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Resumo

Neste artigo tecemos algumas contribui¢des sobre os processos de ensino e aprendizagem a
partir de uma analise dos procedimentos de validagao de argumentos em um contexto de formagao
inicial de professores de fisica. As validagdes observadas colocam em evidéncia a dominancia
interativa do formador ¢ do “bom aluno” e se constituiram como hetero-validagdes do tipo Se. Por
fim, discutimos algumas implica¢des dos resultados obtidos para o gerenciamento do discurso em
sala de aula, inclusive a relevancia que as validagdes dos enunciados dos licenciandos podem ter
tanto na promoc¢do de uma situagdo dialdgica quanto simplesmente na aniquilacdo de todas as
contraposi¢des de idéias.

Palavras-chave: formagdo de professores, processos de ensino e aprendizagem, argumentagao,
validagdo de argumentos.

Abstract

The aim of this article is to evaluate some contributions to the processes of teaching and
learning from an analysis of the process of validation of arguments in a context of preservice
physics teaching education. The validations observed reflect the interactive dominance of the
teacher and the “good student”. Moreover, the validations have been classified as hetero-validations
of the type_Se. At least, we discuss some implications of the results obtained to the management of
discourse in classroom, including the importance that the validations of the preservice teacher's
enunciations can take both on the promotion of a dialogical situation as simply destroy all the
contrapositions of ideas.

Keywords: Teacher education, teaching and learning processes, argumentation, validation of
arguments.

1. Introducéo

O estudo das interagdes em sala de aula de ciéncias se tornou um elemento importante da
educagdo em Ciéncias, ampliando a tradicdo de investigagdo do ensino das ultimas décadas, que
teve como projeto de pesquisa principal a identificagdo tanto dos aspectos lacunares da
compreensdo dos estudantes em topicos de fisica, quanto das dificuldades de superacdo das
chamadas concepgdes prévias. A mecanica foi um tema da educagdo basica bem explorado como
campo de estudo (Zylbersztn, 1983; Peduzzi e Peduzzi, 1985a, 1985b) porém, poucas relagdes
foram estabelecidas entre os problemas de aprendizagem do tema e as situagdes de formagao inicial
de professores. Partimos da consolidada visdo de que, para se entender os processos de ensino e
aprendizagem dentro de sala de aula, ¢ preciso deter-se sobre os diversos mecanismos da
comunica¢do entre professor e alunos em uma perspectiva sociocultural. Nesta perspectiva (cf.
Wertsch, 1991, 1998; Bronckart, 1999), a linguagem adquire uma importancia fundamental.
Vygotsky, um dos autores mais influentes dentro desta perspectiva, vé a linguagem como um
sistema semiotico, internamente articulado por regras e compartilhado por uma comunidade de
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falantes que se institucionaliza em fun¢do de propositos claros. Segundo algumas pesquisas que
avancam a discussdo sobre a linguagem e, em particular, a argumentacao em sala de aula (Villani e
Nascimento, 2003; Vieira e Nascimento, 2007), um sujeito historicamente construido atribui
significados dentro de um contexto cultural especifico, no qual os processos de interagdes
discursivas que incorporam confrontagdes e controvérsias facilitam tomadas de consciéncia.
Inseridos nesse quadro, investigamos as diversas praticas argumentativas instaladas em sala de aula
em situacdes naturais de conversagdo e analisamos os multiplos procedimentos de construgdo de
conhecimentos cientificos, individuais e coletivos, instaurados e gerenciados pelo professor.

A pratica discursiva argumentativa, compreendida como um discurso que envolve posi¢des
contraditdrias, passa a assumir uma posi¢ao de destaque nos processos de ensino e aprendizagem.
Para Billig (1996), ¢ no “outro” e, conseqiientemente, na contradi¢do, que reside a possibilidade de
desenvolvimento de uma forma mais complexa de pensamento que ele chama de witcraft - termo
que poderia ser traduzido como “arte de raciocinar”’, com um sentido de artesanato. O processo de
“invengdo” ou o “novo” no pensamento, estariam relacionados a nogdo de witcraft, a qual seria
conseqiiéncia dos processos argumentativos. Dessa maneira, conhecer a forma como o professor
instala e gerencia situagdes contraditorias possibilita uma ampliagdo de nosso conhecimento acerca
dos processos de ensino em sala de aula.

No presente artigo discutimos um episdédio onde um professor universitdrio promove uma
situagdo de contraposicoes de idéias. A situacdo investigada apresenta um quadro de formacao
inicial de professores de fisica de uma grande universidade do sudeste do pais e foi recolhida em
um estudo de cunho etnografico no espaco da disciplina Pratica de Ensino (60 horas de curso), que
¢ ofertada na grade curricular nos ultimos semestres do curso de licenciatura em Fisica. Os
licenciandos® estavam no ltimo ano de curso e se preparavam para a efetivacdo do estagio
curricular obrigatorio. Mais especificamente, o estudo estd focalizado nas maneiras pelas quais os
licenciandos e o professor validam os argumentos apresentados e como as dominancias interativas
sdo estabelecidas em classe. As questdes que orientam nossa investigagdo sdo: como 0s argumentos
produzidos nas interagdes discursivas sao validados? Como as posi¢cdes de dominancia interacionais
intervém no processo de validagdo dos argumentos? Podemos identificar regularidades nas
dominancias interacionais assumidas pelos interlocutores ?

2. Quadro teorico

A pesquisa sobre a argumentacdo segue varios caminhos tedricos e metolologicos, mas
possuem origem nos estudos da ldgica natural e da retorica. Chaim Perelman e Lucie Olbrechts-
Tyteca (1996) reorientaram a discussdo sobre o estatuto dos topoi (esquemas e tipos de
argumentos). A nog¢ado de topos traz para a cena discursiva os encadeamentos argumentativos, ainda
que suas fronteiras sejam de dificil definicdo. Fundamentalmente, um topos ¢ um elemento topico
cuja heuristica emerge do conjunto de argumentos e que apresenta especificidade de esquemas
discursivos (Plantin, 2005). O emprego de técnicas de andlise discursivas, nessa obra, coloca a
argumentacao no quadro da analise de discursos, contudo, os estudos sobre o tema tém sido
praticamente mais enquadrados as abordagens psico-lingiiisticas. Outro novo elemento proposto
pelos autores ¢ o estudo de uma audiéncia universal e a proposi¢ao de uma “nova retdrica”.
Perelman e Olbrechts-Tyteca (ibdem) propdem uma tipologia e questionam o aspecto monoldgico
dos estudos da argumentacao até entdo. Isso abre espacgo para os estudos dialdgicos que incluem a
polifonia do discurso. Nessa perspectiva, a argumentacao passa a ser entendida como uma atividade
social, intelectual e verbal, consistindo em uma constelacao de proposigdes e dirigida no sentido de
obter a aprova¢do de um auditério sobre um determinado assunto através de argumentos colocados
para justificar ou refutar uma ou vdrias opinides, como destacam outros estudos como os do grupo

2 Todos os nomes dos licenciandos apresentados neste artigo sdo ficticios
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de Frans H. Van Eemeren, et al. (1987).

A validacéo: o argumento Valido e a Validade do argumento

Uma primeira defini¢do de validade de um argumento ¢ retirada da logica proposicional (cf.
Cury, 1996), que remonta ao objetivo aristotélico de modelizar o raciocinio humano. Partindo de
frases declarativas (proposigdes), que podem ter o valor de verdadeiras ou falsas, estuda-se o
processo de construgdo e a veracidade de outras proposi¢des usando conectivos como ou ( Y ), e (M),
nao ( —) e outros .

Por exemplo,
(P) todo corpo tem uma posi¢ao no espago e

(Q) um corpo gue permanece em uma mesma posigao no espaco esta parado.

Esse exemplo ¢ uma conjuncao de proposicoes verdadeiras (P * Q), e portanto ¢ uma
proposicao verdadeira. E ele poderia ser enunciado na forma

Se todo corpo tem uma posi¢do no espago e um Corpo permanece na mesma posi¢cao entao
ele esta parado.

Esse esquema ¢ chamado de modo de afirmar (modus ponens):

‘H—> C’, onde se 1€ ‘H’, entao ‘C’

Para julgar a veracidade desses argumentos partimos do conhecimento cientifico que define
as condigOes necessarias para descrever o mundo. O argumento ¢ valido e solido se considerarmos
verdadeiro o conhecimento cientifico de sua origem (Plantin, 2005).

A validade légica ¢ algo bem particular, na medida em que ela ndo considera o significado
dos enunciados, mas se fundamenta unicamente sobre as suas relagdes de coeréncia, como
exemplificado pelo esquema acima. Em conseqiiéncia, ¢ perfeitamente possivel que uma premissa
seja falsa e que sua deducdo continue valida: de premissas semanticamente falsas podemos deduzir
qualquer conclusao logicamente valida. Esse ¢ um dos limites da logica proposicional, uma vez que
nem todos os enunciados podem ser reduzidos a proposi¢des e esquemas ldgicos matematicamente
ou empiricamente provados .

Na linguagem comum, o adjetivo valido pertence a uma familia lexical, que corresponde
igualmente ao ndo valido, e ao verbo validar e seus derivados: (in)validar; validacao;
validade...Porém, valido marca um estado: qualquer coisa estabelecida como valida, enquanto que
validacdo e validar marcam um processo cujo validador V ¢ um agente ou uma razdo. O estado de
valido ¢ a conclusdo do processo de validagao:
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“V valida D” “D foi validado por V” logo “D ¢ valido”

Para que uma argumentacao seja valida, ela necessita que suas premissas sejam aceitaveis
por uma comunidade ou um conhecimento cientifico e que elas sejam ligadas de maneira pertinente
a conclusdo. Ou seja, a validade de uma argumentagdo depende tanto da coeréncia das relagdes
logicas entre suas proposi¢des quanto do contetido semantico especifico na situacdo em jogo.
Assim, de uma parte, a argumentacdo necessita que o encadeamento discursivo em que ela se
constitui seja lingiiisticamente bem formulado, isto €, que os compromissos dos conectores, sobre as
anaforas, o sistema temporal, etc, sejam satisfeitos. De outra parte, a argumentagdo precisa ter um
conteudo semantico coerente, relativamente ao dominio conceitual considerado. Este dominio pode
ser a vida cotidiana (p.ex. o planejamento do final de semana) ou o conhecimento cientifico (as
condi¢des de contorno de um sistema em movimento). A consideracdo do contetido ¢ um ponto
capital que aproxima a argumenta¢do ordindria daquela das ciéncias.

Um argumento e, por extensdo, uma argumentagdo valida, ¢ um argumento de bom senso,
digno de ser considerado, que ndo podemos rejeitar sem um exame.

A validacéo: o Validar e o Validador

Uma argumentacdo ¢ dita valida ou ndo na conclusdo de um processo de validagdo onde, a
priori, podemos distinguir dois sentidos diferentes ¢ complementares da “valida¢ao”. A primeira,
chamada de “validagdo F”, ¢ baseada em fatos (os resultados de uma experiéncia validam uma
teoria) e a segunda, “validagdo Se”, ¢ efetuada por um agente humano validador, avaliador
qualificado (individual ou coletivo) que executa o processo dialogal de exame critico (p. ex. um
parecerista ad hoc valida os argumentos de um artigo). O produtor dos argumentos pode igualmente
ser o proprio validador (auto-validagao verso hetero-validagdo) (cf. Buty e Platin, in press).

A validagdo cientifica de uma hipdtese ou de uma teoria €, sem duvida, a mais completa
forma de conclusdo de uma valida¢do F. Ela implica, em uma primeira aproxima¢do de natureza
epistemologica, a confrontacdo de uma hipotese ou teoria a um dispositivo experimental, através de
previsdes que a teoria produz sobre o funcionamento desse dispositivo que, de fato, implica também
em uma validagdo Se. De fato, ¢ a comunidade cientifica que, por mecanismos codificados e
socialmente organizados (as publicacdes, as avaliagdes dos pares), julgam a coeréncia interna da
teoria, o “estado da arte”, e a validacao realizada pelo experimento idealizado colocando, assim,

uma forma de validacdo do sujeito.

Em situagdes de sala de aula, podemos ter a auto-validagdo, isto ¢, uma validacdo de um
mesmo estudante sobre sua propria enunciacdo ou uma hetero-validagcdo através de um outro
estudante ou do professor. Podemos dizer que uma proposicao ¢ validada em um primeiro nivel por
um outro aluno ou um grupo de alunos se eles, por exemplo, registram por escrito uma resposta ou
se, entre eles, elegem um “porta voz” para a enuncia¢do diante da classe ou do professor, que
continua sendo o validador final.

A validagao se distingue da ratificagao interacional que mantem o jogo discursivo em sala
de aula pela enunciagdo de comportamentos interacionais diversos (hum acompanhado de mimicas,
p.ex.). A ratificagdo se constitui em uma marca de recepcao do ato de dizer, sem julgamento de uma
aceitacdo ou rejei¢do do conteudo (p.ex. Eu entendi, mas....). A validagdo supde um conteudo
substancial, a aceitagdo do sentido semantico proposto pelo outro. Entre a validacao e a ratificacao
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existe um continuo entre o “hum...mas” afirmativo e o “ah sim eu concordo, vocé tem razdo...”,

99 <¢

“correto”, “ podemos escrever assim...”.

Dominancia discursiva e validacdo em interacdo em sala de aula de ciéncias

Em um mundo cientifico ideal, a validagdo se faz sobre uma base puramente intelectual
(validacao F), onde o validador ¢ o sujeito da ciéncia. No mundo real, no entanto, a validagdo se
opera no didlogo critico, seja face a face ( uma avaliagdo por exame oral, uma banca de avalia¢ao de
tese), seja a distancia (avaliacdo de exames escritos, a avaliagdo dos pares de um artigo cientifico,
p.ex.) e, além de elementos objetivos, estdo presentes também elementos de validagdo subjetivos.
Neste artigo tratamos de uma situagdo de validacdo em contexto dialogal (face a face) que, mesmo
assim, segundo a teoria das interagdes, os pares podem, por hipotese, assumir posigoes assimétricas:
neste ponto de vista, em um dado momento da intera¢do, um aluno pode estar em uma posi¢ao de
autoridade superior ao outro e vice versa. Esse tipo de posicionamento pode ser alterado
rapidamente no curso da interagdo; mas pode ter uma estabilidade quando estamos em face de um
fendmeno de dominancia (p.ex., a posicdo do “bom aluno” ¢ sistematicamente validada por seus
colegas). Logo, ¢ necessario considerar as relagdes de dominancias externas a sala de aula, como as
relacdes de género, idade e de classes sociais.

Ainda que ndo haja, de nosso conhecimento, estudos sobre a relagdo e as origens entre
dominancias interativas estabelecidas em sala de aula e o desempenho dos alunos em fisica,
pressupomos que as dominancias influenciam o processo de validagdo em sala de aula, tendo os
enunciados daqueles com dominancia superior maior tendéncia de validacdo que aqueles dos
demais. A relag@o entre professor(a), aluno(a) e aluno(s), coloca esse primeiro, em geral, em uma
dominancia superior aos demais e ¢ um exemplo de dominancia de alta estabilidade. Isso corrobora
0 aspecto assimétrico comunicacional que observamos em geral em sala de aula de fisica. O
professor (a) ¢, em ultima instdncia, o validador das interagdes em sala de aula, sendo essa
dominancia interativa estabelecida, em parte, por sua posi¢do institucionalizada e pelo contrato
didatico e pedagdgico em vigor em sala de aula.

Propomos analisar um certo nimero de diferentes formas de validagao, tentando colocar em
evidéncia as dominancias presentes na sala de aula emergentes dos posi¢des interacionais
estabelecidos em um episddio de cerca de 30 minutos de aula tedrica de um curso superior de fisica.
Para evidenciar as posi¢gdes estabelecidas em conseqiiéncia das dominancias interacionais € as
decisdes pessoais na validacdo, nds consideramos, em particular, as situacdes onde a validacio
pelos fatos e hipoteses sdo evidentes e reconhecidos, por hipotese, por todos os participantes do
dialogo.

Uma crenca compartilhada numa comunidade de falantes faz da valida¢do F a forma mais
corrente (os fatos falam por si s6), enquanto que a validacdo Se aparece como suplementar.
Contudo, constatamos a existéncia de divergéncias entre o reconhecimento de um fato, assim como
conflitos e contradi¢cdes sobre a categorizacao de pertinéncia ou ndo de um observavel. Isso
evidencia que os fatos, em situacdes de sala de aula, ndo sdo diretamente tomados como
argumentos, mas que eles devem também ser validados, logo argumentados. Em outras palavras, os
fatos ndo podem ser tomados diretamente como evidéncias empiricas.

Tendo como eixo norteador tais consideracdes, selecionamos e analisamos um episodio de
ensino que se constituiu por argumentacdes de licenciandos e formador, com contraposi¢cdes de

idéias explicitas sobre dois dominios tematicos: a primeira discordancia ¢ sobre uma nogao
aparentemente ndo controversa - o repouso de um corpo; e a segunda, de natureza polémica, ¢ sobre
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a posicdo que pode ocupar a explicitagdo de uma defini¢do durante o planejamento de uma
seqiiéncia de ensino para a educacao basica.

Método de coleta, organizagado das informacdes e anélise dos dados

O interesse de nossa investigagdo ¢ analisar as situagdes argumentativas em condigdes
naturais. Consideramos o discurso escolar das ciéncias essencialmente multimodal (Kress, et. al.,
2001); logo, desenvolvemos um estudo de carater etnografico com o uso do video e caderno de
campo. Toda a produ¢do textual dos interlocutores foi também registrada, mas ndo foi analisada no
compto deste artigo. Foram filmadas 28 aulas, de um total de 32 de duragdo aproximada de 1h50
min, além do acompanhamento presencial de todo o curso, totalizando sessenta horas de campo
com entrevistas sistematicas com o formador.

O episddio discutido neste artigo pertence a aula de numero 9 e foi escolhido a partir da
analise dos quadros de apresentacdo dos dados, um instrumento auxiliar que registra de forma
narrativa varios descritores dos dados armazenados em video. Eles apresentam um mapeamento
geral de todas as aulas observadas, com marcadores explicitos para interacdes argumentativas
coletivas, sua duragdo e as respectivas questdes que lhes deram origem, e foram construidos em
uma pesquisa mais ampla de pds-graduagado (Vieira, 2007).

Para a identificacdo dos argumentos e dos seus respectivos elementos constitutivos, utilizamos
como recurso a retranscri¢do do episodio no formato de proposi¢cdes montando, assim, os quadros
proposicionais (Nascimento, 1999 ).

3. Analise e discussdo dos resultados

O contexto do episddio na sala de aula

Estamos tratando de uma situag@o do ensino superior onde 16 licenciandos interagem em uma
sala (cujas carteiras sdo dispostas em U) com um formador considerado um pesquisador experiente
na area de didatica da fisica. O objetivo geral da aula era discutir sobre processos de aprendizagem
a partir das idéias de Piaget e relaciona-los com o ensino de Fisica. Apds a fase burocratica da sala
de aula, nos primeiros quatro minutos da aula expositiva, o formador se posiciona frontalmente
diante da turma e langa duas questdes para serem trabalhadas em diades (os nimeros entre colchetes
indicam a marca temporal da fita de video no formato hh:mm:ss):

[00:04:55]

Formador declara que gostaria de comegar com uma provocacdo. Escreve na lousa duas perguntas
para os licenciandos responderem em duplas ou trios. As perguntas sdo: 1) O que fazemos quando
aprendemos coisas novas? 2) Como se da a aprendizagem humana? Formador justifica as questdes
pela sua importancia para os professores e porque nio existe ensino sem aprendizagem. Declara
ainda que tudo que os licenciandos souberem mais sobre isso informara melhor o ensino e,
conseqiientemente, a pratica docente. O formador estipula um tempo de 15 minutos para os
licenciandos discutirem as questdes. (Vieira, 2007, extraido do quadro de apresenta¢do de dados,
aula 9)

Ap6s discutir algumas respostas apresentadas pelos licenciandos [00:25:54 até 00:29:30], o
formador discute a natureza do conhecimento cientifico e suas implicacdes para a aprendizagem e
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apresenta de forma magistral o problema do langamento vertical para cima de um corpo como
exemplo de “coordenacdo de idéias”:

[00:48:04]

Formador diz que na ciéncia o que se faz é coordenar idéias e saber utiliza-las, e para isso ha uma
sintaxe, regras de utilizacdo que nem sempre sdo triviais. Formador traz um exemplo (desenha na
lousa) sobre uma bola que ¢ langada para cima. Diz que o que caracteriza o movimento da bola ¢é
uma grandeza chamada velocidade. (idem, aula 9)

O problema candnico de fisica ¢ apresentado sem interrup¢ao dos licenciandos por cerca de 4
minutos, quando o licenciando Rui coloca a seguinte questdo’:

[00:54:00]

1- RUI: Professor / deixa eu fazer um comentario aqui / quando a velocidade é igual a zero muito
se fala / ja vi isso gente falando na televisdo e em corre¢do de prova de vestibular / que o corpo
para no ponto mais alto da trajetéria /

2-F: Eh / quando a gente fala que o corpo para ///

3-RUI: Pois é/ 0 que é parar?

A andlise do desenvolvimento dessa discussdao nos permite acompanhar como o formador
estabelece um discurso interativo-dialogico por mais aproximadamente 4 minutos (Vieira e
Nascimento, 2007a). Logo a seguir, Rui levanta mais uma polémica, agora acerca da posi¢ao da
definicdo no ensino de ciéncias:

[00:58:38]

O licenciando Rui levanta a questdo sobre a importancia de se dar uma defini¢do, uma convengao
para as coisas, para tanto usa o exemplo da discussdo anterior sobre o que ¢ um corpo estar parado.
(idem, aula 9)

Analisamos esses dois momentos de contraposi¢ao de idéias, nosso marcador da presenca de
uma argumentagdo, limitando a discutir o processo de validagdo e as dominancias discursivas
estabelecidas. O episodio analisado teve duragdo de 33 minutos e 32 segundos e foi constituido por
62 turnos de fala. Na ocasido estavam presentes 16 licenciandos, sendo que a participagdo na
discussao se restringiu a 6 deles: 04 rapazes, 02 mogas, além do formador.

A validagéo e os validadores

Como destacamos anteriormente, a sala de aula se constitui um mundo real e, particularmente
neste caso, nao constatamos validacoes F, isto €, estamos em uma situagao real de interlocugao onde
os argumentos ndo t€m sua origem em confronta¢do de dados empiricos. Logo, todos os processos

* 0 cédigo utilizado nas transcrigdes consta no ANEXO.
A numerag@o corresponde ao inicio da transcrigdo fina do episddio onde numeramos cada troca de locutor (turno de
fala).
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de validacdo passaram pelo crivo do professor ou de Rui, neste episddio, na posi¢do de “o bom
aluno”. A validagdo, nesse episodio, se processa por dois tipos de interacdes: pela concordancia
discursiva marcada pelo confirmacdo, muitas vezes com enunciacdo simultinea oral e pelo
deslocamento do formador (Braddedine, et al, 2007).

Na figura 1, mostramos uma pequena série de representagcdes do deslocamento do formador
(representado por uma seta vertical) na dire¢do de Rui (representado por um circulo branco) ao
mesmo tempo que enuncia simultaneamente junto com ele a validacdo de sua posi¢do e o
reconhecimento de sua posicao de dominancia discursiva.

Formador

f Lousa Lousa Lousa

Mesa Mesa Mesa
N o
Licenciando Rui
ilustragéo 1 ilustracéo 2 ilustragéo 3
[00:55:00]

5.RUI: Pois é / porque o conceito / intuitivo / cl&ssico que a pessoa / leva

[***| que parar é que / demanda um tempo com ela na mesma

posicéo |F — exato| e na verdade isso n&o ocorre / (ilustracio 1)

|F- isso ndo ocorre|

ndo tem nenhum tempo |F — néo|

gue ela esta na mesma posicao /

|F — ndo| se vocé fizer o limite ali

|F — correto| o limite tende a zero ali /// |F — correto| (ilustracéo 2)

isso ndo tem /// entdo / eh / esta questéo € interessante

|*** (?)] parar no ponto mais alto /// ela ndo para no ponto mais alto / (ilustracéo 3)

Figura 1: validagao Se pelo formador do enunciado de Rui

O formador reconhece e valida a dominancia discursiva superior de Rui em relagdo aos
demais licenciandos nesse episddio, e se afasta deixando as manifestagdes de opinides até a
introdu¢do de um novo tema: a posi¢do da defini¢do no ensino de um conceito, que foi gerenciada
por Rui [00:58:38]. Sua posi¢do de “bom aluno” € nos primeiros minutos assumida e reconhecida
pelo professor. Inicialmente, Rui reformula os argumentos do formador de um registro da
linguagem natural para um registro na linguagem matematica, mostrando que a questdo colocada
ndo se refere a uma lacuna sua de conhecimento cientifico. Acompanhe a reformulagdo de Rui que
¢ validada pela repeticao do professor:

3.RUI: Pois é / 0 que é parar? /

4.F: Tem dois sentidos / eh / se o sentido do para / significa vocé permanecer um tempo parado isso
estd completamente equivocado / o problema que isso é ambiguo né? /// eh / se significa ter um
instante com velocidade nula ela para porque ela estava subindo / ndo estd mais / mas também né&o
esta descendo / naquele instante ela esta /// com velocidade nula / ndo é verdade? / O problema é
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entender que é um instante apenas /// um infinitésimo de tempo antes e um infinitésimo de tempo
depois ela ta em movimento ou /// subindo ou descendo ///

[00:55:00]

5.RUI: Pois é / porque o conceito / intuitivo / classico que a pessoa / leva |***| [FALAS
SIMULTANEAS] que parar é que / demanda um tempo com ela na mesma posicéo |F — exato| e na
verdade isso ndo ocorre / |F- isso ndo ocorre| ndo tem nenhum tempo |F — ndo| que ela esta na
mesma posic¢ao / |F — ndo| se vocé fizer o limite ali |F — correto| o limite tende a zero ali /// |F -
correto| isso ndo tem /// entdo / eh / esta questdo é interessante |(?)***)| parar no ponto mais alto
/Il ela ndo para no ponto mais alto /

Destacamos que a nao valida¢ao do argumento de Ney (a velocidade do corpo € zero, entao
ele estd parado) ¢ também um procedimento de validagcdo compartilhado pelo formador e os demais
licenciandos: varios falam simultaneamente ou manifestam a ndo validacao do argumento pelo riso.

[00:55:24]
6.NEY: Ela para ou néo para?
7.RUI: N&o para! [LICENCIANDA iSIS COMECA A RIR]

8.NEY: Para! / Velocidade zero o corpo esta parado *** [iSIS VOLTA A RIR NOVAMENTE,
VARIAS PESSOAS FALAM AO MESMO TEMPQ]

9.F: Ele ndo esta parado /

10.RUI: Parar é demandar um tempo na mesma posi¢io *** [VARIAS PESSOAS FALAM AO
MESMO TEMPO]

11.ALEX: Pra ele parar é ter velocidade igual a zero /

12.NEY: O tempo / o tempo / a contagem de tempo ele é infinitesimalmente / infinitesimalmente
grande ou pequeno / é pequenininho / mas parou naquele tempinho pequeno / [PROFESSOR E
ALGUNS LICENCIANDOS FALAM “NAO”” QUASE COMO EM COROQ]

13.F: E um instante né? *** [VARIAS PESSOAS FALAM AO MESMO TEMPO]
14.NEY: Neste instante ela esta parada /

15.F: N&o [VARIAS PESSOAS FALAM AO MESMO TEMPO]

O formador estabelece ainda uma nao validagdo pela mudanga de registro semidtico para
colocar Ney no mesmo dominio de validacao dos demais licenciandos. Ele retorna para a lousa
onde faz um esboco de grafico. O trecho de transcricdo a seguir ilustra a ndo validacdo do
argumento de Ney pelo formador:

[00:57:05]
19.NEY: Entao a velocidade ndo é zero / ***
20.F: A velocidade é zero / naquele instante a velocidade é zero /

21.NEY: Nao tem jeito / *** [LICENCIANDOS FALAM SIMULTANEAMENTE E TENTAM JUSTIFICAR
QUE A VELOCIDADE E ZERO]
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22.F: Veja / a velocidade é zero porque / graficamente vocé até enxerga isso / [PROFESSOR RECORRE
AO DESENHO FEITO NA LOUSA DO GRAFICO VELOCIDADE VS TEMPO] a velocidade vai
decrescendo / e a partir de um determinado momento ela aumenta mas no sentido inverso /// que / entdo
ela passa por uma velocidade nula entre uma coisa e outra /// ndo é? / num instante / mas ela ndo para ///
se vocé pegar qualquer tempinho depois qualquer tempinho antes / se vocé pegar a integral disso aqui ela
andou / algum deslocamento teve ai /

Nos quatro primeiros minutos do episddio, aplicando o modelo de Toulmin (1958)
identificamos dois argumentos apresentados pelo formador considerando o ponto mais alto da
trajetoria de um corpo em lancamento vertical ascendente:

» Primeiro: se parar ¢ permanecer um tempo (At) em uma mesma posi¢do entdo ela nado
para.

» Segundo: se parar ¢ ter um instante de tempo (t) com a velocidade nula (v=0) entdo ela
para.

Os 6 licenciandos que se pronunciaram nesse episddio discutiram em torno desses dois
argumentos, sendo que somente Ney assumiu que a bola para. Nos dois didlogos que foram
destacados na figura 1 e no trecho de transcri¢do em que o formador usa registros na lousa, o
validador ¢ o formador; logo, sdo procedimentos de validacdo do sujeito. Esse mesmo tipo de
validacdo foi aplicado em 8 argumentos que emergiram sobre esta primeira oposicao: a bola para ou
nao para?

Para limitar a discussdo, o argumento do formador ¢ a aplicacdo da no¢do de limite na razao
entre as variacdes de velocidade e tempo. Ele explicita, tanto em linguagem matematica, através de
um esbogo de grafico, como em linguagem natural, o comportamento matematico do corpo ao
passar pelo ponto em que v=0 m/s. Neste ponto, como em qualquer outro do grafico, a taxa de
variagdo da velocidade (dv/dt), ou seja, a derivada da velocidade (neste caso, a aceleragdo do corpo)
¢ negativa e constante. Para este movimento, o resultado da integral ¢ diferente de zero se calculada
a partir de qualquer intervalo de tempo antes ou depois do ponto em que v=0 m/s; logo, para
qualquer intervalo de tempo que inclua esse ponto hd uma certa distdncia percorrida. Contudo, a
acao do formador pressupde um conhecimento compartilhado pelos licenciandos do valor negativo
e constante da aceleracdo, no caso a constante g, sem, nesse momento da discussdo, explicitar esse
conhecimento de base.

A discussao evolui pela divergéncia de Ney em entrar no registro da linguagem matematica,
ou seja, sair do mundo cotidiano, onde um objeto material com uma velocidade zero, em geral, esta
parado, e entrar no mundo tedrico onde o conceito de velocidade instanténea explica o
deslocamento de um ponto material em um espago a partir de um determinado referencial. Essa
discussdo ¢ um bom exemplo da distancia entre a linguagem comum ¢ a linguagem cientifica.

A segunda contraposicao vem na continuidade dessa discussao e ¢ novamente introduzida por
Rui:
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[00:58:38]

26.RUI: Professor / com esse fato ai / eh / eu fiz essa pergunta por que eu / isso ai mostra o
seguinte / é muito importante dar convengdo para as coisas / da definicdo por exemplo essa
questdo do parar / 0 qué que é parar? / por exemplo / para ele parar é velocidade igual a zero /
tudo bem / realmente parar se o corpo aqui ta parado com velocidade igual a zero / t& parado /
agora / parar ¢ / olha s6 / seria o qué? / E decorrer um tempo num determinada posigdo / parar
poderia ser definido assim / entdo ah / é muito importante as convencdes / a definicéo / eu acho
queelaé/

Na sequéncia, a fala de Rui ¢ interrompida por Jodo que, mais adiante, tem sua posicao
validada pelo formador:

[01:06:41]

34.RUI: Tem que convencionar / eu acho que a convencao ela € muito importante / eu acho que
|2y 1

35.J0A0: Acho que depende para quem vocé esta ensinando / porque / se vocé vai dar uma
definicdo / mas se for para uma turma de fisica / que ja tem toda uma estrutura pra / pegar / pra
pegar aquela definicédo / pode ser muito melhor igual vocé esta ensinando cosmologia / se pegar
uma definicdo do que que é um / do que que é *** / qual a geometria que vocé vai usar / vocé
pode pegar e dar a definicéo seca que os alunos ali véo aprender e vio usar aquela / agora fazer
isso numa turma do ensino médio com um assunto que vocé esta iniciando / vocé iniciar com uma
definicdo /// |***|

36.F: Eh / algumas vezes é impossivel né? / Por exemplo / energia é quase impossivel definir / né?
Vocé definir *** vocé definir o que seja um elétron / vamos definir o que seja um elétron pra um
aluno / [RUI: na verdade ndo tem jeito| *** |RUI: Vocé ndo define o que que é um elétron| [FALAS
SIMULTANEAS] é uma particula elementar que faz parte do atomo / tem carga / massa definida /
né? / bom mas / isso ajuda a compreender muito o elétron? / Mais ou menos né? ***
[LICENCIANDA TAIS CHAMA O PROFESSOR] / Quer dizer / a gente vai dando um sentido pra
isso muito mais operando / vendo essa coisa / do que / propriamente definindo papapapa /// eh /

Observem que a ponderacdo de Jodo tenta introduzir uma posi¢do de dependéncia com o
conteudo a ser ensinado e ¢ validada pelo formador que o interrompe. Nesse momento o formador
amplia a posicdo de Jodo com mais exemplos e introduz a producao de sentido ao curso da
operacionaliza¢do dos conceitos. Rui concorda com o formador quanto a dificuldade de algumas
defini¢des, e se autoriza a falar simultaneamente como ele confirmando sua posicao, nesse episodio,
de “bom aluno”.

Em seguida, a licencianda Tais concorda e reformula a posi¢do de Rui, mas declara uma
oposi¢ao a Jodo. Ela desloca a discussdo em torno da palavra defini¢do para “introdug¢dao do
conceito” que, segundo seu argumento, a necessidade de compartilharmento de um “conhecimento
prévio” justifica a introdu¢do do conceito que precisa anteceder a discussdo com os alunos. Sua
posicao ¢ dirigida ao formador que com a repeticao valida sua posi¢ao e logo apds temos a fala de
Rai:

[01:08:01]
37.TAIS: N&o / eu concordo com ele de / que tem que introduzir o conceito para os alunos / porque

num exemplo desse se a gente ndo tivesse um conhecimento prévio a gente ndo ia conseguir
discutir isso aqui /
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38.F: Ndo / ndoia | (?)***| desse modo ndo / eu ia colocar as coisas de uma outra maneira /

39. TAIS: Eu acho que tem que ter o conceito e depois vocé da uma oportunidade para os alunos /
pra verificar se interpretou / tipo assim / dar uma / alguma coisa do cotidiano / sei la alguma coisa
na Terra caindo ou subindo / pra eles mesmo discutirem e tentar chegar / ai depois falar / 6 gente /
como é que voces fizeram esse negécio aqui e tal / *** / eu acho que *** /

40.RAI: *** se vocé for fazer igual / como ele [RUI] falou / vocé ndo vai estar passando pelo /
pela forma como o conhecimento cientifico / ele foi / ele foi / se amadurecendo durante os anos / ai
essa € a divida que eu tenho / sera que se eu fizer desse jeito igual estar deixando de /// de mostrar
como que a ciéncia é feita / sabe se eu ndo introduzir o conceito e falar bum! / tal e tal / que nesse

caso eu acho que até / pode facilitar / mas sera que ele ndo esta meio desvirtuando ndo vai deixar /
***/

Nesses pequenos trechos de falas vemos a explicitacdo de duas manifestacdes de
discordancia da posicao de Rui (Jodo e Rai), mas ndo ha validagdes explicitas, somente a retificacao
discursiva do formador que permite o prosseguimento do didlogo. A concordancia com Rui no
argumento de Tais tem um ponto de vista mais de ensino: dar a defini¢do e em seguida promover
uma discussdo partindo de situagdes do cotidiano do aluno. Uma variante deste ponto de vista esta
implicita na fala de Jodo sobre a necessidade de dominio de contetidos anteriores (“‘uma estrutura”)
a apresentacdo de uma definicdo. Esse ponto de vista ndo é acompanhado por Rai, que introduz uma
posicao epistemologica.

Essa discussdo fica restrita as posigoes destes trés licenciandos (Rui, Jodo, Rai) com uma
manifestagdo de apoio de Roy aos argumentos de oposi¢do a Rui. O jogo de oposicdo entre os trés
continua até a intervencao do formador.

[01:11:57]

44.J0A0: N&o / eu acho que ela é importante / mas / a questdo é que nos estamos discutindo a
aprendizagem / se vocé chegar e der uma definicdo formal / pra um aluno que néo trabalhou com
aquilo / aquelas palavras nédo tém significado pra ele / elas s6 vao ganhando / significado a partir
do momento que ele vai mexendo com aquilo / ai sim a sua definicao vai ficando cada vez mais
rigorosa / vocé ndo pode comecar pela rigorosa sem que ela tenha um significado /

45.RUI: A convencéo ela vem adjacente aos exemplos / ela vem quase que simultaneamente / vocé
da a convencdo e da o exemplo / l6gico que eu ndo vou dar convengdo e semana que vem vou dar
um exemplo daquilo / inécuo / ndo vale nada / convencao / exemplo / convengéo / exemplo /

46.RAI: é muito pragmatico /(?)
47.RUI: é pragmatico! / a vida é pragmatica! / a vida é uma coisa pragmatica /
48.RAl: depende da formacgao que vocé quer dar / entendeu? /

49.RUI: Eu acho que / ndo da / acho que é convencao / exemplo / convencdo / exemplo / se tiver
um exemplo pratico / operacional ali / que vocé possa fazer em sala / maravilha! / beleza / mas
tudo tem que ser ehhhh / conjugado / eu ndo vou dar a convencdo e vou encontrar com o aluno
daqui um més pra dar um exemplo / entendeu? / ehh / isso que ele falou eu concordo / mas nesse
formato / entendeu? /

50.ROY: Na minha opinido / eu acho que certos conceitos a gente tem que construir sim / eu acho
que vocé ndo pode chegar e convencionar as coisas de uma vez ndo / quando a gente fez a analise
dos livros la por exemplo / a gente pegou o ensino fundamental porque é a ordem que a gente
comecga 0 que que é a idéia *** vocé tem como vocé chegar na ciéncia / sem chegar a *** vamos
definir tais temas / vamos definir o que que é / vamos colocar tais conceitos / ndo a idéia ndo é
essa / vamos tentar trazer o aluno pra perto da ciéncia / *** pra o que é interessante pra ele / que
ele vai descobrindo a partir dai / bom / vocé caminhando a partir dai vocé pode chegar no
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segundo grau / ai vocé pode entrar nos primeiros conceitos / tal / dar algumas definicdes /
algumas convences simples / mas / vocé ndo pode / criar essa coisa / tdo restrita assim a ponto de
vocé / convencionar e / vamos pra matéria / convencionar e ir pra matéria / vocé tem que trazer de
alguma forma / de algum jeito vocé tem que trazer o aluno / para o contetido / ndo tem como /

51.JOAO: E por isso que eu acho que a profundidade da sua / da sua definicdo / vai depender da
profundidade que vocé trabalhou / aqueles conceitos / porque se for ver também / se chegar e falar
assim / me define massa / vocé pode me dar uma definicdo mas isso nunca vai chegar no que que é
massa ou no que que é realmente carga elétrica / entdo a gente ndo tem definicdes que fecham
questbes / a gente tem definicdes que num determinado nivel |[RUI: elas atendem| a gente usa pra /
lidar com aquilo /e /

52.RUI: Elas atendem / elas garantem um minimo de conhecimento / um minimo de raciocinio /

53.JOAO: Depende de onde vocé ta vocé vai dar uma determinada definicdo / ou grau de
formalidade da sua definicéo vai depender de / onde é que esses alunos estao /

54.F: Eu / eu vou tentar assim achar um /um acordo [...]

O formador finalmente fecha e discussdo anunciando que ela serd retomada em outros
momentos do curso. O tempo didatico impde o fim desse episodio.

62.F. E / tem um outro tempo que a escola tem pouco pra fazer / que é / ah de / de ajudar os
meninos a entrar na cultura cientifica de uma maneira mais ampla / saber argumentar / de
confrontar evidéncia e / e inferéncia / vocé eh quer dizer / uma capacidade de julgamento mesmo
das coisas / eh / saber eh / esclarecer um ponto de vista / né? / de exemplificar de generalizar
entdo assim / vocé tem competéncias que / bom eu / eu tenho dividas se uma escola / muito
padronizada do modo como nds vivemos / hoje tem dado conta de fazer com sucesso com muitos
alunos / e tenho mais ddvida ainda se néo € isso que a sociedade ndo esta cobrando da escola ///
ah acho que ndo / agora quanto assim ao que funciona / bom isso € poesia isso ndo funciona na
pratica eu tenho / vivido isso nos Ultimos anos né? / eh funciona de algum modo / quer dizer / ndo
tem / claro tem alunos que saem com idéias confusas / bastante comum vocé ter alunos que / ah
entendem / que mesclam um pouco caracteristicas do / conhecimento cientifico com / idéias ndo
tao cientificas assim / mas que passam a compreender e a manejar melhor isso / né? / a lidar com
isso de um certo modo /// eh / mas tem uma oportunidade de fazer isso /// bom / mas é um / uma
boa discussdo / [TAIS: boa| e vai / vai continuar acompanhando a gente ndo quero / de forma
alguma dar isso por encerrado acho que *** [INAUDIVEL]

4. ImplicagBes para o Ensino de Fisica e a Formacao de Professores

Ao considerarmos situagdes complexas de argumentacdo como essas de formacdo de
professores de fisica, deparamos com diversas restricdes para o discurso argumentativo que pode
ser instalado. O processo de validagdo dos enunciados dos licenciandos pode promover uma
situagdo dialdgica ou simplesmente aniquilar todas as contraposi¢des de idéias. Limitamos neste
artigo a validacdo e a posi¢cdo do validador que, no caso especifico dos episddios analisados, estao
centrados principalmente em dois enunciadores: o formador € o bom aluno. Nestes episdédios nao
tratamos de elementos de “evidéncia empirica”, pois o formador, que representa o validador da
institui¢do cientifica na escola, assume plenamente essa posi¢ao. O que observamos sdo somente
hetero-validagcdes nas trocas discursivas formador e licenciandos e algumas poucas entre
licenciando e licenciando. No caso dessas trocas, a validacdo se opera através dos sujeitos; logo,
observamos apenas validacao Se.

Uma questdo central para nossa discussdo ¢ o trabalho do formador de teorizar idéias
intuitivas dos licenciandos promovendo a constru¢do de uma racionalidade cientifica necessaria
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para a pratica da docéncia. O professor em sala de aula de ciéncias precisa promover a participagao
dos alunos as situagdes argumentativas cujas proposi¢des compartilhem o conhecimento cientifico
escolar. Isto ¢ uma forma de dar acesso ao conhecimento cientifico pela via da linguagem natural.

No caso os licenciandos poderiam, a partir desses episodios dialogicos, perceberem as
dificuldades da transformacao das proposi¢des das ciéncias fisicas em enunciados da lingua natural.
As proposicdes cientificas possuem uma semantica propria que permite a existéncia de uma
metalinguagem, o que nem sempre é possivel de ser transferida para uma lingua natural. E
exatamente esta metalinguagem que busca diminuir a polissemia das palavras e transforma-las em
conceitos. Na sala de aula, a validagdo do professor ndo pode ser limitada ao julgamento de falso e
verdadeiro das proposi¢des. Ele necessita avaliar os argumentos no entorno da “boa” e da “ma
resposta” e sua relacdo com a posi¢do interativa do enunciador para incluir o méximo de alunos no
jogo argumentativo. A permanéncia de dominancias interativas em sala de aula pode silenciar vozes
importantes para o processo de ensino e aprendizagem. Além disso, o professor precisa estar atento
para criar sentido nos enunciados, dando-lhes uma validade dentro do dominio do conhecimento
cientifico escolar.

Nessa perspectiva, ¢ também de grande importancia a constru¢do de um conhecimento de
natureza procedimental mais amplo que informe a pratica de formadores em situacdes
argumentativas com vistas ao cumprimento de determinados propositos pedagogicos. Em trabalho
anterior (Vieira e Nascimento, 2007b), discutimos a natureza e o escopo de alguns papeis e
procedimentos do formador que também cumprem a fungdo de gerenciar o discurso argumentativo,
propiciando a participagao e inclusao dos licenciandos nesse discurso. Dentre eles destacamos aqui,
primeiramente, o papel de auscultador, no qual o formador assume uma postura de ouvinte atento
das trocas discursivas entre os licenciandos, sendo tal postura associada a tomadas de posigdes
posteriores pelo formador. Estas tomadas de posi¢des se traduzem em procedimentos que
repercutem concretamente no discurso argumentativo ou possibilita o seu disparo ou fechamento.
Nessa sentido, destacamos dois procedimentos do formador: o de “enunciagdo e justificacdo de
pontos de vista contraditorios”, e o de “sumarizagdo de idéias discutidas anteriormente”. Em Vieira
e Nascimento (2007a, 2007b), mostramos que o primeiro procedimento contribuiu para o
estabelecimento de um discurso argumentativo com ampla participacao dos licenciandos, sendo,
portanto, de especial importancia para as situagdes assimétricas de dominancia do formador sobre
os licenciandos, ja4 que possibilita, por meio de uma certa imparcialidade inicial e relativizagao de
opinides, evitar a supremacia da opinido assumidamente adotada pelo formador. Ou seja, apesar do
formador adotar pessoalmente um ponto de vista especifico, ele abre mao de sua parcialidade e
enuncia e justifica duas opinides contraditorias sobre um mesmo tema, o que repercutiu num
discurso argumentativo com a participagdo de varios licenciandos. Quanto ao segundo
procedimento, o formador, inicialmente no papel de auscultador, percebe as diferentes vozes em
jogo (discurso dialdgico) e nelas, com relagdo a sua propria opinido, identifica o consenso € o
dissenso, e os sumariza de modo a reforgar o primeiro e reelaborar o segundo de modo a torna-los
mais claros e explicitos, o que facilita inclusive a avaliagdo critica destes posicionamentos
contrarios por parte dos licenciandos.

Enfim, ¢ necessario que sejam integrados conhecimentos de ordem procedimental com
conhecimentos proprios da validagdo in loco dos argumentos produzidos em sala de aula, como os
que foram discutidos neste artigo; em seu conjunto integrado, tais conhecimentos poderiam
propiciar possibilidades para os formadores desenvolverem argumentacdes orientadas por
propositos pedagogicos bem definidos. Propomos o esquema de que os procedimentos propiciam
uma orientacao geral para o discurso argumentativo, mas sdo as validacdes dos argumentos
efetuadas em seu desenvolvimento as responsdveis por manter e refinar a orientacdo inicial dada
pelos procedimentos. Ou seja, os procedimentos seriam recursos mais amplos de gerenciamento do
discurso argumentativo, enquanto as validacdes de argumentos especificos seriam recursos
disponiveis para refinar as marcas mais amplas estabelecidas por esses procedimentos. O grande
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desafio, que deixamos em aberto, ¢ justamente descrever em detalhes como esses dois recursos em
escalas diferentes se relacionam coerentemente para servir ao cumprimento de determinados
propositos pedagdgicos. Em especial, ¢ importante indagar e investigar como o formador, por meio
desses recursos, pode modificar a sua posicao assimétrica de dominancia ou transferi-la para outros
locutores (licenciandos). Podemos supor que o proprio compartilhamento do contetdo semantico
em jogo pelos interlocutores nas situagdes argumentativas seja um fator relevante na dificuldade ou
facilidade do formador em promover tais transformagoes.

Referéncias

BILLIG, M. Arguing and thinking: A rhetorical approach to social psychology. Cambridge:
Cambridge University Press, 1996.

BRADDEDIN, Z.; BUTY, C.; NASCIMENTO, S. S. Analise tematica e analise de discurso em sala
de aula de ciéncias: utilizacdo do software Transana. In: Mortimer, E. F. (Org.) Atas do VI ENPEC.
Florianopolis:UFSC. ABRAPEC. Cd-rom. 2007.

BRONCKART, J. P. Atividade de linguagem, textos e discursos: por um interacionismo socio-
discursivo. Sdo Paulo: EDUC, 1999.

BUTY, C. e PLANTIN, C. Variété des modes de validation des arguments en classe de sciences. In.
BUTY, C. e PLANTIN, C. (Org.). L’argumentation et 1’enseignement des sciences. Lyon : Presse
Universitaire de Lyon. in press.

CURY, M. X. Introduc&o a logica. Sio Paulo: Editora Erica,1996.

KRESS, G., JEWITT, C., OGBORN, J. and TSATSARELIS, C. (2001) Multimodal teaching and
learning: the rhetoric of the science classroom. London: Continuum.

NASCIMENTO, S. S. L’animation scientifique: essai d’objectivation de la pratique dés
associations de culture scientifique et technique Francaise. Tese de doutorado. Université Pierre et
Marie Curie, Paris 6, 1999.

PEDUZZI, L. O. Q.; PEDUZZI, S. S. For¢a no movimento de projéteis. Caderno Catarinense de
Ensino de Fisica, v. 2, n. 1, 1985b.

PEDUZZI, L. O. Q.; PEDUZZI, S. S. O conceito intuitivo de forca no movimento ¢ as duas
primeiras leis de Newton. Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, v. 2, n. 1, p. 6-15, 1985a.

PERELMAN, C.; OLBRECHTS-TYTECA, L. Tratado da Argumentacdo. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1996.

PLANTIN, C. L’argumentation: Histoire, théories et perspectives. Paris: Presses Universitaires de
France. Colletion Qus sais-je? 2005.

TOULMIN, S. The uses of argument. Cambridge : Cambridge University Press, 1958.

VAN EEMEREN, F. H.; GROOTENDORST, R; KRUIGER, T. Handbook of Argumentation
Theory : A Critical Survey of Classical Backgrounds and Modern Studies. Foris Publications
Holland, 1987.

VIEIRA, R. D. Situagbes Argumentativas na Abordagem da Natureza da Ciéncia na Formagao
Inicial de Professores de Fisica. Dissertagdo de Mestrado: Faculdade de Educagdo, UFMG, 2007.

183



InvestigagSes em Ensino de Ciéncias - V13(2), pp.169-185, 2008

VIEIRA, R. D.; NASCIMENTO, S. S. A argumentagdo no discurso de um professor e seus
estudantes sobre um topico de mecéanica newtoniana. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, 24
(2), p. 174-193, 2007a.

VIEIRA, R. D.; NASCIMENTO, S. S. Procedimentos discursivos didaticos de um formador em
situacdes argumentativas na formag¢do inicial de professores de fisica. In: Mortimer, E. F. (Org.)
Atas do VI ENPEC. Florianopolis:UFSC. ABRAPEC. Cd-rom. 2007b.

VILLANI, C. E. P.; NASCIMENTO, S. S. A argumentacao e o ensino de ciéncias: Uma atividade
experimental no laboratério didatico de Fisica do Ensino médio. Investigagdes em ensino de
Ciéncias, v. 8, n. 3, IFURGS, Porto Alegre, 2003. Disponivel em
<http://www.if.ufrgs.br/public/ensino/vol8/n3/v8 n3 al.html> Acesso em 03/07/2007.

WERTSCH, J.V. Mind as action. Nova York: Oxford University Press, 1998

WERTSCH, J.V. Voices of the mind: A sociocultural approach to mediated action. Harvester
Wheatsheaf, 1991.

ZYLBERSTAIJN, A. Concepgdes espontaneas em Fisica: exemplos em dindmica e implica¢des para
o ensino. Revista Brasileira de Ensino de Fisica, v.5, n.2, p.3-16, 1983.

184



InvestigagSes em Ensino de Ciéncias - V13(2), pp.169-185, 2008
ANEXO - O cddigo de transcri¢des (adaptado de Nascimento, 1999)

Locutores

(NOME) : nome ficticio atribuido a um licenciando observado
(?): aluno da turma nao identificado

F : professor formador

Palavras ndo identificada

*: uma ou mais silabas inaudiveis ou incompreensiveis

**% . palavras ou expressoes inaudiveis ou incompreensiveis
(inaudivel): grandes trechos incompreensiveis do discurso

Particularidades discursivas

/ : pausa breve (menor que 2 s)

/// : pausa longa (maior que 2 s)

| falal : um locutor fala a0 mesmo tempo de outro locutor

[ENTRE COLCHETES E MAIUSCULAS]: comentarios do transcritor e marcadores de
tempo da fita de video

palavras sublinhadas: interlocutor modula a sua voz de modo a enfatizar a palavra

! : entonacgao interpretada como exclamatival
? : entonacdo interpretada como interrogativa1

1. segundo interpretacdo do transcritor que, em caso de davida, deixa o enunciado sem
pontuacao.
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