que se direcionou no sentido de como construir a resposta e nao no sentido de gerar
uma resposta direta sobre o sexo do besouro. Saber, nesse caso, era ter acesso a alguma
informagao que sustentaria uma conclusdo. A professora havia questionado se um dado
sugerido pelos alunos (presen¢a de pintinho) havia sido observado em uma situagao
semelhante ocorrida no passado, ha quase dois anos, quando estudaram o bicho-pau.
Em resposta, Vinicius afirmou: “Ndo! A gente viu porque a gente ficou sabendo, a gente
teve uma pista” (L42-44). Saber, neste caso, estava relacionado ao mesmo contexto da
conversa anterior: ter acesso a um dado (tamanho do animal), que permitia fazer certa
afirmacgdo. Nesse caso, tratava-se de afirmar se o bicho-pau era fémea ou era macho.

Outras palavras destacadas ao longo das interagdes estavam relacionadas mais
diretamente a observagdo: olhar, ver, observar. Nas linhas 17 e 18 da unidade 1 (ver
Figura 5), a professora questionou a colocagao de Julio: “Mas a gente estava olhando, ndo
estava?” No contexto da discussdo entre achar que-saber-ter certeza que ocorria nesse
momento, a professora introduziu o verbo olhar. Desde a UI1, a observa¢ao apareceu
nas coloca¢des dos instrutores e dos alunos, ora através do verbo olhar, ora do verbo
observar, mas principalmente, através do verbo ver.

Olhar apareceu em outro momento na unidade 1 (ver Figura 5): quando a
professora questionou Nara na linha 1 (Quando vocé olhou aquela mesa) e uma énfase
na entonagdo foi dada ao verbo ver nesta mesma unidade na interagdo entre a professora
e Breno. Depois que Breno fez uma sugestdo de realizar a troca de cérebros com a lagarta
para descobrir se ela estava bem ou nao, a professora questionou na linha 38: “Eu tenho
certeza que ela rodou?”. Novamente, a énfase na palavra certeza. Breno diz que sim e a
professora o questionou perguntando o porqué. Breno respondeu: “Vocé viu!” (L41). O
aluno enfatizou o verbo ver e a professora repetiu: “Porque a gente viu!” (L42-43). Na
afirmagdo da professora, a palavra viu teve a entonagdo enfatizada e a vogal ‘i’ alongada.

Nessa interac¢do, pistas contextuais destacam a dicotomia que estava sendo
construida entre achar e saber: a énfase em certeza e viu dada pela professora e a entonagao
que Bruno empregou ao usar o verbo ver. Ver estava sendo associado a certeza de uma
resposta, em contraposi¢do a apenas achar. Destacamos que o uso desse verbo ocorreu
desde a primeira interagdo e foi retomado ao longo dos eventos. Na unidade interacional
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3, a pesquisadora propds que o grupo pensasse em situagdes capazes de gerar evidéncias
para sustentar uma resposta (Figura 7).

No fluxo da interagdo em que o verbo ver estava sendo associado a ter certeza
de uma afirmagao na UI1 (ver Figura 7), a pesquisadora usou esta palavra na UI3 (ver
Figura 7, a seguir) do mesmo telling case. A pesquisadora questionou “o qué que a gente
pode fazer para ver se ela ta com fome mesmo?” (L1-2). Ver, neste caso, apesar de ainda
estar proximo do sentido de fer certeza, apareceu como uma transi¢ao para o sentido de
ter acesso a um dado observavel, uma vez que a questdao engajou os alunos em fazer algo
que auxiliasse o grupo na construcgao da resposta e ndo, meramente, ver a resposta. Este
mesmo uso voltou a aparecer na interven¢ao da pesquisadora na linha 68.

Unidade Interacional 3

Linha |Falante Discurso
1 Qué que a gente pode fazer |
) para ver se ela estd com fome mesmo 1 Vinicius permanece com a mdo
Pesquisadora direita levantada
3 Alguém tem alguma ideia 1 Vinicius permanece com a mdo direita levantada
4 O Vinicius quer falar 1
[5-28] Discussdes com outros alunos
29 A gente pode pegar é+ |
30 Varios tipos de+ |
31 o Folha e por la |
32 Vinicus se ela ndo comer |
33 se ela ndo comer uma ai tem a outra |
34 e se ela ndo comer nenhuma ai a gente ndo sabe o qué que ela come |

35 |Pesquisadora |Isso ¢ uma ideia legal |

36  |Mauricio A gente pode saber |

37  |Vinicius A gente também pode por folha perto dela para ver se ela come |
[38-66] Discussoes relacionadas a proposta de Vinicius

67. O qué que a gente podia fazer | voltada para o aluno Ramon

68. Para ver |

69. Se ela estava com fome ou nao |

70. Teve uma sugestdo |

71.  |Pesquisadora |era matar ela que a gente ja descartou de fazer |

72. E o Ra-

73. Vinicius e o Ricardo tao falando para gente a ideia de dar varias folhas |

74. alimentos diferentes para ela para ver se ela ia comer alguma coisa |

75. a gente teria uma boa evidéncia |

76.  |Mauricio XXXX Ramon com a mdo levantada

Figura 7. Interagdes discursivas de um trecho da Unidade Interacional 3 (continua)
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Unidade Interacional 3

Linha |Falante Discurso

77.  |Pesquisadora | Mauricio tem o Ramon para terminar |

78.  |Professora E o Perseu |

79.  |Pesquisadora |E a Camila |

80. Da para ver a lagarta |
81 Ramon entdo se a barriguinha dela estiver mexendo em ondas ¢ porque ela esta com
' fome |

Figura 7. Interagdes discursivas de um trecho da Unidade Interacional 3’

Fonte: elaboragdo dos autores

Os alunos Vinicius e Ramon, que ofereceram propostas em resposta a questao
da pesquisadora, também usaram o verbo ver ao longo dessa interagao, passando a usa-
lo no sentido de levantamento e interpretacdo de evidéncias. Ou seja, ver deixou de
ter sentido de fer certeza e passou a ter sentido de observar. A proposta de Vinicius foi
oferecer diferentes tipos de folha a lagarta e, em suas palavras, seria possivel ver se ela
come (L37). Dessa forma, a consequéncia de sua proposta possibilitaria ver algo que seria
usado para dar a resposta — ndo mais “ver a resposta”. Ramon, por sua vez, usou o verbo
ver na introducdo de sua proposta: “dd para ver a lagarta, entdo, se a barriguinha dela
estiver mexendo em ondas, é porque ela estd com fome” (L80-81). Para ele, a possibilidade
de ver a lagarta era a prerrogativa da proposta. Como era possivel ver, seria possivel ter
um sinal para saber se ela estava com fome. Vinicius e Ramon se apropriaram do mesmo
uso de ver: observar um dado capaz de sustentar uma conclusao.

Na UI 4 (ver Figura 6), o verbo ver apareceu nas colocagdes de Ricardo e da
professora. Vinicius questionou se haveria como “saber” se o besouro que foi encontrado
na escola era macho ou fémea. Paulo afirmou que teria que virar de cabeca para baixo e
Ricardo, disse: “E ver se tem o..” (L7). Para eles, seria preciso ver alguma caracteristica
anatomica do besouro para dar a resposta. Usando ver de forma similar, Glauco afirmou
que deveria olhar por baixo (L33), e a professora questionou: “Mas vai ver o que ld
embaixo?” (L36). O verbo ver foi usado para demandar diretamente uma evidéncia.
Ao ouvir a resposta de Ricardo, que sugeriu que eles veriam o pintinho do besouro, a
professora perguntou: “Uai, mas bicho-pau nés vimos pintinho nele?” (L40-41). Neste
caso, ver foi relacionado nao apenas a observar para obter evidéncias para construir uma
resposta, mas também a experiéncia em um evento passado de ter acesso a um dado
que auxiliou o grupo na constru¢ao de uma resposta para questdo semelhante em outro
momento de sua histdria.

Na unidade UI5, os participantes usaram ver e observar em um contexto similar
das agdes nas UI3 e UI4. A turma assistiu novamente a um video exibido no inicio do

7 A unidade interacional 3 é muito longa. Devido a questdes de espago, consideramos pertinente apresentar
apenas alguns trechos da mesma. Os trechos apresentados contém as interacdes em que as palavras/expressoes
discutidas em nossa pesquisa apareceram.
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ano para tentar saber se o gorila presente no video era o pai ou a mae (Figura 8).

Logo apos o inicio da exibicao do video, Glauco destacou: “Tem que observar o
granddo” (L13). O aluno sinalizou que o grupo deveria estar atento para ver alguma coisa
no gorila grande que ajudasse a responder a questao em discussdo. A professora retomou
essa colocagdao diversas vezes destacando, com énfase, que a atividade demandava
observagao (L17-19-22-27). Nestes casos, de modo similar ao que ocorreu no passado,
observar estava inserido no contexto de usar um dado para sustentar uma conclusao.

Em suma, modos de fazer foram discursivamente construidos pelo grupo a
partir do uso dessas palavras/expressdes ao longo do tempo. As diferentes formas como
palavras/expressoes foram usadas ao longo das intera¢des indicaram como a linguagem
sustentou um processo de mudanga no modo como as criangas construiram a pratica de
uso de evidéncias em sala de aula.

Saber, por exemplo, foi inicialmente associado a ter certeza de algo, em
contraposicao a achar em uma discussao relacionada ao estabelecimento de distin¢oes:
“saber alguma coisa” era diferente de “achar”. Posteriormente, saber passou a ser usado
como referéncia ao acesso a dados que seriam capazes de sustentar conclusdes. De modo
semelhante, ver, inicialmente, havia sido associado a ter certeza de algo. Ao longo das
interacdes, observou-se uma mudanca. Palavras relacionados a observagido, como os
verbos ver, olhar e observar passaram a ser usados para indicar observacao de dados que
poderiam auxiliar o grupo na construgdo de respostas.

Unidade Interacional 5
Linha | Falante Discurso
1 O gorila grande |
Professora [~
2 Eoque
3 Guilherme | Se ele ¢ o macho ou fémea |
4 Se ele € 0 pai ou a mae |
5 Professora | o que significa macho ou fémea |
6 Pode ir |
7 Alunos XXXX falam ao mesmo tempo
8 Psi++u |
9 Nara |
Professora = ; . A
10 O Jonas como ¢ que vocé vé o filme de costas 1
11 I pausa para exibicao do video
12 Alunos XXXX alguns fazem comentdrios durante a exibi¢do
13 Glauco Tem que observar o grandio |
14 Professora | Psi++u |
15 Aluno E mulher |
16 Ricardo |
Professora
17 Observar |

Figura 8. Interagdes discursivas de um trecho da Unidade Interacional 5 (continua)
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Unidade Interacional 5

Linha | Falante Discurso
18 Aluno E amie |
19 Professora | Observar I
20 Mariana Da para ver uma mulher ali |
18 Aluno E amie |
19 Professora | Observar I
20 Mariana Da para ver uma mulher ali |
21 Psiu |
Professora
22 Observar |
23 . Eu vi uma mulher ali atras tinha uma calga | fala para o pesquisador
Mariana -
24 Psiu M1
25 Ricardo Isso dai ¢ homem |
26 Ricardo |
Professora
27 Observar Il

Figura 8. Interagdes discursivas de um trecho da Unidade Interacional 5

Fonte: elaboragdo dos autores

Dessa forma, esses modos de fazer, na perspectiva do grupo, passaram a se

aproximar do que, classicamente, é entendido na drea de Educagdo em Ciéncias como
usar um dado para sustentar uma conclusdo, aspecto relevante no que diz respeito ao uso
de evidéncias em sala de aula. Esse processo esta representado na Figura 9:

Saber, Achar que, Ter certeza

Ver, Olhar, Observar

v

uI1 V) ¥ uI3 U4 uIs
|
v v Jr
(L10-16) (L3-10, 17) b('-“,o"B)
— Saber associado (4= Contraposicdo Saber & ter
3 certeza entre achar e saber acesso aum
dado
v v v v
(L37-43) (L2, 37, 68, 80) (L7, 33, 36) (L13-27)

certeza de uma
afirmacéo

Ver associado a ter

Ver associado ao ter
acesso a um dado

Ver associado ao ter

acesso a um dado

Ver, olhar e observar

associados ao

acesso a um dado

Figura 9. Representagdo do uso de palavras/expressoes relacionadas a agdes na construgao da

pratica de uso de evidéncias.
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Como recursos discursivos relacionados a esses “modos de fazer” sao
usados pela turma para negociar um modelo compartilhado de como
construir respostas para questoes em aulas de ciéncias usando evidéncias?

As discussoes que destacamos nao se tratam apenas de “fornecer a resposta certa”
para questdes. As interagdes indicam processos de negocia¢ao sobre a construgio de
respostas nas aulas de ciéncias. Nao é nossa pretensdo indicar que havia um consenso
entre os membros do grupo sobre como eles davam respostas nas aulas de ciéncias.
As criangas ou a professora ndo foram questionadas sobre isso diretamente. Antes,
nossas inferéncias estdo baseadas em recursos discursivos que os participantes usaram/
enfatizaram nas discussdes em curso.

Ao descrevermos o uso desses recursos, indicamos um movimento inicial de
afastamento do grupo da construgdo de respostas baseadas em opinides pessoais (achar
que) para o apelo a necessidade de maior certeza das afirmagoes (saber, ver, ter certeza).

Ao longo do tempo, o uso desses recursos discursivos se transformou a medida
que saber, olhar e ver deixaram de ser associados a certeza absoluta de uma resposta
e passaram a indicar acesso aos dados capazes de auxiliar na construgdo de respostas
(Figura 10).

nos ajudaram a compreender na histéria do grupo

l \

- Como se desenvolveu um
Palavras/expressdes .
. modelo compartilhado do
enfatizadas ao longo das L .
. . que significa construir
interagdes
respostas em aulas de

ciéncias

v

Saber, achar que,

Respostas
—>
ter certeza S yp—> ° ° com certeza
Ver — olhar — Respostas baseadas
observar ° * Smmmhe_ ___ em dados observados

Figura 10. Representagdo das transformagdes no processo de negociagao de um modelo
compartilhado de construgdo de respostas nas aulas de ciéncias

Discussao e Implicacoes do estudo

Neste artigo, apresentamos um estudo baseado na abordagem etnografica em
educacdo. Identificamos, através de aspectos contextuais das interacdes face a face,
recursos discursivos relacionados a construgao da pratica de uso de evidéncias em uma
turma do 3° ano do Ensino Fundamental e discutimos as negocia¢des do grupo em
torno de um modelo compartilhado de construcao de respostas.
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Em nossas analises, demos maior atencdo ao modo como os participantes
mobilizavam recursos discursivos. Dessa forma, buscamos nos apropriar daquilo que
etnégrafos em educagdo chamam de “talk into being’, ou seja, 0 modo como humanos,
através de recursos do discurso, compartilham, negociam e reconstroem praticas da
vida cotidiana em espagos/contextos educacionais (Green & Dixon, 1993).

Os resultados indicam caracteristicas da vida cotidiana de um grupo especifico
em aulas de ciéncias. Assim, as transformagdes no uso de recursos discursivos que
descrevemos estao situacionalmente definidas e imersas em uma série de vivéncias e
contextos que perpassam a existéncia dos participantes da presente pesquisa. Dessa
forma, é fundamental um didlogo com outros estudos sobre o uso de evidéncias entre
criancas.

Um primeiro aspecto significativo nesse didlogo ¢ o movimento de distingao
entre opinides pessoais e uso de evidéncias no processo de constru¢do de respostas.
Outros pesquisadores também tém investigado particularidades desse tipo de processo.
Berland e McNeill (2010), por exemplo, destacam o papel do professor nesse sentido.
Esses autores indicam que o professor teve um papel importante em ajudar os alunos a
identificar de modo explicito os argumentos que estavam sendo usados para auxiliar na
distin¢do entre uma opinido e uma evidéncia. Nos eventos relatados em nosso estudo,
observamos outro modo de a¢do. Nos primeiros eventos de analise, a professora nao se
referiu de modo explicito as evidéncias ou argumentos, mas buscou engajar os alunos
em um forma diferenciada de pensar nas respostas, algo que demandasse observa¢ao
para formulagdo de afirmagdes. Referéncia direta as evidéncias surgiu apenas mais tarde.

Também encontramos alguns aspectos interessantes no estudo de Monteira e
Jiménez-Aleixandre (2015) para nossa discussao. Essas autoras analisaram um grupo
de criangas ao longo de um ano e as interagdes apresentadas possuem aproximagdes
com nossas analises. Nas discussdes, ha alunos que também fazem referéncia ao “ver”
para garantir a certeza de uma resposta e ha tentativas da professora de distinguir entre
o que os alunos estavam “achando/imaginando” e os testes que o grupo iria realizar.
Indicamos, portanto, que esses aspectos também foram significativos nesse estudo.
Nesse caso, a analise das autoras deu enfoque a relevancia do papel da observagao como
uma pratica prolongada que foi importante no processo de revisao das respostas que
eram construidas pelo grupo.

Nesse sentido, entendemos que no contexto do 1° ciclo do Ensino Fundamental
as criangas sao introduzidas a uma série de praticas escolares muito distintas de suas
vivéncias anteriores (Neves, Gouvéa, & Castanheira, 2011), o que também se aplica
as praticas da ciéncia escolar que irdo acompanha-las por um longo percurso. Isso
demanda uma atengdo especial a introducao dessas praticas. Dessa forma, indicamos
que algo relevante nesse contexto diz respeito a constru¢ao de distingdes entre diferentes
formas de se construir respostas. O uso de evidéncias, fundamental no modo como
a ciéncia escolar constroi respostas, pode ser iniciado mesmo antes que o professor
fale explicitamente de evidéncias. Ou seja, usar evidéncias nos Anos Iniciais também
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significa trabalhar o que é e como construir uma ‘boa’ resposta na ciéncia escolar.

Outro aspecto que chama a atengdo se refere aos caminhos percorridos pelo
grupo na constru¢do de respostas. Desde a primeira unidade interacional analisada;
ha questdes, colocadas pela professora, pela pesquisadora ou pelas criangas; que sdo
seguidas de respostas discordantes entre si. A partir dessas discorddncias, comeca a
acontecer o trabalho com dados que, ao longo dos eventos, foi relacionado a um modelo
compartilhado (Bloome et al., 2005) de construcao de respostas usando evidéncias.

Sasseron e Carvalho (2014), em estudo sobre uso de evidéncias entre criancas,
indicam outro caminho na constru¢ao de respostas. Estudando a¢des em aulas de
ciéncias que contribuem para a construgdo de argumentos, as autoras identificaram
um caminho ndo intuitivo: o trabalho com evidéncias ndo comecava a partir da
discussao em torno de uma afirmac¢ao. Nesse caso, as afirmagdes/respostas do grupo
foram sendo construidas a partir da ocorréncia de diversas situagdes em que as criancas
analisavam os dados fornecidos pela professora. Em nosso estudo, discussdes em torno
da interpreta¢ao e uso de evidéncias também nos pareceram significativas. Porém, estas
discussdes ocorrem em situagdes em que as criangas faziam afirmagdes e/ou colocavam
perguntas que levaram a busca e a andlise de evidéncias.

Portanto, esses estudos combinados aos resultados da presente pesquisa nos
ajudam a reconhecer uma diversidade nos modos de se construir o uso de evidéncias, o
que demanda da drea de Educa¢ao em Ciéncias um aprofundamento sobre o que significa
essa pratica entre criancas e as possibilidades de sua introdugdo na ciéncia escolar.

Essa implicacao esta relacionada a outro aspecto relevante deste estudo: a
viabilidade e importancia do desenvolvimento de estudos que valorizem a argumentagao
enquanto processo nas aulas de ciéncias. Essa lacuna na area de Educagao em Ciéncias,
gerada pela visdo cristalizada que construimos sobre o que ¢ argumentar (McDonald &
Kelly, 2012), tem levado os pesquisadores a elaborar ferramentas de analise alternativas.

A proposta que apresentamos contribui de forma significativa nesse contexto de
pesquisa. Ao abordarmos o uso de evidéncias ao longo do tempo, construimos analises
que deram maior enfoque as transformagdes da argumentagdo dos estudantes e nao
aos produtos argumentativos alcangados. Para isso, contrastamos diferentes momentos
da historia da turma na disciplina ciéncias para dar visibilidade as continuidades e as
mudangas envolvendo o que era “usar evidéncias” para os participantes.

Além disso, nossas inferéncias foram orientadas por caracteristicas contextuais da
fala dos participantes. Dessa forma, valorizamos outro aspecto desafiante para a pesquisa
em Argumentac¢ao: o deslocamento das analises do contetido do discurso para sua forma
(Gumperz, 1982; Hymes, 1974). Ao utilizarmos sinais como énfase, entonag¢ao, pausas
e volume da fala, demos destaque ao modo como professora e estudantes construiam a
argumentac¢ao (forma) e nao apenas aquilo que era dito (conteudo).

Por fim, destacamos que esses elementos da perspectiva etnografica podem ser
associados de maneira bastante produtiva com os construtos da drea de Educagdo em
Ciéncias. No presente estudo, por exemplo, associamos no¢des muito usadas nos estudos
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sobre argumentac¢do, como a noc¢ao de evidéncia baseada na proposta de Toulmin
(2006), a uma analise com elementos da Etnografia Interacional e da Microetnografia.
Nesse sentido, indicamos a relevancia de combinar diferentes referenciais, buscando
desenvolver analises mais proximas da experiéncia que os proprios participantes tém do
que ¢ argumentar e usar evidéncias em sala de aula.
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