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RESUMO

O referente estudo apresenta como proposta inicial a integracdo do ensino de quimica ao
contexto da parte diversificada do curriculo escolar, com o objetivo de apontar contribuicdes
da argumentacdo para aprendizagem significativa critica (ASC) de conteudos curriculares. As
bases tedricas da pesquisa trazem a concepcdo de que o conhecimento adquirido deve ser
significativo, mediante um processo de negociacdo de significados, que é norteado por
principios facilitadores da ASC. Neste viés, a negociacdo como aspecto intrinseco da
argumentacdo, constitui-se como uma ferramenta de grande potencial para a construcdo do
conhecimento, por meio da elaboracdo de discursos argumentativos na defesa e no confronto
de perspectivas sobre uma temética controversa. Segundo estes encaminhamentos, a
metodologia apresentada foi desenvolvida na Parte Diversificada (PD) do curriculo em um
componente curricular denominado “Quimica em Debate”, como um conjunto de etapas
metodoldgicas, norteadas pelos principios da ASC, que buscam a construcdo critica do
conhecimento através do viés argumentativo. Para isto ser alcangado, um dos recursos mais
importantes utilizados nesta pesquisa, consiste na utilizacdo de um Modelo de Debate Critico
(MDC) que tem por finalidade desenvolver a argumentacdo de forma estruturada e
consequentemente viabilizar a aprendizagem de conteidos conceituais de forma mais critica.
A partir das analises realizadas, veremos que o debate de questdes controversas relacionadas a
“quimica dos conservantes” e a ‘“quimica dos medicamentos”, bem como O Processo
argumentativo engendrado na execucdo desta proposta didatica, suscitou alguns indicios de
Aprendizagem Significativa Critica, que serdo relacionados por entre as discussdes realizadas
nesta pesquisa. Para tanto, serdo apresentados os discursos argumentativos ao longo da
trajetdria didatica por um grupo de estudantes do segundo ano do ensino médio de uma escola
publica, bem como 0s mapas conceituais e textos dissertativos construidos pelos estudantes,

objetivando indicar as contribui¢bes do desenvolvimento argumentativo para a ASC.



ABSTRACT

The referent study presents as an initial proposal the integration of the teaching of
chemistry to the context of the diversified part of the school curriculum, aiming to point out
contributions of the argumentation for critical learning (ASC) of curricular contents. The
theoretical bases of the research bring the conception that the acquired knowledge must be
significant, through a process of negotiation of meanings, which is guided by the facilitating
principles of the ASC. In this bias, negotiation as an intrinsic aspect of argumentation,
constitutes a tool of great potential for the construction of knowledge, through the elaboration
of argumentative discourses in the defense and the confrontation of perspectives on a
controversial topic. According to these referrals, the methodology presented was developed in
the Diversified Party (PD) of the curriculum in a curricular component called "Chemistry in
Debate”, as a set of methodological steps, guided by the principles of ASC, that seek the
critical construction of knowledge through argumentative bias. For this to be achieved, one of
the most important resources used in this research is the use of a Critical Debate Model
(MDC), whose purpose is to develop the argumentation in a structured way and consequently
enable the learning of conceptual contents in a more critical way. From the analyzes carried
out, we will see that the debate on controversial issues related to "preservative chemistry™ and
"chemistry of medicines”, as well as the argumentative process engendered in the execution
of this didactic proposal, has given rise to some indications of Critical Significant Learning.
related among the discussions carried out in this research. In order to do so, we will present
the argumentative discourses assumed along the didactic trajectory, as well as the conceptual
maps and dissertations constructed by the students, aiming to indicate the contributions of the
argumentative development to the ASC.
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1. INTRODUCAO

A elaboracdo de propostas didaticas inovadoras no ensino da quimica é uma
necessidade que nos convida a olhar para a sala de aula de maneira mais abrangente, pois
segundo estudos que envolvem a didatica da Quimica, muitas sdo as metodologias de ensino
que ainda persistem em enumerar conceitos, leis e formulas de modo desarticulado e
distanciado da realidade vivenciada por alunos e professores (Lima e Col. 2014) e que assim
corroboram para uma defasagem substancial na aprendizagem da quimica. Ndo obstante a
isto, se encontram novas concep¢des didaticas que tém possibilitado uma perspectiva
renovadora do ensino das ciéncias, através de estudos tedricos e utilizacdo de ferramentas
viaveis para consolidacdo de aprendizagens significativas e criticas.

Neste sentido, se torna necessario o aprofundamento e desenvolvimento de propostas
didaticas que favorecam a criacdo de novos significados ao conhecimento, conteddos que
sejam aplicados em situacbes da vida pratica do aluno e que possibilitem mudangas
conceituais no que se refere a ressignificacdo e criticidade dos conhecimentos adquiridos.
Nesta perspectiva, concentraremos nosso estudo no campo da parte diversificada (PD) do
curriculo escolar, especificamente em uma disciplina denominada “Quimica em Debate”, a
medida que consideraremos este espaco como enriquecedor e complementar a base nacional
comum, como j& é previsto nas legislacbes educacionais mediante o estudo dos contextos
historicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais (LDB, 1996).

Na realidade da maioria das escolas brasileiras, a parte diversificada do curriculo, em
algumas situacdes, se resume ao estudo de linguas estrangeiras, ndo contemplando aspectos
diversificados em funcéo das disciplinas da base comum. Isto colabora com a sugestdo de
elaborarmos propostas didaticas que utilizem a parte diversificada a fim de promovermos uma
compreensdo da ciéncia, ancorada numa perspectiva de construgdo social, cultural e histdrica,
com base nos conhecimentos cientificos e socialmente construidos.

As instrugbes oficiais com base em suas normativas, ja recomendam que haja um
desenvolvimento da capacidade de raciocinio dos alunos. Neste sentido, a proposta da nova
Base Nacional Comum Curricular traz a concepg¢édo do argumentar com base em fatos, dados e
informagdes confiaveis para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos e a consciéncia socioambiental com

um posicionamento ético (BRASIL, 2017).
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Numa tentativa de viabilizarmos esta pretensdo, buscaremos apontar ao longo dos
nossos estudos, que uma das formas de estimularmos esse desenvolvimento é através da
insercdo da argumentacdo nos contextos de ensino, visto que estd enquadrada nas praticas
epistémicas e nas praticas relacionadas com a construcdo do conhecimento cientifico (Jiménez
e Brocos, 2015). Este entendimento vem da compreensdo de que a argumentacdo em sua
propria organizagdo discursiva tem potencial para promover reflexdes em niveis cognitivos e
metacognitivos (DE CHIARO e LEITAO, 2005; DE CHIARO e AQUINO, 2017).

Quando nos deparamos com um contexto mais geral, temos que as tradi¢des escolares
tém utilizado o uso dos géneros narrativos e descritivos, que se constituem em uma forma da
aprendizagem ser devolvida de forma explicita (Charaudeau, 2008). A utilizacdo destes
géneros implica uma relevancia para a formacao do estudante, porém, estes ndo sao os Unicos
géneros recursivos disponiveis, principalmente quando a pretensdo é viabilizar o
protagonismo estudantil durante um episddio de ensino. Como relata Moreira (2012), alguns
professores, fazem excelentes exposi¢Oes orais e encantam seus alunos explicando clara e
cuidadosamente certos assuntos, fazendo-os anotar tudo o quanto podem até experimentarem
uma boa sensacdo aparente de que entenderam o assunto. Nao obstante, quando o assunto é
pedido em provas da mesma maneira 0 qual foi explicado pelo professor (ou em outras
situacdes didaticas), se torna provavel que estes alunos nao consigam atingir o éxito desejado.
E comum nestes casos, ouvirmos dizer que 0 assunto em pauta nao foi ensinado.

Segundo este panorama, quando falamos que o género argumentativo se configura como
uma ferramenta privilegiada para construcdo critica de conhecimentos, estamos nos
remetendo para além da descrigdo e caracterizacdo sequenciada de fatos, pois sua utilizacdo
possibilita o exercicio do questionamento e o desenvolvimento de raciocinios para construcao
de propostas que apresentem legitimidade. Tais condi¢des corroboram com sua utilizagdo nos
diversos contextos cientificos nos quais se pretende desenvolver habilidades criticas.

Dentro desta perspectiva, algumas pesquisas mais recentes indicam que o estudo da
argumentacdo na didatica das ciéncias e da argumentacdo em aula de ciéncias vem se
convertendo em uma linha de pesquisa consolidada com um nudmero expressivo de
publicacdes (Osborne et al., 2012; Sasseron, 2015; Jiménez e Brocos, 2015; De Chiaro e
Aquino, 2017) que produzem impacto nas praticas educacionais. Isto significa que o modo
especifico onde os membros de uma comunidade propdem, justificam, avaliam e legitimam

enunciados dentro de um contexto disciplinar, se configura como um aspecto importante da
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ciéncia pois é nesse sentido que as aprendizagens de préticas epistémicas se associam a
producdo, a comunicagao e avaliagdo do conhecimento (KELLY, 2008).

As questdes sociocientificas (QSC’s), segundo Ratcliffe e Grace (2003), compreendem
um conjunto de controversas publicas que sdo recorrentemente focalizadas na midia,
relacionadas com pesquisas contemporaneas que abrangem aspectos éticos e morais, bem
como analises de ricos e impactos globais. Elas se caracterizam como como uma
possibilidade de organizacdo de propostas curriculares, no sentido de propiciar praticas
epistémicas envolvidas na construcdo do conhecimento cientifico e permitir o entendimento
das acOGes que permeiam a sociedade, sejam governamentais ou cientificas, ao passo que
possibilitam a aquisi¢do de significados por parte dos sujeitos que se encontram divididos
entre 0s juizos de valores, dados empiricos e vivéncias (REIS, 1999).

O uso de QSC’s nas propostas curriculares pode se tornar um fato importante no campo
de pesquisa da educacdo em ciéncias, pois se revela como uma via de acesso que visa 0
alcance de aprendizagens procedentes de investigacdes epistemoldgicas, permitindo um maior
aprofundamento sobre a natureza da ciéncia e seus processos de transformacao para atender as
demandas atuais. Isto requer uma movimentacdo de dialogos argumentativos que estdo
relacionados com a capacidade de avaliar dados e informacdes praticas do dia-a-dia de
natureza controversa, que podem ser consideradas através de variadas perspectivas, mediante
as relacOes estabelecidas entre os dilemas sociais e 0os dominios conceituais (SADLER, 2004).

Nesta direcdo, temos que o debate de temas controversos € uma estratégia de grande
potencial para estimular a argumentacdo no ensino de ciéncias com vistas a articulacdo de
temas que abrangem a articulagdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS). Se
focalizarmos o nosso olhar para o contexto atual, temos que a analise de argumentos vem
sendo objeto de pesquisa na area do ensino das ciéncias durante os Ultimos anos,
compreendendo o estudo dos discursos construidos e aplicacdo de certos padrdes de analise de
argumentacao, que nos conduzem ao entendimento de que o desenvolvimento das habilidades
argumentativas corrobora com a aprendizagem de conhecimentos significativos para 0s
sujeitos. Isto quer dizer que os conhecimentos adquirem maior sentido a medida que o
conhecedor se enxerga dentro do contexto sociocientifico e ao mesmo tempo, percebe
criticamente a realidade externa a esse contexto sem ser subjulgado por ele (DE CHIARO e
AQUINO, 2017; FATARELI et. al., 2010; MOREIRA, 2000).

Assim, podemos indicar que o crescente nimero de pesquisas que estudam as relacdes

entre argumentacdo e processos de construgdo do conhecimento tém contribuido para
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compreensdo do papel especifico que a argumentacdo desempenha em processos educativos
(em contraste com outras atividades de linguagem) e como esta pode ser implementada de
forma produtiva em situacdes de ensino-aprendizagem (Leitdo, 2011, 2012; Sasseron 2011;
Scarpa, 2015; De Chiaro, 2017). A tarefa consiste em utilizar os conhecimentos cientificos
aprendidos para sustentar os argumentos construidos, processo que demanda interpretacdo
critica dos contetidos em cada situacéo estudada (LEITAO, 2000).

Por estes apontamentos, assumimos que uma das maneiras para estimularmos esta
criticidade, é quando utilizamos a argumentacdo em seus movimentos dialéticos e dialdgicos,
ja que é por meio da negociacdo de significados que a aprendizagem significativa se
desenvolve. Em outras palavras, temos sob a perspectiva da negociacdo de significados, o
respaldo para apontar algumas contribuicbes da argumentacdo para uma aprendizagem
significativa. Ainda neste sentido, temos que esta percepcdo € intrinsecamente
condescendente com alguns principios norteadores da Aprendizagem Significativa Critica
(ASC) defendidos por Moreira (2000) em virtude de que suas asser¢des conduzem ao
desenvolvimento da capacidade do questionamento, privilegiando as interacdes sociais para o
estabelecimento de movimentos criticos e reflexivos frente a uma ampla variedade de
materiais instrucionais e percepg¢des do conhecimento.

Segundo os aportes tedricos destacados, reforcamos que a presente pesquisa pretende
elaborar e aplicar uma proposta didatica que utiliza a argumentacdo como ferramenta no
ensino de quimica. Numa perspectiva de tentar possibilitar o ensino-aprendizagem em
quimica por intermédio da argumentacdo como ferramenta para a aprendizagem significativa
critica, utilizaremos um Modelo de Debate Critico' (MDC) internacionalmente reconhecido e
recentemente adaptado para a sala de aula, que visa suprir as deficiéncias do debate
tradicional. Portanto, ampliamos a questdo de pesquisa que conduzird esta investigacdo: como
uma proposta didatica que utiliza a argumentagdo no ensino de quimica favorece uma
aprendizagem significativa critica?

Para alcangarmos o objetivo principal da nossa proposta didatica, buscaremos de modo

mais especifico promover o desenvolvimento de capacidades argumentativas segundo 0s

10 modelo de debate critico (MDC) possui origem chilena (FUENTES, 2011) e constitui-se como um
método de ensino-aprendizagem. Ele é caracterizado pela oposicéo dialdgica, num discurso construido em um
espaco no qual os debatedores, com suas respectivas posi¢es contrarias, se enfrentam em relacdo a um conflito
de opinido, de forma regrada e respeitosa, expondo seus argumentos a favor ou contra de uma tematica, com a
busca pela finalizago critica da discussdo (DAMIANOVIC, 2011).
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principios da ASC, utilizando o conhecimento quimico e os conteldos transversais na
discussdo de questdes controversas. A partir do momento em que situamos 0s nossos objetos
de estudo, iremos analisar 0 processo argumentativo com base em ferramentas de analise que
nos possibilitem identificar o seu potencial para construcdo de conhecimentos em uma
perspectiva de aprendizagem significativa critica.

Para que as ferramentas de analise possam se adequar aos objetivos pretendidos nesta
pesquisa, utilizaremos a unidade de andlise triadica de Leitdo (2000) elencada através do ciclo
argumentativo (argumento, contra-argumento e reposta), para demarcar 0s movimentos
dialégicos segundo a organizacdo do discurso proposta pela autora mediante estudos
estruturais e desenvolvimento de competéncias argumentativas, assim como para investigar a
construcdo de conhecimentos segundo a teoria da ASC. Apds as andlises relativas a
argumentacdo desenvolvida ao longo da aplicacdo da proposta didatica, iremos propor
indicios de relagBes entre os processos argumentativos, o debate critico e os principios da
ASC, destacando a importéncia da atividade social dialdgica e das a¢cBes que possibilitam a
coletividade entre alunos, para que possam aplicar os conhecimentos quimicos em situacdes

contextualizadas.
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2. JUSTIFICATIVA

Se tracarmos um panorama atual dos discursos mais utilizados em contextos escolares,
encontraremos dentre 0s termos mais rotineiramente utilizados 0s que se reportam a
“Aprendizagem Significativa” e desenvolvimento do senso critico do educando. No entanto, a
usualidade corrente destes termos, implica em algumas apropriacbes inadequadas que
terminam por reduzir a aprendizagem significativa a uma equivocada nogdo de
contextualizacdo, engquanto que o denominado - senso critico - se relaciona mais com
apresentacdes previsiveis de alguns temas ja estabelecidos dentro da programacdo dos
conteidos. Quando falamos de temas previsiveis ndo estamos nos referindo apenas a temas
recorrentes como, por exemplo, a poluicdo ambiental, mas estamos necessariamente nos
remetendo a abordagens unilaterais na transposicao destes conteudos.

Em decorréncia dessas apropriacdes equivocadas, verifica-se que muitos estudantes do
sistema educacional brasileiro tém apresentado dificuldades no dominio de capacidades
criticas e uso de conhecimentos de forma fundamentada. Em contraste a isso, 0s estudantes
brasileiros tendem a ndo defender bem suas ideias, redigir textos puramente informativos e
reproduzir opinides alheias (LEMES, 2013).

Mediante estes fatos, se torna importante que sejam realizadas pesquisas que
contribuam para a consolidacdo de aprendizagens significativas criticas e que norteiem o
trabalho da sala de aula de forma condizente a isto. De maneira geral, esta percepcdo envolve
a compreensdo da aprendizagem significativa critica como aquela em que o aprendiz
acompanha as diferentes transformacdes do conhecimento sem se sentir dominado ou
imponente em face da grande mutabilidade, disponibilidade e velocidade de fluxo de
informagdes. Estes manejos sdo promovidos pelos principios da ASC, como pilares na
construcdo de posturas préprias que ndo visualizam o mundo como uma captagdo direta, mas
decorrem de interpretacdes plurais da realidade, mediante suas representacdes e significados
compartilhados.

Esta premissa nos estimula a investigar a construcdo critica dos conhecimentos através
do viés argumentativo, desde seus episddios iniciais e pré-concebidos, até seu
desenvolvimento final, pois é através do potencial que a argumentagdo tem para instaurar um
processo de negociacdo no qual concepgdes sobre 0 mundo (conhecimento) séo formuladas,
revistas e transformadas, que entendemos que ela pode viabilizar aprendizagens significativas

criticas.
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Nossa questdo central de pesquisa — como uma proposta didatica que utiliza a
argumentagdo no ensino de quimica favorece uma aprendizagem significativa critica? - Esta
voltada a investigar os alcances da argumentacdo no contexto da aprendizagem em ciéncias
exatas, sendo a nossa analise focada nos processos argumentativos, de modo que buscaremos
apontar aproximacOes da Aprendizagem Significativa Critica e a Argumentacdo na
perspectiva da negociacdo de significados. Este didlogo buscara contribuir para novos olhares
dentre as linhas de pesquisa existentes que tém como objetos de estudo as formas nas quais a
argumentacéo e a aprendizagem do conhecimento se entrelacam e se estabelecem (LEITAO,
2012; LEITAO e DAMIANOVIC, 2011; DE CHIARO e LEITAO, 2005; MENDES e
SANTOS, 2013).

De forma complementar a relevancia do estudo e no sentido de somar esforcos as
pesquisas ja desenvolvidas para insercdo da argumentacdo no dominio das ciéncias exatas,
nos engajaremos numa perspectiva desafiadora de fomentar o uso da argumentacgdo para além
do dominio das ciéncias humanas, trazendo como diferencial, a aprendizagem significativa
critica destes conteddos. Neste sentido, buscaremos nos aprofundar em conhecer como a
argumentacao pode permitir uma aprendizagem mais significativa e critica e como debates em

sala de aula podem ser direcionados para alcancar tais objetivos.
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3. OBJETIVOS

3.1 Objetivo Geral:

e Avaliar como a argumentacdo pode facilitar a promocéo de uma Aprendizagem

Significativa Critica no ensino de Quimica.

3.2 Objetivos especificos:

e Analisar o processo argumentativo desenvolvido por estudantes do segundo ano
do ensino médio durante a construcdo de conhecimentos quimicos na
perspectiva da Aprendizagem Significativa Critica.

e Propor um didlogo entre as teorias da Argumentacdo e a Aprendizagem
Significativa Critica.

e ldentificar contribuicdes dos recursos argumentativos para a Aprendizagem
Significativa Critica na perspectiva da negociacdo de significados e mediante

analise de mapas conceituais e textos dissertativos.
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4. REVISAO DA LITERATURA E FUNDAMENTACAO TEORICA

4.1 O ensino de ciéncias no Brasil

Para falarmos de ensino de ciéncias no Brasil, nada melhor do que refletirmos um pouco
sobre as ac¢lGes que nos levaram até o estabelecimento deste panorama. Partindo desta
concepcao, ensinar ciéncias nos transmite a ideia de um conjunto de praticas geradoras de
cidadania, que sejam capazes de promover e impulsionar descobertas e aprendizagens sobre o
mundo fisico e natural. Como um efeito disto, esta o desenvolvimento de conhecimentos
basicos de ciéncia e tecnologia, que promovam uma efetiva participacdo dos estudantes na
sociedade tecnoldgica atual, bem como produzam atitudes e valores sobre as questdes
ambientais, politicas e éticas relacionadas a ciéncia e tecnologia. Em termos mais praticos,
temos que este mesmo ensino deve conduzir o aluno a vivenciar situacées no qual seja
possivel desenvolver sua capacidade de interpretar, avaliar e se posicionar frente as questdes
sociais que envolvam as diferentes realidades no qual possa ser confrontado.

Trazer uma reflexdo acerca deste ensino nos parece uma boa maneira de iniciarmos o
percurso desta pesquisa. Entendemos que desta forma poderemos avancar a medida que nos
debrucarmos sobre a realidade que nos envolve e revela quais entraves ainda precisamos
sobrepujar. Segundo dados do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA,
sigla em inglés) do ano de 2015, o desempenho dos estudantes brasileiros nas disciplinas de
ciéncias, leitura e matematica esta muito inferior ao apresentado pelos 70 (setenta) paises
avaliados, ficando a frente apenas de 5 (cinco) destes, como a Republica Dominicana, o
Kosovo e o Peru. O dado mais critico corresponde aos niveis de conhecimento em ciéncias,
onde se espera em maior nivel, que o estudante “recorra a uma série de ideias e conceitos
interligados da fisica, das ciéncias da vida, da Terra e do espago, bem como use
conhecimentos de conteddo, procedimentais e epistemologicos para formular hipdteses
explicativas. Distinga argumentos baseados em teorias e evidéncias cientificas dos baseados
em outros fatores” (OCDE, Inep, 2016). Apenas 0,02 % dos estudantes brasileiros alcancaram
este nivel, contra um percentual médio de 1,06 % dos outros paises participantes da pesquisa.
Este breve panorama estatistico nos aponta para a relevancia de avangarmos no contexto
educacional das ciéncias no brasil.

Quando adentramos mais especificamente no ensino de quimica, temos que muitos sdo

os fatores que contribuem para o insucesso da aprendizagem desta disciplina, 0 que perpassa
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pela formacgdo dos professores até a falta de infraestrutura dos estabelecimentos de ensino
(Lessa, 2017; Quadros, 2011). Em paralelo a isto, temos uma expressiva gama de
pesquisadores que buscam no contexto atual, o estabelecimento de um processo de
aprendizagem significativo, no qual a Quimica assuma seu verdadeiro valor cultural, enquanto
instrumento para uma educacdo humana de qualidade, na interpretacdo do mundo e para uma
vida em sociedade (Lima, 2012). Isto coaduna com a ideia defendida por alguns estudiosos,
em que aprender ciéncias compreende um processo de “encultura¢do”, ou seja, a entrada
numa cultura diferente da cultura do senso comum (MORTIMER e COL., 1997).

Esta movimentacdo pode nos aproximar do conceito de alfabetizacdo cientifica,
entendida como uma capacidade construida para a analise e a avaliacdo de situacfes que
permitam ou culminem em tomada de decisGes. Esta construcéo esta relacionada com o modo
pelo qual o estudo de temas cientificos em sala de aula é conduzido, ou seja, se eles
evidenciam o papel ativo dos estudantes na busca pelo entendimento dos temas curriculares
das ciéncias (Sasseron, 2015). E através desta perspectiva que entendemos que o ensino da
quimica deve ir além de um viés informativo, isto €, possibilitar a construcdo de
conhecimentos através de uma dimensao critica e reflexiva.

A premissa aqui utilizada, é de que a constru¢cdo do conhecimento em ambientes de
ensino - aprendizagem, deve partir de uma abordagem que agregue debatibilidade aos temas
curriculares e que permita a compreensdo do conhecimento através de multiplas perspectivas
(Leitdo, 2013). Para tal, traremos em seguida, alguns temas que consideramos de grande
potencial para adequarmos os contetdos curriculares as propostas anteriormente discutidas.

O estudo da quimica dos medicamentos, ainda pouco trabalhado nos livros didaticos de
quimica, consiste em uma tematica de grande apelo social no que se refere principalmente a
automedicacgdo. Esta pratica vem sendo considerada um problema de saude publica que se
encontra diretamente ligado ao desconhecimento por parte dos cidaddos quanto a natureza
quimica dos medicamentos, que sd@o consumidos de forma inconsciente e passam a oferecer
riscos a saude (Saldanha e col., 2012; ANVISA, 2001). A debatibilidade desta tematica e
resultantes posicionamentos que podem ser incitados no contexto escolar, necessita do
aprofundamento de conteldos curriculares que sdo fundamentais para estes aspectos
(Barreiro, 1991, 2001). Estudos ja tém apontado resultados em que a tematica dos
medicamentos tem proporcionado a aprendizagem de alguns contetdos especificos, como as
funcgBes orgénicas, as intera¢des intermoleculares, a sintese orgénica, dentre outros dominios

conceituais (Pazinato, 2012). Todas estas areas do conhecimento quimico podem ser
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trabalhadas com base em estudos de mecanismos quimicos que envolvem o conceito da
estrutura de um biorreceptor (entendido como alvo terapéutico adequado para o tratamento de
uma patologia), e por um desenho molecular que seja capaz de interagir eficazmente com este
receptor, propiciando o planejamento estrutural do farmaco (BARREIRO, 2001).

De modo anélogo, temos que o contedo curricular que trata das reacdes de oxidagao,
tem sido considerado por alguns professores como um assunto de dificil compreenséo por
parte dos alunos (Jong e col., 1995). Surge entdo a possibilidade de trazer debatibilidade a
este tema, partindo do estudo dos conservantes alimenticios, como um topico favoravel a
explanacdo destes conceitos em virtude de sua grande aplicabilidade ao contexto social,
envolvendo aspectos econdmicos, culturais, tecnolégicos e de saude publica. No quadro
abaixo podemos relacionar alguns conteddos curriculares que podem ser trabalhados no
ambito destas tematicas, de modo a observarmos algumas transversalidades dos contetdos nas

mais diversas areas:

Quadro 1. Transversalidade dos contetidos curriculares

TEMATICA

CONTEUDO CURRICULAR

TEMAS TRANSVERSAIS

Quimica dos Conservantes

Ligagdes Quimicas
Reacdes de Oxidagdo
Reatividade

Radicais Livres

Salde Publica
Economia
Sustentabilidade
Tecnologias

Quimica dos Medicamentos

Interacdes Intermoleculares
Geometria Molecular
Fungdes Organicas
Reac0es de Sintese

Salde Publica
Economia
Etica
Tecnologias

Como vemos no quadro acima, os “temas transversais’ possuem como caracteristica
principal, um carater social, que deve estar presente no curriculo escolar, ndo como uma area
de conhecimento especifica, mas como contetudo a ser ministrado no interior das varias areas
estabelecidas. Em conformidade, temos que alguns estudos realizados no ambito do trabalho
pedagdgico, tém relacionado esta transversalidade com a formacéo critica do estudante, de
modo a criar condi¢cdes para a transformacdo dos sujeitos em aprendizes mais conscientes de
suas acles e autbnomos em suas escolhas (BISSACO, 2016).

Para isto, se faz necessario que conhecamos um pouco sobre a formatacdo de uma
aprendizagem que envolva a aquisi¢édo de significados e que induza a busca de informacdes
relevantes, requerendo, portanto, posicionamento critico em relacdo as informagdes

levantadas. Esta forma de aprender esta contida dentro das bases tedricas da aprendizagem
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significativa critica, e por esta razdo veremos a seguir alguns pontos importantes de sua

ocorréncia.

4.2 Aprendizagem Significativa

A aprendizagem significativa € aquela que acontece quando existe uma interacéo
cognitiva entre o novo conhecimento e o conhecimento prévio. Tem-se neste sentido que o
processo € nao literal e ndo arbitrario, de modo que os conhecimentos novos sao significativos
para o aprendiz enquanto o conhecimento prévio se demonstra mais completo, e mais
elaborado no que se refere aos significados (AUSUBEL, 2003).

A ndo-arbitrariedade indica que o material potencialmente significativo se relaciona
com o conhecimento ja existente na estrutura cognitiva do aprendiz. Este relacionamento nao
é com qualquer aspecto da estrutura cognitiva, mas sim com conhecimentos especificos,
denominados de subsuncores por Ausubel (Moreira 2000). A néo literalidade, entendida como
substantividade, significa que o que € incorporado a estrutura cognitiva € a substancia do novo
conhecimento, das novas ideias, ndo precisamente as palavras usadas para expressa-las.
Complementar a isto, revela-se a necessaria predisposicéo do sujeito para aprender, de modo
que os esforcos deliberados permitam a interacdo dos conhecimentos de maneira néo
arbitréria e ndo literal para formacédo da estrutura cognitiva.

Ao falar de um contexto de aprendizagem significativa, Moreira (2003) ressalta a
importancia da compreensédo do que é uma aprendizagem com significado. Esta percepcao por
ele destacada, aponta que ela acontece quando os novos conhecimentos passam a significar
algo para o aprendiz, fato que revela a capacidade do sujeito explicar situagdes com palavras
préprias, uma postura coerente que expresse a real compreensdo de um conhecimento. Esta
condicdo esta relacionada a interacdo entre 0s novos conhecimentos e aqueles ja existentes na
estrutura cognitiva, de modo que o material a ser aprendido seja relacionavel (ou
incorporavel) a estrutura cognitiva do aprendiz, de maneira ndo-arbitraria e ndo-literal. Este
tipo de material com estas caracteristicas € dito potencialmente significativo (MOREIRA,
2016).

De forma mais especifica, temos que a condicdo para que um material seja
potencialmente significativo envolve dois fatores principais: natureza do material em si e a
natureza da estrutura cognitiva do aprendiz. O primeiro esta relacionado ao significado I6gico

do material, isto &, ser suficientemente ndo arbitrario, de modo que possa se relacionar de
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maneira substantiva e ndo arbitraria a ideias relevantes que se situem dentro do dominio da
capacidade humana de aprender. No tangente a natureza da estrutura cognitiva, temos que
nela devem estar disponiveis 0s conceitos subsuncores especificos, com 0s quais 0 novo
material é relacionavel.

Aqui temos uma oportunidade para trazermos algumas concepcdes apontadas por
Moreira (2016) do que vem a ser o significado 6gico e o significado psicolégico. Enquanto o
significado ldgico se refere ao significado inerente a certos tipos de materiais simbolicos, em
virtude de sua natureza, como os préprios conteudos das disciplinas, o significado psicologico
€ uma experiéncia idiossincratica, que tem a ver com o relacionamento substantivo e nédo-
arbitrario do material logicamente significativo a estrutura do aprendiz. Em outras palavras,
uma matéria de ensino pode ter significado légico, mas é através do relacionamento
substantivo e ndo arbitrario a estrutura cognitiva de um aprendiz em particular, que ela se
torna potencialmente significativa, favorecendo assim a possibilidade de transformar o
significado l6gico em psicoldgico, durante a Aprendizagem Significativa.

De acordo com Ausubel (2003), a interacdo de uma nova informagdo com uma estrutura
de conhecimentos especificos prévios denominados de subguncores, produz o que chamamos
de Aprendizagem Significativa. Isto significa que ao fazer uso de significados ja
internalizados, o aluno progressivamente diferencia sua estrutura cognitiva ao passo que a
reorganiza em forma de reconciliagfes integrativas, baseado nas diferencas e semelhancas
encontradas ao longo do processo de aprendizagem (Moreira, 2012b). A aquisicdo de uma
aprendizagem significativa necessita guiar-se por dispositivos facilitadores da aprendizagem,
dentre eles a diferenciacdo progressiva, a reconciliagdo integrativa, a organizacao sequencial e
a consolidacéo, entre outras estratégias facilitadoras como os organizadores prévios, 0s mapas
conceituais e os diagramas (MOREIRA, 2006).

A diferenciagdo progressiva compreende uma hierarquia em que ideias mais gerais sdo
progressivamente diferenciadas mediante o reconhecimento de suas especificidades.
Paralelamente a isto, s@o apontadas as relacfes existentes entre as ideias, como uma forma de
integrar 0s conceitos inicialmente diferenciados, mediante a constatagdo de possiveis
similaridades que resultam em reconciliagbes integrativas (Moreira, 1999). Deste modo,
temos que 0s mapas conceituais, como ilustrado na figura 1, sdo diagramas que indicam
relacbes entre conceitos que buscam refletir a estrutura conceitual referente a algum

conhecimento, podendo ser representados como diagramas conceituais hierarquicos.

29



Figura 1. Exemplo de Mapa Conceitual sobre a tematica “Quimica do Sabio”. (Adaptado de: Lima e Col.,

2016)
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A construcdo destes diagramas se configura como parte dos processos facilitadores de
uma aprendizagem significativa. Estes recursos podem ser vistos como diagramas conceituais
hierarquicos. Construi-los, "negocia-los", apresenta-los, refazé-los, sao processos altamente
facilitadores de uma aprendizagem significativa (Moreira, 2006). Mais adiante, em outro
topico, veremos mais implicacdes que surgem da utilizacdo deste recurso em situacdes de
ensino-aprendizagem. Para prosseguirmos em nosso estudo sobre o exercicio da construcao

da aprendizagem, veremos a seguir que uma dimensdo mais ampla € possivel de ser
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alcancada, visto que além de significativa, a aprendizagem pode tornar-se critica (MOREIRA,
2006).

4.2.1 Aprendizagem significativa critica (ASC)

A perspectiva da ASC constitui-se na capacidade de o aluno se inserir em determinada
cultura, no entanto sem ser subjugado por ela. O sentido empregado no termo subjugado se
relaciona a uma atitude do sujeito, que ndo se deixa dominar por préaticas e convencdes, sem
antes analisa-las criticamente (MOREIRA, 2000).

Questionar o uso destas praticas e destas convencdes preestabelecidas numa cultura
representa a construcdo de uma postura propria, que interpreta 0 mundo em uma dimenséo
mais ampla trazendo a percepc¢do de que o conhecimento € a representacdo de uma realidade
qgue o homem interpreta, e ndo de uma captacao direta. Na concepgéo apresentada pelo autor
da ASC, para se viver numa sociedade contemporanea, ndo se basta adquirir novos
conhecimentos de maneira significativa, é preciso adquiri-los criticamente.

Esta compreensdo utiliza aspectos que perpassam pela incerteza, a relatividade, a ndo
causalidade, e a probabilidade (Moreira, 2000). E através deste prisma que podemos enxergar
que além de fazer parte da sociedade, o individuo precisa se distanciar dela para refletir sobre
as inumeras informacdes que circulam nos meios sociais a fim de avalia-las criticamente.

Trata-se, portanto, de uma perspectiva antropoldgica em relacdo as atividades em grupo
social que permite ao individuo participar de tais atividades, permitindo-o reconhecer quando
a realidade estd se afastando, ou quando a mesma ndo estd mais sendo captada pelo grupo
(Moreira, 2000). Neste sentido, alguns principios podem agir como facilitadores da
aprendizagem significativa critica, como um conjunto de ideias ou estratégias que podem ser
vivenciadas na dinamica da sala de aula, de maneira subversiva em relacdo ao que

normalmente nela ocorre. Os principios estdo relacionados no quadro 2.
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Quadro 2. Principios facilitadores da aprendizagem significativa critica (adaptado de

MOREIRA, 2000).

PRINCIPIOS

DESCRICAO

P1) Principio do
conhecimento prévio.

Para um aluno ser potencialmente critico de algum
conhecimento, de algum conceito, de algum enunciado,
deve-se primordialmente aprendé-lo significativamente,
sendo necessario o uso do conhecimento prévio. Fazer
uso deste mecanismo de desenvolvimento do senso
critico por intermédio da instrumentalizacdo dos
conteudos quimicos, ndo é uma tarefa trivial. A forma de
organizacdo do curriculo escolar ndo deve valer-se
apenas do cumprimento dos programas disciplinares, mas
deve levar em consideragéo o saber prévio do aluno, sua
realidade e seus interesses.

P2) Principio da interacdo
social e do questionamento.
Ensinar/aprender perguntas
ao invés de respostas

A manutencdo do didlogo entre o professor e o aluno,
bem como as interagdes sociais realizadas no grande
grupo produzem significados a aprendizagem. No
entanto, o ensino ndo pode ser baseado exclusivamente
em respostas transmitidas primeiro do professor para o
aluno nas aulas e, depois, do aluno para o professor nas
provas, pois este mecanismo néo gera uma aprendizagem
critica, e sim mecanica.

O ensino deve estar centrado na interagdo entre professor
e aluno de modo que o intercdmbio de perguntas leve o
aluno a se tornar critico. Isto significa estimular o
guestionamento ao invés de dar respostas prontas.

P3) Principio da ndo
centralidade do livro de
texto. Do uso de
documentos, artigos e outros
materiais educativos. Da
Diversidade de materiais
instrucionais.

A aprendizagem significativa critica ocorre quando se
analisa 0 mundo e as suas contrariedades. Isto implica
que o estudo deve acompanhar o transcorrer das
informagGes em tempo real, através da analise de
materiais bibliograficos diversificados, sejam artisticos,
tecnoldgicos ou cientificos.

Fazer uso deste principio ndo significa banir da escola o
livro didatico, mas de consideré-lo apenas um dentre
varios materiais educativos.
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Quadro 2. Principios facilitadores da aprendizagem significativa critica (adaptado de
MOREIRA, 2000). (continuacao)

P4) Principio do aprendiz

Né&o se deve confundir a recepg¢do perceptiva do contelido
com uma recep¢do passiva. Quando o aprendiz é um
perceptor / representador, ele é um sujeito ativo, pois
percebe 0 mundo e o representa. Isto compreende um
processo dindmico de interacdo, diferenciacdo e
integracdo entre conhecimentos novos e pré-existentes. A
aprendizagem significativa critica implica a percepcao
critica e s6 pode ser facilitada se o aluno for, de fato,
tratado como um preceptor do mundo.

como perceptor /
representador.

P5) Principio do
conhecimento como
linguagem.

7

A linguagem aqui ndo é entendida como aquela que
“expressa” o pensamento ou que “reflete” o que vemos.
De modo mais amplo, a linguagem aqui esta totalmente
implicada em qualquer e em todas as tentativas de
percepcdo sobre a realidade. Cada linguagem é uma
forma de percepcéo da realidade, e isto indica que tudo o
gue chamamos de "conhecimento" é linguagem. Isso
significa que a chave da compreensdo de um
"conhecimento”, ou de um "conteddo" € conhecer sua
linguagem.

P6) Principio da consciéncia
semantica.

A consciéncia seméntica no contexto da aprendizagem
significativa critica implica vérias conscientizagdes.
Dentre as mais importantes, esta a tomada de consciéncia
de que o significado estd nas pessoas, ndo nas palavras.
Essa ideia recai sobre o fato de que quais forem os
significados que tenham as palavras, eles foram
atribuidos por pessoas.

P7) Principio da
aprendizagem pelo erro.

Este principio cuidadosamente ndo pode ser entendido
em um sentido pejorativo, onde o erro é interpretado
como algo inesperado. Ao invés disto, o erro deve ser
encarado como natural, de modo que a busca sistematica
por ele corresponda a um ato essencialmente critico, em
que a aprendizagem critica perpasse pelo questionamento
das certezas. Traz neste sentido a concepgdo do erro
como um elemento chave da construcdo do
conhecimento, que reconhece o carater provisorio das
descobertas cientificas. Assim, o erro deve ser encarado
como uma visdo que ndo esteja alinhada a visdo dos
conhecimentos cientificos socialmente compartilhados na
atualidade, ao mesmo tempo em que deve ser
reconhecido como essencial para as transformag6es dos
mesmos.
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Quadro 2. Principios facilitadores da aprendizagem significativa critica (adaptado de

MOREIRA, 2000). (Fim)

P8) Principio da

desaprendizagem.

Quando o conhecimento subsuncor (prévio) impede que o
sujeito capte os significados do novo conhecimento, é
necessaria que haja uma desaprendizagem. Isto ndo induz o
aluno a ter de “apagar” o conhecimento ja existente, mas
sim de ndo utilizado como subsuncor. O desaprender
consiste em aprender a distinguir sobre quais informacdes
sd0 mais relevantes, em detrimento de outras, para aquele
determinado contexto e situacao.

P9) Principio da incerteza
do conhecimento

Este é um principio que se remete aos outros ja citados,
mas que em sintese revela que a incerteza do conhecimento
e nossa visdo de mundo deve ser construida
primordialmente com as definicGes que criamos, com as
perguntas que formulamos e com as metaforas que
utilizamos. O principio da incerteza ndo corresponde a uma
indiferenca a validez dos conhecimentos, mas esta
diretamente relacionado para o fato de que nosso
conhecimento um dia foi construido, e estas construcdes
podem estar equivocadas com relacdo ao progresso atual
da ciéncia ou podem depender da maneira com que foram
obtidas.

P10) Principio da ndo
utilizagdo do quadro-de-
giz. Da participagdo ativa
do aluno. Da
diversidade de estratégias
de ensino

Assim como o principio da néo centralidade do livro texto,
a utilizacdo de distintas estratégias instrucionais que
proporcionem uma participagéo ativa do aluno, colocando-
0 como sujeito central do processo é fundamental para
facilitar a aprendizagem significativa critica.

P11) Principio do
abandono da narrativa. De
deixar o aluno falar.

E um fato notdrio que aprendizagens mecanicas sdo frutos
de discursos mecénicos. O professor deve abrir espago para
ouvir o que o aluno tem a dizer, de modo que o aluno fale
mais e o professor fale menos. Desta forma o aluno pode
construir posturas criticas a partir das interacdes
discursivas, quando tem oportunidade, vez e voz.

Podemos relacionar de acordo com as descricbes do quadro 2, que o principio do
conhecimento prévio (P1) parte da compreensdo de que o exercicio critico s6 se realiza
qguando ha consideracdo do conhecimento prévio do estudante, ou seja, quando nosso ponto de
partida num episédio de ensino, nos leva a aprender mediante o que ja sabemos. Isto nos

propde, segundo a visdo do autor da ASC, que a aprendizagem significativa, no sentido de
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captar e internalizar significados socialmente construidos e contextualmente aceitos é o
primeiro passo, ou condicdo prévia, para uma aprendizagem significativa critica (MOREIRA,
2000).

Quando nos remetemos ao que nos traz o principio da interacdo social (P2),
identificamos que sua observancia implica no uso do dialogo entre alunos e com o professor,
produzindo significados a aprendizagem. Este principio configurard um aporte muito
consistente para o que iremos defender ao longo de nossa pesquisa, pois a atividade dialdgica,
aqui entendida como um confronto de perspectivas, assumira o papel de incitar o
desenvolvimento do pensamento critico por meio de reflexfes que serdo realizadas em face de
discursos argumentativos apresentados. No ambito das percepgdes criticas, temos o principio
da ndo centralidade do livro texto (P3), que se refere ao uso de documentos, artigos e outros
materiais educativos mais contextualizados. Isto sugere que a utilizacdo de artigos cientificos,
contos, cronicas, relatos, editoriais e tantos outros materiais representam muito melhor a
producdo do conhecimento humano. Para fins instrucionais implica-se 0 questionamento:
Qual o fenbmeno de interesse nestes materiais? Qual a pergunta basica que se tentou
responder? Quais 0s conceitos envolvidos? Qual a metodologia utilizada? Qual o
conhecimento produzido? Qual o valor desse conhecimento? Tais perguntas sdo possiveis
quando a realizacdo do episddio de ensino se baseia no proceder deste principio (MOREIRA,
2000). Podemos assim destacar a importancia do aprendiz como perceptor e representador do
mundo (P4), que constrdi posturas préprias a partir de uma leitura plural capaz de superar a
expectativa de explicar e entender o mundo, tornando possivel a realizacdo de maiores
interpretagdes e escolhas perante os mais variados contextos vivenciados.

No sentido do principio do conhecimento como linguagem e do principio da consciéncia
semantica (P5, P6) temos que a linguagem utilizada nas interagfes sociais e do
questionamento, também é uma percepcdo sobre 0 mundo. Aprender uma nova linguagem
implica novas possibilidades de percepcdo. O que entendemos por ciéncia é uma extensdo, um
refinamento, da habilidade humana de perceber o mundo. Aprendé-la implica aprender sua
linguagem e, em consequéncia, falar e pensar diferentemente sobre o0 mundo (MOREIRA,
2000).

A medida que o processo da aprendizagem se procede, mais habilidades devem ser
desenvolvidas, como a percepcdo do aluno frente aos erros. Segundo o principio da
aprendizagem pelo erro (P7), reconhecer o carater provisoério do conhecimento bem como

perceber desalinhamentos frente aos significados compartilhados na atualidade, revela uma
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capacidade critica que perpassa pela rejeicdo das certezas do conhecimento, onde o “erro” é
encarado como algo natural e intrinseco ao processo continuo de construir conhecimento. Em
complementacéo, o principio da desaprendizagem (P8) se demonstra como uma habilidade do
estudante distinguir conhecimentos relevantes para um contexto de aprendizagem, implicando
na realizagdo de novas escolhas e novas articulagdes, em detrimento de outras anteriormente
requisitadas. Relaciona-se, portanto, com a necessidade de reorganizar conceitos, informagdes
e conteidos para melhor interagir com o0s novos conhecimentos que estdo sendo aprendidos.
Através do mesmo ambito e de acordo com o principio da incerteza (P9), o estudante durante
0 processo de aprendizagem ndo constrdi uma indiferenca a validez dos conhecimentos, mas
tem a visdo de que o nosso conhecimento um dia foi construido, e estas construgdes podem
estar equivocadas.

Ademais, os principios da ndo utilizacdo do quadro giz, da participacdo do aluno e da
diversidade de estratégias de ensino (P10) garantem o papel central do aluno no processo
educativo, o0 que também é sinalizado pelo principio do abandono da narrativa (P11), através
da criacdo de espacos para que o aluno possa discursar sobre seus pontos de vista. De uma
maneira mais clara, podemos entender que aprender significativamente é relacionar de
maneira ndo-literal e ndo arbitraria significados a estrutura prévia através da captacdo de
materiais potencialmente significativos do curriculo. Isto permite que tanto quanto o sujeito
envolva-se no atendimento aos principios da ASC, mais adquira criticidade para ndo recair em
causalidades simples e ndo acreditar que as respostas estdo puramente certas ou erradas e que
as decisdes sao sempre unanimes.

Como vimos acima, para falarmos na perspectiva critica adotada nesta pesquisa,
precisamos inicialmente compreender que esta aquisicdo depende uma aprendizagem
significativa. Dentro deste contexto e em alguns de seus estudos, Moreira (2012) traz algumas
reflexGes a cerca da evidenciagdo da aprendizagem significativa. Em suma, ele aponta que
ndo existem receitas prontas, e que esta pretensdo deve ser alcangada em termos da busca de
evidéncias que ndo simulem uma aprendizagem significativa (AS).

Para isto, ele ressalta algumas condi¢Ges para sua ocorréncia, sendo a primeira delas
correspondente a uma necessidade de o trabalho ser realizado, no que o autor denomina de
zona cinza. Segundo o autor, esta zona compreende a passagem da aprendizagem mecanica
para aprendizagem significativa, isto &, dependera da existéncia de conhecimentos prévios
adequados, pré-disposicdo do aluno para aprender e materiais potencialmente significativos

(cabe aqui ressaltarmos que o termo “potencialmente” foi utilizado, pois nesta compreensao
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ndo existem materiais significativos, ja que os significados estdo nas pessoas e ndo nos
materiais).

No segundo ponto, é preciso considerarmos que a AS é progressiva, indicando que a
construcdo de um subsuncor € um processo de captagdo, internalizacdo, diferenciacdo e
reconciliacdo de significados que ndo é imediato. Assim, o autor ressalta que a aprendizagem
significativa depende da captagéo de significados (Gowin, 1981), um processo que na maioria
das vezes é longo, e que envolve uma negociacdo de significados entre discente e docente.
Moreira (2012) chama a atencdo para o fato de que seria uma ilusdo pensar que uma boa
explicagdo, uma aula “bem dada” e um aluno “aplicado” seriam condigdes suficientes para
uma aprendizagem significativa. A questdo central, € que o significado é a parte mais estavel
do sentido e este depende do dominio progressivo de situacdes-problema, situacGes de
aprendizagem, mediante uma dialética de conceitos e situacoes.

Outra questdo bastante considerada por Moreira (2012), € que a avaliacdo da
aprendizagem significativa implica outro enfoque, porque o que se deve avaliar é
compreensdo, captacdo de significados, capacidade de transferéncia do conhecimento a
situacbes ndo-conhecidas, ndo-rotineiras. De acordo com ele, a proposta de Ausubel para
avaliacdo é um pouco radical, j& que para ele a melhor maneira de evitar a simulagdo da
aprendizagem significativa € propor ao aprendiz uma situacdo nova, nao familiar, que
requeira maxima transformacéo do conhecimento adquirido. Moreira (2012), afirma que esta
ndo lhe parece ser essa a melhor saida, pois nos casos onde o aluno ndo é acostumado a
enfrentar situaces novas ndo é adequado propd-las no momento da avaliacdo (somativa, no
caso). Isto requer que situacdes novas possam ser propostas progressivamente, ao longo do
processo instrucional, de forma processual.

Deste modo, a avaliacdo da aprendizagem significativa deve ser predominantemente
formativa e recursiva, sendo necessario buscar evidéncias de aprendizagem significativa, ao
invés de querer determinar sua ocorréncia ou ndo. Ao retomarmos a perspectiva critica,
entendemos que propostas metodoldgicas que compreendam esta postura de avaliar e que
evidenciem o atendimento aos principios da aprendizagem significativa critica, junto a
definicdo de alguns critérios caracteristicos dos principios facilitadores, sejam considerados
recursos importantes que podem ser utilizados para auxiliar na evidenciacdo de uma ASC.
Ressalta-se entdo, a grande importancia da recursividade, ou seja, permitir que o aprendiz

refaca, mais de uma vez se for o caso, as tarefas de aprendizagem. Para o autor da ASC, €
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relevante que o estudante exponha os significados que est4 captando, que explique e justifique
suas respostas (MOREIRA, 2012).

Este viés se consolida em alguns aspectos defendidos por Moreira (2009) em que a
relagdo triddica “estudante — professor — materiais educativos”, incide no ensino-
aprendizagem por meio de negociagdes entre discente e docente, muitas vezes durante um
longo tempo. Neste cenério, o professor possui o dominio dos significados socialmente
aceitos e o estudante é quem busca perceber estes significados, podendo este exercicio critico
do conhecimento ser promovido pela argumenta¢do como instrumento neste processo.

Logo, cabe aqui pontuarmos sobre importancia da argumentacdo no cerne das questdes
que envolvem os atendimentos aos principios da ASC. Quando Moreira (2012) sugere que as
situacOes de aprendizagem necessitam de espaco para discurso, em funcdo do acionamento
das interacGes sociais e do abandono da narrativa, privilegiando a justificacdo e a
interlocugdo, nos é dada uma prerrogativa para estudarmos sobre a importancia do processo
argumentativo na aprendizagem significativa critica. E sobre esta tematica que iremos nos

debrucar nos préximos tépicos.

4.3 O processo Argumentativo

Para comecarmos nosso engajamento nos estudos sobre argumentacdo, é necessario
discorrermos um pouco sobre 0s processos argumentativos. Para isto € necessario na
perspectiva do ensino de ciéncias, demarcar com clareza os elementos estruturais que formam
um argumento, para que seja possivel o entendimento de seus significados e assim possa
haver uma correspondéncia entre as analises que serdo utilizadas.

A atividade da argumentacdo ou do processo argumentativo é facilmente encontrada nos
episodios diarios vivenciados em diferentes esferas da vida. Sua manifestacdo se produz nas
situacBes mais corriqueiras que vivenciamos, seja no processo decisorio particular de cada
individuo sobre escolhas simples que deve fazer ao longo do dia, durante conversas informais
em seu ambiente de trabalho ou nas atividades profissionais e institucionalizadas de contexto
juridico, educacional, econémico, bem como em tantos outros eventos. Assim, ha um
equivoco habitual de relacionarmos a argumentacdo apenas as situagdes publicas em
momentos em que temos que defender um ponto de vista diante de outras ideias contréarias
gue foram expressas por outros individuos. (Leitdo e Damianovic, 2011). Porém, também se

faz apropriado considerarmos a argumentacdo em seu plano privado, quando dialogamos
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internamente buscando solucionar questdes controversas ou modos de optar e agir sobre
determinadas circunstancias.

Partindo de tal Otica, muitos estudiosos tém investigado a argumentacdo em duas
vertentes complementares: a primeira como atividade cognitivo-discursiva que possibilita
uma melhor apropriagcdo de temas curriculares pertencentes a diferentes campos de
conhecimento, de modo a avaliar como a argumentacdo favorece a aprendizagem de
conceitos, isto é, investigar o papel mediador que argumentacdo assume em possibilitar a
construcdo do conhecimento (Leitdo e De Chiaro, 2005; Leitdo e Damianovic, 2011). Na
outra vertente complementar, evidenciamos a argumentacdo como uma atividade que requer
competéncias cognitivo-discursivas particulares como a identificagcdo, producdo e avaliagcdo
de argumentos produzidos, que se caracterizam como o proprio ato de aprender a argumentar
(LEITAO E DAMIANOVIC, 2011).

Dessa forma, 0s processos argumentativos muitas vezes sdo superestimados nos
contextos educacionais em funcdo de serem entendidos como dialogos tecidos em volta de
temas curriculares, sem a compreensao de que nem todas as formas de didlogo consistem em
movimentos argumentativos. Este entendimento carece da explanacdo de manejos
consistentes, isto é, estudos sobre os elementos que perfazem a argumentagdo, além de
estratégias e acdes para sua emergéncia e manutencdo em sala de aula, a fim de nortear o
trajeto que leva ao desenvolvimento cognitivo e discursivo.

Segundo Leitdo (1999), a estrutura de um argumento € constituida de um ponto de vista
acompanhado de sua(s) justificativa(s). A partir desta compreensédo, 0 ponto de vista consiste
em uma tese, posicionamento ou opinido acerca de um tema, cuja ideia principal se visa
defender. A justificativa € uma complementacdo que fundamenta o ponto de vista,
promovendo a validez do argumento elaborado. De modo andlogo podemos identificar a
estrutura de um argumento de maneira exemplificada através do reconhecimento dos seus
elementos: ponto de vista e justificativa. Nos exemplos a seguir, veremos alguns argumentos
elaborados, onde as justificativas estdo sublinhadas e os pontos de vista demarcados através

do simbolo “barra” (/):

e A quimica é chamada muitas vezes de ciéncia central / porque é a ponte

entre outras ciéncias como a Fisica, Geologia e Biologia.
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e Especialmente pelo estabelecimento da mecanica quantica, métodos

espectroscopicos e metodologias da sintese organica, / a quimica

experimentou grande desenvolvimento durante o século XX, também /

impulsionado pelo descobrimento de novos farmacos e determinacdo da

estrutura quimica de moléculas, como acido desoxirribonucleico e

sofisticacdo das teorias ja existentes.

Na perspectiva adotada neste estudo, observamos que a argumentagdo ocorre quando
pontos de vista sdo justificados e refutacfes a tais pontos de vista sdo consideradas, com o
intuito de defender ideias diante do interlocutor. Neste sentido, a argumentacao s6 acontecera
se houver um desacordo, real ou potencial. A partir deste momento sdo desencadeados contra-
argumentos, caracterizados por uma oposicao a ideia inicialmente apresentada, que podem
produzir como resultado respostas do proponente do argumento apds tomar conhecimento do
contra-argumento. Este processo se estabelecera através do questionamento, a medida que
discursos distintos (pontos de vista diferentes) dialoguem entre si (LEITAO, 2007).

Neste sentido observa-se que a ocorréncia da argumentacdo necessita de uma proposta
sobre 0 mundo que provoque questionamento quanto a sua legitimidade, de um sujeito que
realize um exame critico das diferentes perspectivas apresentadas para tentar estabelecer um
posicionamento vinculado a proposta, assim como de outro sujeito que se relacione a mesma
proposta e se posicione de modo contrario a questdo central (CHARAUDEAU, 2008).

A unidade de andlise triadica de Leitdo (2007) formada por argumento, contra-
argumento e resposta € um recorte possivel do fenémeno sob investigacdo que se apoia na
definicdo de Vygotsky (1934; 2000), em que se propde o estudo do fendmeno psicologico
através do menor recorte possivel a fim de conservar suas propriedades fundamentais
caracterizadoras. A andlise de cada elemento em conjunto permite o estudo de contribuicBes
no plano discursivo - atividade argumentativa - bem como no plano psicoldgico ja que
instaura um processo de revisdo de perspectivas e no plano epistémico no sentido de
transformacéo do conhecimento (LEITAO, 2007).

Neste sentido, temos que a argumentacdo € caracterizada como atividade discursiva de
carater essencialmente verbal, social (de natureza cultural, dependente de um contexto),
cognitiva por mobilizar raciocinios necessarios a fundamentacdo e avaliagdo critica de

afirmacoes, dialdgica por responder e antecipar possiveis afirmac@es, dialética como exame
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critico de argumentos divergentes e epistémica ao passo que possibilita a construcdo de
conhecimento (Leit&o, 2009).

Sendo assim, é cabivel lancarmos um olhar sobre como a argumentacdo pode ser
estudada, no que diz respeito a revisdo de perspectivas sobre 0s conteudos curriculares, no
sentido do conhecimento cientifico, mediante as crengas, conceitos, hipoteses elaboradas por
individuos e amparadas em processos e procedimentos do mundo fisico ou social (Leitéo,
2000). De modo equivalente, também podemos estuda-la como processo autorregulado e
autorregulador do pensamento, fazendo com que o individuo reflita sobre fundamentos e
limitacBes das suas concepcdes sobre o mundo (LEITAO 2008).

Segundo as bases tedricas utilizadas em nossa pesquisa, iremos estudar o processo
argumentativo como aquele que se desenvolve em um ciclo basico, elencado por trés
componentes: 0 argumento, 0 contra-argumento e a resposta. Ao adentrarmos nos elementos
da triade podemos elencar algumas particularidades de cada membro estrutural deste
processo. O argumento como j& definido anteriormente, consiste em um ponto de vista e
sua(s) justificativa(s), relacionado no plano discursivo a posi¢do que se pretende estabelecer
de acordo com seus respectivos fundamentos. No que diz respeito ao plano cognitivo, é a
partir do estabelecimento de divergéncias que o processo de revisdao de perspectivas €
instaurado, enquanto que no plano epistémico, os contetdos que serdo utilizados nos
argumentos capturam a organizacdo do conhecimento de um individuo um dado momento
(LEITAO, 2007).

Em relacdo ao contra-argumento, temos como definicdo qualquer movimento que se
oponha ao posicionamento do proponente. No sentido discursivo, consiste em requisito
necessario para ocorréncia da argumentacdo, sendo no plano cognitivo onde sdo suscitadas
revisbes sobre o conteddo do argumento. Em relacdo ao plano epistémico, a contra -
argumentacdo assinala possiveis organiza¢fes do conhecimento e respectivos exames e
transformacdes resultantes destes movimentos (LEITAO, 2017).

No que se refere a resposta, temos no plano discursivo a tomada de consciéncia frente
aos argumentos apresentados e o resultado que este posicionamento pode impactar nas
concepgdes do individuo. Ja no plano epistémico, a resposta consiste no elemento crucial para
capturar a forma como a oposi¢do impactou o conhecimento inicial do individuo (Leit&o,
2007). O processo revisor das posi¢cOes opostas ou alternativas pode conduzir tanto a
reafirmacdo do posicionamento inicial, quanto a modificacdo total ou parcial do que se

propunha no principio da sucessdo dos movimentos argumentativos. Este fato constitui-se em
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construgdo do conhecimento, inclusive nos processos em que a posicdo inicial se manteve,
constituindo uma situagéo de apropriagdo do conhecimento mesmo depois de feitas revisoes e
através de andlises, que mensuram a forca dos contra-argumentos projetada sobre os
argumentos primeiros (LEITAO, 2011).

Através do aprofundamento dos elementos constituintes do processo argumentativo e
das relagOes entre eles, podemos estudar as competéncias argumentativas mediante a
producdo, compreensdo e avaliagdo de argumentos. Neste sentido iremos relaciona-las,
conforme a unidade triadica proposta por (LEITAO, 2000).

Os enunciados que desafiam uma posicdo inicialmente proposta (contra — argumento)
podem ser agrupados em trés tipos: 1) Alternativo, que corresponde a uma colocacéo (ponto
de vista) alternativa ao estabelecido previamente; 2) A Critica sobre a Aceitabilidade do
Argumento, como um movimento que se direciona contrariamente a algum dos elementos do
argumento, seja o ponto de vista ou os fundamentos apresentados, sendo esta parte
desmembrada em dois aspectos: 2a) A negacdo simples de um dos elementos; 2b) Uma
enunciacao que comprometa a forca do argumento; e 3) A critica sobre a relacéo justificativa -
ponto de vista, caso em que as justificativas que integram 0 argumento nao apresentam
relevancia para o ponto de vista apresentados.

Assim como propde Leitdo (2000) a consideragcdo de um contra-argumento ndo implica
em uma mudanca radical do ponto de vista proposto sendo possivel encontrarmos diferentes
disposicdes nos quais os elementos de oposicdo podem ser inseridos nas respostas de quem
estd empenhado na argumentacdo. A Resposta de Destituicdo corresponde ao descarte do
contra-argumento sendo mantido o argumento inicial. A Concordancia Local é quando ha
uma concordancia em relacdo ao conteido do argumento, sem que se estabeleca uma
modificagdo do argumento inicial, ndo ficando nenhuma relagdo de compromisso com o ponto
de vista oposto.

Ja nos casos onde ha uma Resposta Integrativa € quando ha uma manifestacdo de
concordancia com algumas das partes do contra-argumento, sendo 0 posicionamento inicial
parcialmente modificado. Isto pode ser identificado através da adicdo de excecdes e condigdes
e reconsideracOes sobre o grau de certeza do que havia sido afirmado inicialmente, podendo
surtir efeitos de reelaboragdo do argumento inicial. Por fim, tem-se a Retirada do Ponto de
Vista Inicial, que ocorre mediante o abandono do argumento inicial e aceitacdo do

posicionamento do contra-argumento.
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Dentro deste contexto, podemos agora nos ater a qualidade dos argumentos segundo
avaliagdo das relacdes existentes entre as afirmagdes feitas e 0 modo que sdo utilizadas
mediante fundamentacGes (Blair, 2012; Rapanta et al., 2013). Devemos assim enumerar e
fazer algumas consideracdes sobre os critérios utilizados na avaliacdo da qualidade de um
argumento. Segundo Blair (2008) e Govier (2014), temos a Aceitabilidade como um
mensurador que indicara que as justificativas de um argumento devem ser aceitas tanto para o
proponente quanto para os interlocutores.

Neste sentido, algumas condi¢Ges do fundamento podem ser consideradas quando se
trata da aceitacdo de um argumento: 1) Saber a priori que a justificativa é verdadeira; 2)
Utilizar uma justificativa que é de conhecimento comum; 3) Apoiar a justificativa em um
testemunho apropriado (mediante experiéncias confiaveis e competéncias da pessoa que
vivenciou); 4) Constituir um apelo a autoridade de forma apropriada; 5) N&o saber que a
justificativa é inaceitavel, servindo provisionalmente como base para o argumento.

Quando se trata de Relevancia, os argumentos e ou justificativas devem ter uma relacdo
com o tema em questdo, provendo forca provatoria a favor ou contra uma conclusdo, de modo
que se julgue procedente. Em termos de Suficiéncia, podemos entender como um indicador
que definird um conjunto de argumentos apresentados como apoio suficiente para manter ou
retirar um ponto de vista. (Blair, 2012; Govier, 2014). Estes critérios quando aplicados,
contribuem para o aprendizado da pratica argumentativa e possibilitam a construcdo de
conhecimentos, favorecendo através desta perspectiva um ambiente favoravel para o estudo e
aprofundamento em determinados conteudos curriculares.

A ocorréncia de situagfes argumentativas que tenham como proposicdo a discussao de
alguns temas curriculares é uma possibilidade para o estudante aplicar os critérios de
qualidade da argumentacédo, pois como veremos a seguir, € uma caracteristica proeminente a
busca pela melhor arguicdo com base numa revisdo critica do conhecimento. De um modo
geral temos no quadro 3 os elementos do ciclo argumentativo, bem como algumas respectivas

definicdes e classificagdes.
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Quadro 3. Resumo geral dos elementos do ciclo argumentativo de acordo com Leitéo (2012).

CICLO DEFINICOES CLASSIFICACOES
ARGUMENTATIVO
Argumento Ponto de Vista +
Justificativa(s)
Contra-argumento Confronto de Posigdes |  Alternativo: Colocagdo de outro(s)
ponto(s) de vista.
e Critica sobre aceitabilidade:
Direcionada a um dos elementos do
argumento.

e Critica sobre a relagao ponto de vista /
justificativa: Questiona-se a relevancia
do argumento apresentado.

Resposta Posicionamento apos e Aceitacdo Total: Retirada do Ponto de

revisdo Vista Inicial

e Aceitagéo Parcial: Resposta Integrativa

e Reconhecimento com Manutencéo:
Concordancia Local

e Manutencdo sem Reconhecimento:
Destituicdo

O ciclo argumentativo conforme visualizamos no quadro acima, se configura
estruturalmente numa sequéncia elucidada pela autora, porém, isto ndo quer dizer que 0s
elementos se configurem sempre numa mesma ordem. Isto significa que uma resposta pode
vir acompanhada de um contra-argumento, ou de um novo argumento, 0 que nos leva a pensar
nas variadas formas do desenvolvimento do ciclo argumentativo dentro do contexto da sala de
aula.

Assim teremos que os tipos de argumentacdo que podem ser vivenciadas, também se
relacionam com a atuacdo do professor em suas praticas de ensino, isto é, dependem de uma
atividade argumentativa intencional ou espontanea. Deste modo, a atividade pode ser
desenvolvida de maneira ndo estruturada ou estruturada. Quando nos referimos ao primeiro
caso, temos que sdo essencialmente necessarias a¢fes discursivas do professor (intencionais e
previamente planejadas) em niveis pragmaticos, argumentativos e epistémicos, de modo a
criar condigdes para que o discurso da sala de aula se torne argumentativo (DE CHIARO;
LEITAO, 2005).

As acOes pragmaticas estdo relacionadas a posturas que sdo assumidas para a ocorréncia

dos movimentos argumentativos, estas podem ser entendidas como sinalizagbes que
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deflagrem o tema como passivel de discussdo (controverso), legitimem a divergéncia de
posicionamentos existentes sobre tematica central e institua a argumentacdo como método
para resolucdo das divergéncias. No tocante as acfes argumentativas, busca-se uma énfase aos
modos operantes nos quais os participantes se inserem ou estimulam os demais a participarem
do discurso argumentativo através da definicdo e justificacdo de pontos de vista e negociacao
de divergéncias. Em outras palavras, é quando posicionamentos comegam a ser assumidos a
partir do exame das perspectivas diferentes apresentadas. Sobre as acdes epistémicas, temos
que estas podem ser identificadas mediante manifestacGes verbais que recorram ao uso de
conceitos e defini¢bes considerados relevantes ao dominio do conhecimento em questdo para
elaboracdo do discurso argumentativo (DE CHIARO; LEITAO, 2005).

Deste modo, para que a argumentacdo ndo ocorra de forma isolada, sendo sustentada em
volta da tematica proposta, € necessario que sejam criadas condi¢des para explicitar a
divergéncia de opinides entre os estudantes (acdes pragmaticas), além de que seja utilizado o
contetdo curricular para legitimar e fornecer status epistémico (acOes epistémicas) aos
posicionamentos assumidos (acBes argumentativas). Cabe aqui ressaltarmos de maneira
inversa, que as acdes discursivas do professor podem ser utilizadas em atividades néo
intencionais, sendo nestes casos de grande importancia a percepcdo do professor para
converter situacOes ndo previstas em sala de aula, em atividades argumentativas.

Algumas destas conversdes podem ser realizadas através de insercdo de
guestionamentos sobre o que fomentou uma discussdo, como por exemplo, verificar se ha
alguma discordancia entre os estudantes sobre o que foi falado, ou se alguém aparentemente
esta discordando do que esta sendo apresentado, mesmo na falta de explicitacdo oral. Isto
pressupde uma observacdo das expressdes dos estudantes, seus gestos e feicbes, como
habilidades inerentes ao professor na hora de inserir a argumentacéo em sua pratica de ensino.

De modo paralelo, quando nos debrucamos sobre as atividades estruturadas, sdo
necessarios alguns instrumentos advindos de um planejamento anterior, que podem subsidiar
a emergéncia da argumentacio e sua manutencdo. E o caso, por exemplo, da utilizagio de
textos argumentativos, de mapas conceituais e de debates regrados. Tal como assinalamos na
introdugdo desta pesquisa, acerca do debate critico em sala da aula, discutiremos um pouco
sobre esta estratégia e seu potencial para promover a argumentacdo e a construcdo de

conhecimentos.
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4.3.1 O Debate Critico e seu potencial para construcéo de conhecimentos

Para inicializarmos, nos parece adequado retomarmos algumas criticas a utilizacdo de
debates abertos pedagdgicos que foram relacionadas por Chéavez e Fuentes (2010) com base
num estudo psicossocial sobre a participagdo de estudantes em debates competitivos.
Algumas caracteristicas indesejaveis do debate foram apontadas por Fuentes (2011) fazendo

mencdo a Eyzaguirre ET al. (2003), tais como:

(1) confrontacdo (como atitude negativa em relacdo ao outro, e ndo como analise
critica, ou seja, como contraste entre posi¢des); (2) inflexibilidade de ponto de vista;
(3) falta de abertura para a revisdo das crencas, opinibes; (4) falta de atitude
cooperativa na resolucdo do conflito argumentativo; (5) tendéncia a desenvolver um
clima hostil em relacdo a oposicdo; (6) restricio para a co-construgdo do
conhecimento; e (7) restricdo da discussdo a uma Unica proposi¢do por debate.

Para suplantar o modelo tradicional de debate caracterizado por competicdo aberta e
busca do triunfo do préprio ponto de vista, 0 Modelo do Debate Critico (MDC), apresentado
por Fuentes (2013) traz uma perspectiva dialdgica que se baseia em um modelo ideal de
resolucdo de conflitos proposto pela pragma-dialética (Van Eemerem et al., 1996). A temaética
destes debates é embasada em temas controversos que sugerem a resolucdo critica de um
conflito de opinido (debate critico), sendo a controversa de fundamental importancia nesta
atividade, visto que a discussdo sO se tornara possivel mediante a existéncia de multiplas
perspectivas sobre a questdo, ao passo que sdo necessarios esclarecimentos (justificativas)
para quem se posiciona de modo contrario (LEITAO; DE CHIARO; ORTIZ; 2016).

Como veremos mais adiante, o Debate Critico € estruturado por algumas fases
principais que podem ser consideradas uma divisdo de trabalho entre os participantes: “debate
aberto, debate restrito e fechamento” e funciona através do intercambio dialégico entre uma
bancada denominada afirmativa e outra de negativa.

Os sujeitos da atividade do Debate Critico formam assim a bancada proponente ou
oponente, entendidos como um grupo integrado por uma media de quatro debatedores que
compartilham o objetivo de apresentar razdes a favor (bancada afirmativa) ou contra (bancada
negativa) sobre uma tematica controversa, ou seja, lhes é incumbida a fungdo de defender

argumentativamente Sua tese.
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Além destas duas bancadas, é instituida uma bancada avaliativa / investigativa, tida no
modelo original como a bancada de juizes, cuja funcdo serd de avaliar a organizacdo
argumentativa da banca afirmativa e da negativa e como as bancadas se inter-relacionaram
para co-construirem um conhecimento compartilnado (Leitdo e Damianovic, 2011). A

estrutura funcional do MDC que pode ser visualizada quadro 4.

Quadro 4. Atribui¢des das bancadas representativas do debate critico (adaptado de Leitdo, 2012).

BANCADAS

PARTICIPANTES ATRIBUICOES DAS BANCADAS ATRIBUICOES DOS PARTICIPANTES

Informar o pablico presente sobre o
tema controverso proposto, relevando
aspectos historicos e sociais a ele
associados. Avaliar a argumentacéo
apresentada pelos debatedores

Avaliativa / focalizando a qualidade da
Investigativa argumentacéo apresentada nas
diferentes fases do debate, bem como
a capacidade de cada bancada
contribuir para a resolucdo do conflito
de opinido que esteve na origem do
debate.

Colaboradores - Alunos responsaveis por
identificar quais topicos foram discutidos e a
qualidade dos argumentos apresentados.

Porta — Vozes: Avaliar a qualidade dos
argumentos apresentados, e apresentar um
parecer ao publico.

Colaboradores — Auxiliar na identificagdo dos
argumentos apresentados pela bancada oponente,
e direcionar a elaboragdo de contra-argumentos.

Apresentar argumentos a favor do
tema controverso proposto, bem como

Proponente questionar e examinar criticamente - -
argumentos apresentados pela bancada Porta — Vozes — [?lscursar a favor da tematica
oponente, proposta, através de argumentos, contra-
argumentos e respostas.
Colaboradores — Auxiliar na identificacdo dos
Apresentar argumentos contra o tema argumentos apresentados pela bancada
controverso proposto, bem como proponente, e direcionar a elaboracéo de contra-
Oponente questionar e examinar criticamente argumentos.
argumentos apresentados pela bancada | Porta — Vozes — Discursar contra a tematica
proponente. proposta, através de argumentos, contra-

argumentos e respostas.

Os papéis assumidos pelas bancadas representativas ndo sdao unilaterais. Isto significa
gue examinar criticamente argumentos apresentados pela bancada antagdnica é perceber 0s
outros posicionamentos envolvidos na dindmica argumentativa como possibilidades que
precisam ser consideradas, para depois serem aceitas, refutadas ou parcialmente incorporadas
a ideia inicial que se pretende defender. A participacdo neste sentido é uma das agdes que

envolvem colaboradores e porta-vozes, trazendo a perspectiva de que o discurso dos “porta-
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vozes” ¢ tdo importante quanto as reflexdes que ocasionam a andlise e formulagdo de contra-
argumentos realizada pelos colaboradores, sendo todas estas atividades de cunho
argumentativo e necessarias ao bom desenvolvimento do debate.

Os mecanismos orientados para a resolucdo de controvérsias via argumentacao, sdo
processados em 5 fases segundo Leitdo (2012). Na fase de abertura, evidenciam-se 0s papéis
de protagonista e antagonista, bem como o compromisso dos participantes com a resolucéo da
disputa por meio de argumentacdo. Neste momento deve ser apresentado um relatério de
pesquisa como uma espécie de visdo geral do “estado da arte” relativo a tematica do debate. A
segunda fase, denominada de debate restringido, é aquela em que as bancadas se alternam em
defesa do ponto de vista, e compreende a esséncia da discussdo critica. Neste ponto cabe ao
protagonista defender seu ponto de vista diante das davidas, questionamentos e desafios do
antagonista. A terceira fase chamada de debate aberto é o momento em que sdo produzidos
argumentos/contra-argumentos sobre quaisquer argumentos colocados por ambas bancadas.
Na quarta etapa, a reunido, € 0 momento em que as bancadas se relinem com 0s respectivos
professores que as assessoram. Ja na fase do fechamento, se conclui sobre o impeto da
questdo e potencial resolucdo, seja essa resolucdo manifesta pela reafirmacdo, alteracdo ou
abandono do ponto de vista inicial (Leitdo, 2012). Um dos grandes diferenciais deste modelo
de debate ¢ a possibilidade dos debatedores se “isentarem” do comprometimento inicial com
seus pontos de vista, em virtude dos melhores argumentos produzidos durante o debate.

Outro ponto importante destacado por Leitdo (2012) é o da preparacdo dos estudantes
em forma de assessoramento por parte de professores/instrutores designados para esta fungédo
e que:

1) instruam os participantes sobre caracteristicas basicas de uma argumentacéo
critica; 2) auxiliem cada bancada no preparo da argumentacdo levada para cada
debate, 3) reflitam em conjunto com os participantes sobre procedimentos
e,sobretudo, qualidade dos argumentos apresentados em cada debate.(Leitdo, 2012,
p. 31)

Isto sugere que as atividades desenvolvidas contemplam essencialmente a construcéo
critica do conhecimento, o que pressupbe que sejam disponibilizados meios para
instrumentalizar este ensino, seja pelo acompanhamento de uma equipe instrutora que esteja
preparada para fornecer aos estudantes uma compreensdo sélida sobre o que é argumentacéo,
como utiliza-la e identifica-la ou por materiais que tenham potencial para promover tais

habilidades de modo a garantir de mdultiplas formas o acompanhamento da evolucédo
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argumentativa de cada aluno, fatos estes que estdo intimamente relacionados a construcdo e
apropriacdo do conhecimento de maneira mais ampla.

Ao passo que os debates inicialmente propostos visam primordialmente ao
desenvolvimento de competéncias argumentativas e a formacéo cidada (Fuentes, 2011), o uso
do MDC na sala de sala de aula compreende entre seus objetivos principais o ensino-
aprendizagem de conteudos especificos (Leitdo, 2012). A adaptacdo do modelo de debate
critico para a sala de aula possui alguns aspectos importantes que podem ser visualizados no

quadro 5.

Quadro 5. Adaptagdes do Modelo de Debate Critico (MDC) para a sala de aula. (Extraido e Adaptado de
Leitdo, 2012).

PARAMETROS MDC / ORIGINAL MDC / SALA DE AULA
Meta Educativa Desenvolvimentode Raciocinios e Desenvolvimentode Raciocinios e
Atitudes Atitudes; Ensino- aprendizagem
Topico do Debate De interesse geral Curricular (can6nico)
Duragdo 1ano 1 semestre letivo
Avaliacéo dos alunos Desempenho no debate Desempenho no debate; aprendizagem do
conteddo curricular.

Neste sentido podemos identificar que a utilizacdo da adaptacdo do MDC para a sala de
aula corresponde a contemplacdo da natureza epistémica da argumentacdo. Neste mesmo
estudo elaborado por Leitdo (2012), a dimensdo epistémica da argumentacdo, isto é, seu
potencial para construgdo do conhecimento € apresentado como inerente ao processo
argumentativo. Ainda neste contexto, a autora propde que a argumentacdo seja teoricamente
compreendida e empiricamente estudada em dois niveis.

A primeira compreende o estudo da argumentagdo como um processo de revisdo de
perspectivas que opera sobre o conteudo do conhecimento: sobre crengas, conceitos, hipoteses
gue os individuos formulam a respeito de objetos, processos e procedimentos do mundo fisico
ou social (Leitdo, 2000). Em outro viés, a argumentacdo é investigada como um processo
autorregulado e autorregulador do pensamento, nos quais os sujeitos envolvidos no processo
sdo induzidos a um distanciamento da questdo central em direcdo aos pontos base ou

limitrofes de um contexto mais amplo, que envolvem o tema como um todo (LEITAO, 2008).
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Ainda no tocante a revisdo de perspectivas, temos que esta € apresentada pela autora
como uma possivel explicacdo as transformagdes do conhecimento ocorridas por intermédio
dos mecanismos argumentativos. Cabe aqui ressaltarmos que quando o individuo participa da
argumentacdo, ele € inevitavelmente confrontado com perspectivas divergentes as quais
necessita responder (Leitdo, 2012). Este movimento de resposta a oposi¢do, como j& vimos
em topicos anteriores, deve ser compreendida para além do sentido 6bvio de “responder a
perguntas”.

Para melhor ilustrar isto, a autora resgata o quadro do dialogismo bakhtiniano, onde as
respostas implicam em fazer réplicas ao que foi dito, confrontar posicionamentos e propiciar
um acolhimento a palavra do outro de forma a confirméa-la ou rejeita-la. Neste ensejo, tanto a
avaliacdo como a resposta ao que foi dito, é uma acdo prépria do individuo que esta engajado
na argumentacdo, sendo este mecanismo realizado a medida que o conteudo utilizado nas
afirmacdes iniciais é revisitado e sua resisténcia frente & oposicdo é reavaliada (LEITAO,
2008).

E a partir destes entendimentos, que iremos compreender o espaco do debate critico
como apropriado para negociacdo de pontos de vista, mediante acGes que favorecam a
emergéncia e manutencdo da argumentagdo, constituindo-0 assim como um recurso
privilegiado de mediagdo, na construcdo do conhecimento e no desenvolvimento da
reflexividade (ROCANCIO, 2012; LEITAO, 2000; 2007a; b; DE CHIARO, 2006).

No tangente a este uUltimo, temos que este processo pode permitir a manutencao
(estabilidade), elaboracdo ou reconstrucdo do pensamento (De Chiaro, 2006). O primeiro
relacionado a reflexdo feita pelo aluno sobre suas proprias posi¢des que resulta na escolha de
manter o que foi inicialmente assumido. O segundo refere-se ao estabelecimento de novas
relagcOes e conexdes com a posicdo inicial, ampliando suas perspectivas, enquanto o terceiro
modifica os posicionamentos assumidos em busca de novas respostas ou possibilidades para o
mesmo evento tematico alvo da reflexdo (DE CHIARO e AQUINO, 2017).

Visto que estas caracteristicas estdo diretamente relacionadas com a préatica
argumentativa do debate critico e impulsionados pelo objetivo desta pesquisa, isto €, analisar
as potencialidades e limitaces do Modelo de Debate Critico (MDC) adaptado por Leitdo
(2012) como recurso argumentativo para promover Aprendizagens Significativas Criticas
(ASC), buscaremos apontar algumas de suas possiveis relaces para respaldar tais analises.

Através do entendimento de que a concepcao do debate critico apresentada até aqui se

apoia numa compreensdo da argumentacdo como uma atividade social de producédo verbal
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argumentativa (Leitdo, 2012) e de que a ASC envolve por entre seus principios norteadores a
interacdo social e a negociacdo de significados (Moreira, 2008), discorreremos no topico
seguinte sobre algumas aproximacdes da teoria sociointeracionista e da aprendizagem
significativa critica, com base numa concepc¢édo de linguagem que nos permita caminhar por

entre suas possiveis interfaces.

4.4 Aproximagdes para um enfoque sociointeracionista da Aprendizagem

Significativa Critica

Reconhecer as aproximagOes entre a teoria sociointeracionista e a aprendizagem
significativa critica € uma possibilidade que nos convida a olhar primeiramente para as
origens das teorias do desenvolvimento cognitivo, pois historicamente, cognicao e linguagem
tém sido objetos de estudo no tocante aos processos de aprendizagem.

Segundo Leitdo (2007), algumas perspectivas monoldgicas neste sentido, conceituam
cognicdo e linguagem como processos ontologicamente distintos, isto €, separados em sua
constituicdo e independentes quanto a origem. Para algumas abordagens cognitivistas, a teoria
de processamento de informac&o, sugere um grande impacto destes aspectos para cognigédo
humana. Ressalta-se, portanto, que a cognicdo dentro deste contexto, € conceituada como um
conjunto de processos simbolicos que se originam no funcionamento intrapsiquico dos
individuos (Leitdo, 2007). A linguagem, segundo esta perspectiva, é entdo compreendida
como um sistema de recodificacdo de representacGes cognitivas, sendo atribuido a ela um
papel de expressar as cogni¢des individuais ou de permitir a comunicacgdo entre as pessoas.
Segundo a autora, mesmo quando uma dependéncia é estabelecida entre cognicdo e
linguagem, algumas perspectivas cognitivistas priorizam a cogni¢do em relacdo a linguagem.
Uma abordagem mais piagetiana, por exemplo, teria por caracteristica evidenciar a origem da
linguagem nos esquemas sensério-motores, ao indicar um papel primario da linguagem para
permitir o fluxo de pensamentos e ideias e secundariamente, para o funcionamento da prépria
cognicgéo (PIAGET, 1999).

Ainda no mesmo viés epistemoldgico, o papel do conflito cognitivo é até aqui
entendido com um conjunto de esquemas cognitivos contraditorios que possibilitam
movimentos de desequilibrio e equilibracdo, que teriam importancia crucial para modificar a
forma do pensamento. Estes mecanismos poderiam nos remeter a teoria da aprendizagem

significativa em suas definicBes primarias, no qual o novo conhecimento a aprender se
51



relaciona com conceitos previamente existentes na estrutura cognitiva do aprendiz
(MOREIRA, 1997).

A partir destes estudos e pautados por um olhar diferenciado sobre estes processos,
alguns seguidores de Piaget em meados de 1970, ampliaram o significado do conflito,
passando a entendé-lo como “conflito sociocognitivo”, de forma a romper com algumas
tradigcOes piagetianas (Bizzo, 2014). Nesta nova perspectiva, as interagdes sociais realizadas
desde a infancia, assumem um papel muito mais importante para instauracdo do conflito
cognitivo, do que era admitido anteriormente.

Este novo conceito aproxima algumas percepcdes da escola piagetiana tradicional e as
de Vygotsky, trazendo a discussdo para alem da consideragdo do conflito “interno” do
individuo e seu meio fisico, isto é, trazendo um terceiro elemento essencial, chamado de
interacdo social. Uma vez instaurado o conflito, é possivel que a interacdo social permita uma
elaboracdo interpessoal, que conduza a um processo de negociagdo. Temos assim, que essa
“negociagdo significados” possui uma caracteristica dialdgica, suscitada pelo desacordo
instaurado numa situacdo conflituosa, o que tem sido tomado como promissor no tocante ao
progresso cognitivo (B1ZZO, 2014).

Voltando-nos para a andlise proposta por Leitdo (2005) e sobre o processo de
negociacdo anteriormente citado, temos uma contrapartida & énfase individualista e
intrapessoal que caracteriza 0 monologismo, j& que a ontologia sobre a qual se baseia a
abordagem dialdgica enfatiza a interdependéncia individuo-mundo, individuo-individuo,
individuo-linguagem, como condic¢des para a constituicdo do conhecimento e, por fim, para o
funcionamento do prdprio psiquismo humano. A visdo dialégica aqui retratada é
compreendida como um confronto entre perspectivas que se da na relacdo entre opostos. Estas
consideragOes reafirmam que as construcOes realizadas para interpretar a realidade
circundante é um processo necessariamente responsivo que implica uma tomada de posicdo
valorativa a respeito dos aspectos do mundo, focalizados a cada instante (Leitdo, 2005). O que
entendemos nesta conjuntura, € que embora as raizes epistemologicas das teorias do
desenvolvimento cognitivo se configurem como geneticamente distintas, ndo podemos
desprezar as possiveis compatibilidades que possam surgir durante o transcorrer de suas
trajetorias.

A mesma perspectiva que discorremos agora nos permitird falar um pouco sobre o
enfoque vygotskyano da aprendizagem significativa critica. Primeiramente, quando nos

remetemos a epistemologia que estd subjacente a teoria da aprendizagem significativa,
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observamos a partir da década de 90 que essa epistemologia passa a ser a do construtivismo
humano cuja origem se remete a Joseph Novak em 1990. O autor propGe o0 construtivismo
humano como “um esforco para integrar a psicologia da aprendizagem humana ¢ a
epistemologia da produgao do conhecimento” (Novak, 1990, p. 17). Essa integracao segundo
Novak se torna possivel, através de uma teoria da aprendizagem alicer¢ada numa psicologia
cognitivo-humanista que privilegie a comunicacdo, partilha, discussdéo e mudanca de
significados (VALADARES, 2011).

Quando nos apoiamos em algumas das analises realizadas por Moreira (2003) em seu
artigo “Aprendizagem Significativa e Linguagem” (onde esta tltima ¢ tida como subjacente a
sua ocorréncia), podemos identificar trés conceitos imprescindiveis: o significado, a interacao
e 0 conhecimento. Neste estudo, o autor faz uma explanagdo inicial sobre o que é o
“significado”, de modo a evidenciar seu lugar junto as pessoas, em detrimento das coisas,
objetos e eventos. Segundo este mesmo raciocinio, é em funcdo das pessoas, que 0s sinais,
gestos, icones e sobretudo, as palavras significam algo. Neste momento, Moreira introduz a
concepcdao de que a linguagem, seja ela verbal ou ndo, é indispensavel para o
desenvolvimento e transmissdo de significados compartilhados.

Paralelamente, ao retratar a importancia da “interagdo” entre os conhecimentos prévios
(j& existentes na estrutura cognitiva com certo grau de estabilidade) e novos, o autor ressalta
que esta interagdo ¢ mediada por outra, a “interacdo pessoal”’, na qual a linguagem
desempenha papel fundamental. Tais processos acontecem de forma simultanea na cognicao
do individuo de forma gradual, através de negociacBes?, o que evidencia a importancia da
linguagem e da interagdo social como fundamentais para o desenvolvimento cognitivo
(Moreira, 2005). Convém que falemos aqui um pouco sobre a concepcdo de linguagem que

engaja esta perspectiva apresentada por Moreira.

Z A perspectiva de negociacdo de significados requer um entendimento mais amplo da aprendizagem
significativa: atribuir significados as novas informagdes por interacdo com significados estaveis ja existentes na
estrutura cognitiva em geral nao é algo que acontece de imediato. Ao contrario, estes processos requerem uma
troca de significados, uma “negociagdo” de significados, tipicamente vygotskyana. Nesta 6tica, a internalizagéo
de significados depende da interacdo social, mas, assim como na visdo ausubeliana, eles podem ser apresentados
ao aprendiz em sua forma final, ndo sendo necessario ter que descobrir o que significam os signos ou como séo
usados os instrumentos. O individuo se apropria (reconstréi internamente) dessas construcfes via interacdo
social (MOREIRA, 2009).
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4.4.1 O conhecimento como Linguagem

O Conhecimento, no sentido pelo qual nos embasamos, refere-se a qualquer tipo de
sentido prévia ou correntemente construido por individuos histérica e socialmente situados
para interpretar e dar forma a realidade circundante (J&ger, 2001). Este processo, entendido
como atribuicdo de significados, nos remete a compreensdo da ocorréncia de constantes
negociacdes de significados. Estas negociacdes podem ser consideradas segundo Moreira
(2008) sob a perspectiva sociointeracionista vygotskyana, tendo em vista a dupla dimenséo
que compreende o termo significado: a compreensdo compartilhada e o sentido
idiossincratico. Na primeira dimensdo, podemos nos remeter a linguagem, como aquela
carregada de significados socialmente compartilhados, como o caso dos conhecimentos
cientificos socialmente aceitos. Ja quando tratamos do sentido idiossincratico, hd uma relacédo
sobre aquilo que é atribuido pelo sujeito mediante suas préprias experiéncias perante 0s
significados compartilhados. Portanto, conforme o autor destaca, a linguagem é essencial na
facilitacdo da aprendizagem com significado.

Podemos aqui fazer uma primeira reflexdo sobre o principio da ASC, onde o autor traz a
defini¢do que o “conhecimento” é linguagem, sinalizando que a chave da compreensdo de um
conhecimento, conteddo ou até mesmo de uma disciplina, € conhecer sua linguagem.
Contudo, para nos remetermos a visao sociointeracionista da aprendizagem, faz-se necessario
novamente discorrermos um pouco sobre o desenvolvimento do pensamento e da linguagem.
Para Vygotsky (1999), embora o pensamento e a linguagem tenham origens diferentes e se
desenvolvam independentemente, a relacdo entre eles muda ao longo do desenvolvimento do
individuo. "A relacdo entre 0 pensamento e a palavra € um processo Vvivo; 0 pensamento nasce
com as palavras” (Vygotsky, 1999, p. 190). Neste sentido, quando o individuo interage com
outros, aprende a usar a linguagem como instrumento do pensamento e como meio de
comunicacdo e € neste momento que 0 pensamento e a linguagem se unem: 0 pensamento
torna-se verbal e a fala racional. Portanto, este autor demonstra o aspecto constitutivo da
linguagem para cognicdo. Para ele “a palavra ¢ a manifestagdo mais direta da natureza
historica da consciéncia humana” (Vygotsky, 1987, p. 285). A associag@o entre pensamento e
linguagem € entdo atribuida a necessidade de intercambio dos individuos (Oliveira, 1991).
Assim, segundo esse mesmo entendimento, as funcGes psiquicas possuem origem nos
processos sociais (relacbes sociais interiorizadas) o que configura o papel essencial da

linguagem para os processos de internalizagdo (MOREIRA 2003).
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A linguagem esta longe de ser neutra no processo de perceber,
bem como no processo de avaliar nossas percepgdes. Estamos
acostumados a pensar que a linguagem "expressa" nosso pensamento e
que ela "reflete” o que vemos. Contudo, esta crenca é ingénua e simplista,
pois a linguagem esta totalmente implicada em qualquer e em todas
nossas tentativas de percepcdo sobre a realidade (POSTMAN e
WEINGARTNER, 1969).

O autor ainda relata que as formas de aprender um contetdo tém relagdo direta com
conhecer esta linguagem. Temos neste direcionamento que a linguagem € tida como um
sistema articulado de signos construidos socialmente ao longo da histéria, que possuem
estabilidade relativa e proporcionam a polissemia das palavras. Para clarificarmos essas
definicfes podemos nos ancorar na proposta apresentada por Moreira (2005), em que o signo
é definido como aquilo que fornece significado a alguma coisa. De forma a exemplificar,
temos que as palavras sdo signos linguisticos, assim como 0s gestos também. Cada uma
destas palavras ou gestos carregam significados construidos socialmente de forma contextual.

As discussbes acerca do sociointeracionismo de Vygotsky, nos permite uma outra
aproximacdo com a ASC de Moreira (2012) ao considerarmos que quando aprendemos algo
novo estamos entrando em contato com uma nova linguagem, uma nova maneira de perceber
o mundo, refletida em uma nova percepcio avaliativa da realidade. E nesta direcdo que o
conhecimento é concebido como linguagem. Portanto, aprender ciéncias implica aprender a
sua linguagem (palavras, procedimentos, etc.) e consequentemente, perceber outra forma de
ver o mundo por meio dessa linguagem (Moreira, 2003). Neste contexto, explicitamos o
resgate feito por Moreira (2013), onde a aprendizagem verbal significativa é posta em
evidencia e a linguagem humana € tida como espécie de terceira condi¢ao para sua ocorréncia,
aliada da existéncia de materiais potencialmente significativos e da predisposi¢do necessaria
ao aprendizado.

Ainda de acordo com analogia proposta por Moreira (2005), os materiais de
aprendizagem seriam, essencialmente, instrumentos e signos no contexto de uma certa matéria
de ensino. Ao parafrasearmos seu discurso, podemos dizer que a quimica, pode se constituir
em um sistema de signos com seus instrumentos (procedimentos e equipamentos). A
aprendizagem significativa critica segundo o autor, da fisica ou da quimica, por exemplo,

seria negociar e internalizar os significados aceitos (e construidos) no contexto da Quimica
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(Moreira,2005). E no limiar destas discussdes e de acordo com Moreira (2003), que a
linguagem se revela como essencial para a conceitualizagéo, de forma que a aquisi¢cdo de uma
ASC nao poderia existir sem ela.

Entdo, quando nos apoiamos na ideia de que a percepcao e a negociacao de significados
sdo essenciais para a ASC, uma aproximacdo desta com a perspectiva sociointeracionista
vygotskyana apresentada por Moreira (2003; 2013) pode ser considerada. Temos neste ponto,
que o elo comum que favorece a discussdo de um enfoque vygotskyano da ASC, tem como
elemento central a “negociagdo de significados” e uma perspectiva constitutiva da linguagem
para a cognicao, pois para Vygotsky (1896-1934), o desenvolvimento cognitivo ndo pode ser
entendido sem que haja uma referéncia ao contexto social, histérico e cultural no qual ocorre.
As perspectivas vygotskyana e ausubeliana compartilham um aspecto em comum, pois tanto a
negociacdo de significados quanto o intercambio de significados ocorrem via interacao social
respectivamente. Uma vez que Ausubel reconhece o papel essencial da linguagem para a
aprendizagem significativa e também a considera como dependente do intercAmbio de
significados, percebemos mais nitidamente esta aproximacao.

Esta nocdo de negociacao pressupde que o surgimento do pensamento se dé no ambito
das relacbes dialdgicas de natureza discursiva e, como tal, este é construido dentro de um
contexto socio historico particular que permite interpretar e dar forma a realidade circundante
(Vigotski, 2000, 1934; Bruner, 1991). Em decorréncia, se assume a linguagem como
constitutiva da cognicdo humana, devido ao papel que desempenha na construcdo e
transformacdo do pensamento. Acdo que é entendida a partir da natureza socio semidtica
presente nas trocas comunicativas com o mundo (fisico, simbdlico, social) (LEITAO, 2000;
2007b).

A concepgdo de linguagem da perspectiva sociointeracionista de Vygotsky nos
possibilita entdo o embasamento epistemoldgico necessario a este estudo, pois trazé-la para a
ASC nos aponta para um aspecto comum as duas perspectivas: a relevancia das interacdes
sociais. Isto porque o significado esta nas pessoas e ndo nas palavras, sendo as negociacgoes
destes significados realizadas por meio da interacdo de um individuo com o outro (Moreira,
2008). Isso nos aponta para o enfoque vygotskyano da Aprendizagem Significativa Critica
(ASC) realizado por Moreira (2012) em outros estudos.

A partir desta compreensdo, continuaremos a nos debrucar um pouco mais sobre as
aproximacgdes que perfazem a aprendizagem significativa e seu enfoque vygotskyano.

Retomando a definicdo basica de que a AS envolve atribuicdo de significados as novas
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informagdes por interagdo com significados claros, estaveis e diferenciados que ja fazem parte
da estrutura cognitiva e a emergéncia de novos significados pela unido e reconciliagcdo
integradora de significados ja existentes, se faz importante ressaltar que isto ndo acontece de
forma instantanea. Isto implica que o processo de troca de significados requer uma
negociacdo de significados, que sdo desempenhados ao longo do tempo, segundo uma
perspectiva vygotskyana.

Neste contexto, Moreira (2003) ressalta a importancia da compreensdo de que a AS é
uma aprendizagem que envolve significado e que acontece quando 0s novos conhecimentos
passam a significar algo para o aprendiz, fato este que reflete a capacidade de o estudante
explicar situacdes com palavras proprias e assumir uma postura coerente que expresse a real
compreensdo de um conhecimento, isto é, tenha alcancado uma percepcdo critica para
interpretar as diferentes realidades. Como vimos no tdpico da aprendizagem significativa
critica, tal compreensdo revela que a acdo de negociar significados é propria do ser humano,
sendo de fundamental importéncia para o estabelecimento de uma percepcao critica frente os
conhecimentos.

Mais uma vez, Moreira (2008) traz a ideia da importancia da relacdo interpessoal para
aprendizagem significativa, e em decorréncia disto para a ASC, ja que o aprendizado deve
possibilitar ndo apenas uma visao significativa dos conceitos, mas também um juizo sobre as
informacdes e 0s contextos nos quais tais conhecimentos estao inseridos. No exemplo a seguir
representado pelo esquema na Figura 2, podemos visualizar como uma aprendizagem
significativa subordinada ocorre, para que possamos estudar mais profundamente estas

relacoes:

Figura 2. Esquema representativo da promocao de uma Aprendizagem Significativa, Extraido de
Moreira (2008).

a interacdo A resultaem a’ A’ dissociagdo a’ & A’ obliteracio A’
- —_— R — %

Nnovo co- conheci- produto fase de subsungor
nhecimen- mento iteracio- retenciio modificado
to previo nal

Nesta secdo vemos que 0 novo conhecimento a, potencialmente significativo, interage

com o conceito subsungor A transformando-se em a’ (adquire significado para o aprendiz) ao
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mesmo tempo em que A passa a ser A’ (adquirindo novos significados). Desta sequéncia
visualizamos uma fase de retencdo e outra de obliteracdo cujo resultado final é o subsuncor
modificado “a aprendizagem significativa de a’ é obliterada, mas fica contida residualmente
em A” (MOREIRA, 2008).

Conforme a representacdo da figura 2, o autor propde certa facilidade em entender o
processo, em sua ampla perspectiva, no entanto, 0 mesmo nos alerta para darmos atencao a
algo importante que ocorre implicitamente nestes processos. Segundo Moreira explica, a
interacdo cognitiva entre a e A deve ser mediada pela interacdo social, que em uma situacédo
de ensino e aprendizagem pode ser ocasionada entre professores e alunos ou entre alunos
(Moreira, 2008). Aqui cabe outra aproximacéo entre a ASC e a perspectiva sociointeracionista
vygostkyana. De acordo com o autor, a ASC pode ser entendida sob a visdo interacionista
social de Gowin (Moreira, 2013). Para ele, a relacdo triddica estudante — professor — materiais
educativos, incide no ponto em que o ensino-aprendizagem ocorre por meio de negociagdes.
Ressalta-se neste ponto que a interagdo entre os conceitos se processa de forma néo-literal
(como vimos no tdpico 4), sugerindo que o aprendiz faz uma internalizacdo matizada com
significados pessoais. Nesta secdo Moreira (2008) retoma aspectos da negociacdo de
significados ja discutidos anteriormente, trazendo uma nova classificacdo para o0s
significados: os denotativos, como aqueles que sdo compartilhados, aceitos contextualmente,
e 0s conotativos, idiossincraticos, pessoais.

Acerca dos significados denotativos, tém-se que em uma situacdo de ensino, o professor
atua de maneira intencional para mudar significados da experiéncia do aluno, utilizando
materiais educativos do curriculo. Quando o aluno manifesta uma disposicdo para aprender,
ele também atua intencionalmente para captar o significado dos materiais educativos, pois 0
objetivo é compartilhar significados. E vélido observarmos, segundo Moreira (2013), que o
modelo de Gowin, neste sentido, introduz a ideia de captar o significado como um passo
anterior a aprendizagem significativa.

Nesta dindmica em que o professor possui o dominio dos significados socialmente
aceitos e o estudante é quem busca perceber estes significados, ha o reconhecimento do papel
essencial da linguagem para Aprendizagem Significativa Critica. Quando entendemos que
esta linguagem (conhecimento) depende do intercdmbio de significados, assim como dos
processos de negociacao, trazemos apontamentos de que a construcdo do conhecimento se
perpassa no curso da linguagem e que o discurso argumentativo pode se configurar como um

importante instrumento neste processo.
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4.5 Argumentacdo a luz da Aprendizagem Significativa Critica (ASC)

Como vimos anteriormente, é através da linguagem que a maioria das formas
complexas de funcionamento cognitivo se torna possivel. E mediante esta compreensao, que
entendemos que os conhecimentos construidos perfazem uma Aprendizagem Significativa
Critica, pois partimos da concep¢do de que quando o aluno participa do processo
argumentativo (dialogico) é estimulado a confrontar ideias e utilizar linguagens de maneira
critica (Moreira, 2005). Em um episddio de ensino-aprendizagem, o professor e aluno buscam
compartilhar significados que s@o aqueles aceitos num certo contexto. Ao apresentar 0s
significados, o professor usa a linguagem, e ao devolver os significados que esta captando o
aluno usa a linguagem (MOREIRA, 2012).

No entanto, esta perspectiva deve superar a concepc¢éo do dialogo como algo puramente
verbal, sendo necessaria a percepcdo das relacdes mundo — pensamento, sujeito — sujeito,
enunciado— enunciado, como constitutivos da linguagem. Nesta direcdo, 0S processos
cognitivos e comunicativos se enquadram em uma concep¢do de coexisténcia, como se
fossem parte de uma corrente ininterrupta de cogni¢bes e comunicacBGes historica e
culturalmente constituidas (Leitdo, 2007). Podemos convergir para a proposta defendida por
Leitdo de que a cognicdo e outros processos psicologicos s podem ser adequadamente
compreendidos quando h&d um exame da natureza dos recursos simboélicos e processos
dialdgicos a partir dos quais 0s processos mentais sao constituidos.

De forma mais abrangente temos que 0s recursos semidticos, utilizados nos processos
de semiose (a linguagem em particular) equipam o individuo com recursos para construir,
organizar, significar e interpretar a realidade (Leitdo, 2007). Temos neste sentido, que a
atribuicdo de conceitos a diferentes objetos, eventos e situagcdes do mundo, séo possibilitadas
mediante uma interpretacdo que é proporcionada pela linguagem e que se molda aos variados
géneros de discurso que estdo presentes na sociedade.

Quando percebemos a coexisténcia da argumentacdo e do conhecimento cientifico
dentro do contexto das ciéncias, podemos criar relagdes mais especificas no que se refere a
organizacao da estrutura cognitiva do aluno e a forma critica com que é feita a aprendizagem
deste conhecimento, partindo da concepcdo de que a prépria constru¢cdo do conhecimento
cientifico permeou a elaboracdo de questionamentos e hipoteses que necessitavam ser
respondidas e defendidas. Neste sentido, os estudos nos direcionam no sentido de que para

aprender, isto é, para tornar-se um individuo ativo e comprometido com a construgdo de
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conhecimento, do ponto de vista da argumentacdo e da ASC, é necessario estar
constantemente disposto a relacionar informagdes, negociar os significados de forma nao
literal e ndo arbitraria (MOREIRA, 2005).

No ambito destas consideracfes, traremos agora alguns apontamentos que articulam os
principios da ASC com a argumentagdo (Lima e col., 2016; De Chiaro e Aquino, 2017). Esta
articulacdo vem da compreensdo da argumentagdo como uma atividade cognitivo-discursiva,
que ocorre quando ha uma divergéncia de opinido, mediante apresentacdes de pontos de vista
(teses), justificativas (pilares de sustentacdo) e analises de perspectivas contrarias (contra-
argumentos) (Leitdo, 2007). Isto significa que os didlogos que se estabelecem numa dimenséo
conflituosa, desempenham um papel importante na cogni¢do dos individuos. As propriedades
semidticas que configuram a argumentacdo fazem uso de um mecanismo inerente de
aprendizagem que a institui como recurso privilegiado no processo de construcdo do
conhecimento.

Na visdo da autora, os movimentos discursivos de justificacdo de pontos de vista e
resposta a perspectivas contrarias criam, no discurso, um processo de negociacdo no qual
concepcdes a respeito do mundo sdo continuamente formuladas, revistas e, eventualmente,
transformadas (Leitdo, 2007). Aqui encontramos uma relacdo muito intensa no que se refere
a ASC. Isto porque, mais do que estratégias didaticas, a captacdo de significados e,
finalmente, o compartilhar significados sdo essenciais para a aprendizagem significativa. Nas
palavras de Moreira (2008), muitas estratégias e recursos didaticos s6 contribuem para a
aprendizagem significativa porque viabilizam a negociacao de significados. Esta fala do autor
nos remete claramente a proposta da nossa pesquisa. Isto porque é através do processo de
negociacdo inerente ao processo argumentativo, que aprendizagem significativa critica se
estabelece.

Este confronto com a oposicao real ou potencial, conjugado a necessidade dialdgica de a
ela responder, abre o ponto de vista do argumentador a revisdo, processo este que se acredita
ser requisito fundamental para que mudancas de perspectiva possam eventualmente ocorrer
(LEITAO, 2000). A divergéncia de opinido pode ser entendida aqui como uma mencgio ao
principio da incerteza do conhecimento da ASC, de modo que durante este percurso
interativo, encontramos na argumentacdo um meio apropriado para negociar estes
significados. Isto sugere que a esséncia do discurso critico se inicia de um desacordo
potencial, sendo os temas controversos relacionados & aproximacgoes e distanciamentos das

teorias cientificas em determinados contextos, que em outras palavras correspondem a
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captacdo dos significados socialmente aceitos e a propria consciéncia semantica do sujeito.
Quando se € capaz de perceber criticamente uma situacdo, h4& uma contemplacdo da
complexidade de causas, escolhas e graus de certeza. Este movimento permite que apontemos
uma grande aproximacéo entre a ASC e a argumentacdo. Quando o individuo tem percepcdes
que as defini¢cbes sdo invencdes ou criagdes humanas originadas em questionamentos e que
estas perguntas produzem respostas que estdo dentro de um espaco limitado de sistemas
simbolicos, passa a ser um aprendiz critico (MOREIRA, 2013).

Segundo Leitdo (2011) a argumentacdo tem potencial para promover a construcao do
conhecimento de forma reflexiva. A defesa de um ponto de vista implica que sua trajetoria
pode gerar resultados diferentes dos propostos inicialmente. O estudante constréi seus
argumentos baseado nos conhecimentos que adquire, enquanto seu ponto de vista € baseado
na percepcdo critica que foi desenvolvida ao longo do processo. De acordo com Lima e col.
(2016), a articulacdo da argumentacdo no processo da ASC no ensino de quimica, fornece um
espaco para discussdes baseadas em argumentos e contra-argumentos que sdo propiciadas
pelo abandono da narrativa e do livro texto, pela busca da interacdo social e do
guestionamento, bem como por outros principios norteadores da ASC.

Para falarmos do desenvolvimento da percepcao critica do sujeito no processo educativo
iremos nos remeter novamente a técnica desenvolvida por Novak (1984), onde
reconheceremos 0s mapas conceituais como ferramentas de organizacdo e representacdo do
conhecimento. Estes diagramas hierarquicos partem de conceitos mais gerais para conceitos
mais especificos através de diferenciacfes progressivas (ideias mais gerais progressivamente
diferenciadas por especificidades) ou reconciliacdes integrativas (relagfes existentes entre as
ideias inicialmente diferenciadas). A estratégia de mapeamento conceitual desenvolvida por
Novak traz uma excelente proposicdo de recurso didatico que aponta justamente para a
importancia das inter-relac@es entre as ideias. Neste cenério, a constru¢do do mapa conceitual
podera suscitar alguns impactos das atividades argumentativas para construcdo significativa e
critica do conhecimento (Moreira, 1998). Por este motivo, discorreremos mais um pouco no
topico seguinte sobre o recurso do mapa conceitual como instrumento para anélise da

captacao dos significados negociados.
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4.5.1 O Recurso do Mapa Conceitual e a Negociacdo de Significados

Neste ultimo topico, buscaremos trazer algumas compreensdes apresentadas por Novak
e Gowin (1996). Para estes autores, 0 mapa conceitual é adequado para a avaliacdo do
conhecimento prévio e para diagndstico de concepgdes alternativas ao conhecimento,
cientifica e/ou socialmente aceito; em outras defini¢des, tém se que é um organizador para
ilustracdo da hierarquia conceitual e proposicional da natureza do conhecimento e promogéo
da aprendizagem significativa, ao evocar o conhecimento prévio e a sua diferenciacao
progressiva.

Para promover a aprendizagem significativa, Novak (2000) e alguns interlocutores,
como Moreira (1999), recomendam ao educador, como recurso didatico, o uso de mapas
conceituais com a finalidade de identificar significados integradores preexistentes na estrutura
cognitiva do estudante, necessarios a aprendizagem. “Temos verificado frequentemente que
0S mapas conceituais sdo instrumentos extraordinariamente eficazes para revelar a existéncia
de concepgdes alternativas” (NOVAK; GOWIN, 1996).

A anélise dos mapas conceituais pode ser realizada com base nos seguintes principios
da aprendizagem significativa: a hierarquizacdo dos conceitos, a diferenciagcdo progressiva e a
reconciliacdo integradora. Este tipo de avaliagdo, para 0os mapas, também é proposto por Pefia
(2005).

No ambito das pesquisas existentes, podemos observar que muitos estudos ja buscam
integrar, até por meios informatizados, as tarefas de constru¢do e avaliacdo de mapas
conceituais, para facilitar o acompanhamento da evolugédo do aluno e da turma como um todo,
a fim de que o professor possa verificar a qualidade do seu material didatico e planejar suas
atividades futuras (Araujo, Menezes e Cury, 2003; Parisoto et al., 2016; Moreira e col., 2016;
Aquino e De Chiaro, 2013). As analises dos mapas conceituais variam conforme sdo
realizadas as intervencdes com a ferramenta. Dutra, Fagundes e Cafias (2004) sugerem uma
avaliacdo dos mapas a partir das proposic¢des de ligacdo. Neste sentido elas sdo subdivididas
em alguns tipos, dos quais as implica¢Ges estruturais nos parecem importantes no sentido de
apontar indicios de aprendizagem significativa. Ainda nestes encaminhamentos de analise, 0s

autores Araujo, Menezes e Cury (2003) propdem que a anélise seja feita a partir:

1) da comparacdo do mapa conceitual do aluno com a de um especialista; 2) do
nimero de conceitos representados; 3) da ligacdo entre conceitos; 4) de ligacdes
cruzadas; 5) de niveis hierarquicos; 6) de exemplos citados. A avaliacdo do mapa

62



conceitual construido pelo aluno é feita a partir de um conjunto fechado de palavras
escolhidas pelo professor, as quais representam os conceitos a serem aprendidos em
uma determinada parte do curso. O professor precisa avaliar os conceitos que foram
incluidos, os que ndo foram, relacdes rotuladas (com significado cientificamente
compartilhado), relacdes ndo rotuladas, quantidade de niveis hierarquicos validos
dentro do mapa conceitual (associacfes onde o conceito subordinado é menos geral
e mais especifico do que o conceito desenhado acima dele); ligacBes cruzadas
(relagdes validas entre conceitos de diferentes segmentos da hierarquia
representados no mapa conceitual, rotuladas e ndo rotuladas; relagdes validas com
conceitos representados em outros mapas conceituais) e exemplos incluidos (eventos
ou objetos especificos que sdo partes validas do conceito).

Ainda com base no estudo elaborado por Araujo, Menezes e Cury (2003), tem-se que
uma abordagem interessante e muito enfatizada por varios autores € solicitar aos estudantes a
construcdo de mapas conceituais na primeira semana de um curso. Estes mapas sdo descritos
como muito Uteis para preparar 0s estudantes para uma sessdo de aprendizagem, tornando-0s
conscientes das suas ideias com relacdo ao assunto a ser discutido e para fornecer ao professor
uma visdo dos conceitos ja conhecidos pelos estudantes e do seu nivel de entendimento. Para
0s autores, a atualizacdo dos mapas no decorrer do curso possibilita verificar a evolugdo do
aluno, através das mudangas ocorridas nos pontos de vista do estudante a respeito do assunto.
Uma comparacdo entre o mapa conceitual feito pelo aluno, com seus mapas conceituais
anteriores, permite detectar modificacdes que indiquem possiveis mudancas na cogni¢do do
aluno, no sentido de uma aprendizagem significativa ou de indicios de aprendizagem

mecanica. Nesse caso 0 professor deve observar os seguintes topicos:

a) conceitos ndo envolvidos com a teoria, que antes apareciam no mapa conceitual do
aluno, desaparecem, podendo indicar que concepc¢des equivocadas e/ou incompletas foram

resolvidas;

b) se o aluno consegue relacionar mais conceitos especificos a um conceito mais

abrangente. Podendo indicar que o aluno esta diferenciando um determinado conceito;

C) se um conceito considerado importante estava na primeira versao do mapa conceitual
e ndo esta mais na segunda. Isto pode ser um indicativo de que aquela relacdo havia sido
aprendida de forma mecénica e que concepcles que ja estavam aparentemente sedimentadas

foram reformuladas;
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d) se o aluno representou um novo relacionamento entre conjuntos de conceitos ou
proposi¢des localizadas em segmentos diferentes na hierarquia. Este fato pode indicar uma
reconciliacdo integrativa entre os conceitos envolvidos, o que pode sugerir um melhor

entendimento deles e suas relaces.

De uma maneira mais especifica, espera-se que a mudanca entre 0 mapa inicial e o
mapa resultante ao final de um conjunto de atividades reflita o desenvolvimento das ideias do
estudante desde o estagio de pré concepcéo até a estruturacdo do topico da maneira pelo qual
foi discutida ao longo do processo vivenciado no curso. Em conformidade a isto, temos que o
estudo elaborado para esta pesquisa buscara demarcar um panorama sobre a temética a ser
explorada no debate critico, para depois, acompanharmos o0 quanto estas discussdes
impactaram na construcdo dos mapas conceituais dos alunos. Nestes encaminhamentos,
acreditamos que intervencdes de cunho argumentativo poderdo contribuir para negociacéo de
significados e estas poderdo ser visualizadas por meio do mapa conceitual, visto que a
construcdo deste, demanda a elaboracdo de proposicbes, por vezes apresentadas como
posicionamentos e justificativas. Entendemos assim, que as intervencdes que promovam
argumentacdo (como o debate critico) na perspectiva da promo¢do de uma ASC podem ser
refletidas e visualizadas nas representacbes dos conceitos relacionados pelo estudante na

construcdo do seu mapa conceitual.
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5. METODOLOGIA

A referente pesquisa se enquadra em uma perspectiva qualitativa, com o direcionamento
de relacionar os dados coletados com as bases tedricas disponiveis para aprofundarmos os
estudos dos objetos de pesquisa. O percurso metodoldgico terd como objetivo analisar a
contribuicdo dos processos argumentativos para aprendizagem do conhecimento cientifico ao
longo das etapas metodoldgicas. A obtencdo dos dados qualitativos sugere que o pesquisador
esteja atento para 0 maior numero de elementos possiveis presentes no ambiente de pesquisa
estudado, com vistas a resolucdo da pergunta da pesquisa e dos objetivos pretendidos
(LUDKE e ANDRE, 1986).

5.1 Participantes da Pesquisa

Os sujeitos alvos da pesquisa sdo estudantes do segundo ano do ensino médio de uma
escola da rede publica de ensino, que optaram cursar a disciplina “Quimica em Debate” da
parte diversificada do curriculo, ministrada por uma professora de Quimica da referida escola
versada em argumentacdo segundo a perspectiva proposta. As aulas foram ministradas no
laboratério de quimica da escola (Figura 3), onde a pesquisadora esteve inserida no campo
como observadora e colaboradora das intervencdes da sequéncia metodoldgica. Ainda no
sentido colaborativo, membros do Nucleo de Pesquisa da Argumentacdo (NupArg) foram

pilares importantes de contribuicdo para a didatica do ensino da argumentacéo.

Figura 3. Disposicgéo estrutural das bancadas representativas para o debate no laboratério de quimica.

Professor

Bancada Bancada
Proponente Oponente

Bancada Avaliativa
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5.2 Etapas Metodoldgicas da Pesquisa

5.2.1 Planejamentos e Enquadramentos da Proposta Didatica

Os momentos didaticos foram estruturados em uma sequéncia que permitisse a
complementaridade entre cada uma das etapas metodoldgicas, de modo que foi feita a
producdo de um material didatico especifico para cada uma das etapas a serem vivenciadas.
Neste momento inicial, o objetivo central foi de delinear um cronograma de execucdo das
atividades bem como utilizar um material instrucional potencialmente significativo para os
estudantes, com vistas a aprendizagem da argumentacao e sua projecdo nas diferentes esferas
da vida social em articulacdo aos conhecimentos quimicos ligados aos assuntos da tematica
central. Os momentos distintos e complementares serdo estruturados segundo a seguinte
disposicédo: 1) O trabalho Através de Aulas Expositivas Dialogadas; 2) Ensino-Aprendizagem
da Argumentacdo 3) Preparacdo para o Debate Critico; 4) Argumentacdo e Sintese do Debate
Critico; 5) Construcdo de Mapas conceituais e Textos Dissertativos;

Para tanto, foram realizadas reunides com a participacdo do professor do componente
curricular, o apoio de dois membros do NupArg (Nucleo de Pesquisa em Argumentacdo) da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e o colaborador pesquisador. Cada um dos
participantes contribuiu segundo sua area de competéncia para 0 melhoramento dos materiais
disponibilizados aos alunos, ficando o colaborador pesquisador responsavel pelo cunho
investigativo e observador das situacfes e atividades relacionadas com a construcdo dos
movimentos argumentativos. O modo pelo qual as etapas metodoldgicas estdo sequenciadas
no corpo do texto, ndo correspondem necessariamente a cronologia exata em que foram
executadas, pois entendemos que este tipo de descrigcdo ficaria exaustiva e repetitiva para o
leitor. Desta maneira, serd na propria descricdo da etapa metodologica que estardo

identificados 0s momentos nos quais as atividades foram executadas.
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5.2.2 Etapa Metodologica 1: Aulas expositivas dialogadas: Um “start” provocativo

das relagfes argumentativas em sala de aula

O primeiro episodio argumentativo a ser promovido na sala de aula no contexto das
sequencias didaticas compreendeu o que entenderemos por uma aula expositiva dialogada. O
termo dialégico foi explorado ao maximo em sua vertente, jA que o pretendemos desde o
inicio, é a aplicacdo do principio da interacdo social e da aprendizagem através do
guestionamento para mobilizar os discursos dos alunos, bem como o confronto de
perspectivas segundo o principio do abandono da narrativa, pretendendo-se verificar o nivel
de compreensdo sobre a tematica, seja no &mbito das hipdteses ou de argumentos oralmente
compartilhados. Por esta razao utilizamos o termo “start” como entendimento de que foi de
grande importancia que o professor possibilitasse o surgimento dos argumentos iniciais e
pudesse dialogar com cada um que foi apresentado.

As areas do conhecimento quimico que foram trabalhadas, correspondem ao estudo das
tematicas: A quimica dos Medicamentos e a dos conservantes. A tematica da automedicacédo
com enfoque no tema “A quimica dos medicamentos” e suas atividades podem ser mais bem

observadas no quadro 6.

Quadro 6. Atividades Didaticas realizadas na Etapa Metodoldgica 1

CONTAGEM | ATIVIDADES DIDATICAS DESCRICAO
DE AULAS
1 (1h30) Concepgdes prévias sobre A Discuss0es iniciais sobre a diferenca conceitual entre
guimica dos Medicamentos remédios e medicamentos, e visdo geral sobre as
caracteristicas quimicas da “aspirina”.
2 (1h30) Aula sobre os Mecanismos de Realizag&o de estudos sobre geometria molecular,
Acéo dos Medicamentos interacGes intermoleculares e mecanismo chave -
fechadura.
Aulas sobre Mecanismos de Estudo sobre a farmacodindmica e a farmacocinética.
3 (1h30) Acdo dos Medicamentos
Aula sobre o Planejamento Estudo das reacfes de sintese organica.
Racional de FArmacos

Na aula 1 o professor destacou algumas fung¢fes organicas importantes da estrutura de
algumas substancias quimicas como a aspirina, demonstrando a importancia da polaridade
dessas funcbes para eficiéncia do medicamento. A introducdo ao tema compreendeu
inicialmente uma aula expositiva dialogada com o objetivo de ensinar aos alunos os

mecanismos de acdo dos medicamentos no organismo, atraves do estudo da farmacodindmica
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(estudo das interagdes entre medicamento e biorreceptores) e da farmacocinética (estudo do
caminho do farmaco no organismo até a chegada ao biorreceptor).

Durante a sequéncia de aulas foi mantida a continuagdo do tema “A quimica dos
medicamentos” com discussdes sobre o planejamento racional de farmacos, cujo
detalhamento perpassa pelo desenho molecular das substancias utilizadas, os processos de
farmacologia e bioensaios, a quimica medicinal e a importancia da quimica organica no
processo de sintese de farmacos.

De modo anélogo, para introduzir a tematica dos conservantes foi utilizado um video
com teor de charge, que de forma irbnica e humoristica, retratou as principais substancias
quimicas utilizadas para manter a “boa aparéncia” da tradicional batata frita, vendida nas
lanchonetes. Posteriormente foram realizadas as aulas expositivas dialogadas que podem ser

visualizadas na descricdo do quadro 7.

Quadro 7. Atividades Didaticas realizadas na Etapa Metodoldgica 1

CONTAGEM ATIVIDADES DESCRICAO
DE AULAS DIDATICAS

O video “Li¢do de Gastronomia” retrata de forma
humoristica o alto teor de carga aditiva presente

Exibicdo de Video Charge nas batatas fritas. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=hgl40IfF2RY .
1(1h30) Acesso em: 03/02/2019
Aula sobre classificagio dos Realizag&o de estudos para classificacdo dos
conservantes conservantes em naturais e sintéticos.
2 (1h30) Aula sobre 0 mecanismo de 5 . 5
~ Explanacdo dos mecanismos de acdo dos
acdo dos conservantes do .
. conservantes para o controle do crescimento de
ponto de vista . ! .
. S microrganismos presentes nos alimentos.
microbioldgico
Aula sobre 0 mecanismo de . L.
~ Estudo sobre mecanismos antioxidantes para o
acdo dos conservantes do Lo !
. - controle dos radicais livres e seus efeitos
ponto de vista das reacdes de -
N deletérios.
oxidacao
3 (1h30)

Identificacdo dos principais conservantes presentes
nos alimentos e estudos sobre 0 método de
irradiacéo de alimentos.

Andlise de rétulos de
alimentos

Fonte: A autora.
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https://www.youtube.com/watch?v=hql40lfF2RY

Na aula 1 o professor (P) propds uma discusséo buscando investigar a compreensao que
os alunos tém sobre o conservante alimenticio. Esta questdo perpassa por algumas perguntas

centrais a serem direcionadas aos alunos no grande grupo:

e  “Quando vocé consome algum alimento, preocupa-se em verificar sua
composi¢do quimica?”’

e  “Qual a fun¢do do conservante em um alimento?”

e  “Na sua opinido, o conservante é benéfico?”

o “Vocé conhece algum conservante natural?

®  “Qual a diferenca entre conservantes naturais e artificiais?”’

e “De acordo com seu entendimento, porque as industrias usam conservantes
artificiais?”

e Vocé sabe qual a estrutura quimica de um conservante e seu mecanismo de a¢éo

nos alimentos? E no organismo?

Inicialmente, foi realizado um apanhado geral da grande carga de aditivos presentes nos
mais variados tipos de alimentos, trazendo a tona a veracidade da charge e ressaltando a
funcionalidade dos conservantes. Na aula 2 foi realizada uma aula expositiva dialogada sobre
a tematica, objetivando ensinar aos alunos os mecanismos de acdo dos conservantes nos
alimentos e no organismo, as propriedades quimicas do aditivo benzoato de sédio.

Na sequéncia temos que na aula 3 foi possivel fazer uma explanacdo sobre 0 mecanismo
bioquimico responsavel por inibir o crescimento microbiano nos alimentos. Para tanto, foram
estudadas as reacOes de oxidacdo lipidica através de suas etapas, abrindo espagos para
responder ddvidas e curiosidades dos alunos. Com o objetivo de conhecer mais sobre 0s
diferentes tipos de conservacdo de alimentos, mais especificamente sobre o método de
irradiacdo usado na conservagdo das “batatas fritas onduladas” compradas em supermercado,
nesta mesma aula o professor buscou identificar qual a concepg¢ao dos alunos sobre a temética
da irradiagdo de alimentos e suas ideias prévias sobre o consumo deles. A distribui¢do de
varias embalagens e rétulos de batatas fritas teve a finalidade de proporcionar ao aluno a
constatacdo de algumas das indagagdes do professor sobre o préprio alimento e também

permitiu aos estudantes formularem suas proprias indagacoes.
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A aula entdo transcorreu com o objetivo de explicar o processo de irradiacdo de
alimentos, os objetivos e fungdes. Nesta etapa foi possivel identificar o ponto de vista
primario dos alunos, assim como avaliar suas habilidades argumentativas iniciais, através da
elaboracdo de justificativas e posicionamentos assumidos durante as discussdes. Para analise
das falas, consideraremos alguns marcadores conversacionais que atuam como conectivos
textuais para que o falante possa verificar se estd sendo entendido ou para simplesmente
tornar a interlocucdo mais participativa. Segundo Marcuschi (1983), marcadores
conversacionais ndo verbais referem-se a expressdo facial, gesticulacdo, enfim, posturas
fisicas que sdo indispensaveis em toda e qualquer comunicacdo. Em complementacédo, e
também chamados de marcadores discursivos (Risso et al., 2006), estes marcadores serdo de
grande relevancia para compreensdo mais ampla dos discursos assumidos. Destacam-se entre

0s principais Marcadores Discursivos alguns como:

e Elementos suprassegmentais: pausas (registradas através de reticéncias)

e Entonacdo enfatica (representada por letras maiusculas)

e Prolongamento de vogais (registradas pelo sinal ::)

e Sobreposicao de vozes (representada pelos colchetes que ligam a simultaneidade

de vozes)

5.2.3 Etapa Metodoldgica 2: Preparacdo para o Debate Critico: A utilizacdo de

materiais instrucionais para ensino da argumentacao.

A preparacdo para o debate se deu de forma posterior as aulas expositivas dialogadas
descritas na etapa metodoldgica 1, sendo necessario o estudo de alguns textos? produzidos
exclusivamente para a disciplina que tiveram como objetivo o aprendizado de habilidades
argumentativas articuladas aos contetdos cientificos. A producdo dos materiais instrucionais
também teve como guia tedrico os onze principios da aprendizagem significativa critica e
objetivaram possibilitar e promover a aprendizagem de conteudos curriculares da quimica
bem como, estimular 0s processos cognitivos e metacognitivos de reflexdo, tomada de deciséo
e criticidade através da argumentacdo (AQUINO et al., 2017a). Os textos estdo descritos no

quadro 8.
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Quadro 8. Descricdo dos textos® utilizados no processo de ensino — aprendizagem da argumentacao.

TEXTOS TOPICOS DESCRICAO
S8o trabalhados aspectos do senso comum e
A quimica cotidiana e |cientifico aplicados ao cotidiano. Sdo apresentadas
Texto 1 P P T .
cientifica. formas de raciocinio e organizacdo do discurso
utilizando estes dois aspectos.
Demonstra como a argumentagdo esta presente no
Aprendendo a dia-dia.
Texto 2 .
argumentar. Define a estrutura dos argumentos e contra-
argumentos.
Introducio ao modelo de O modelo de debate critico é apresentado, através do
Texto 3 ¢ Py apontamento de sua importancia, organizagéo,
debate critico. ~ .
preparacdo e funcionamento.
Os tipos de informacdo (objetiva, subjetiva e
Qualidade da hipotética) sdo  destacados.  Também  sdo
Texto 4 ~ . .
argumentacao | relacionados 0s  marcadores  argumentativos
essenciais nas articulagdes das informacdes.
. Discute sobre a solidez dos argumentos através da
Qualidade da . . .
Texto 5 x escala de Escala de Govier para avaliar a qualidade
argumentacao |1
dos argumentos.
Producéo de |Descreve a estrutura de um mapa conceitual e os
Texto 6 I ~
Mapas Conceituais passos para sua construcao.
3 Traz uma proposta de redacdo baseada nas tematicas

O ensino-aprendizagem da argumentacdo abordou questdes como: identificacdo do

argumento, estrutura do argumento e qualidade na argumentacdo. Como atividade de

articulacdo entre os conceitos estudados, as discussdes realizadas e as habilidades adquiridas,

foram realizadas atividades envolvendo mapas conceituais. Esta atividade envolveu a uma

produgdo de mapas conceituais sobre 0s temas estudados com a finalidade de prepara-los para

a realizacdo do debate. Em um segundo momento, 0os mapas conceituais sdo reconstruidos

pelos alunos a fim de que possam reelaborar e/ou modificar a disposicdo dos conceitos

aprendidos. Paralelamente a isso é feita construcdo de redacdes dissertativo-argumentativas

sobre o tema proposto, de forma a concluir o momento preparativo para realizacdo posterior

do debate critico. Estas atividades serdo mais bem descritas em topico posterior.

3 Os textos foram produzidos com a participacdo de membros do Ndcleo de Pesquisa da Argumentagio

da UFPE (NupArg)
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5.2.4 Etapa Metodoldgica 3: Atribui¢des das Bancadas Representativas e Criacéo
de Espacos Virtuais

Nesta etapa, forma criados grupos responsaveis pela representacdo das trés bancadas,
denominadas de proponente, oponente e investigativa/avaliativa. A escolha para conformagao
dos grupos foi realizada mediante um sorteio feito com os estudantes, respeitando a
quantidade de quatro estudantes por bancada. Vale aqui destacar que no decorrer da
disciplina, é realizado um rodizio entre as bancadas conforme a realiza¢do dos outros debates,
de forma que cada grupo de alunos formado tenha a experiéncia de compor cada uma das trés
bancadas (Avaliativa/Investigativa, Oponente e Proponente).

Apobs esta definicdo, foi utilizado um espaco interativo nas redes sociais com 0S grupos
das respectivas bancadas, visando o acompanhamento das atividades solicitadas para a
realizacdo do debate critico. Assim foram criados grupos fechados no FACEBOOK, de modo
que as discussbes de cada bancada se desenvolveram de modo privado as outras bancadas,
com a finalidade de reunir pesquisas e discussdes acerca da tematica proposta. Coube ao
professor fazer as movimentacdes necessarias nos grupos para promover discussdes internas
na propria bancada, orientando a pesquisa para 0s direcionamentos corretos bem como
avaliando a confiabilidade das fontes utilizadas pelos alunos.

Ao se aproximar da data marcada para realizacdo do debate, foi solicitado aos alunos
que postassem em forma de publicagdo no grupo, um resumo* dos principais argumentos e
contra-argumentos utilizados, das perguntas previamente planejadas e possiveis antecipacoes
de respostas que poderiam servir durante a confrontacdo com a bancada antagonica.

Desta forma, o professor pdde dar orientagdes aos alunos de como melhor explanar
estes argumentos durante o debate, e fazé-los perceber alguns critérios discutidos em sala de
aula como a relevancia, suficiéncia e outros aspectos importantes que qualificam melhor os
argumentos.

As regras do debate bem como as funcbes de cada participante também foram
divulgadas no grupo, para sanar a maior quantidade de duvidas que poderiam a vir ocorrer de
ultima hora, visando assim & méxima fluidez do debate e captacdo das informacdes

explanadas com vistas a sua execucao.

4ps pesquisas realizadas pelos estudantes podem ser visualizadas no apéndice.
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5.2.5 Etapa Metodoldgica 4: O Debate Critico em A¢éo

O debate critico teve seu inicio quando todos os alunos e o professor estavam bem
posicionados e cientes dos seus papéis. O bom desempenho dos papéis foi de fundamental
importancia para que a atividade estruturada tenha se concretizado segundo os tempos
estimados e 0s objetivos pretendidos, pois ao adentrarmos na estruturagdo do debate, temos
que reconhecer que ha uma relacdo das acdes e dos tempos associados para a realizacao.

Ressaltamos que neste momento, € fundamental que os alunos ja& possuam
conhecimento sobre a estruturacdo do debate bem como de suas fases e que sejam
previamente instruidos sobre a administragdo do tempo, isto corresponde a parte
metodoldgica de preparacdo para o debate, mas € aqui novamente ressaltada, pois a tabela de
funcionamento do debate deve ser utilizada desde o inicio da preparacéo pelos alunos.

Os alunos tiveram acesso a algumas fichas°complementares ao desenvolvimento do
debate, que possuem o objetivo de auxiliar os colaboradores bem como os avaliadores a
sequenciar a apresentacdo dos argumentos. Da mesma forma, mostrou-se ser essencial que 0s
componentes conhecam esses materiais previamente para 0 preenchimento correto e
aproveitamento maximo dos dialogos que serdo desenvolvidos ao longo da realizacdo do
debate. A ficha dos avaliadores possui uma série de pontuacGes que estdo atreladas a
identificacdo de competéncias argumentativas enquanto a ficha dos colaboradores é
estruturada de modo a possibilitar os registros dos argumentos apresentados.

O tema controverso utilizado no estudo que embasara o teor das discussdes esteve
voltado a seguinte proposicdo: “Vantagens ¢ Desvantagens da Automedicac¢do”. Sendo assim,
0 debate foi estruturado em cinco fases especificas conforme ilustrado no quadro 9, cada qual
correspondente a uma finalidade definida, com duracdo de tempo adequada ao
desenvolvimento das discussdes.

Assim a professora realizou a contagem da duracdo de tempo das fases dos debates e
suas respectivas falas, com auxilio de uma companhia “sino” de mesa, que permitiu aos
estudantes se situarem em seus discursos, mediante toques emitidos nos ultimos 30 segundos
de fala dos argumentadores e no encerramento do tempo permitido. Durante o debate foi

realizado o registro videografico das atividades relativas ao MDC, conforme autorizacao dos

5 Ver fichas no Apéndice
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suporte a realizacéo.

Quadro 9. Funcionamento do debate critico

responsaveis dos alunos, bem como coleta de todo material complementar utilizado como

TEMPO

FUNCIONAMENTO

3 min

Introducdo da Bancada Investigativa /Avaliativa, apresentando o tema e o impasse do debate,
0 contexto historico da questdo a ser debatida e os conceitos - chave necessarios para
compreensao da discussdo.

Fase de Debate Fechado: dialogo entre argumentos, contra-argumentos e respostas.

1,5min | Bancada Proponente apresenta seu(s) argumento(s)
1 min Bancada Oponente: pergunta para bancada Proponente
1 min Bancada Proponente: responde brevemente a pergunta
1,5min |Bancada Oponente: apresenta seu(s) contra-argumento(s) levando em conta 0(s)
argumento(s) anterior(es)
1 min Bancada Proponente: pergunta para a bancada proponente
1,5min |Bancada Oponente: responde a pergunta da bancada proponente
2,5min | Cada bancada se retine com seu colaborador
1,5min | Bancada Proponente: resposta(s) ao(s) contra-argumento(s) apresentado(s).
1 min Bancada Oponente: pergunta para a bancada proponente
1 min Bancada Proponente: responde: brevemente a pergunta
1,5min  |Bancada Oponente: d& contrarresposta(s) a(s) resposta(s) apresentada(s)
1 min Bancada Proponente: pergunta para a bancada oponente
1 min Bancada Oponente: responde brevemente a pergunta
2,5 min | Cada bancada se reine com seu colaborador e se organiza para a proxima fase.
Fase de Debate Aberto: Apresentacdo de Novos Argumentos
1 min Bancada Oponente: apresenta hovo argumento em defesa do seu ponto de vista.
1 min Bancada Proponente: apresenta novo argumento em defesa do seu ponto de vista.
1 min Bancada Oponente: apresenta hovo argumento em defesa do seu ponto de vista.
1 min Bancada Proponente: apresenta novo argumento em defesa do seu ponto de vista.
2,5min | Cada bancada se reline com seu colaborador e se organiza para a proxima fase.
Fase de Perguntas: esclarecimento e aprofundamento dos argumentos apresentados
1 min Bancada Oponente: apresenta pergunta a bancada proponente.
2 min Banca Proponente: responde brevemente & pergunta e apresenta sua pergunta para a bancada
proponente.
1 min Bancada Oponente: responde brevemente a pergunta da bancada proponente.
2,5min | Cada bancada se retine com seu colaborador e se organiza para a proxima fase.

Fase de encerramento do debate: sintese dos principais argumentos apresentados, conclusao sobre

0 debate e proposta de resolucéo ou conciliacdo do tema.

2,5min | Bancada proponente apresenta sua sintese, conclusao e proposta.

2,5min |Bancada oponente: apresenta sua sintese, conclusao e proposta.

Fase de avaliacdo: reunido entre os juizes e avaliagdo final do debate.

5 min Bancada Investigativa/Avaliativa: reunido e didlogo entre 0s membros para compartilhar suas
avaliacOes individuais (feitas no decorrer do debate) e decisdo sobre a equipe vencedora, a
partir da qualidade da argumentacéo apresentada e respeito as regras do debate.

2 min Porta — voz da bancada investigativa/Avaliativa: apresenta uma sintese avaliativa do debate,

ressaltando seus momentos mais importantes, e anuncia o vencedor do debate, justificando a
escolha de acordo com os critérios.
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5.2.6 Etapa Metodoldgica 5: Construcao de mapas conceituais e textos dissertativos

Esta etapa metodologica esta cronologicamente distribuida ao longo da realizacdo das
demais etapas que ja foram descritas. Optamos por incluir estas atividades em uma quarta
etapa, pois desta forma, o leitor poderd visualizar de uma forma geral todas as acles
realizadas neste &mbito, sem necessariamente ter que rever exaustivamente a descricdo de
atividades similares. Foram realizadas, neste sentido algumas producdes de mapas conceituais
e textos dissertativos para cada temaética trabalhada durante a disciplina.

O primeiro ciclo sobre a tematica da “Quimica dos Medicamentos” estd ilustrado
conforme a figura 4 abaixo, enquanto que o segundo ciclo correspondente a tematica
“Conservantes Alimentares” ndo necessitou da realizacdo da etapa 2, no que diz respeito a
utilizacdo de material potencialmente significativo para o ensino da argumentacdo, ja que este
foi utilizado inicialmente no ciclo 1. A ocorréncia das atividades estd cronologicamente

representada no esquema abaixo, tomando como referéncia as etapas metodologicas:

Figura 4. Esquema de Representacdo cronoldgica da construgdo de mapas conceituais e textos
dissertativos.

Mapa
Conceitual 2

Mapa
conceitual 1 E conceitual 3
Texto

Dissertativo 1

Conforme a ilustracdo, observamos que o primeiro mapa conceitual é realizado antes da
etapa metodoldgica 1, visando a captacdo dos conhecimentos prévios dos alunos sobre as
tematicas estudadas. Em sequéncia o segundo mapa foi construido e o primeiro texto
dissertativo® foi elaborado, ap6s a ocorréncia da primeira intervencéo correspondente as aulas
expositivas dialogadas, ficando o mapa 3 para ser construido ao final das etapas
metodoldgicas. A avaliacdo mediante a construcdo de mapas conceituais possuiu o intuito de
refletir a estrutura conceitual dos estudantes sobre as tematicas bem como a negociacgdo dos
significados compartilhados no decorrer da disciplina.

®As propostas textuais podem ser visualizadas no Apéndice.
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6. APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

Para realizarmos nossas analises, buscaremos apontar relagdes entre as etapas
metodologicas 1, 2 e 3, os trés mapas conceituais construidos e os textos dissertativos
elaborados. Tomamos como sujeitos de pesquisa, dois alunos que participaram efetivamente
da sucessdo de atividades propostas e que também pertenciam a bancadas antag6nicas durante
a etapa do debate critico. O foco de nossas analises € acompanhar o desenvolvimento destes
dois alunos através de diferentes estratégias adotadas, isto &, observar seu progresso
argumentativo e cognitivo com base em diferentes ferramentas metodoldgicas, desde os
primeiros posicionamentos iniciais até a Ultima etapa de reconstrucdo de mapas conceituais.
Neste sentido iremos descrever inicialmente alguns dos resultados observados nas etapas

metodoldgicas:

6.1 Etapa Metodoldgica 1

Uma das principais caracteristicas da realizacdo das aulas expositivas foi a sua vertente
dialdgica, o que revela a adequacdo deste formato de aula ao objetivo tedrico-metodoldgico
da pesquisa. O uso do video-charge que retratou de forma ludica a questdo dos aditivos
quimicos permitiu que os alunos sinalizassem as primeiras impressdes sobre a teméatica. Uma
das quais se mostrou mais evidente, ocorreu com relacdo ao término do video, no momento
onde a personagem “Léda” elenca varios aditivos quimicos, 0 que suscitou o seguinte
guestionamento de um estudante para a professora: “Quais as fungdes de todas estas
substancias, sdo conservantes? ”. Logo a professora aproveitou para responder que nem todas
desempenham o papel de conservacdo, exemplificando que alguns exercem outras funcdes,
como as de emulsificagdo, consisténcia, coloracdo, dentre outras funcdes.

Neste momento, hd uma ampliacdo dos objetos de estudo, de modo que mais alimentos
sdo citados e englobados no grupo dos aditivados. Através destas primeiras discussoes, a
professora realiza algumas perguntas para os alunos para promover a emergéncia de alguns
posicionamentos no contexto do grande grupo. Ela chama atengédo para o fato de que existem
conservantes naturais e artificiais, e numa tentativa de trazer explicagdes a este respeito langa
0 seguinte questionamento: “Se vocés pudessem escolher, optariam por consumir alimentos
com conservantes naturais ou artificiais? ”. Prontamente, a maioria absoluta dos alunos

indicou preferir consumir alimentos com conservagdao natural, o que permitiu a professora
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solicitar que alguns justificassem o motivo desta escolha. Neste momento, alguns preferiram
ndo justificar os posicionamentos assumidos, enquanto um estudante repentinamente
mencionou: “Porque tudo o que ¢ natural, faz bem a saude”, e muitos dos alunos
demonstraram através de suas expressdes que concordavam com a afirmacéo feita pelo
estudante. Neste momento, a professora questiona mais uma vez, agora pedindo que eles
tentassem embasar tal afirmacdo, quando um dos alunos retrucou “¢ o que nds vamos
aprender na aula de hoje”. Para além destes questionamentos, muitos outros foram
possibilitados, o que permitiu uma introdu¢do mais cientifica, do que sdo o0s conservantes,
suas classificagcdes e mecanismos de agao.

Até este momento, podemos considerar, segundo nossos objetivos da pesquisa, que a
insercdo do video charge se configura através do nosso olhar teérico, como um atendimento
ao principio da ndo centralidade do livro de texto, do uso de documentos, artigos e outros
materiais educativos e da diversidade de materiais instrucionais (Moreira, 2000). Esta
perspectiva compreende o entendimento de que 0s temas mais proximos e consequentemente
mais atraentes aos alunos, hoje se encontram disponiveis para muito além dos livros didaticos.
Falar sobre os alimentos do tipo “‘fast-food” implicou em uma pesquisa prévia da professora,
sobre os tipos de aditivos quimicos utilizados nestes alimentos e suas respectivas funcdes.
Também observamos que uma marca caracteristica desta aula, é a aplicacdo do principio da
interacdo social e do questionamento, a medida que o ensino implica em aprender perguntas
ao invés de respostas prontas.

Ndo obstante a isto, vimos que a aplicacdo deste principio resultou em um
posicionamento por parte dos alunos, ainda que muito baseado no senso comum, quanto todos
optaram pelo consumo de conservantes naturais em detrimento dos artificiais. Isto revela
algumas construcdes discursivas possibilitadas por agcdes pragmaéticas do professor, no sentido
de proporcionar um ambiente no qual o aluno se sinta a vontade para posicionar-se (De
Chiaro e Leitdao, 2005). A resposta do aluno “¢ o que nds vamos aprender na aula de hoje”
fornece indicios sobre a necessidade de que acOes epistémicas sejam implementadas pelo
professor, para o estabelecimento de outras a¢0es, como as argumentativas.

Temos, no entanto, que promover a argumentacdo em sala de aula, € uma tarefa nada
simploria e que o alcance desta ultima, necessita de um constante controle do professor.
Ressaltamos neste sentido que as finalidades destas aulas expositivas dialogadas iniciais ndo
compreenderam executar todas as acdes discursivas do professor para emergéncia e

manutengdo da argumentacdo, mas em alguns momentos, estas acdes foram utilizadas para
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proporcionar nesta fase inicial, o “start” provocativo das rela¢cbes argumentativas em sala de
aula.

No que diz respeito a aula expositiva dialogada sobre a quimica dos medicamentos,
temos que um dos primeiros didlogos compreendeu o intercambio de algumas perguntas e
repostas entre professor e aluno. No que diz respeito a captacdo das falas dos estudantes, ndo
é suficiente a contemplacdo das interlocucdes alternadas, mas € preciso apreciacdo do jogo
corporal que se soma ao codigo linguistico, permitindo que os interlocutores estabelecam
adaptacdes, continuamente, em suas enunciacdes, as necessidades do outro e do contexto em
que se desenrolam. Tais signos semioticos sdo parte constitutiva do texto oral, estando
presentes, em maior ou menor grau, em todos os géneros da oralidade (Heine, 2012). Abaixo
podemos ver uma pequena conversacdo, representada pela descri¢do das falas da professora
(P) e o estudante (E).

Fragmento 1. Descric@o de conversacao entre professora e aluno durante aula expositiva
dialogada.

P - “Ao tomarmos um medicamento para dor de cabega como a aspirina, por
exemplo, o nosso organismo “entende” que algo deve ser feito. O sintoma desaparece
quando o farmaco que ingerimos se liga ao biorreceptor responsavel pela dor de
cabeca”.

E - “E como o medicamento vai se ligar justamente naquele biorreceptor
responsavel pela dor de cabeca? ” (Indaga o estudante)

P - “Através de mecanismos quimicos! Lembra que algumas moléculas possuem
muitos grupos funcionais? Vocé poderia citar alguns... me fale de um que vocé lembre!

E - “Tem os grupos cetonas, acidos carboxilicos...” (O estudante demonstra um
certo esforco para se lembrar)

P - Exatamente. Na aspirina isto ocorre através de um mecanismo comparativo
chamado de “chave-fechadura”, a partir da conformagdo (dentes da chave) do acido
carboxilico, o anel benzénico, o grupo acetila e a estrutura do biorreceptor (fechadura). E
importante frisar que cada individuo pode reagir diferente a um medicamento, de acordo
com seu biotipo. Por isto grande ¢ a discussdo atual sobre a questdo da automedicagéo.
Concordam?

E - HA! ISSO E O EFEITO COLATERAL? ALGUNS MEDICAMENTOS TRAZEM
MUITOS EFEITOS COLATERAIS NA BULA E A GENTE NUNCA LE! (Responde de

forma vigorosa)
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Neste breve intervalo de perguntas e repostas, podemos observar uma clara adequacéo
ao principio do conhecimento prévio para conduzir a situacdo de transposi¢do do
conhecimento, sendo esta uma das condi¢cGes para ocorréncia de uma aprendizagem
significativa. Percebemos que neste momento a questdo da automedicacdo ja é retratada,
surgindo no discurso da professora como uma questdo debativel, pois enquanto o contetido
curricular € ensinado, alguns encaminhamentos sdo deixados para que os alunos possam
refletir sobre a realidade que vivenciam, a partir dos novos conhecimentos que sao
acrescentados.

Podemos inferir que a Gltima colocacdo do aluno sugere que o “efeito colateral”
assumiu um novo significado para ele, a partir da agédo epistémica da professora. No momento
em que a professora pergunta se os alunos concordam com a afirmacao feita por ela, também
h& uma sinalizacdo de uma acdo pragmatica no sentido de chamar os alunos a argumentarem
(discordarem) do ponto de vista por ela colocado, revelando um dos objetivos da etapa

metodoldgica de promover uma inicializacdo dos discursos argumentativos na sala de aula.

6.2 Etapa Metodoldgica 2

Esta etapa compreendeu a execucdo de sucessivas atividades envolvendo a prética
argumentativa e sua aplicacdo em contextos diversificados. Temos neste contexto, que a
aplicacdo da proposta didatica que norteou esta pesquisa, parte da compreensdao de que
diversas sdo as interacdes discursivas que se passam no contexto da sala de aula. Seja a partir
de uma exposicdo oral de uma ideia pelo estudante ou pelo professor, durante a leitura de
texto escrito, a elaboragdo de uma atividade escrita, entre outros (SASSERON, 2011).

O estudo dos textos e as discussdes elaboradas em sala de aula, conforme ja sinalizado
por Aquino e col. (2017a; 2017b) foram construidos com a finalidade de desenvolver as
habilidades argumentativas e promover uma aprendizagem significativa critica. Deste modo,
0s materiais instrucionais se configuram através de seus potenciais de construgdo significativa
de conhecimento sobre contetdos da quimica (conforme os principios da ASC) e do potencial
de estimulo ao desenvolvimento habilidades argumentativas (DE CHIARO e AQUINO,
2017).

Este conjunto material instrumentaliza o principio da variedade de materiais
instrucionais da ASC, visto que cada texto desempenha uma insercdo de uma estratégia

diferenciada no contexto da tematica alvo da reflexdo. Busca-se, portanto, explorar um
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recurso argumentativo textual, que busca a inovacdo da pratica do trabalho com

argumentacdo, que importa em ensind-la ao invés de apenas espera-la como um produto

resultante das intervencdes pedagodgicas. Nosso foco de pesquisa, porém, ficara mais centrado

no impacto que este ensino provocara na atuacdo argumentativa dos estudantes ao longo da

disciplina, ficando a analise processual do ensino da argumentacdo para oportunidade

posterior ao andamento desta pesquisa. Nestes apontamentos e com apoio de estudos ja

desenvolvidos nestes aspectos, propomos a seguinte relacdo que pode ser visualizada no

quadro 10.

Quadro 10. Principios facilitadores da aprendizagem significativa critica (ASC) utilizados nas discussdes

dos textos.
TEXTOS TOPICOS DESCRICAO PRINCIPIOS
FACILITADORES DA ASC
Sdo trabalhados aspectos do senso |Principio do conhecimento
A quimica comum e cientifico aplicados ao |prévio. / Principio da incerteza
Texto 1 cotidiana e cotidiano. S&o apresentadas formas de |do conhecimento.
cientifica. raciocinio e organizagdo do discurso
utilizando estes dois aspectos.
Demonstra como a argumentacgao estd |Principio do abandono da
Aprendendo a o . ! .
Texto 2 presente no dia-dia. Define a estrutura |narrativa. De deixar o aluno
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Propostade |baseada nas tematicas abordadas em |perceptor/representador. /
Texto 7 x incipi i
redaciol sala de aula. Principio do conhecimento
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Adaptado de AQUINO et al. (2017a)
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A relacdo construida do texto 1 com os principios do conhecimento prévio e da
incerteza do conhecimento, se justificou pelo teor do contetdo implicado no material resultar
na aquisicdo da capacidade do estudante distinguir entre 0 senso comum e o cientifico,
possibilitando um dimensionamento sobre até onde seus conhecimentos prévios estdo
proximos do senso comum e de quais novos conhecimentos serdo necessarios para uma
aproximac&o ao senso cientifico.

Refletir sobre estas extensdes, também demonstra a necessidade de uma reflexdo sobre
as incertezas que acompanham o conhecimento, seja ele de entendimento comum ou
cientifico, pois todos sdo e foram resultados de transformacgdes de uma interpretacdo humana
sobre uma realidade, um contexto. O texto 2 trata sobre a aprendizagem da argumentacéo e de
uma maneira compativel ao principio do abandono da narrativa, é dada uma preferéncia para
gue o posicionamento do aluno seja considerado dentro das atividades pedagdgicas, sendo
esta condigdo alcancada atraves de préaticas norteadas por este principio.

Neste mesmo entendimento, o texto 3 apresenta 0 modelo do debate critico em fungéo
de sua organizacdo e funcionamento e neste ponto entendemos que a atividade argumentativa
possibilita o desenvolvimento critico e reflexivo, assim como sua realizacdo demanda uma
interpretacdo e uma representacdo da realidade, aspectos estes que estdo relacionados a
maneira com que um individuo percebe uma linguagem (conhecimento) e utiliza-a em seu
curso de aprendizagem. Nos textos 4 e 5 podemos relacionar o contetdo sobre a qualidade na
argumentacdo | e 11, como a utilizacdo de outras ferramentas instrucionais disponiveis, sendo
esta relacdo muito vinculada ao principio do abandono do livro texto.

Neste sentido, com relacdo a aplicacdo do texto 6 temos uma vinculagdo muito préxima,
que tem o objetivo de promover o exercicio que envolve a constru¢do de mapas conceituais,
em contemplagdo ao principio da diversidade de estratégias de ensino. Tal intervencao
contribuiu para que os alunos pudessem ter uma familiarizacdo com a técnica dos mapas
conceituais, ja que eles serdo objetos de analise para nossa referida pesquisa.

A proposta do texto 7 compreendeu um meio para que os estudantes pudessem ter a
liberdade de exercitar 0 senso critico e com base nos conhecimentos adquiridos sobre
argumentacdo e nos critérios apontados pelas competéncias, pudessem construir um texto
argumentativo. A elaboracdo das redagdes permitiu que os estudantes tentassem se apropriar
de critérios argumentativos para sustentar a qualidade dos argumentos apresentados, que 0s
permitiu realizar o processo de escrita dos argumentos, como um exercicio preparativo para o

debate critico e seus discursos argumentativos orais.
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Por se tratar de uma atividade preparativa e antecessora ao debate critico, escolhemos
trazer neste momento algumas andlises acerca dos textos dissertativos produzidos pelos dois
estudantes sujeitos desta pesquisa, ja que esta atividade esta prevista na 22 etapa
metodoldgica.

Buscaremos evidenciar caracteristicas do ciclo argumentativo na elaboracéo escrita dos
estudantes, com a finalidade de verificarmos as possiveis contribuicdes do material
eminentemente argumentativo para o favorecimento de uma aprendizagem significativa
critica. A producdo escrita realizada durante a preparacao para o debate critico, compreendeu
uma proposta de redacdo dissertativo-argumentativa onde objetivou-se a realizacdo de sintese
sobre aspectos gerais da automedicagdo, de modo a permitir a construcdo de posicionamentos
e resolucBes sobre a tematica proposta. Para realizacdo da atividade os alunos contaram com
dois textos norteadores’para uma explanagdo global dos medicamentos e as praticas de
automedicacéo.

Entendemos que a utilizagdo do recurso textual, se justifica como importante elemento
de analise segundo nossa proposta de pesquisa, dada a importancia da linguagem e seus
movimentos argumentativos para construcdo do conhecimento. De acordo com Vygotsky
(2005), a escrita € uma “forma de fala mais elaborada”. Tal afirmagdo, nos permite considerar
0 estudo da linguagem em uma perspectiva discursiva, considerando-a como constitutiva do
sujeito e sua identidade sob o aspecto do leitor e do escritor (DELOSSO, 2013).

Isto nos remete a compreensdo do processo das operacGes discursivas, como um
conjunto de a¢bes que se entrecruzam o tempo todo, com a linguagem e sobre a linguagem,
ou seja, € um mecanismo de reflexividade caracteristico e essencial da linguagem
(GERALDI, 1997). E por isto que nos utilizamos deste recurso para analisarmos algumas
habilidades argumentativas dos estudantes, bem como da aprendizagem significativa e critica
de alguns conhecimentos, dada a reflexividade necessaria que se denota como resultante da
construcao destes conhecimentos.

Como podemos observar na producio escrita do estudante E28, algumas caracteristicas

de um texto informativo e descritivo se fazem mais presente durante as partes estruturantes,

"Ver Apéndice.

80s estudantes aqui encontrados como sujeitos de pesquisa, foram escolhidos dada a participacéo efetiva
em todas as etapas metodoldgicas, em funcdo de nossa predicdo de analisar a potencialidade da efetivacdo da
proposta didatica, para aprendizagem significativa e critica dos contelidos. Maiores analises serdo realizadas nas

discussdes que envolvem a realizacdo do debate critico.
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como a presenga de uma linguagem denotativa, ndo havendo ainda interferéncia de
subjetividade, ou seja, apreciagdes ou demarcacdes claras de opinides emitidas pelo estudante.
Observamos que o0s conteidos quimicos sdo conceituados, nos levando a sugestdo de que o

estudante se manteve voltado para o plano epistémico.

Figura 5. Produgéo Escrita do Estudante E2
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No terceiro paragrafo conseguimos identificar uma mencdo aos efeitos colaterais dos
medicamentos, que embora possamos interpretar como uma perspectiva contraria, nos parece
carecer de explicitacdo quanto a defesa de um posicionamento, o que nos reforca a impressao
de que este estudante estd engajado em descrever todas as implicagdes dos mecanismos
quimicos que envolvem os medicamentos, diferenciando alguns conceitos, porém, sem ainda
demonstrar de forma clara sua posicdo em face destas implicagdes. A pequena contraposicdo
levantada no inicio do texto, quando ¢é realizada a afirmagdo “eles Sd0 pequenos e
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aparentemente muito simples, mas existe toda uma quimica por tras deles”, ndo se direciona
aparentemente para uma tomada de posicdo que sugira a evidenciacdo da tematica
controversa.

Podemos observar uma sugestiva diferenciagdo de conceitos no segundo paragrafo,
quando ¢ relacionada a frase “A farmacologia se divide em dois ramos”. Mais adiante o
estudante E2 traz outras duas diferenciacdes, quando faz mencdo ao caminho que o0
medicamento percorre e aos efeitos colaterais do medicamento. Isto sugere de acordo com o
autor da AS, que a medida que a aprendizagem significativa ocorre, conceitos sao
desenvolvidos, elaborados e diferenciados em decorréncia de sucessivas interagdes.

Ademais, temos que a aprendizagem significativa do conteddo ndo deve ndo sO
proporcionar a diferenciacdo progressiva, mas também explorar explicitamente relacdes entre
proposicdes e conceitos. Quando o estudante, no ultimo pardgrafo traz o conceito de
“encapsulamento” e se remete novamente aos “tipos de caminhos que o medicamento
percorre” demonstra integrar conceitos antes diferenciados. Esses movimentos nos levam a
suposicao de que a forma de programar o conteldo e repassa-lo mediante as aulas dialogadas
configurou uma potencialidade no que se refere a AS.

Valendo-nos da concepcéo de linguagem utilizada em nossa pesquisa, de que a reflexéo
é constitutiva do humano e a significacdo um fenémeno do pensamento, ndo sendo este
simplesmente expresso em palavras, mas por meio delas que se passa a existir (Vygotsky,
2005), analisaremos a producdo textual do estudante E2 realizada anteriormente ao texto final
apresentado na figura 5.

Esta analise baseia-se na compreensdo do processo mental como um rascunho que
escrevemos, considerado como uma consequéncia do planejamento do que vamos escrever,
mesmo que seja somente em pensamento. 1SSO ocorre porque a comunicagdo, através da
escrita, so acontece por meio das palavras e suas combinagdes, transformando a fala em uma
atividade de forma mais complexa (VYGOTSKY, 2005).

Quando analisamos o rascunho realizado pelo mesmo estudante para esta mesma
redagéo, podemos nos deparar com uma constru¢cdo um pouco diferenciada, como vemos na

figura 6:
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Figura 6. Producgéo Escrita (rascunho) do Estudante E2
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Podemos agora observar de maneira mais nitida que posicionamentos sdo assumidos.
Embora ndo se tenha a mesma dimensdo epistémica (quando nos remetemos ao contetddo da
quimica), algumas caracteristicas do ciclo argumentativo podem ser observadas no texto. A
introducdo ja sugere que a ingestdo de medicamentos sem acompanhamento médico é uma
pratica arriscada que pode acarretar em varios problemas de satde.

O argumento inicial se observa através do ponto de vista explicitado de que o0s
medicamentos s@o usados de forma incorreta por conta da automedicagédo, com a justificacéo

que sugere um apelo de autoridade. No trecho “estudos mostram que” temos uma tentativa de
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referéncia ao que dizem os estudiosos (voz de autoridade), que busca indicar que o
posicionamento assumido é o mesmo que o compartilhado pelos pesquisadores, o que poderia
conferir maior confiabilidade ao argumento, se ndo fosse pela auséncia da citacdo das fontes
utilizadas para tais afirmacdes. Aqui podemos observar que alguns dos significados
compartilhados pelo professor, parecem ter sido capturados pelo aluno, ja que é um
conhecimento compartilhado pela comunidade cientifica que a automedicacéo incorreta é
prejudicial a saude do ser humano, tendo esta questdo sido introduzida num episédio de
ensino com os estudantes.

Algo semelhante ocorre no terceiro pardgrafo quando é realizada uma mencdo ao
Ministério da Salde, no sentido de apontar uma confiabilidade a perspectiva dos efeitos
nocivos de alguns medicamentos. Em suma, o estudante ainda aponta no final uma outra
perspectiva da automedicagdo, com a indicacdo de que existem pontos positivos imbuidos na
sua pratica, porém de maneira sucinta e mais debrucada sobre uma proposta de
conscientizagao.

Em sua escrita, o estudante sugere um ciclo argumentativo onde 0 mesmo insere uma
contraposicdo em seu préprio discurso. No segundo paragrafo do texto, em que afirma que
“levando em conta a precariedade do sistema publico de saude, a dificuldade de acesso aos
hospitais, 0 tempo alto de espera e 0s custos, recorrer a internet para avaliar sintomas parece
ser a solucao”, o estudante cita algumas justificativas plausiveis, que conferem relevancia ao
ponto de vista colocado, de procurar a rede de computadores para avaliar os problemas de
salde e consumir medicamentos com base no senso comum. No entanto, em seguida, hd um
contra argumentacdo a esta afirmacdo, no sentido de que mesmo havendo a venda e o
consumo desses medicamentos de forma livre, hd um maleficio que esta relacionado a pratica
incorreta da automedicacao, justificada pelas “substancias nocivas que o figado ndo consegue
metabolizar”. Temos que um movimento argumentativo ¢ caracterizado, bem como uma
percepcdo critica € acionada quando sdo relacionadas algumas interpretacfes que este
estudante tem sobre 0 mundo.

Ao trazer uma justificativa de valor epistémico & sua contraposicdo, o estudante
demonstra utilizar-se de um conhecimento entendido como linguagem (a forma como
interpreta esta realidade que lhe rodeia) e esta afirmacdo inicial nos leva a reconhecer a
contribuicdo do discurso argumentativo para construcdo de uma aprendizagem critica, tal
como sugere uma ASC. Ainda segundo Sasseron (2015), é uma pratica comum adotarmos a

argumentacdo no debate de pontos de vista distintos, colocando opinifes pessoais em
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confronto. No entanto ela sugere que a apropriacdo da argumentacdo como estratégia de
ensino vai além: a avaliacdo de problemas, os processos engendrados para sua resolugdo e a
comunicacdo de ideias resultam em um trabalho argumentativo de envolvimento com a
linguagem cientifica.

Nos chama atencdo que esta perspectiva da argumentacdo coloca em evidéncia aspectos
epistémicos que superam o carater linguistico e oferecem respaldo para que caracteristicas
préprias de uma area de conhecimento possam se fazer presentes. Para 0 caso das ciéncias da
natureza, especificamente da quimica, a construcdo de argumentos deflagra a busca por enten-
dimento, validacdo e aceitacdo de proposicdes e processos de investigacdo em que
justificativas e condi¢des de contorno e de refutacdo precisam ser explicitadas (SASSERON,
2015).

Temos assim, que no penultimo paragrafo do texto, o estudante parece emitir uma
resposta as contraposicoes explanadas em sua argumentacao, nos deixando a indicacéo de que
apos realizar uma revisdo sobre as possibilidades assumidas na questdo controversa, se
mantém com o posicionamento de que os medicamentos s6 podem ser consumidos a partir de
prescricdes meédicas. Sugerindo a complementacdo de um ciclo argumentativo, dentro de um
discurso préprio, onde o sujeito confrontou-se consigo mesmo, de modo a exercer revisdes de
perspectivas frente ao mundo e a sociedade em que se esta inserido.

De acordo com Leitdo 2008, hd muitas maneiras de percebemos a revisdao de
perspectivas, dentre elas, a manutencdo de um ponto de vista anteriormente assumido.
Segundo a mesma autora, conceber a revisdo de perspectiva como um processo de reflexao
sobre uma organizacdo atual do proprio conhecimento é algo que se distancia marcadamente
da tendéncia, frequentemente observada em estudos de mudanca conceitual, onde para se
identificar a ocorréncia de constru¢do do conhecimento se verifica apenas o abandono de
concepcoOes previamente elaboradas.

Tais analises nos permitem inferir que o processo da escrita do texto, para alem do texto
final, nos permitiu identificar algumas caracteristicas importantes da argumentacdo para a
constru¢do do conhecimento cientifico e nos permitiu convalidar que os “rascunhos” sdo
muitas vezes elementos de co-construgdo, que ndo devem ser descartados em detrimento do
texto pronto e acabado. De modo analogo, temos a producao escrita pelo estudante E3 que

pode ser visualizada na figura abaixo:
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Figura 7. Produgdo escrita do estudante E3
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A producdo textual do Estudante E3 inicia-se com uma tentativa de apelo a autoridade,
trazendo dados em porcentagens, porém sem a explicitacdo das devidas fontes de informacéo
utilizadas. Esta forma de iniciar a redacdo, parece que estd preparando o caminho de um
possivel posicionamento.

No entanto, vemos que a partir do segundo paragrafo muitos conceitos sdo descritos,
sem que um comprometimento com alguma posicdo seja demarcado com clareza. Esta
redacdo nos remete a estruturacdo do mapa conceitual do estudante na etapa intermediaria do
processo (conforme veremos na etapa 4), ja que podemos observar muitas diferenciacdes
conceituais, como podemos observar desde o inicio “os medicamentos podem ser injetaveis
ou orais”.

No plano epistémico podemos observar uma grande contemplacdo dos mecanismos
quimicos gque envolvem os processos de atuacdo dos medicamentos no organismo. Quando o
estudante retrata sobre os efeitos colaterais, desencadeados pelos medicamentos, menciona
que uma das suas funcgdes € impedir o desenvolvimento de doencas e posteriormente insere o
marcador argumentativo “apesar disso”, como marcador operativo de oposigao (Koch, 2006),
para relatar casos de resisténcia medicamentosa, como no caso dos antibidticos.

Ja no fim do texto podemos ver a seguinte afirmacdo do estudante “Alguns
medicamentos como o Tilenol ao serem ingeridos em excesso podem fazer mal ao organismo
por liberar substancias nocivas”. Esta afirmagdo sugere uma perspectiva diferenciada sobre a
acao dos medicamentos, no entanto sem demarcar um posicionamento do estudante de forma
explicita.

Ainda assim, podemos supor que a condicdo do “excesso” ¢ aqui solicitada para
demonstrar um outro viés da automedicacdo, fato que trouxe indicacfes de que o estudante
esta se propondo explanar beneficios e maleficios decorrentes desta pratica. Podemos ver o
rascunho elaborado pelo estudante E3 no que se refere ao texto desenvolvido acima, conforme

figura 8.
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Figura 8. Producéo escrita (rascunho) do estudante E3
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A produgdo textual apresentada no rascunho se assemelha ao texto final, havendo,
portanto, consideracdes similares aquelas colocadas na figura 6, demonstrando assim que
houve uma ampliacdo das ideias apresentadas. As organizages do discurso relacionadas,
neste sentido, colaboram numa perspectiva de valor epistémico demonstrando que a

linguagem quimica demonstra-se seguir em processo de apropriacdo por parte dos estudantes
gue se engajaram nesta atividade de cunho argumentativo.
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6.3 Etapa Metodoldgica 3

A divisdo de atribuicGes das bancadas proponente, oponente e avaliativa foi realizada na
sala de aula com os alunos e algumas discussdes foram realizadas em um espaco criado nas
redes sociais. A utilizagdo desta tecnologia proporcionou um ambiente de maior interacdo
entre os membros dos grupos formados, ja que as redes sociais s&0 um meio onde os alunos
podem compartilhar informag6es mais rapidamente de modo a criar discussdes a respeito do
tema proposto. As discussdes foram estimuladas e mediadas pelo professor e colaboradores,
com o intuito de promover a construcdo de argumentos sélidos através de informacGes

seguras a serem utilizadas no debate em sala de aula.

Figura 9. Espaco de Interacéo nas Redes Sociais com os Estudantes

f\‘ Rayssa Suane
O

Ola gentel Como anda a preparacao para o
debate de amanha, alguma duvida?

3 comentarios Visualizado por 3

o Curtir () Comentar
por enquanto, naoll kkkkk mas talvez mais tarde vo

- surgir algumas, qualquer coisa a gente falal &%

Curtir - Responder - 1a O
‘) ja fizemos as pesquisas (utilizando o link que tu

postasse aqui tambem kkk) e ja discutimos algumas coisas,

trazendo contra argumentos pra algumas falas que a gente ja prevé

que bancada proponente vai trazer kkkkkkk

Curtir - Responder - 1a

Observamos na figura acima, a intencionalidade por parte do estudante em antecipar
possiveis argumentos trazidos pela bancada antagonica. Uma das ac¢fes argumentativas
necessarias para sustentacdo da argumentagdo, segundo Leitdo e Damianovic (2011)
compreende a formulagédo e/ou avaliagdo de duvidas, objecOes, contra-argumentos e pontos de
vista alternativos em relacdo a argumentos levantados por outros ou antecipados pelo proprio
argumentador. Neste ensejo, a producdo de justificativas e contra-argumentos, cabe o papel de
explicitar e justificar seu ponto de vista bem como o de antecipar e reagir a possiveis objecdes
e posigdes contrarias.

O uso dessas novas tecnologias no ambiente escolar, sugere uma otimizacdo desta

pratica a fim de direciona-la ao uso mais correto, sem colocar em detrimento as demais
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ferramentas de ensino. Este pressuposto nos demonstra que atender ao principio da
diversidade de materiais instrucionais e estratégias de ensino, nos possibilita trabalhar com
argumentacdo em ambientes de aprendizagem diferenciados, que estdo amplamente presentes
na vida dos estudantes.

Isto significa que o professor pode e deve valer-se das aulas presenciais para discutir
com os alunos ideias relevantes a serem desencadeadas no debate, mas como complementagéo
pode utilizar o meio tecnologico para dar um suporte melhor a cada um dos grupos formados
para realizacdo da atividade argumentativa, construindo ambientes de acompanhamento,

interacdo e compartilhamento de informacdes relevantes.

6.4 Etapa Metodoldgica 4

6.4.1 Instrumentos de Anélise

Alguns recortes do debate critico serdo descritos nesta secdo e analisados mediante:

a) O estudo do discurso argumentativo segundo a proposta de Leitdo (2007). Neste
aspecto, compreenderemos que a unidade de analise nos possibilitara estudar a funcéo
dialégica do debate para negociacdo de significados, bem a funcdo dialética para
ressignificacdo do conhecimento, em seu viés critico e reflexivo mediante o ato de
argumentar. De forma mais precisa, buscaremos demarcar o corpus de analise de cada
momento vivenciado nesta etapa metodoldgica, com o intuito de analisar o processo
argumentativo e ndo apenas seu produto final. A andlise da transcricdo do material
videografico do debate teve como finalidade encontrar os movimentos caracteristicos da
argumentacdo e seu impacto na construcdo significativa e critica do conhecimento. Para isto,
partiremos do entendimento que os objetos de analise se constituem segundo uma ordem
discursiva, de modo que embasaremos a proposta de analise com base no ciclo argumentativo
proposto por Leitdo (2007), definido por argumento (A), contra-argumento (CA) e resposta
(R) e segundo a estruturacdo do argumento: pontos de vista (PV) e justificativas (J). Também
utilizaremos como auxiliares deste processo 0s operadores argumentativos propostos por
Koch (2000) e os marcadores discursivos de Risso et. Al (2006).
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b) A definicdo de critérios segundo a perspectiva da ASC para verificar evidéncias de

ocorréncia de uma Aprendizagem Significativa Critica, segundo uma adaptagdo aos propostos

por Carvalho (2012) e os principios da ASC ja demarcados na fundamentacdo tedrica desta

pesquisa (PN°):

Quadro 11. Critérios para evidenciacdo de uma Aprendizagem Significativa Critica (Adaptado de
Carvalho, 2012 e Moreira 2000).

CRITERIOS DESCRICAO PRINCIPIOS
P1) Principio do conhecimento prévio.
Reconhecer e identificar a presenca de P4) Principio do aprendiz como perceptor /
conhecimentos socialmente construidos e representador do mundo.
b.1 contextualmente aceitos como conhecimentos | P6) Principio da consciéncia semantica.
prévios para a “aquisi¢ao significativa” de P10) Principio da ndo utilizacdo do quadro-
novos conhecimentos. de-giz. Da participa¢do ativa do aluno. Da
diversidade de estratégias de ensino.
P3) Principio da ndo centralidade do livro
. . de texto. Do uso de documentos, artigos e
Perceber a capacidade de usar o conhecimento - : Lo
P O outros materiais educativos. Da diversidade
quimico em situaces diferentes das abordadas de materiais instrucionais
b.2 em sala de aula, bem como para analisar '

situacBes de seu entorno real, propor questdes e
encontrar solugdes

P6) Principio da consciéncia semantica.
P10) Principio da ndo utilizacdo do quadro-
de-giz. Da participacdo ativa do aluno. Da
diversidade de estratégias de ensino.

Estabelecimento de discussoes e analises
criticas sobre os resultados obtidos nas
atividades propostas incentivando a producéo

P3) Principio da ndo centralidade do livro
de texto. Do uso de documentos, artigos e
outros materiais educativos. Da diversidade
de materiais instrucionais.

P4) Principio do aprendiz como perceptor /

b.3 - representador do mundo.
de relatos com argumentos préprios, revelando o .
. - AN . s P5) Principio do conhecimento como
interpretagdes alternativas as do livro didatico e linguagem
as do professor. P7) Principio da aprendizagem pelo erro.
P11) Principio do abandono da narrativa.
De deixar o aluno falar.
P2) Principio da interagdo social e do
questionamento. Ensinar/aprender perguntas
Realizacéo de trabalho colaborativo através de | ao invés de respostas.
b.4 - NP .
troca de conhecimentos. P5) Principio do conhecimento como
linguagem.
P6) Principio da consciéncia semantica.
P4) Principio do aprendiz como perceptor /
Realizacdo de perguntas e elaboracdo de representador do mundo.
questbes — reconhecendo a “incerteza do P5) Principio do conhecimento como
conhecimento” — estimulando-o a querer saber | linguagem.
b.5 mais €, em consequéncia, a identificar e buscar | P6) Principio da consciéncia semantica.

as informagdes necessarias para encontrar
respostas a situacfes- problema. (P4, P5, P6,
P8, P9)

P8) Principio da desaprendizagem.
P9) Principio da incerteza do conhecimento.
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Para realizarmos nossas analises, reconheceremos 0s sujeitos de pesquisa através das
sequintes siglas: E1, E2, E3, E4, E5 conforme recortes que serdo apresentados abaixo em

sequéncia.

6.4.2 Descricdo do Debate Critico

Neste sentido, o debate foi iniciado com uma sintese realizada pela bancada
investigativa/avaliativa durante a fase de abertura e apresentou o impasse da tematica da
automedicacdo em seus aspectos contrarios e favoraveis, contextualizando a problematica
através da exposicdo das realidades vivenciadas nas questdes tangentes as vantagens e
desvantagens da Automedicacéo.

Os estudantes tiveram um tempo de quinze minutos antes do inicio do debate para
reunirem-se com suas bancadas a fim de realizar alguns possiveis ajustes. Alguns recortes do
material videografico foram realizados mediante a identificacdo de aspectos importantes
envolvidos nas teorias adotadas para realizar tais estudos, sendo mais correntemente descritas
as falas dos estudantes E2 e E3, por estes terem demonstrado participacdo mais efetiva nos

turnos de fala durante as etapas estruturantes do Debate Critico.

Fragmento 2. Fala do estudante E1 pertencente a Bancada Avaliativa, durante a abertura do debate Critico.

E1l - A automedicacdo é uma pratica que consiste em a pessoa tomar uma medicacdo sem a
orientagdo médica. E (...) essa pratica ¢ muito vista no Brasil tanto é que o Brasil é o recordista no
mundo em automedicacdo. Hoje vamos discutir sobre as vantagens e desvantagens dessa pratica, pois
enquanto muitos tém se beneficiado pela reparagéo de alguns sintomas, outros tem tido sua saide e seu

bem-estar prejudicados pela ingestdo destes medicamentos.

Neste primeiro trecho, temos que h& uma tentativa de explanacao sobre a controversa
que repousa sobre a tematica. Quando o estudante retrata “Hoje vamos discutir sobre as
vantagens e desvantagens dessa pratica” ja aponta para a existéncia de multiplas perspectivas
sobre o0 assunto. Esta é uma das condi¢cfes para a ocorréncia da argumentacgdo, visto que a
confrontacdo destas perspectivas é que permitird o desenvolvimento dialdgico e dialético
pretendido, 0 mesmo ocorre quando dois fatos sdo apresentados: “enquanto muitos t€ém se
beneficiado (..) outros tém sido prejudicados”. Do ponto de vista estrutural temos a seguinte

analise segundo no quadro 12 abaixo:
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Quadro 12. Identificacdo dos componentes estruturais do Fragmento 1

TRANSCRICAO LITERAL COMPONENTE
ESTRUTURAL
essa pratica é muito vista no Brasil PV
tanto é que o Brasil é o recordista no mundo em automedicagéo. J

(...) pois enquanto muitos tém se beneficiado pela reparacédo de alguns sintomas,
outros tem tido sua saude e seu bem-estar prejudicados pela ingestdo destes J
medicamentos.

Nesta secdo identificamos que o ponto de vista adotado é o de que a pratica cujo tema
estd enquadrado, € muito recorrente no Brasil. Para justificar este ponto de vista o aluno cita
que o Brasil é recordista mundial em automedicacao, porém ndo faz uma mencéo a fonte
utilizada para esta afirmacdo. H4, portanto, uma fragilidade na aceitabilidade desta
justificativa, ainda que o contexto se aplique ao panorama brasileiro, por uma compreenséo do
senso comum.

O operador argumentativo “tanto ¢ que” sugere que uma justificativa esta sendo
introduzida neste momento, da mesma forma que o operador “pois” também fornece a mesma
indicacdo (Koch, 2006). Nesta ultima justificativa apresentada pelo estudante, temos um
indicio, ainda que sucinto, de que o sentido que a automedicacdo tem para uns, ndo € o
mesmo para todos, 0 que evoca uma sinalizacdo do atendimento ao principio da consciéncia
semantica (P6). Também observamos que hd uma tentativa de justificar a controvérsia ja
postulada no debate “vantagens ¢ desvantagens da automedicagdo”.O discurso apresentado
pelos alunos da bancada avaliativa permitiu o desenvolvimento de habilidades do senso
critico dos alunos, ja que foi necessario o uso de percepcdes criticas para identificacdo das
controvérsias presentes no tema da discussdo. Observamos através desta acdo que o aluno se
torna um perceptor / representador, pois se revela como sujeito ativo que tem a capacidade de

perceber 0 mundo e o representar.

e Fase de Debate Fechado

Na fase de debate critico fechado (dialogo entre argumentos, contra-argumentos e
respostas), a bancada iniciou trazendo alguns aspectos sociais da automedicacdo conforme

podemos observar do Recorte 1:
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Recorte 1. Fala dos estudantes E2 e E3 das Bancadas Proponentes e Oponente, durante o 1° ciclo

argumentativo na fase de debate fechado.

CICLO

TRANSCRICAO

E2 - (...) A automedicacdo ¢ boa para populacdo porque ela reduz os custos, o
gue é bom principalmente para as massas, porque a populacdo de baixa renda ela ndo
tem muita condicdo de sempre ficar recorrendo aos hospitais, quando ela tem algum
sintoma de alguma coisa (...)

CA

E3 - Vocés acreditam que a populacdo que tem menos recursos tem a capacidade e
autonomia para se automedicar? Para analisar uma bula e ver a composicdo do
medicamento e decidir: Ah! Esse remédio eu posso tomar — levando em conta que
existe um problema de interacdo entre medicamentos e tudo mais?

E2 - Além de ja existir leis que garantam (...) que (...) a afirmam que a bula precisa
ter uma letra maior do que tinha antes, ela tem que ser mais clara para toda a
populagdo ter um maior acesso daquela informacdo e os farmacéuticos eles sempre
estdo |4 para ajudar o consumidor, o paciente a consumir e escolher o melhor
remédio, medicamento, com menor custo e que atenda a necessidade de acordo com

0s sintomas que ele tem.

Cabe salientarmos aqui que os estudantes ainda estavam aparentemente nervosos em

suas falas, preocupados com o desenrolar do tempo tendo apresentado algumas vezes, certa

indecisdo sobre a tomada do discurso por parte dos integrantes da bancada.

estrutural do recorte acima pode ser visualizada no quadro 13.

A andlise

Quadro 13 ldentificagdo dos componentes estruturais do ciclo argumentativo (Leitdo, 2007) do

Recorte 1.

CICLO

TRANSCRICAO

COMPONENTE
ESTRUTURAL

TIPO

E2 - A automedicagdo ¢ boa para populagdo (...) o que é bom
principalmente para as massas (...)

PV

porque ela reduz os custos (...) porque a populacdo de baixa
renda ela ndo tem muita condicdo de sempre ficar recorrendo
aos hospitais, quando ela tem algum sintoma de alguma coisa.

CA

E3 - Vocés acreditam que a populagdo que tem menos recursos
tem a capacidade e autonomia para se automedicar? Para
analisar uma bula e ver a composi¢do do medicamento e

decidir: Ah! Esse remédio eu posso tomar

PV

levando em conta que existe um problema de interagdo entre
medicamentos e tudo mais?

Alternativo

E2 - Além de ja existir leis que garantam... que (...) a afirmam
que a bula precisa ter uma letra maior do que tinha antes, ela
tem que ser mais clara para toda a populagéo ter um maior
acesso daquela informacéo e os farmacéuticos eles sempre
estdo la para ajudar o consumidor, o0 paciente a consumir e
escolher o melhor remédio, medicamento, com menor custo e
gue atenda a necessidade de acordo com os sintomas que ele
tem.

Resposta
de
Destituicdo
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Segundo Leitdo (1999), a estrutura de um argumento é constituida de um ponto de vista
acompanhado de sua justificativa. A partir desta compreensdo, 0 ponto de vista consiste em
uma tese, posicionamento ou opinido acerca de um tema, cuja ideia principal se visa defender.
A justificativa € uma complementacdo que fundamenta o ponto de vista, promovendo a
validez do argumento elaborado.

Neste sentido, a argumentacao so acontecera se houver um desacordo, real ou potencial.
A partir deste momento sdo desencadeados contra-argumentos, caracterizados por uma
oposicao a ideia inicialmente apresentada, que podem produzir como resultado respostas do
proponente do argumento ap6s tomar conhecimento do contra-argumento. Este processo se
estabelece através do questionamento, a medida que discursos distintos (pontos de vista
diferentes) dialoguem entre si (Leitdo, 2007).

Conforme podemos visualizar no quadro 13, o primeiro argumento da bancada
proponente consiste em trazer uma discussao mais social sobre a teméatica. Mais uma vez
vemos que a aceitabilidade do argumento é razoavel, a medida que existe um raciocinio
I6gico imbuido em associar a dificuldade que a sociedade de baixa renda possui em arcar com
0 custo das consultas médicas, por exemplo.

Podemos dizer neste sentido, que do mesmo modo a relevancia deste argumento
também se mantém sobre o mesmo parametro, haja vista que h4 uma convergéncia entre o
ponto de vista assumido e a justificativa colocada. No entanto, este argumento poderia ser
ainda mais explorado para demonstrar-se suficiente, em virtude de outras questdes de saude
publica que poderiam ser questionadas sobre este discurso. Neste ciclo podemos observar que
0 ponto de vista presente em (A) imprime o0 posicionamento do estudante E2 de que a
automedicacgdo possui beneficios, sendo este ponto de vista embasado por duas justificativas.
A primeira relacionada a reducgdo de custos para a populacdo de baixa renda, e a segunda é
apresentada como uma consequéncia da primeira.

Neste argumento também podemos ver alguns indicios de atendimento ao critério bl
gue esta relacionado ao principio P4 (Principio do aprendiz como perceptor / representador do
mundo), pois a ideia de que a populagdo de baixa renda ndo tem acesso aos servicos de salde
€ uma percepcdo sobre a realidade do mundo sobre o qual o estudante estd exercendo
interpretacdo. Convém aqui inferirmos que este é um significado socialmente construido, isto
é, para uma grande parte das pessoas, ja se tornou quase que uma convenc¢do o sentido de que

0s servicos publicos prestados & populacdo de satde sdo de mé qualidade.
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Ao analisarmos o contra-argumento colocado pelo estudante E3, vemos inicialmente
que ele dialoga (confronta) a perspectiva apresentada pelo argumento inicial. O estudante
questiona o ponto de vista apresentado com base na mesma justificativa por ele apresentada.
No entanto, a questdo da “baixa renda” € vista por outra perspectiva. Se para E2 ¢ por meio
dela que as pessoas devem recorrer & automedicacao, é por causa dela, segundo o estudante
E3, que as pessoas ndo devem se automedicar

Identificamos ai que um significado socialmente compartilhado pelos dois estudantes
esta implicito, o primeiro de que as “pessoas com baixa renda ndo possuem pleno acesso a
bons servigos de satde” e o segundo “que estas mesmas pessoas também ndo possuem
elevado grau de instru¢do”. Mais uma vez observamos o critério bl através do principio P4 no
que se refere a percepcdo e representacdo do mundo mediante uma interpretacao critica (o que
os significados compartilhados significam para o0s estudantes), assim como podemos
mencionar o principio P6 (principio da consciéncia semantica), em que significados
compartilhados sdo utilizados para tecer argumentos a cerca da condi¢do socioecondmica das
pessoas e das implicacdes para se realizar a automedicacao.

Ao observamos o contra-argumento, verificamos que em termos de sua estrutura, o
ponto de vista é lancado nos moldes de uma pergunta. Isto porque quanto E3 realiza a
indagacao, esta pode ser entendida como a seguinte afirmacao: “acredito que a populagdo que
tem menos recursos ndo tem capacidade e autonomia para se automedicar”. Entendemos desta
forma quando a justificativa apresentada indica a necessidade de se analisar uma bula e
verificar as interacdes possiveis deste medicamento.

Neste momento podemos destacar o atendimento aos critérios bl e b2, o primeiro
relativo & retomada do sentido de que a populagdo de menos recursos ndo tem instrucdo
suficiente e o0 b2 relativo a capacidade do estudante se utilizar do conhecimento quimico
(interacdo medicamentos) para aplica-lo numa situacao diferente da abordada em sala de aula.
Assim como, podemos nos remeter a aula expositiva dialogada sobre a tematica da
automedicagdo, em que a professora iniciou discussdes sobre os efeitos colaterais dos
medicamentos. Nesta linha de raciocinio, temos que o conhecimento quimico estudado na sala
de aula, agora foi utilizado em outro contexto que antes ndo havia sido apontado pela

professora.
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VVemos neste ponto que a atividade argumentativa possibilitou a este aluno capturar a
organizacdo do conhecimento dentro do plano epistémico para assumir um posicionamento.
Junto a isto, temos que um atendimento ao critério b5 se mostra cabivel, ja que a capacidade
de realizar perguntas esta muito relacionada ao principio P9 (Principio da incerteza do
conhecimento) e ao principio P2 (Principio da interacéo social e do questionamento), de modo
que um pronto questionamento sobre o contetdo do argumento apresentado, revelou a
percepcdo do estudante sobre as incertezas associadas ao conhecimento. Em outras palavras
vemos neste episddio que argumentacdo foi a ferramenta que possibilitou a aprendizagem
deste aluno demonstrar-se critica.

No fim do ciclo argumentativo, a resposta emitida pelo estudante E2 é uma nova
justificativa ao ponto de vista assumido inicialmente. Podemos defini-la segundo Leitdo
(2000) como uma reposta de destituicdo, isto €, a justificativa mantém o posicionamento
inicial e descarta o contra-argumento.

Também ¢é possivel identificar que a resposta utilizada recorre a leis e regulamentos
como sustentacdo a proposicdo, que embora nao tenham sido expressamente citados, revelam
uma tentativa do estudante recorrer ao uso de outros tipos de documentos que ndo sejam o
livro texto. Este fato corrobora com um dos critérios de qualidade (Aceitabilidade)
estabelecidos durante a etapa metodoldgica 2 através do ensino da argumentacdo, tdo como
sugere o critério b3 mediante o principio P3 (Principio da ndo centralidade do livro de texto),
com relacdo a utilizacdo de outros recursos instrucionais, diferentes daqueles usados pela
professora para inseri-los no discurso argumentativo.

Ainda durante a realizacdo de debate fechado, ha uma inversdo no sentido das
colocacgdes, de modo que a bancada oponente inicia mais um ciclo argumentativo buscando

dialogar com os argumentos da bancada proponente conforme podemos observar no recorte 2.
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Recorte 2 Fala do estudante E2 (bancada proponente), E3 e E4 (bancada oponente), durante o 2° ciclo

CICLO

argumentativo na fase de debate fechado.

TRANSCRICAO LITERAL

E3 -Assim, a dor de cabeca pode ser um sintoma para qualquer outra doenca maior,
e por exemplo a dengue, vocé tomar um remédio para aliviar a dor chegar no
hospital e dizer tipo, depois que t& pior, s6 vai ser demorar mais para tratar uma
doenca mais grave entendeu? ENTAO NAO E PORQUE E UM SINTOMA
MENOR QUE DEVE SER TRATADO COM UM DIPIRONA QUALQUER, que
vai resolver a situacdo porque pode estar s6 mascarando uma doenca mais grave
causando um maior problema no futuro, com maior perda de tempo e maior custo
para tratar.

CA

E2 - Existe um decreto de lei que afirma que os medicamentos que ndo precisam de
receita médica eles é... ndo trazem danos direta e indiretamente para o paciente (...)
e esses medicamentos que vocés falaram que podem causar intoxicagdo no meio (...)
ndo s&o vendidos sem prescri¢cdo médica.

E3 - Vocés acreditam que a solugdo para as mortes provocadas pela automedicacgao
esta na regulacdo de venda de medicamentos? O fato de se poder adquirir
medicamentos sem prescricdo também ndo... é (...) ndo diz que uma pessoa tem o
direito de se automedicar sabe? O MEDICAMENTO SENDO USADO NUMA
QUANTIDADE ERRADA ELE PODE SE TORNAR UM VENENO, entéo é (...) o
préprio ministério da salde ele diz que s6 médicos cirurgides podem prescrever a
guantidade de medicamento que a pessoa precisa usar vendo qual doenca que elati e
tudo mais entendeu? Tem todo um estudo para isso.

R (complementacéo)

E4 - Tem uma coisa importante para falar que ¢ (...) a questdo dos remédios eles
podem ser — ter — mais fechaduras, entdo a questdo da teoria chave fechadura das
enzimas, entdo quando vocé coloca um remédio ele pode ndo so atuar no fato de
vocé estar tendo dor, algum problema, ele pode atuar em outros casos gerando
problemas como também pode ter a questdo de alergias. Por exemplo, tem muita
gente que tem alergia a remédios comuns e esses (...) é (...) a questdo de sentir o
problema de alergia pode causar graves consequéncias.

Percebemos que nesta fase, a bancada oponente aproveita melhor os momentos de fala,

na tentativa de defender a ndo pratica da automedicacdo com base em seus argumentos.

Através das analises estruturais poderemos tecer algumas analises, conforme a quadro 14.
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Quadro 14. Identificacdo dos componentes estruturais do ciclo argumentativo (Leitdo, 2007) do Recorte 2

CICLO

TRANSCRICAO

COMPONENTE
ESTRUTURAL

TIPO

E3 - A dor de cabeca pode ser um sintoma para
qualquer outra doenca maior.

PV

E3 - (...) chegar no hospital e dizer tipo, depois
gue ta pior, s6 vai ser demorar mais para tratar
uma doenga mais grave entendeu?

E3 -ndo é porque é um sintoma menor que deve
ser tratado com um dipirona qualquer

PV

E3 -porque pode estar s6 mascarando uma doenga
mais grave causando um maior problema no
futuro, com maior perda de tempo e maior custo
para tratar.

CA

E2 - (...) ndo trazem danos direta e indiretamente
para o paciente (...)

PV

E2 - Existe um decreto de lei que afirma que os
medicamentos que ndo precisam de receita
médica eles é (...) esses medicamentos que vocés
falaram que podem causar intoxicagdo no meio
(...) ndo sdo vendidos sem prescricdo médica.

Alternativo

E3 - Vocés acreditam que a solugdo para as
mortes provocadas pela automedicacdo estd na
regulagdo de venda de medicamentos?

PV

E3 - O fato de se poder adquirir medicamentos
sem prescricdo também ndo... é ... ndo diz que
uma pessoa tem o direito de se automedicar sabe?

E3 - O medicamento sendo usado numa
quantidade errada ele pode se tornar um veneno,
entdo é... o proprio ministério da satde ele diz
que s6 médicos cirurgifes podem prescrever a
quantidade de medicamento que a pessoa precisa
usar vendo qual doenca que ela t& e tudo mais
entendeu? Tem todo um estudo para isso

E4 - a questdo de sentir o problema de alergia
pode causar graves consequéncias.

PV

E4 - em uma coisa importante para falar que ¢é...
a questdo dos remédios eles podem ser — ter —
mais fechaduras, entdo a questdo da teoria chave
fechadura das enzimas, entdo quando vocé coloca
um remédio ele pode ndo s6 atuar no fato de vocé
estar tendo dor, algum problema, ele pode atuar
em outros casos gerando problemas como
também pode ter a questdo de alergias.

Resposta de
Destituicdo
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No inicio deste ciclo, podemos perceber que ndo ha um argumento explicito. De
maneira implicita, percebemos que existe uma ideia de que os sintomas podem ser sinais de
doencas mais graves. As tentativas de justificar esta ideia se apoiam em outras conjecturas,
como a piora destes sintomas e mascaracdo de um problema maior. Os operadores
argumentativos utilizados como o “porque”, fornecem alguns indicios de que o que se
pretendeu de fato foi justificar a ideia colocada inicialmente. Com relacdo a aceitabilidade,
podemos dizer que as conjecturas nao sdo feitas com base em fontes confiaveis, 0 que néao
contribui significativamente para falarmos de relevancia e suficiéncia do primeiro argumento
colocado. Com relacdo a perspectiva critica, observamos que o discurso utilizado segue uma
logica dialética, estabelecendo uma oposicao a premissa: “um sintoma menor pode ser tratado
com um dipirona”. Para o estudante, um sintoma menor deve ser tratado de forma a
considerar a potencialidade de uma doenca grave. Isto sinaliza um processo revisor de
perspectivas que o estudante faz consigo mesmo sobre este assunto (Leitdo, 2007).

Em continuagdo, 0 contra-argumento apresentado imprime primeiramente um
posicionamento de que os medicamentos ndo causariam danos segundo uma justificativa de
que existem decretos de lei que impedem a comercializacdo de medicamentos sem prescricdo
médica. Com relacdo a qualidade, temos que o contra-argumento demonstrou-se ser aceitavel,
pois embora o decreto ndo tenha sido especificado, € de comum conhecimento que a
legislagdo brasileira permite a venda de medicamentos que ndo necessitam de prescrigéo
médica. Da mesma forma, este contra-argumento mostrou-se relevante na relagdo ponto de
vista / justificativa, mas temos em termos de suficiéncia que muitas informacdes poderiam ter
sido acrescentadas. Isto porque a bancada ndo utilizou todo o tempo necessario, deixando a
sensacdo gque mais contra-argumentos poderiam ser investidos na tentativa de contrapor o
argumento inicial e de fortalecer a posicdo da bancada. Nesta parte, podemos ver novamente
um atendimento ao critério b3 e ao principio P3 (Principio da ndo centralidade do livro texto),
por se tratar de um argumento préprio que se utiliza de outros recursos instrucionais.

No ambito das respostas emitidas, uma das consideracGes que nos chama atencéo, é de
gue o estudante E3 realiza uma nova pergunta para a bancada antagdnica, demonstrando uma
clara compatibilidade ao critério b5, ja que as perguntas se configuram na teoria da ASC
como instrumentos de percepcdo. Neste sentido, a natureza de uma pergunta (sua forma e suas
suposicdes) determinam a natureza da resposta, 0 que neste caso demonstrou o interesse da
bancada oponente em desestabilizar a bancada proponente. Em seguida, o estudante parece se

contradizer quando afirma que a regulamentagdo ndo fornece o direito de a pessoa consumir o
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medicamento sem prescricdo. Podemos supor que talvez esta ndo fosse aquela afirmagéo que
0 estudante quisesse utilizar, pois o fato é de que uma instru¢do normativa implica sim na
concesséo de direitos.

Na verdade, o que o estudante indica afirmar, fica mais claro em sua justificativa
quando aponta que um medicamento usado numa quantidade errada pode tornar-se um
veneno. Em complementacdo, quando traz a informac¢ao de que “o proprio ministério da satide
diz que s6 médicos cirurgides podem prescrever a quantidade de medicamento”, uma maior
credibilidade é fornecida a resposta, 0 que lhe garante maior aceitabilidade, relevancia e
suficiéncia. Isto porque quando o estudante responde ao contra-argumento, dialoga
diretamente com a questdo da regulamentacdo através de uma nova perspectiva. Em outras
palavras seria dizer que uma regulamentacao que libera a compra de um medicamento, nao
pode controlar 0 seu uso abusivo, e este raciocinio revela um exercicio critico resultante da
percepcdo propria do estudante sobre esta realidade. Assim, podemos apontar alguns indicios
de uma ASC mediante os critérios b3 e b5 e de acordo com os principios P4 (Principio do
aprendiz como perceptor/representador) e P9 (Principio da incerteza do conhecimento).
Novamente podemos observar que a resposta dada, compreende a destituicdo do contra-
argumento, ou seja, mesmo apdés o discurso empregado pela bancada antagbnica, o
posicionamento da bancada oponente persiste.

Ainda em complementacdo, o estudante E4 traz um argumento, cujo conteudo revela
uma contribuicdo da argumentacdo para o plano epistémico. O assunto trabalhado em sala de
aula (mecanismo chave - fechadura) que intencionalmente foi utilizado com base no principio
da diversidade de documentos e materiais instrucionais, agora é retomado dentro do discurso
argumentativo e neste ponto podemos inferir que a linguagem quimica utilizada corresponde
ao critério b3 e b4, bem como ao principio do conhecimento como linguagem (P5).

Cabe aqui uma analise a respeito do que buscamos defender no aporte tedrico desta
pesquisa, pois podemos observar uma sequéncia recursiva de agdes que nos sugerem uma

ASC. Este processo, da forma como concebemos, pode ser visualizado na figura 10:
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Figura 10. Resumo sequenciado recursivo de agdes
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e Fase de Debate Aberto

No decorrer da continuidade do debate, foi iniciada a rodada de apresentacdo de novos

argumentos como podemos visualizar no Recorte 3:

Recorte 3. Fala do estudante E2 (bancada proponente), E3 (bancada oponente), durante o 3° ciclo

argumentativo na fase de debate aberto.

ARGUMENTOS

TRANSCRICAO LITERAL

E2: E... no debate vocés estio botando em pauta muitos excessos. Como se uma
pessoa que chega com uma gripe ou dor de cabeca fosse ter uma doenga muito mais
grave do que ela apresenta, ai, a ANVISA ela prevé a automedicacdo responsavel
como uma forma de (...) é (...) tratamento ndo agravante.

E3: A automedicacdo em grande escala ela iria aumentar a facilidade de lugares para
vender esses medicamentos e com isso diminuiria a fiscalizacdo para a produgéo
desses medicamentos e poderia acabar que lugares poderiam comprar esses
medicamentos com menos fiscaliza¢do (...) e iriam vender para a populagdo

E2: Muitas pessoas sem automedicacdo iriam para hospitais sem problemas tédo
graves como gripe, a demanda no hospital ficaria muito além do que ele pudesse
aguentar, como vemos atualmente hospitais superlotados e pessoas que estdo com
problemas sérios ficando sem atendimento devido a grande quantidade de pessoas.

E3: Assim ...0s postos de salde foram pensados justamente para atender essa
demanda de pessoas com doengas menos graves (...) € quanto a questdo da ética a
gente ndo deve confiar na ética de industrias que produzem remédios, mas a gente
devia confiar nos médicos porque eles juram durante a formacéao deles, que eles védo
fazer tudo o que for possivel para nossa sadde.
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Neste intercambio de argumentos podemos observar que novas perspectivas sao
incluidas na discussdo. Podemos realizar algumas andlises como base nos elementos

estruturais segundo o quadro 15.

Quadro 15. Identificacdo dos componentes estruturais do ciclo argumentativo (Leitdo, 2007) do Recorte 4.

ARGUMENTOS TRANSCRICAO COMPONENTE
ESTRUTURAL
E2: E... no debate vocés estdo botando em pauta muitos excessos. pv/
E2: Como se uma pessoa que chega com uma gripe ou dor de
A cabeca fosse ter uma doenca muito mais grave do que ela
apresenta, ai, a ANVISA ela prevé a automedicacao responsavel ]
como uma forma de...¢... tratamento ndo agravante.
E3: (...) lugares poderiam comprar esses medicamentos com
menos fiscalizagdo (...) e iriam vender para a populagdo PV
A E3: A automedicagdo em grande escala ela iria aumentar a
facilidade de lugares para vender esses medicamentos e com isso
diminuiria a fiscaliza¢do para a producéo desses medicamentos J
E2: a demanda no hospital ficaria muito além do que ele pudesse
aguentar, PV
A E2: Muitas pessoas sem automedicacdo iriam para hospitais sem
problemas tao graves como gripe (...) como vemos atualmente
hospitais superlotados e pessoas que estdo com problemas sérios J
ficando sem atendimento devido a grande quantidade de pessoas.
E3: os postos de saide foram pensados justamente para atender
essa demanda de pessoas com doengas menos graves (...)e quanto
a questdo da ética a gente ndo deve confiar na ética de indistrias PV
A que produzem remédios, mas a gente devia confiar nos médicos
porque eles juram durante a formacao deles, que eles vao fazer J
tudo o que for possivel para nossa satde.

A primeira tentativa de propor um novo argumento, ndo se mostrou possivel porque o
estudante realizou um apanhado geral dos assuntos que anteriormente estavam sendo
debatidos, de modo a ndo alcancar o objetivo desta fase do debate, isto é, propor um novo
argumento. Ja o segundo argumento trazido pelo estudante E3, corresponde a uma nova
perspectiva sobre a questdo, relacionada a aspectos econdémicos ainda ndo debatidos no curso

da atividade.
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O ponto de vista defendido é de que uma suposta liberacdo da automedicacdo iria
implicar num aumento da disponibilidade de medicamentos no mercado sem fiscalizag&o.
Percebemos aqui, que até o momento este aluno nao foi questionado sobre os impactos da
liberacdo da automedicagdo no contexto econdmico e social, mas seu discurso argumentativo
revelou sua capacidade em antecipar possiveis situagdes futuras e justificar em seu discurso
possiveis contrapontos (situacdo dialética).

Acreditamos que para fazer uso desta recursividade, o estudante tenha estabelecido
uma revisdao de perspectivas, ao passo que confrontou uma realidade onde muitos
estabelecimentos produzissem medicamentos e as poucas agéncias fiscalizadoras néo
comportassem a demanda. Quando o estudante realiza esta macroandlise do contexto,
podemos nos remeter a defini¢do elaborada por Moreira (2000) de que uma ASC compreende
um sujeito que esta inserido em sua cultura e ainda assim consegue percebé-la e analisa-la
como se estivesse de fora.

O argumento apresentado na sequéncia, traz a perspectiva da superlotacdo dos hospitais,
numa tentativa de manter o posicionamento favoravel a automedicacdo. O embasamento da
justificativa recai no que compreendemos ser um significado socialmente aceito, mediante a
atribuicdo do sentido da “ma” qualidade aos servigos de salde publicos, que retorna a ser
mencionado no debate conforme atendimento ao critério bl e principio P1 (Principio do
conhecimento prévio) e P4 (Principio do aprendiz como perceptor e representador). Ao
afirmar que “os postos de satde foram pensados justamente para atender essa demanda de
pessoas com doengas menos graves”, o estudante E3 contra-argumenta, porém, sem conseguir
embasé-lo de maneira consistente, acreditamos que devido a fase compreender o surgimento

de novos argumentos e ndo de contra-argumentos.
e Fase de Perguntas e Respostas
No momento posterior, apds a reunido das bancadas com seus colaboradores, é

inicializada a fase de perguntas, esclarecimento e aprofundamento dos argumentos. Estes

podem ser vistos no recorte 4 conforme tabela apresentada abaixo:
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Recorte 4. Falas do estudante E2 (bancada proponente) E3 e E4 (bancada oponente), durante o 4° ciclo

argumentativo na fase de perguntas (P) e respostas (R).

FALAS TRANSCRICAO LITERAL
P

E2: Vocés acham que os médicos eles ndo tém como vender medicamentos mais
caros para beneficio proprio?

E4: E (...) Para resolver isto foi criado o genérico que s&o medicamentos que tem
R o mesmo efeito, porém (...) muitos médicos eles passam os remédios mas ecles
falam para os seus pacientes que é... eles podem ingerir também genéricos, que
sd0 mais baratos que sdo mais viaveis para populagfes, camadas mais populares
e também tem o0 mesmo efeito.

P E3: A gente sabe que o Brasil ndo tem um suporte muito grande para educacéo,
vocés falam muito na questdo de conscientizar a populagdo, mas como isso seria
feito (...)? Porque a gente ndo tem uma educagdo de qualidade tem muita gente
gue ndo vai sequer a escola entdo como seria essa conscientiza¢cdo?

E2: populagdo brasileira assiste muito a televisdo e a midia sempre & um bom
R meio de passar as informagdes, entdo programas de conscientizagdo debates (...)
E até mesmo as prdprias propagandas dos medicamentos que tem, por exemplo, a
propaganda esté I& para estimular a automedicacdo para ndo ter aquele sintoma.
Mas ele tem que estar 1a para conscientizar a pessoa a fazer a automedicacgdo de
forma responsavel.

A rodada de perguntas inicialmente realizada pela bancada proponente, compreendeu a
busca por esclarecimentos sobre assuntos anteriormente apresentados, trazendo um
questionamento acerca do ponto de vista defendido pela bancada oponente, de que apenas 0s
médicos deveriam autorizar o consumo dos medicamentos. Temos neste sentido, que a
pergunta realizada, confrontou uma das bases de sustentagdo dos argumentos lancados pela
bancada opositora, favorecendo que a mesma apresentasse uma nova justificativa sobre o
assunto. Este movimento que possibilita ao outro uma reflexdo sobre as possibilidades e
limites de um conhecimento, é uma condic¢do para ocorréncia da argumentacdo, tal como se
sucedeu na resposta da bancada sobre a teméatica dos “medicamentos genéricos”.

Este movimento em que o estudante faz uma distingdo entre 0s medicamentos
geneéricos e 0s demais tipos de formulas, confere um mecanismo de diferenciacdo entre
conceitos, que nos remete a um dos organizadores prévios da Aprendizagem Significativa e se
demonstra mais proeminente no final de seu argumento, quando o estudante ressalta que
embora os medicamentos tenham composigdes diferentes, algo lhes € comum em termos de

funcionalidade, o que é caracteristico de um movimento reintegrador dentro do proprio
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discurso argumentativo do estudante. Mais adiante a pergunta realizada pela bancada
oponente, buscou também um esclarecimento a respeito de afirmacdes realizadas
anteriormente pela bancada proponente, compreendendo a retomada de uma discussao ja

realizada no debate com uma nova abordagem a tematica.

e Fase de encerramento do debate: sintese dos principais argumentos
apresentados, conclusdo sobre o debate e proposta de resolugdo ou conciliagdo do

tema.

Na fase de conclusdo e sintese foram elencadas propostas e argumentos gerais para
ambas as bancadas. Neste momento a banca proponente destaca a grande importancia que a
indUstria de medicamentos implica na sociedade, e como 0s avancos da sintese de farmacos
tem possibilitado a prevencdo, o tratamento e o controle das doencas que atingem a sociedade.
Propuseram que a conscientizacdo é a chave para a utilizacdo adequada dos medicamentos,
elencando que sdo necessarios estimulos no sentido da divulgacdo mais ampla das
informagdes e na desmistificagdo das bulas de medicamentos.

Em sucessdo, a bancada oponente traz uma reflexdo em sua conclusdo que sustenta a
ideia de que a auto - medicacdo é prejudicial a saude, fazendo um apanhado geral dos
argumentos apresentados, como a propria dependéncia quimica. Também salienta que as
dificuldades encontradas para regulamentar toda e qualquer venda de medicamento, também
passam por uma questdo econdmica, revelando que o interesse do mercado em lucrar com este
tipo de comércio é um fator preponderante que implica diretamente nas modificacGes das
atuais politicas.

Nas argumentacdes realizadas por ambas bancadas, a elaboracdo de discursos
impessoais que visam defender um ponto de vista é caracterizada pela utilizagdo do principio
do conhecimento como linguagem. Demonstra-se que aprendizagem se torna critica quando o
aluno faz uso da linguagem como uma inovacgéo sobre a percepcao do mundo, possibilitando
tambem o desenvolvimento de atividades sociais e dialdgicas.

A prética de proporcionar ao aluno oportunidades para expor sua fala, faz mengédo ao
principio do abandono da narrativa, que ao parafrasearmos poderiamos dizer, momento onde
o professor permite que o aluno fale e dialogue com os demais sujeitos a fim negociar pontos
de vista. Neste momento séo relacionados o principio da incerteza do conhecimento e o

principio da interacdo social e do questionamento, pois a medida que o aluno interage no
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grande grupo, também surgem oportunidades para ele questionar-se sobre as ideias ja

construidas, e sobre possiveis equivocos existentes que sdo passiveis de reformulacBes e

reinterpretacbes. Na fase de conclusdo deve ser feita uma sintese onde sdo elencados

propostas e argumentos gerais para ambas as bancadas. Um recorte que representa a bancada

proponente pode ser visualizado abaixo:

Recorte 5. Fala do estudante E2 e E5 (bancada proponente), E3 (bancada oponente), durante o 5° ciclo

argumentativo na fase de concluséo.

BANCADA

TRANSCRICAO LITERAL

Proponente

E5: O debate foi bom, a gente mantém nossa posi¢do tendo em conta que 0s
hospitais ndo tém a capacidade de abrigar essa popula¢do que necessita por um
simples sintoma ja conhecido, que isso ndo seria viavel (..) é (...) e que o0s
farmacéuticos eles devem auxiliar esses pacientes ao tomar esses
medicamentos.

E2: Tem a questdo da conscientizacdo, que € a melhor forma de se ter uma
automedicacdo responsavel porque é (...) as massas elas ndo tém o que é
necessario e em muitos lugares, como vemos aqui nos hospitais é (...) pessoas
se deslocam de muito longe para ter um atendimento digno e mesmo assim eles
ndo conseguem. E as bulas também, elas... ja é um decreto de lei que as bulas
devem ficar mais legiveis ndo s6 no tamanho da letra, mas também na forma
de escrita para que atenda a populacdo, principalmente aquelas que ndo tem
muita escolaridade.

Oponente

E4: Tendo em vista que a gente também achou interessante o debate, mas
ainda continuamos com nossa opinido. Tendo em vista que desses 72% de
pessoas que fazem uso da automedicacdo, 17% deles segundo a FIOCRUZ séo
mortos, e isso é um nUmero agravante, porque 17% é um ndmero muito
grande. A questéo de resisténcia a bactérias através de residuos, dos efeitos que
podem causar na fechadura de enzimas causando efeitos colaterais.

E3: Alergias e tratamento paliativo de varios sintomas. S8o varios problemas
que poderiam ser evitados indo ao médico que estuda anos e se forma para
servir a populacéo (...) e acho que o que resolveria este problema mais seria a
melhoria na educagdo, um maior investimento na sadde.

No cerne da estruturagdo destes Gltimos posicionamentos, podemos fazer a seguinte

analise argumentativa:
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Quadro 16. Identificacdo dos componentes estruturais do ciclo argumentativo (Leitao, 2007, 2000) do

Recorte 5.

BANCADA

TRANSCRICAO

COMPONENTE
ESTRUTURAL

TIPO

Proponente

E5: O debate foi bom, a gente mantém nossa
posi¢do (...) e que os farmacéuticos eles
devem auxiliar esses pacientes ao tomar
esses medicamentos.

PV

E5: tendo em conta que 0s hospitais ndo tém
a capacidade de abrigar essa populacdo que
necessita por um simples sintoma ja
conhecido, que isso ndo seria viavel (...) é

(..)

Resposta de
Destituicdo

E2: Tem a questdo da conscientizagdo, que é
a melhor forma de se ter uma
automedicacéo responsavel

PV

E2: porque é (...) as massas elas ndo tém o
que é necessario e em muitos lugares, como
vemos aqui nos hospitais é ...pessoas se
deslocam de muito longe para ter um
atendimento digno e mesmo assim eles ndo
conseguem (...) E as bulas também, elas...
ja € um decreto de lei que as bulas devem
ficar mais legiveis ndo s6 no tamanho da
letra, mas também na forma de escrita para
que atenda a populacdo, principalmente
aquelas que ndo tem muita escolaridade.

Resposta de
Destituicdo

Oponente

E4: Tendo em vista que a gente também
achou interessante o debate, sabemos que é
importante  conscientizar, mas ainda
continuamos com nossa opinido.

PV

E4. Tendo em vista que desses 72% de
pessoas que fazem uso da automedicagéo,
17% deles segundo a FIOCRUZ sdo mortos,
e isso é um numero agravante, porque 17%
€ um ndmero muito grande. A questdo de
resisténcia a bactérias através de residuos,
dos efeitos que podem causar na fechadura
de enzimas causando efeitos colaterais.

Concordancia Local

E3: e acho que o que resolveria este
problema mais seria a melhoria na
educacdo, um maior investimento na sadde.

PV

E3: Alergias e tratamento paliativo de varios
sintomas. S&o varios problemas que
poderiam ser evitados indo ao médico que
estuda anos e se forma para servir a
populacéo.

Concordancia Local
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Esta fase final do debate, como foi explicada aos estudantes, compreende o momento
em que os alunos podem optar por manter seus posicionamentos iniciais, de forma integral ou
parcial e até mesmo abandonar as primeiras concepcoes, a partir de uma reflexdo que deve ser
realizada com base em todas as trajetdrias discutidas e assumidas no debate. A bancada
proponente concluiu seu posicionamento indicando que os pontos de vista sobre a questéo
central do debate seriam mantidos, 0 que nos sugere, que mesmo apos 0 processo de revisao
de perspectivas os estudantes optaram em continuar a defender a pratica da automedicacéo,
com base nas justificativas ja antes apresentadas pela bancada.

De acordo com Leitdo (2007) diferentes resultados podem ser observados, quando sdo
analisados os variados tipos de respostas que podem ser dadas a oposicao, cada uma das quais
implica uma modalidade de impacto da argumentacao sobre o conhecimento em construcao.
Neste sentido podemos entender que houve uma contestacdo do contra-argumento e uma
preservacdo do ponto de vista defendido pela bancada proponente. Esta reafirmagéo do ponto
de vista apds a contestacdo de um contra-argumento ou a incorporacao de partes daquele ao
préprio argumento sdo consideradas pela autora, como experiéncias construtivas no plano
epistémico, pois em ambos 0s casos, uma perspectiva é exposta a contestacdo e sujeita a
exame critico. O ponto de vista de E2 mantido é de que a conscientizacao é a melhor forma de
realizar uma automedicacdo responsavel e é sustentado com base em duas justificativas
sinalizadas pelo marcador “porque”. A primeira justificativa tem relacdo com a superlotacao
dos hospitais e a segunda visualizada pelo marcador “também” apoiada na legislacido das
bulas dos medicamentos (KOCH, 2006).

Temos neste sentido que a percepcdo de um conhecimento, como os relacionados com a
automedicacgdo sugerem um posicionamento que reflete uma interpretacéo critica da realidade.
A maneira como o estudante reflete este conhecimento perante algumas questées sociais,
revelam os sentidos atribuidos a tematica, o que perpassa pela diversidade de materiais
instrucionais, o que podemos relacionar ao critério b3, no que se refere a utilizagdo de outros
materiais instrucionais para construir seu discurso (legislacdes e bulas de medicamentos) e
por uma consciéncia semantica no que se refere aos significados compartilhados,
principalmente quando E2 enuncia a seguinte expressdo: “as massas nao t€ém o que ¢
necessario” (b5).

Quando olhamos para o ponto de vista defendido pelos estudantes E4 e E2 da bancada
oponente, observamos sutilmente uma concordancia local com as justificativas apresentadas

pela bancada proponente, no que se diz respeito a conscientizagcdo. No entanto, quando
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observamos o marcador “mas”, podemos visualizar que embora a bancada possa reconhecer a
importancia da justificativa apresentada pela oposicao, ela ainda se mantém na defesa de seu
ponto de vista inicial. Quando o estudante E4 traz algumas justificativas com certo grau de
aceitabilidade e em complementacéo faz uso do conhecimento quimico anteriormente citado
no transcorrer do debate para emitir uma resposta, que é caracteristica de um mecanismo
reintegrador (estabelecer conexdes entre 0s conceitos), isto nos aponta para um processo de
construcdo de conhecimento realizado através de revisGes de perspectivas, aqui
compreendidas como um processo de reflexdo sobre uma organizacdo atual do proprio
conhecimento.

Através das sinteses elaboradas podemos ressaltar que a instrumentalizacdo da
argumentacdo, contribuiu significativamente para o desenvolvimento critico e reflexivo dos
estudantes. Tais contribuicbes expressas por cada bancada, foram capazes de revelar
movimentos de co-construgdo do conhecimento durante a realizacdo do debate critico,
podendo estes serem consumados até em momentos posteriores ao debate da sala de aula, ao
nosso entender, como uma reflexdo mais estendida, isto é, uma acdo de se repensar a
argumentacdo de forma critica e reflexiva, para o estabelecimento de novas percepcdes e
construcdo de novas aprendizagens significativas e criticas a partir das interagdes com o

mundo.

e Fase de avaliacdo: reunido entre os juizes e avaliacdo final do debate.

Neste Gltimo momento, foi realizada uma reunido com os membros participantes da
bancada avaliativa, para definicdo do resultado final do debate, considerando os critérios
argumentativos como preconizadores da analise. O resultado do debate foi decidido e
declarado pela bancada investigativa / avaliativa, tendo sido apontada como vencedora a
bancada oponente. Foi relatado que embora ambas bancadas tenham atingido um bom
desempenho argumentativo, houve uma melhor utilizagcdo destes recursos nas tentativas de
sustentar a ideia contraria a pratica da automedicacdo. Da mesma maneira também foi
mencionada a boa qualidade dos argumentos realizados pela bancada proponente, apenas
deixando a refutacdo de que uma maior exploracdo de ideias favoraveis ao fomento desta
pratica, poderiam ter sido utilizadas para contra - argumentar com as ideias colocadas pela
bancada oponente. N&o foram citados, por exemplo, casos cientificamente comprovados, onde

o facil acesso aos medicamentos tenha proporcionado o direito a saude, como se prevé na
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constituicdo brasileira. Também se frisou que a sintese realizada no momento da conclusdo
apresentou argumentos muito similares aos anteriormente citados, sendo esta colocagéo mais
apropriada para a fase de debate fechado.

Cabe aqui, falarmos da fungdo da bancada avaliativa no que se refere a contemplacdo
geral do debate e dos movimentos argumentativos. Tais situaces revelaram que o exercicio
dos potenciais argumentativos € um fator importantissimo no debate de temas controversos.
Apreendemos que a otimizacdo desta ferramenta incrementa a obtencdo de éxito numa
confrontacdo, para além das tendéncias inicialmente estabelecidas ou até mesmo quando
aquilo que se acredita de forma pessoal ndo é o que se defende de forma impessoal.

Tais mecanismos de negociagdo de significados compartilhados, poderdo também ser
estudados e analisados na etapa de construcdo de mapas conceituais, com relacdo a outra
tematica estudada “A quimica dos conservantes”, dado o nosso objetivo de pesquisa em
verificar as contribuicdes das atividades argumentativas para a aprendizagem dos conteldos
em diferentes contextos.

Esta pretensdo busca verificar também se conceitos trabalhados na automedicacao
surgirdo na tematica da conservacdo alimentar, através do surgimento de novos sentidos para
os significados compartilhados, como um cruzamento entre conceitos hierarquizados e o
dimensionamento da contribuicdo de uma tematica para a compreensao da outra, discorrendo
assim sobre o aspecto processual da aprendizagem da quimica, que envolve a transposicao
dos contetdos, a transversalidade dos conteddos e a reintegracdo de conceitos antes

diferenciados, como veremos a seguir.

6.5 Etapa Metodoldgica 5

A anélise dos mapas conceituais foi realizada com base nas seguintes componentes
estruturais: a hierarquizacdo dos conceitos, a diferenciacdo progressiva e a reconciliagdo
integradora. Este tipo de avaliacdo, para 0s mapas, € proposto por Pefia (2005), que também
sugere uma analise quanto as proposicdes existentes nos mapas (PENA, 2005 p.128-132). E
importante salientarmos que os alunos obtiveram tempo suficiente para realizarem seus mapas
conceituais com tranquilidade, tendo realizado a entrega do mapa construido quando

demonstraram estar satisfeitos com sintese.
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6.5.1 Inicio das Etapas Metodoldgicas (E2)

O primeiro mapa conceitual do estudante E2, construido na Etapa 1, pode ser
visualizado na Figura 11. Ao analisarmos esta primeira estrutura, do ponto de vista da
conceitualizagdo, podemos observar que a defini¢cdo do conservante é bastante genérica. Cabe
esclarecer que o conjunto conceito 1 + palavra de ligagdo + conceito 2 representa a relagéo
que o individuo estabelece entre conceitos e forma uma proposicdo conceitual. Quando
analisamos a proposi¢do conceitual ‘“conservantes fazem a conserva de alimentos —
cosmeéticos - produtos para higiene pessoal” percebemos que esta, configura-se como um
ponto de vista, dado o contexto experimentado pelo estudante no momento da construgéo do

mapa, no qual os conceitos mais gerais ainda estdo pouco diferenciados.

Figura 11. Mapa conceitual 1 produzido no inicio das etapas metodologicas pelo estudante E2
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Quando falamos de significado, podemos inferir que o significado do conceito
“conservante” observado no mapa ¢ um reflexo do senso comum, ainda distanciado em sua
complexidade, do conhecimento socialmente compartilnado e aceito pela comunidade
cientifica. Na continuacdo do trecho “conservantes fazem a conserva de alimentos —
cosméticos — produtos para higiene pessoal — por meio de ressecamento dos corpos para
mumificagdo” é possivel perceber que a proposi¢do conceitual esteja, aparentemente, pouco

coerente.
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Percebe-se que a explicagdo de como ocorre a mumificacdo, consiste na atribuicdo de
sentido de “ressecamento” ao conceito de conservacdo. Porém, o processo quimico do
ressecamento para a conservacgdo, ndo € explicitado e neste ponto, ndo podemos dizer ainda se
0 estudante conhece as implicacdes do ressecamento do ponto de vista molecular. Também
ndo podemos confirmar se o estudante tem conhecimento sobre o crescimento e o
metabolismo microbiano exercido na presenga de &gua, ou Se apenas suas experiéncias
pessoais trouxeram o sentido para esse processo, sem 0s devidos aprofundamentos.

Neste contexto é possivel observar no mapa conceitual 1 o possivel sentido atribuido ao
conservante, quando percebemos a proposi¢ao conceitual “conservante — foi muito utilizado e
desenvolvido pelos egipcios”. Neste momento, podemos ver o aparecimento de um aspecto
histérico, que é reconciliado (reconciliacdo integrativa) a proposicao que trata do
“ressecamento - dos — corpos — para — mumificagdo”. Em seguida, mais acima, surge a
seguinte proposi¢ao conceitual: “Conservantes - fazem mal - satde”.

Podemos considerar que novamente, observamos que os significados do senso comum
se fazem presente, mas ndo podemos ainda identificar uma justificativa para o ponto de vista
apresentado no mapa. E importante observamos que esta proposicdo conceitual pode ser vista
como um movimento comedido de contraposicao, que apesar de revelar um aspecto negativo
do conservante, retrata do aumento da validade dos produtos e do tempo de estoque.

Porém, o estudante ndo deixa explicito seu posicionamento sobre isto ser algo positivo
ou negativo. Sendo este momento, possivel pontuarmos apenas sobre as representacGes dos
conhecimentos prévios do estudante, ainda sem percepcdes criticas de grau expressivo de

elaboracdo e de contraposicao explicitas.

6.5.2 Durante as Etapas Metodoldgicas (E2)

A representacdo do mapa conceitual construido pelo estudante na Etapa 3, ou seja, apos
as aulas dialogadas sobre a quimica dos conservantes e os fundamentos da argumentagdo pode
ser visualizado na Figura 12. A demarcacdo do momento é importante para entendermos que
nesta representagdo, 0 estudante esta em processo da aprendizagem da temaética. A
diferenciacdo do conceito “conservante”, agora apresenta uma elaboragdo com relagdo ao
mapa 1, ao visualizarmos as proposi¢des: “conservantes — previne e inibe o desenvolvimento

— microbiano - sdo utilizados em produtos de beleza — higiene — limpeza”.
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Figura 12. Mapa conceitual 2 produzido no percurso da trajetéria didatica
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Com relacdo aos significados do plano epistémico podemos inferir que a
conceitualizacdo do conservante agora se aproxima dos significados compartilhados e aceitos
pela comunidade cientifica nas proposigdes conceituais que relacionam: “a prevengdo e
inibicdo do desenvolvimento microbiano — aumentando o tempo de conserva — evitando a
oxidagdo — o que beneficia o comércio”. A sucessdo das proposi¢des conceituais, apresentam
um maior desenvolvimento episttmico no que se refere ao mecanismo quimico da
conservacao, ainda que pouco detalhado. Nos possibilita neste sentido inferir, que uma
percepcdo critica frente a utilizacdo do conservante é suscitada, quando 0s impactos
econémicos sdo considerados e ainda relacionados com o tempo de conserva.

Essa percepcdo critica, sinalizadora do atendimento aos principios da ASC, nos remete
as discussdes realizadas em sala de aula com relacdo ao estudo do mecanismo de agdo do

conservante em funcdo do tempo da durabilidade dos produtos nas prateleiras de
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supermercados. O grupo classe foi, entdo, convidado a se posicionar frente ao uso dos
conservantes mais conhecidos (benzoato de sddio e sorbato de potassio) com relacdo aos
beneficios e maleficios decorrentes da sua utilizacdo. A pretensdo neste caso, nao
compreendeu incentivar ou desestimular o consumo destas substancias, mas permitir ao
estudante refletir sobre até onde os beneficios trazidos a populagdo, cruzam com os interesses
econdmicos e esbarram nas questfes de salde publica. Esta acdo é caracteristica dos
processos argumentativos que possibilitam a revisdo de perspectivas dentro do contexto
dialético (Leitdo, 2007).

De maneira diferenciada do mapa 1, onde o estudante associava 0S conservantes ao
processo de mumificacdo pelos egipcios, no mapa conceitual 2 a conservacdo de cadaveres
agora é retratada historicamente como uma descoberta do povo egipcio. Essa reorganizacao
do conhecimento permite-nos inferir que o significado do conceito de conservante no
contexto citado agora possui um novo sentido. Esta variabilidade nos sentidos € caracteristica
do processo de negociacdo, pois através da intervencdo do professor e da socializagdo com 0s
pares, temos a indicacdo de uma modificacdo do modelo mental anterior, sugerido no mapa
conceitual 1 (Figura 11) que neste momento do processo, implica em novas necessidades e
surgimento de nova percepcdo. Neste cenario, podemos pontuar sobre a interseccdo entre
percepcao, conhecimento e linguagem. Destaca-se, entdo, o carater constitutivo da linguagem
para a percepc¢éo e o fato de que aprender consiste em conhecer a linguagem e ausentar-se de
toda neutralidade na interpretacdo da realidade (Moreira, 2003).

Ainda na andlise do mapa conceitual 2, na parte superior podemos observar a
diferenciacéo entre os tipos de conservantes: 0s naturais e os artificiais. Esta elabora¢do com
relacdo ao mapa 1 (Figura 11), do ponto de vista epistémico, se revela quando o componente
quimico, nitrito de sodio, € relacionado a conservagdo de carnes e causas de cancer, porém,
sem que haja um maior aprofundamento com relagdo ao modo de acdo deste aditivo. Por
outro lado, para a lecitina de soja, relacionada como um conservante natural, o estudante faz
menc¢édo ao seu modo de acdo como emulsificante, porém ndo relaciona de maneira explicita
esta propriedade com o processo de conservagéo. Tais captacdes permitem a avaliacdo de que
este momento da trajetéria didatica indica muitas conceitualizacbes em processo de

significacéo.
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6.5.3 Ao fim das Etapas Metodoldgicas (E2)

No trilhar dos direcionamentos vivenciados na proposta metodologica, iremos analisar a
representacdo construida pelo estudante no mapa conceitual 3, representado na Figura 13.
Este momento corresponde a uma analise mais global do processo, sendo as contribui¢des da
atividade argumentativa um quesito mais suscetivel a esta Gltima analise, dada a
temporalidade das atividades vivenciadas ao longo de toda a trajetoria. Neste instrumento
podemos observar que foram estabelecidas relacdes mais elaboradas no processo de
conceitualizacdo, sendo a diferenciagdo dos conservantes artificiais e naturais mais

desdobrada em termos do surgimento de novos elementos.

Figura 13. Mapa conceitual 3 produzido apds transcorrer a trajetoria didatica
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O aditivo nitrito de sddio, por exemplo, que estava relacionado a causas de cancer no

mapa conceitual 2 (Figura 12), agora se relaciona ao tratamento da hipertensdo. Ambas
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questBes de saude sdo tratadas nos mapas com aplicagdes diferenciadas, configurando que
provavelmente a diversidade de materiais instrucionais utilizados possibilitaram novas
percepcOes para os significados, mediante a demarcacdo dos contextos. No entanto, com
relacdo ao modo de acdo e 0s mecanismos quimicos envolvidos neste processo, observa-se
certa razoabilidade na representacdo do mapa 3, sendo encontrada maior diferenciacdo dos
conceitos dos conservantes naturais, quando a vitamina C € percebida como antioxidante pelo
estudante.

O estudante também constroi proposi¢ao conceitual “conservantes — quando ingeridos
em excesso — podem causar doengas como — alergias — enxaquecas — diabetes — hipertensdo” e
revela novamente o surgimento de uma nova percepg¢do. A condigdo do excesso, aparece pela
primeira vez em compara¢do com 0s outros dois mapas, revelando um posicionamento critico
s0 alcancado apds realizacdo das etapas metodoldgicas, ou seja, via utilizacdo do debate
critico como ambiente de argumentacdo estruturado para promogdo da ASC. Esta observancia
nos impulsiona para compreensdo de que a argumentagdo se configura como uma das
ferramentas potencializadoras de uma ASC. Também observamos um movimento de
reconciliacdo integrativa que o estudante realiza quando retoma o conservante nitrito de sodio
(anteriormente citado no mapa 2 relacionado a causas de cancer) agora como coadjuvante no
tratamento da hipertensdo. De modo geral podemos inferir que as diferenciacfes progressivas
realizadas sobre os “conservantes” assumem posteriormente a configuragdo de duas
perspectivas que surgem através de um movimento reintegrador: a primeira, do conservante
como um causador de doencas (hipertensdo) e a segunda como o conservante sendo um
elemento terapéutico no tratamento desta doenca.

Em adicdo, quando em outro caminho de proposicdes conceituais o estudante reafirma
que “conservantes — S0 utilizados em — alimentos — produtos de limpeza — cosméticos —
aumentando o prazo de validade — que também aumenta o tempo de prateleira — beneficiando
a industria” observamos que o posicionamento sobre o beneficiamento econdémico prevalece
em todos os mapas. Este movimento demonstra o aspecto mantenedor, ap0s o0 processo de
revisdo critica, das perspectivas desencadeadas pela argumentacdo (Leitdo, 2007). Aqui
percebe-se que o conhecimento construido é concebido como linguagem e como percep¢édo

sobre a realidade.
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6.5.4 Inicio das Etapas Metodologicas (E3)

Esta analise de forma analoga a realizada mais acima, se debrucard sobre os mapas
construidos pelo estudante E3. Neste mapa conceitual (figura 14) podemos observar que as
diferenciagOes progressivas realizadas pelo estudante E3 apresentam ideias baseadas no senso
comum como na proposigdo “conservantes utiliza-se na industria na producio de” e “serve

para conservar’’:

Figura 14. Mapa conceitual 4 produzido no inicio das etapas metodolégicas
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A organizagdo dos conceitos ainda sugere um mapa mental, com elaboragbes pouco
complexas. Destaca-se que o elemento quimico “sddio”, esta relacionado a um sentido de
conservagao, porém numa proposi¢cdo que ainda se demonstra insuficiente no que se diz
respeito ao conteldo curricular, para atribuicdo do significado de conservacdo quimica
socialmente compartilhado pela comunidade cientifica. Alguns conservantes a base de sédio
desempenham um papel muito importante para inibigdo do crescimento microbiano, mediante
uma sobrecarga na bomba de sbédio e potassio presente nas proteinas das bactérias,
desencadeando trocas excessivas de sodio e potéssio. Porém, a forma com a qual a proposicéao
do estudante foi estruturada, ndo aponta ainda uma compreensao destes mecanismos. Outro

sentido atribuido pelo estudante E3 com relacdo a origem egipcia € 0 mesmo compartilhado
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pelo estudante E2 no mapa conceitual 2, ja que frase de ligacao “vem — dos — egipcios” sugere

uma ideia de pertencimento.

6.5.5 Durante as Etapas Metodoldgicas (E3)

Poderemos ver mais adiante o outro mapa conceitual do estudante E3, produzido apds

sua participacdo nas aulas expositivas dialogadas, conforme Figura 15.

Figura 15. Mapa conceitual 5 produzido durante as etapas metodoldgicas
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Numa visdo geral, observamos uma presenca mais efetiva de diferenciagOes
progressivas em relacdo ao mapa conceitual anterior, o que sinaliza um aspecto fundamental
da aprendizagem significativa. A relagdo que aponta que os conservantes podem ser utilizados
em “Alimentos — Remédios — Produtos de Higiene” sugere uma integragdo entre conceitos
estudados e por entre os temas discutidos na disciplina.

A proposicdo “conservantes - podem ser - naturais — artificiais”, sinaliza uma
categorizacao ndo antes contemplada, em que o0s conservantes sdo classificados. Esta primeira

proposicao sugere uma mengdo a um topico trabalhado na aula expositiva dialogada (Etapa
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Metodoldgica 1), em que o professor questionou a pratica da conservagdo de carnes a partir
do sal de cozinha. A forma com que o senso comum foi alvo de uma discussédo na sala de
aula, permitiu que os alunos revelassem alguns de seus conhecimentos previos e possibilitou
ao professor a explanacdo de novos conhecimentos para compreensdo do conhecimento
cientifico, como podemos ver na continuacdo da proposicdo realizada pelo aluno “por
exemplo — sddio e vinagre — nitrito de sddio e pirofosfato de s6dio”. Podemos observar que
agora, o elemento quimico sdédio continua presente no mapa conceitual do estudante,
subjacente a uma categorizacdo. No entanto, 0 mecanismo quimico que fornece ao sédio a
funcdo de conservante ainda ndo é mencionado no mapa conceitual. Neste sentido, cabe aqui
ressaltarmos, que substancia “pirofosfato de s6dio” so foi apresentada aos estudantes, durante
a exibicao do video-charge que tratou da conservacao das batatinhas fritas. Este fato, que nos
remete ao principio da diversidade de materiais instrucionais segundo a Aprendizagem
Significativa Critica, indica que tal conhecimento se mostrou significativo para ao aluno, ja
que a temaética das batatinhas fritas se configurava como algo presente no contexto diario
daquele estudante.

Ainda observamos que a disposicdo estrutural no qual o aditivo “leticina de soja” foi
empregado, pode conduzir-nos a uma interpretacdo de equivoco conceitual, no tangente a
diferenciacdo de conservantes e emulsificantes. Da forma como o fluxo dos conceitos esta
posicionado, estes dois conceitos parecem possuir o0 mesmo significado, sem a especificacdo
de que dentro do conjunto maior de aditivos quimicos, a funcdo do conservante esta mais
relacionada a ndo degradacéo dos alimentos e o da emulsificacdo com o papel de proporcionar
uma melhor consisténcia nos alimentos, isto é, de manter uma determinada textura. Da mesma
maneira que retratado anteriormente, ndo ha mengdo do mecanismo quimico que envolve a
emulsificacdo, isto €, ndo sdo realizadas recursfes aos conceitos de polaridade, chave para o
entendimento deste processo.

Em continuag&o, percebemos mais uma diferenciagéo realizada pelo estudante ao trazer
a proposi¢cdo de que “conservantes — podem ser — inibidor enzimatico — antimicrobiano —
antioxidante”. Este tipo de categoriza¢do, também se demonstra relacionada a vivéncia das
aulas expositivas dialogadas, em que foram estudados 0s mecanismos quimicos que envolvem
as respectivas conservagfes. No campo conceitual dos inibidores enzimaticos e
antimicrobianos, ndo podemos observar outras diferenciacbes progressivas, 0 que

diferentemente ocorre com os “antioxidantes”. Neste ultimo o estudante realiza um apanhado
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mais complexo no que se refere ao mecanismo de conservacao, pelo conjunto das proposi¢oes

“por exemplo — BHT — vitaminas se ligam — radicais livres — impedem — oxidagao”.

A enumeracdo dos conceitos, sugere que o estudo do mecanismo dos antioxidantes foi

significativamente aprendido aqui, visto que um dos pontos mais discutidos na etapa

metodoldgica 1 também foi suscitado a partir de uma concepcdo do senso comum, que

correspondeu a debatibilidade sobre o consumo dos alimentos inibidores de radicais livres,

impulsionados pelo crescente estimulo do comércio e suas “jogadas”

de marketing. No

entanto, estes tracos sociais ainda nao se revelam presentes no mapa conceitual da aluna, que

de um modo geral trazem um melhor rebuscamento do contedo curricular.

6.5.6 Ao fim das Etapas Metodologicas (E3)

Neste préximo mapa conceitual, realizado ap6s algumas intervencfes argumentativas,

podemos ver alguns indicios da contribuicdo desta ferramenta para a construcdo do

conhecimento de forma significativa e critica, conforme a figura 16.

Figura 16. Mapa conceitual 6 produzido durante as etapas metodoldgicas
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No plano das diferenciagdes progressivas, observamos um aumento em termos de
categorizacdo e melhor aprofundamento de algumas questdes anteriormente tratadas. No que
se refere as classificagdes anteriormente realizadas, vemos que alguns conceitos se mantém,
porém demonstram possuir novos sentidos, caracteristica das negociacoes realizadas ao longo
do processo argumentativo. Quando o estudante E3 se refere aos tipos de conservantes
artificiais acerca do aditivo nitrito de sédio, traz dois contrapontos da sua utilizacdo, todas
com impacto na questao da satde publica. A primeira representada pela proposicao “nitrito de
sodio — atua como vasodilatador — evitando — hipertensao” e “nitrito de sédio — permanece —
pouco tempo no organismo — ainda assim causador de doengas — como cancer”. Estas duas
proposicdes revelam que um mesmo conhecimento é interpretado pelo estudante através de
percepcOes diferentes, sendo esta contraposicdo um reflexo ainda ndo visualizado nos mapas
anteriores e soO retratado neste ultimo apos a realizacdo das atividades argumentativas. Este
movimento acerca dos limites e possibilidades de um conhecimento, observado como uma
revisdo critica do conhecimento, revela alguns aspectos inerentes da argumentacdo e
promotores de uma ASC, principalmente no que se refere ao principio da incerteza ao
conhecimento, ja que a interpretacdo do conhecimento deve ser realizada através do confronto
deste com as diferentes realidades.

Quando partimos para segunda categorizacdo ja realizada no mapa anterior, cuja
proposicdo define que “conservantes — podem ser — inibidor enziméatico — antimicrobiano —
antioxidante”, observamos que 0S que antes ndo haviam sido diferenciados, agora sdo
desdobrados em conceitos mais especificos, como € o caso da proposi¢do “antimicrobiano —
por exemplo — sal e vinagre — impede agdo microrganismos — como fungos ¢ bactérias”. Esta
proposi¢do nos permite duas consideragdes: a primeira de que o elemento quimico “so6dio”
desta vez ndo é literalmente mencionado, tendo sido substituido pelo sal na estrutura
conformacional do mapa. Nestes encaminhamentos, percebemos que apropriagdo do
conhecimento quimico se aproxima da vivéncia do aluno, inclusive com relagdo a distin¢do
entre 0 elemento quimico propriamente dito e um composto quimico formado por ele.

A segunda consideracdo que podemos fazer aponta para uma contemplacdo do
mecanismo quimico envolvido neste tipo de acdo de conservagdo, mesmo que sem maiores
detalhamentos. Podemos inferir com base na analise destes mapas, que a contribuicdo das
atividades argumentativas no plano epistémico se revelou presente para construcdo de
aprendizagens criticas, pois a medida que as atividades argumentativas foram desenvolvidas,

mais diferenciagdes progressivas foram realizadas nos mapas, como forma de negociacao de
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significados cientificamente aceitos. Este fato nos permite apontar, segundo nossos aportes
tedricos estudados, que o episodio de ensino foi constituido e um resultado disto, foi a
obtencd@o de um conhecimento criticamente concebido, refletido em temas transversais.
Entendemos que o trabalho com 0s mapas conceituais necessita de prévio planejamento
e de familiarizacdo por parte do professor e do estudante com a ferramenta. O desafio incide
no desprendimento que ambos devem ter, para compreendé-lo ndo apenas como uma

ferramenta para enumerar conceitos, mas para significa-los e ressignifica-los.
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7. 0 EXERCICIO DA ARGUMENTACAO PROMOVENDO UMA APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA CRITICA (ASC)

Entendemos ser possivel relacionarmos algumas habilidades do exercicio critico e
reflexivo inerentes da argumentacdo com algumas acdes que sdo produto de uma ASC. De
acordo com Leitdo (2011) a argumentagdo tem potencial para promover a construcdo do
conhecimento de forma reflexiva. Isto ocorre porque quando um ponto de vista é defendido,
sua trajetoria pode gerar resultados diferentes dos propostos inicialmente, ou seja, o aluno
constroi seus argumentos baseado nos conhecimentos que adquire, enquanto seu ponto de
vista é baseado na percep¢do critica que foi desenvolvida ao longo do processo. Se
ponderarmos de modo mais especifico, poderemos encontrar alguns pontos essenciais para
este entendimento.

Ao nos depararmos com o0 principio do conhecimento prévio da ASC, temos em
vinculagdo uma perspectiva que desperta uma intencionalidade do educando estudar aquilo
gue j& conhece, de maneira a avancar em relacdo ao que desconhece através da incorporagédo
de novos conhecimentos. A nocdo de que existe um conhecimento passivel de descoberta,
tende a modificar a forma como o individuo visualiza uma realidade tangivel. Esta
subjetividade que é essencialmente critica preconiza que um discurso seja construido. Este
movimento acompanha a estruturacdo de conhecimentos ao passo que novos conceitos sao
integrados e se torna mais complexo a medida que se constitui na linguagem.

Muitas vezes o conhecimento prévio do aluno constitui-se em um ponto de vista
primitivo sobre alguma tematica, sendo os novos conhecimentos adquiridos, semelhantes a
novos pontos de vista, que podem apresentar justificativas que coincidam com a ideia inicial
ou até deformem as proposic¢Oes iniciais, constituindo este processo argumentativo como
episédio munido de criticidade. Aqui, vale ressaltarmos que em alguns casos 0 conhecimento
prévio pode ser impeditivo, da aprendizagem significativa (MOREIRA, 2008).

Em algumas situacOes, por exemplo, o entendimento conceitual prévio pode chegar
préximo de bloquear a aprendizagem significativa. Segundo uma visdo ausubeliana, o
conhecimento prévio é a varidvel que mais influencia a aprendizagem, mas nem sempre essa
influéncia é construtiva. (Moreira, 2008). Nesta direcdo, comecamos a relevar o papel
essencial da interacdo social e do questionamento na aprendizagem. Este principio da ASC se
relaciona diretamente com as atividades argumentativas dialdgicas, pois 0s ambientes de

socializagdo contribuem para troca de significados e constru¢gdo de novos conhecimentos.
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Quando a aprendizagem ocorre com base em questionamentos, muitas sao as mobilizagdes de
conhecimento necessérias. Destaca-se entdo que o professor pode criar momentos de troca de
significados utilizando perguntas que favorecam o0 surgimento e manutencdo da
argumentacdo. Essa atividade relaciona-se com o nivel de elaboracdo e qualidade de um
argumento, visto que quanto mais h& questionamento, mais ha necessidade de apropriacéo de
significados para formular respostas. Nestas situagdes, o aluno contempla o conhecimento e o
efeito dele no seu proprio contexto social, enquanto também consegue se distanciar de sua
condicdo para analisa-la externamente de forma critica.

A interacdo social baseada em questionamentos denota-se em processo argumentativo,
que deflagra as nogbes e concepgdes dos estudantes. Cada nova pergunta formulada pelo
professor € uma oportunidade para o aluno buscar ndo apenas novas informacdes, mas
interpretar novas perspectivas sobre o assunto, sendo 0s conhecimentos construidos ao longo
da dindmica argumentativa, significativos para o aprendiz. De acordo com Vygotsky (1987), a
interacdo social permite um intercambio de significados, implicando também certo grau de
reciprocidade e bidirecionalidade entre os participantes, proporcionando novas experiéncias e
conhecimentos, tanto em termos qualitativos como quantitativos.

Enquanto percebemos a intensa relagcdo que surge entre o conhecimento e 0 argumento,
passamos a nos reportar para importancia de trabalharmos com materiais melhor elaborados,
além dos puramente informativos. Implica-se o principio da ndo centralidade do livro de
texto, e sugere-se 0 uso de documentos, artigos e outros materiais educativos, que
complementem a formacéo critica do educando, como materiais que permitam a explanacéo
do conteddo em questdo, além de contemplar temas deflagradores de controvérsias
acompanhados de suas respectivas justificacdes cientificas. Este tipo de material instrucional
coopera para que o educando possa se apropriar do entendimento de que a ciéncia estd em
constante relacdo com a sociedade, sendo de grande importancia que 0 mesmo se situe como
sujeito ativo nestas relacdes, entendendo que o conhecimento se constroi mediante a
interlocucdo de discursos representativos sobre o mundo.

De acordo com esta concepgdo, se destaca o principio do aprendiz como perceptor /
representador do mundo. As visualizagdes que o individuo constroi estdo baseadas em suas
experiéncias e vivéncias sendo, portanto, representadas pelos sujeitos. Quando esta percepgéo
ndo € passiva, isto &, o sujeito questiona-se sobre os entraves, limitagdes e desenvolvimentos
que subsidiam a sua realidade, é possivel a elaboracdo de um discurso proprio que permite ao

sujeito propor sua interpretacdo do mundo baseada em fundamentagdes construidas ao longo
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da sua experiéncia. Neste ponto entendemos que 0s movimentos argumentativos s&o um meio
para o individuo expressar sua criticidade e expandir suas concepc¢des, visto que a
representacdo é uma oportunidade de perceber o conhecimento como linguagem, de modo que
cada processo deste possa resultar em reelaboracdes - aprendizagens ornadas de novos
significados.

E nesta direcdo, podemos afirmar que o intercambio de significados, constitui uma
dinamica que revela o principio do conhecimento como linguagem. E preciso validarmos os
diversos tipos de linguagens além dos discursos literais, visto que 0 mundo possui diferentes
formas de linguagem que transmitem conhecimento. O modo em que a sociedade cria suas
impressoes e as veicula, influencia cada sujeito em uma proporc¢do de comunicacdo. Quando
entendemos o conceito de argumentacao e como ela se constitui como um instrumento capaz
de estabelecer uma interacdo comunicativa com o outro, percebemos que ela se apropria da
linguagem como conhecimento.

Temos nessas constatacOes que todos esses movimentos argumentativos sdo oriundos
do argumentador, através de uma semantica propria. Isto quer dizer, que todo o discurso do
individuo carrega sua prépria interpretacao, e isto deve ser transposto para as analises que séo
feitas sobre o saber cientifico que é ensinado por alguém. Assim revela-se a importancia de os
materiais instrucionais serem alvo de concepcBes de consciéncia semantica, e esse nivel da
criticidade, pode ser desenvolvido a medida que o educando se aprofunda sobre o processo
argumentativo.

Enquanto os argumentos sdo construidos em conjunto aos conhecimentos,
confrontacdes e divergéncias que podem resultar em compreensdes de possiveis erros. Isto se
refere ao fato de que no quesito de aprendizagem e de um contexto disciplinar, nem toda
justificativa é conhecimento suficiente para se sustentar um argumento. Isto favorece a
compreensdo de que é importante diagnosticar erros para ser critico, sendo a aprendizagem
pelo erro um dos principios que devemos inserir em nossas praticas de sala de aula.

A argumentacgdo, como aquela que se constitui no confronto entre perspectivas, permite
ao educando verificar seus proprios erros e através deles construir acertos. Ainda assim
permite que se torne detector de erros, sendo esta revisdo um aspecto metacognitivo
importante para a construcdo de conhecimentos. A regulacédo e sofisticacdo de estratégias que
0 préprio sujeito utiliza para conhecer o mundo, pensar sobre um objeto e sobre os modos de
pensamento, se tornam parte constitutiva do pensamento reflexivo, sendo a argumentacéo

uma ferramenta mediadora indispensavel para esta constituicdo (Macédo, 2014). Em paralelo
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a isso, destacam-se 0s processos de reorganizacOes de algumas relacGes entre conceitos, que
acontecem a medida que novas experiéncias argumentativas sdo desenvolvidas, na elaboracéo
do processo dialdgico que estabelece movimentos entre argumentos e contra-argumentos,
resultando em conclusdes diferentes daquelas anteriormente propostas.

Neste percurso interativo, a ASC encontra na argumentagcdo um meio apropriado para
discutir e refletir sobre a incerteza do conhecimento. Como a esséncia do discurso critico
inicia-se de um desacordo potencial e 0s temas controversos estdo relacionados a
aproximacdes e distanciamentos das teorias cientificas em aplicacbes a determinados
contextos, temos que uma das formas do professor promover aprendizagens criticas é se
utilizar da argumentacdo em articulacdo ao principio da incerteza do conhecimento nos
episddios de sala de aula.

Enxergar o trabalho com argumentacdo numa perspectiva da ASC precisa munir-se da
variacdo das estratégias de ensino utilizadas e do abandono da narrativa docente em algumas
situacOes. Deixar o aluno desenvolver habilidades argumentativas permite que 0 mesmo se
aproxime ao maximo do exercicio ativo, pois € no dialogo com o outro que o individuo
constrdi entendimentos consistentes sobre uma tematica especifica.

Defendemos neste sentido, que uma das formas de promovermos uma aprendizagem
significativa critica é estimular as habilidades cognitivas e argumentativas dos alunos. Como
vimos anteriormente, a articulagdo da utilizacdo da argumentacdo para promover uma
aprendizagem significativa critica, vem da compreensdo da argumentacdo como uma
atividade cognitiva - discursiva que ocorre quando ha uma divergéncia de opinido, mediante
apresentacdes de pontos de vista e analises de perspectivas contrarias (Leitdo, 2012).

O estabelecimento de um ambiente propicio (debate critico) para que as argumentacoes
sejam desenvolvidas sob a perspectiva de uma aprendizagem significativa critica, permite a
articulacdo de habilidades cognitivas em comum, que surgem como uma interface entre dois
marcos tedricos propostos por Leitdo (2012) e Moreira (2000). Neste trabalho propomos as
relacGes que podem ser visualizadas no Quadro 17.
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Quadro 17. Interface de habilidades cognitivas estabelecidas pela argumentacéo via MDC e 0s
principios observaveis da aprendizagem significativa (Adaptado de Leitdo 2012).

ASPECTOS RELEVANTES INTERFACE PRINCIPIOS OBSERVAVEIS DA
DESENCADEADOS PELA (HABILIDADES APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
ARGUMENTACAO VIA COGNITIVAS) CRITICA
MDC
Utilizar a argumentacdo como |Desenvolvimento de |Participacdo ativa do aluno; Diversidade
ferramenta de ensino. raciocinios/atitudes; ensino- | de estratégias de ensino.

aprendizagem

Trabalhar contetdos quimicos |Aprendizagem do conteldo |Principio da ndo centralidade do livro de
através de temas ndo |curricular. texto. Do uso de documentos, artigos e
convencionais. outros  materiais  educativos. Da
diversidade de materiais instrucionais.

Fazer uso do discurso |Desenvolvimento de atividade |Principio do abandono da narrativa. De
argumentativo para assumir |[social e dialégica. deixar o aluno falar / Principio do
um posicionamento em defesa conhecimento como linguagem.

de um ponto de vista.

Utilizar o questionamento |Capacidade de dissertar e |Principio da interagdo social e do

para promover argumentos e |argumentar sobre temas | questionamento. Ensinar/aprender
contra-argumentos. cientificos, tecnologicos e |perguntas ao invés de respostas
sociais.
Discutir temas controversos Desenvolvimento do  senso |Principio da incerteza do conhecimento.
critico.
Utilizar os conhecimentos |Fazer interacGes entre | Principio do conhecimento prévio.
aprendidos para construir um |conhecimentos prévios e novos.
argumento.
Defender um ponto de vista |Capacidade de elaborar |Principio do  conhecimento  como
contrario ao que se acredita de |discurso impessoal, nao | linguagem.
forma pessoal. arbitrério.
Possibilidade de mudar de |Desenvolvimento do senso |Principio do aprendiz como perceptor /
opinido sobre argumentos |critico. representador.
antes apresentados. Principio da desaprendizagem. Principio

da aprendizagem pelo erro.

Os aspectos relevantes desencadeados pela argumentacdo no quadro acima, foram
relacionados com os principios da ASC através de uma interface de habilidades cognitivas.
Algumas destas habilidades ja se configuram na proposta do MDC elaborado por Leitdo 2012,
no entanto algumas outras foram incluidas e relacionadas com os principios da ASC, ap6s
realizarmos todas as intervencOes presentes nesta pesquisa. Esta nossa interpretagéo, nos
sugere que a ferramenta da argumentacdo contribui para uma aprendizagem significativa
critica e que suas acgdes se refletem no desenvolvimento das capacidades cognitivas.

Isto nos revela um aspecto relevante no contexto geral desta pesquisa, que nos indica
que a argumentacao possibilita uma ASC, desde sua esséncia metodologica quando hd uma
adequagdo aos principios da ASC. Convém entdo afirmarmos que a utilizacdo da

argumentacdo como ferramenta em sala de aula para construir conhecimento, em si, ja
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configura um atendimento ao principio da participacéo ativa do aluno e da diversidade de
estratégias de ensino. Bem como cada um dos aspectos desencadeados pela argumentacdo,
imbricam em um dos onze principios, pois quando um estudante se engaja no discurso
argumentativo em defesa de um ponto de vista, se utiliza de um conhecimento que é
linguagem, seja através da quimica, da biologia, da fisica, e das suas muitas formas de

perceber o mundo e representé-lo, de compreendé-lo e ressignifica-lo.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Nossos estudos, ainda que estejam se encaminhando para um contexto final, se
configuram como partes de um processo continuo de construcdo sobre aprender ciéncias sob
um vieés critico e participativo. Temos neste sentido, que o percurso desta pesquisa se
conformou & medida que fomos favorecendo a insercdo da argumentacdo em situacdes de
aprendizagem. De um modo mais amplo, nos foi possivel identificar as potencialidades
existentes no ato comunicativo que foram geradas a partir da defesa de um ponto de vista e de
uma oposi¢do, como processo de negociacdo em que as concepgdes sobre 0 mundo séo
formuladas, revisadas e transformadas. Estas interpretacdes permitiram o protagonismo da
argumentacao em seu papel mediador para a construcéo do conhecimento.

Inicialmente tivemos a oportunidade de adentrarmos em algumas reflexdes sobre a
Teoria da Aprendizagem Significativa, reconhecendo seus aspectos principais e sua
perspectiva critica, especialmente no que se refere a relevancia da troca de significados. Sob
este ponto mantivemos umas das discussfes mais relevantes desta pesquisa, isto €, 0 processo
de negociacdo de significados e o seu potencial epistémico para possibilitar aprendizagens
significativas e criticas.

Buscamos assim enfatizar uma visdo interacionista social da ASC, no qual o ensino-
aprendizagem € visto como uma negociacdo de significados, cujo objetivo principal é
compartilhar significados presentes no curriculo escolar e nos materiais educativos. Desta
forma relacionamos o papel do professor como mediador deste processo, visto que ele ja
apresenta dominio de significados aceitos no ambito da sua matéria de ensino, enquanto
demarcamos o papel do aprendiz, como aquele que deve buscar captar tais significados.

Em conformidade, buscamos apontar estudos realizados por Moreira em que a
linguagem €é evidenciada como essencial no processo de captacdo de significados. Nesta
abordagem, é através dela que ha intercambio e "negociacdo™ de significados caracteristicos
desse modelo de ensino. A interagéo social, portanto, foi demarcada como indispensavel para
a concretizacdo dos episodios de ensino, sendo imprescindivel a utilizacdo da linguagem,
estando esta implicada em todas as formas de percepcédo da realidade. Assim, indicamos nesta
pesquisa em concordancia com o autor da ASC, que a aprendizagem de uma nova linguagem
(conhecimento) é mediada pelo intercambio de significados, pela clarificacdo de significados,

isto €, pela negociagdo de significados através da linguagem humana.
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Ao considerarmos este processo de negociacdo de significados e sua ocorréncia no meio
social, tivemos oportunidade de encontrarmos na argumentacdo, como atividade social e
dialdgica, uma ferramenta contributiva da Aprendizagem Significativa Critica. Isto se tornou
possivel & medida que observamos que 0 processo revisor de perspectivas, entendido como
processo de reflexdo sobre a organizacdo atual do proprio conhecimento, por sua vez
demonstrou por entre debates, textos e mapas conceituais, aspectos de ressignificacdo, através
da aceitacdo, reafirmacdo, modificacdo, integracdo e diferenciacdo dos conceitos e temas
estudados.

Vimos no limiar metodoldgico utilizado que a analise dos movimentos argumentativos
de justificacdo de pontos de vista, consideracdo de elementos de oposi¢cdo e resposta a
oposicao, se configuram no plano epistémico como favoraveis a aprendizagem critica de
conhecimentos. O que se demonstrou proeminente do desenvolver do debate critico e nos
impactos deste para construgdo de mapas conceituais e textos dissertativos sobre as tematicas
estudadas segundo a proposta didatica utilizada.

Isto nos trouxe um entendimento que converge com a compreensao de Leitdo 2008, de
que o trabalho com argumentacdo é um processo que ndo pode ser focalizado apenas na
estrutura dos argumentos formulados (produto), mas, prioritariamente, sobre a acao discursiva
dos sujeitos ao longo das intervencdes realizadas, sendo esta identificacdo centrada na
maneira em que os estudantes formulam e defendem pontos de vista, desafiam posigdes
propostas, respondem a contra-argumentos, enquanto trazem o conhecimento cientifico em
suas falas.

Por fim, pudemos relacionar os principios da ASC e alguns aspectos desencadeados
pela argumentacdo, de modo que nos foi possivel propor uma interface de habilidades
cognitivas, que nos permitiu caminhar por entre as relacbes dos marcos tedricos presentes
nesta pesquisa, afim de contribuir com as propostas ja existentes, no sentido de viabilizar a
insercdo da argumentagdo nas praticas de ensino e impulsionar um novo olhar sobre a
utilizacdo destas estratégias no ensino de quimica.

Estamos certos que os encaminhamentos pelos quais se suscitardo desta pesquisa, serdo
um ponto de partida para que futuros estudos possam exercer maiores aprofundamentos sobre
0s processos que influenciam o desenvolvimento cognitivo, bem como para proporcionar a
todos os sujeitos educacionais, vivenciar as grandes potencialidades que esta estratégia
didatica renovadora pode possibilitar em uma sala de aula. Entendemos que este estudo ainda

que realizado com alguns recortes de uma disciplina semestral, nos permitiu avancar e
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contribuir para o estabelecimento de uma aprendizagem significativa critica, inclusive em
outras formatagdes disciplinares, em face dos muitos outros materiais de analise, que poderao

nos enveredar por entre novas conclusdes e crescentes aprimoramentos na utilizacdo desta
proposta didatica.
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A. TABELA DE COLABORADORES DO DEBATE CRITICO

[Parte Diversificada: Quimica em Debate

DEBATE 1: “Os produtos antibacterianos sdo facilitadores de

doengas?.”

TABELA DE COLABORADORES DO DEBATE CRITICO 1

12 Turno:

Resposta 1:

Pergunta 2:

32 Turno:

Resposta 3:

Material produzido em Junho/2015 para a disciplina Quimica em Debate, sob responsabilidade da Prof? Kdtia Aquino, em parceria com Ms. Natdlia Barros, Ms.
Raquel Cordeiro e Prof. Dr? Sylvia De Chiaro, psicélogas e membros do Niicleo de Pesquisa em Argumentagio - NupArg/UFPE.

Bancada Proponente

Fase de Debate Fechado

Bancada Oponente

Pergunta 1:

22 Turno:

Resposta 2:

Pergunta 3:

4° Turno:
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A. CONTINUACAO

Pergunta 4: Resposta 4:
Observagoes:
Fase de Debate Aberto
Bancada Oponente Bancada Proponente
12 Turno: 22 Turno:
32 Turno: 42 Turno:
Observagoes:
Fase de Perguntas
Bancada Oponente Bancada Proponente
Pergunta: Pegunta:

Material produzido em Junho/2015 para a disciplina Quimica em Debate, sob responsabilidade da Prof? Kdtia Aquino, em parceria com Ms. Natdlia Barros, Ms.
Raquel Cordeiro e Prof. Dr? Sylvia De Chiaro, psicélogas e membros do Niicleo de Pesquisa em Argumentagio - NupArg/UFPE.
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A. CONTINUACAO

Resposta: Resposta:

Observagoes:

Fase de Encerramento

Bancada Proponente Bancada Oponente
Sintese: Sintese:
Concluso: Conclusdo:
Proposta: Proposta:

Observagdes:

Material produzido em Junho/2015 para a disciplina Quimica em Debate, sob responsabilidade da Prof? Kdtia Aquino, em parceria com Ms. Natalia Barros, Ms.
Raquel Cordeiro e Prof. Dr? Sylvia De Chiaro, psicélogas e membros do Niicleo de Pesquisa em Argumentacao - NupArg/UFPE.
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B. TABELA DE AVALIACAO DO DEBATE CRITICO

Parte Diversificada: Quimica em Debate
Aula 03

DEBATE 1: "Os produtos antibacterianos sdo facilitadores
de doengas?"

TABELA DE AVALIACAO DO DEBATE CRITICO 1

Fase de Debate Fechado: anotar abaixo os argumentos apresentados pelas Bancada em cada turno.

Bancada Proponente Bancada Oponente

12 Turno: 22 Turno:

32 Turno: 42 Turno:

Fase de Debate Aberto: anotar abaixo os argumentos apresentados pelas Bancadas em cada turno.

Bancada Oponente Bancada Proponente

12 Turno: 29 Turno:

Material produzido em Abril/2015 para a disciplina Quimica em Debate, sob responsabilidade da Prof? Dr? Kétia Aquino, em parceria com Natdlia Barros, Raquel
Cordeiro e Sylvia De Chiaro, psicélogas e membros do Niicleo de Pesquisa em Argumentagao - NupArg/UFPE.
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B. CONTINUACAO

32 Turno: 4° Turno:

Fase de Encerramento: anotar abaixo a sintese dos principais argumentos apresentados, a conclusao sobre o
debate e a proposta de resolugdo ou conciliagdo do tema apresentadas por cada Bancada.

Bancada Proponente Bancada Oponente

Respeito as Regras: atribuir pontos para cada Bancada de acordo com critérios abaixo. A pontuagdo utilizada
deve ser 1 (um) quando a bancada cumpriu o critério e 0 (zero) quando nao cumpriu ou o fez indevidamente.

Proponente Oponente
Respeitou o tempo definido
Apresentou argumentos (Ponto de Vista + Justificativa)
Dialogou com os argumentos
Nao fugiu ao tema proposto

Total =

Observagoes:

Material produzido em Abril/2015 para a disciplina Quimica em Debate, sob responsabilidade da Prof? Dr? Kdtia Aquino, em parceria com Natalia Barros, Raquel
Cordeiro e Sylvia De Chiaro, psicélogas e membros do Niicleo de Pesquisa em Argumentagao - NupArg/UFPE.
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C. PROPOSTA DE REDACAO

Parte Diversificada: Quimica em Debate
Aula 05

PROPOSTA DE REDAGAO 1

A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos conhecimentos construidos ao longo de sua
formagao, redija um texto dissertativo-argumentativo na modalidade escrita formal da lingua portuguesa sobre o tema
"A industria de produtos de limpeza e higiene e seus impactos na qualidade da satide”, apresentando proposta de
intervenc¢do que respeite os direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa, argumentos e
fatos para defesa do seu ponto de vista.

A quimica presente nas atividades do dia-a-dia
Todo dia, ao acordar, na sua boca nasceu o embrido de
uma carie; quanto a pele, milhdes de bactérias se
alimentaram a base de células descascadas, suor, gordura,
um ou outro glébulo sangiiineo e eventuais residuos de
pus, que s@o encontrados com fartura de-pois de varias
horas sem lavagem. Agua, pura e simplesmente, nio
resolvera o problema e é preciso langar mao dos acidos
graxos, componentes basicos de produtos como o
sabonete, o xampu, o condicionador e a pasta de dentes.
"Quando vocé toma banho, a 4gua s6 consegue arrastar
algumas particulas de sujeira, coladas na superficie do
corpo, pois todo tipo de poeira ou germe mal encosta na
pele, fica grudado em uma pelicula oleosa. Ao longo das

Disponfvel em: hittp://gooigl/45FmM4 horas, porém, essa pelicula engrossa, intercalando camadas

de bleo e sujeira. A pele fica cada vez mais pegajosa e s6

tem um re-médio, o sab@o.” explica o farmacéutico Luiz Antonio Gioielli, da USP. "Quanto mais alcalino é um sabonete,
mais gordura ele consegue retirar”, conta Gioielli. No entanto, é verdade que, quanto menos alcalino é o sabonete,
menos ele irrita a pele. Por isso, a massa de sabdo propriamente dita, os fabricantes acrescentam corantes, esséncias de
perfume e uma boa dose de 6leo livre, cuja fungdo é besuntar novamente a area da qual acabou de se tirar o sebo, pois
sem a sua gordura natural, a camada externa da pele torna-se seca e muito mais suscetivel a irritagoes. E por isso que
alguns discutem se nio faria mal tomar banho com sabonete mais de uma vez por dia, costume de muitos brasileiros.
Ja o desodorante tem a fungao de evitar que bactérias, habitantes das axilas, estraguem o seu esforgo matutino para
passar o dia inteiro limpo e cheiroso. O suor aumenta durante o dia para refrescar o corpo, mas esse liquido em si nao
tem o aroma desagradavel gragas ao qual leva ma fama. O mau cheiro é devido a degradagio de seus componentes por
tais bactérias. "Os desodorantes sdo com-binag¢des de alcool, bactericidas e esséncias perfumadas”, descreve a
cosmetd6loga Maria Elisete Ribeiro, da USP. "Ao diminuir a quantidade de bactérias, diminui a degradagao e o mau
cheiro." A maioria dos produtos também ¢ antitranspirante, ou seja, ataca o problema por duas frentes: além de matar
os germes, reduzem a umidade de que as bactérias sobreviventes tanto gostam. Ao usar desodorante, sais de aluminio
ou de outros metais tapam literalmente os poros, mas, como a area de aplicagdo é muito pequena, nao causa problemas
no sistema de controle de temperatura do organismo", esclarece Maria Elisete.

Disponivel em: http://superabril.com.br/ciencia/re b lia-quimica-p dia-a-dia-439756.shtml (adaptado).

Exterminador de bactérias
Um medo generalizado de contaminagéo vem banalizando o uso de produtos antissépticos. Mas o excesso de zelo
higiénico pode prejudicar a satide e até contribuir para o desenvolvimento das superbactérias. Muitos sabonetes e
outros produtos bactericidas tém triclosan ou triclocarban na férmula, substancias antimicrobianas que sao foco de
debates cientificos acerca de sua capacidade de selecionar bactérias resistentes, contribuindo para o surgimento de
superbactérias. "Qualquer antimicrobiano, ao eliminar bactérias, se-leciona micro-organismos mais resistentes", diz
Marco Miguel, professor de microbiologia da UFR]. Para ele, germicidas devem ser usados s6 em situagdes especificas:
hospitais, manipulagdo profissional de alimentos e lixo, etc. Além disso, um grupo da Universidade do Arizona, nos EUA,
depois de realizar estudos com estes compostos quimicos, declarou que néo tém eficicia e ndo se degradam facilmente
no ambiente.
Por outro lado, para Carla Neves, doutora microbiologia e primeira-secretaria da Sociedade Brasileira de Microbiologia
(SBM), “a la-vagem das maos € a principal arma contra infecgdes, porém deve ser feita corretamente, com a esfregacao
de todas as partes da mao, dedos e pulsos. Os sabonetes antibacterianos sdo mais eficientes na remogao de

Material produzido em Abril/2015 para a disciplina Quimica em Debate, sob responsabilidade da Prof? Dr? Kdtia Aquino, em parceria com Natdlia Barros, Raquel Cordeiro
e Sylvia De Chiaro, psicélogas e membros do Niicleo de Pesquisa em Argumentagao - NupArg/UFPE.
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C. CONTINUACAO

contaminagdo do que um sabonete comum, que de-pende mais da agdo mecénica de esfregagao para a remogao de
contaminagao”, explica.
Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/fsp/equilibrio/eq1611201007 htm (adaptado).

INSTRUGOES:

= 0 rascunho da redagao deve ser feito no espago apropriado;

= 0 texto definitivo deve ser escrito a tinta, na folha prépria, em até 30 linhas;

- Aredagao que apresentar copia dos textos da Proposta de Redagdo tera o nimero de linhas copiadas desconsiderado
para efeito da correcao.

Recebera nota ZERO, em qualquer das situagdes expressas a seguir, a redacao que:

- Tiver até 7 (sete) linhas escritas, sendo considerada insuficiente;

= Fugir ao tema ou que ndo atender ao tipo dissertativo-argumentativo;

- Apresentar proposta de intervengio que desrespeite os direitos humanos;

- Apresentar parte do texto deliberadamente desconectada com o tema proposto.

RASCUNHO

Material produzido em Abril /2015 para a disciplina Quimica em Debate, sob responsabilidade da Prof? Dr* Kitia Aquino, em parceria com Natilia Barros, Raquel Cordeiro
e Sylvia De Chiaro, psicélogas e membros do Niicleo de Pesquisa em Argumentagio - NupArg/UFPE.
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REDACAO

ALUNO:
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D. MATERIAL DE PESQUISA DA BANCADA OPONENTE

EFEITOS INDESEJADOS: Para adultos, a partir de 4 gramas por dia ou 1 gde
uma vez s0, o figado pode ndo dar conta de toda a NAPQI produzida. Nesse
caso, aumenta o risco de lesdes irreversiveis e faléncia do drgao. As criangas
sdo ainda mais vulneraveis.
> Parte das overdoses de paracetamol é intencional, mas existe um
grande numero de pessoas que passa da medida sem perceber. Ou
porque acha que a droga é 100% segura — e nenhuma é — ou por
desconhecer que muitos outros remédios para dor, coriza, febre, alergia
e inflamag&o contém o principio ativo.

DIPIRONA, MUCATO DE ISOMETEPTENO (neosaldina) E CAFEINA

EFEITOS DESEJADOS: A dipirona diminui a dor e a febre, o isometepteno e a
cafeina reduzem o calibre dos vasos sanguineos do cérebro, enfraquecendo a
dor.

EFEITOS INDESEJADOS: Nao precisa nem exagerar no consumo para se
expor a dois efeitos colaterais raros, mas potencialmente fatais da dipirona. Um
€ a diminuicdo da quantidade de células do sangue, como glébulos vermelhos,
gldbulos brancos e plaquetas.

Outro, especialmente em ASMATICOS, é o choque anafilatico, reagao alérgica
grave que pode acontecer mesmo em quem estd acostumado a usar a
medicagao. Esses riscos levaram muitos paises a proibir a dipirona, como os
EUA e a Austrélia.

Outro problema com os remédios contra dor de cabega é que eles podem
diminuir a capacidade do corpo de liberar endorfinas, nossos analgésicos
interiores. O uso exagerado cria resisténcia, quando € preciso uma dose maior
para surtir efeito, @ mascara outros disturbios, que se tornam cronicos. Por
exemplo, se 0 incdmodo vem de uma sinusite mal curada, o comprimido alivia o
sintoma, mas ndo resolve a causa. A inflamago na face vai ficando cada vez
mais dificil de tratar. E a dor s piora.

O Neurocirurgido e diretor do Centro Multidisciplinar da Dor do RJ, Dr.
Alexandre Amaral, conduziu uma pesquisa e diz que:

Com a automedicagéo, nota-se maiores indices de dependéncia aos remédios,
assim como lesdes graves nos pacientes, muitas irreversiveis; e por fim, a
perpetuagdo dos sintomas, chegando a diagndsticos de dores cronicas e
estados cronicos de ansiedade e depresséo.

0 Brasil é recordista mundial em automedicagao

De acordo com pesquisa de 2016 feita pelo Instituto de Ciéncia Tecnologia e
Qualidade (ICTQ), 72% dos brasileiros se medicam por conta propria. Além do
uso inadequado, muitos tém o hébito de aumentar as dosagens para obter

Interagao de remédios

o Disfargar os sintomas de uma patologia mais grave ou contribuir com o
agravamento

Por exemplo, no caso da dengue, o uso na fase inicial da doenga de um
= Supostamente — inocente anti-inflamatdrio pode dificultar o diagndstico
clinico porque funciona como paliativo dos sintomas. Também para essa
doenca, a ingestdo de um comprido de acido acetilsalicilico (AAS)
potencializa o risco de hemorragias.

Aumento da dose por insensibilidade ou aumento da dor

Tentativas de suicidio

Reagoes alérgicas

Intoxicagdo (doses acima das indicadas, a administragdo por via
inadequada)

Os medicamentos, indiscriminadamente, sdo a segunda maior causa de
Gbitos causados por intoxicagdo humana, segundo os dados mais
recentes do Sistema Nacional de Informagdes Toxico Farmacoldgicas
(Sinitox), da Fundagdo Oswaldo Cruz (Fiocruz). Em 2009, 17% do total
de 409 mortes foram resultado da ingestéo de remédios. Desses casos,
61% envolveram adultos em idade produtiva, com entre 20 anos e 59
anos - e foram 8 as vitimas com menos de quatro anos.

Analgésicos: Utilizados no alivio de dores leves e moderadas. Os analgésicos
s&o medicamentos que podem causar dependéncia fisica e levar & morte
quando administrados em excesso. O uso abusivo também pode provocar
efeitos colaterais, como hipertensao, gastrite e hepatite.

Antipiréticos: Medicamentos que reduzem a febre. Doses exageradas podem
diminuir momentaneamente o nimero de células de defesa no organismo.
Anti-inflamatérios: Combatem a inflamagéo dos tecidos. Em excesso, podem
provocar problemas cardiovasculares, inchago nas pernas e hipertensao,
aumentando igualmente o risco de Ulceras e gastrite.

Antibiéticos: Tém a capacidade de interagir com microorganismos
unicelulares ou pluricelulares que causam infecgdes no organismo,
eliminando-os ou inibindo o seu metabolismo e/ou reprodugdo. O uso em
excesso pode aumentar a resisténcia das bactérias contra 0 medicamento,
diminuindo a eficacia do tratamento.

PARACETAMOL

EFEITOS DESEJADOS: O remédio diminui o envio de mensagens aos
receptores de dor e atua na regulagdo da temperatura do corpo, baixando a
febre. Quando o paracetamol é metabolizado pelo figado, uma pequena parte
se transforma em uma substancia toxica, a NAPQI, que na maioria dos casos &
rapidamente eliminada.
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alivio mais acelerado. Outro dado relevante mostra que 40% da populagao faz
o autodiagndstico por meio da internet.

Em relagédo a intoxicagdo por uso de medicamentos, os nimeros também
podem ser bastante assustadores. De acordo com o Sistema Nacional de
Informagdes Toéxico-Farmacoldgicas, cerca de 30 mil casos de internagéo
sd@o registrados por ano no Brasil, sendo as criangas as maiores vitimas —
menores de 5 anos de idade representam uma parcela de aproximadamente
35% dessa estatistica.

A principal causa da automedicacao talvez esteja relacionada a um aspecto
cultural, em que tomar remédio por conta propria, sem a necessidade de ir até
o médico, alivia a dor de imediato. No entanto, outras causas podem contribuir
para essa pratica:

e Precariedade do sistema de saude;

o Dificuldade para marcar consultas médicas;

e Variedade de produtos fabricados pela industria farmacéutica;

e Venda livre de medicamentos;

e Livre acesso as informagoes sobre doengas por meio da internet;

e Falta de fiscalizagdo na venda de medicamentos prescritos.
Conclusao

(N&o sei muito o que dizer até pq eu apoio a automedicacdo, mas vou tentar
ver algo. Adicionem o que quiserem)

Educanvisa

Com o objetivo de facilitar o aprendizado de temas complexos em saude para o
ensino fundamental, a Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria (Anvisa) langou
os jogos educativos Trilha da Satde e Memoria, disponiveis no site da Anvisa.
O material didatico serve como apoio ao aprendizado sobre propaganda e o
uso racional de medicamentos.

O langamento dos jogos educativos aconteceu em Santa Catarina, durante
encontro realizado para apresentagdo do Programa Educanvisa, no projeto
politico-pedagdgico das escolas para o biénio 2008/2009. A Educanvisa
contempla orientagdes sobre o consumo responsavel de medicamentos e de
outros produtos sujeitos a vigilancia sanitaria, além dos riscos da
automedicacao e da influéncia da propaganda enganosa, abusiva e erronea.

Hospitais Sentinelas
Para incentivar o uso racional de medicamentos, a Anvisa também desenvolve

acbes na area de farmacovigilancia. Um exemplo é o programa Rede de
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Hospitais Sentinela, que retne um conjunto de hospitais e unidades de todo o
pais. Cada hospital integrante da rede possui um responsavel por notificar
efeitos adversos ou quaisquer problemas relacionados a medicamentos.

POSSIVEIA ARGUMENTOS DA BANCADA PROPONENTE

Vantagens da Automedicagao

Apesar dos riscos, a automedicagdo ndo pode ser considerada um ato
estritamente reprovavel. Se os profissionais de satde apostarem numa
estratégia de informagdo, educagdo e controlo da comercializagdo dos
medicamentos, podem-se vir a ocorrer resultados mais favoraveis e Uteis a
médio e longo prazo, nomeadamente:

o Redugdo na perda de tempo, recursos e custo do tratamento, aliviando
situagdes ligeiras de doenga, podendo aplicar-se sem recurso a consulta
médica.

o Libertagéo dos profissionais de satde para tratamento de situagdes clinicas
mais delicadas e graves.

o Alivio ou eliminagdo de um mal-estar passageiro, que pode ser realizado de
forma auténoma e complementar a prescrigdo médica.

o Promogao da autonomia e responsabilidade do doente nos cuidados a sua
saude.

o Para o individuo: resolugdo de problemas menores de satde de forma
mais rapida e com menor dispéndio de recursos financeiros, uma vez
que evita o tempo de espera da consulta médica e os respectivos
encargos;

o Para a sociedade: permite aliviar a pressdo sobre o Servigo Nacional de
Salde (SNS), libertando recursos que podem ser aplicados em
situagdes de caréncia e contribuir para o aumento da consciéncia civica
dos cidaddos que estdo dispostos a participar na gestao da sua propria
saude.

CRITERIOS PARA UM REMEDIO SER VENDIDO SEM PRESCRICAO
MEDICA: Os critérios dizem respeito ao tempo minimo de comercializagao;
perfil de seguranga; indicagdo para tratamento de doengas ndo graves;
indicacdao de uso por curto periodo; ser manejavel pelo paciente; baixo
potencial de risco em situagbes de mau uso ou abuso; e nao apresentar
potencial de dependéncia.

As pessoas teriam que ler bula e ter um esclarecimento para analisar a
composigao quimica do medicamento.

“Resolugdo de problemas em menor tempo e com menor custo” podendo
gerar um problema ainda maior no futuro.

o Mo Pl vio «tem educa%aé Qd@;‘uc,dg'
enlae > Sua /PM;&LHX/[ concie +®7>
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Nem todas as pessoas tem uma formagao educacional que a proporcione
uma autonomia pra se automedicar.

> Permitir que estabelecimentos comerciais, alheios ao servigo
farmacéutico, vendam medicamentos, sem se submeterem a exigéncias
técnicas, é desconsiderar os avangos ja alcangados pela regulagéao
sanitaria brasileira.

A automedicagao em grande escala iria aumentar os lugares de acesso a
medicamentos e A diversificagdo da natureza dos pontos de venda implica,
ainda, risco maior de que medicamentos falsificados cheguem ao
consumidor. Pequenos estabelecimentos, para compra remédios a custo
mais baixo, poderao se sujeitar a compra de mercadorias falsificadas, feitas,
na melhor das hipéteses, de farinha.

MINISTERIO DA SAUDE diz que somente meédicos e cirurgides-dentistas
devidamente habilitados podem diagnosticar doengas, indicar tratamentos e
receitar remédios.

Paracelso, “a dose correta é que diferencia um veneno de um remédio”

A absorgao, o metabolismo e a excre¢ao do medicamento dependem do pleno
funcionamento dos orgéos, portanto cada paciente possui caracteristicas
metabdlicas que diferem a dose prescrita do medicamento de individuo para
individuo, como atencdo a pacientes idosos, criangas, obesos e aqueles que
possuem insuficiéncias hepatica e renal.

O fato de se poder adquirir um medicamento sem prescrigao nao permite

o individuo fazer uso indevido do mesmo, isto é, usa-lo por indicagio
proépria, na dose que lhe convém e na hora que achar conveniente.
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O que ¢ automedicagao?

Prética de tomar remédios por conta propria, sem a avaliagdo prévia de um
profissional de saude

Tal habito geralmente estad relacionado a inten¢@o do paciente em aliviar
algum sintoma.

Causado pela precariedade do sistema publico de saude, dificuldade para
marcag¢do de consultas e venda livre de medicamentos

Brasil € recordista em automedicagdo (72% dos brasileiros se automedicam)

O uso adequado de medicamentos

O uso correto dos medicamentos € essencial para que se alcancem os efeitos
esperados e para evitar danos a saiude. Deve-se considerar desde a
composi¢do quimica do medicamento a0 modo de armazenéa-lo. As
Farmécias e Drogarias, além da recomendag¢do médica, tém um papel muito
importante, que € garantir e beneficiar a populagdo com informagdes sobre a
utilizag¢@o correta de medicamentos.

A bula ¢ um informativo em que consta tudo o que € necessario saber sobre
o medicamento, como as indicagdes, a posologia, os efeitos colaterais, as
contraindicag¢des, adverténcias, precaucdes e armazenamento. Ela considera
a natureza do farmaco e especificidades do mesmo, o que a torna precisa.
Sendo assim, um ¢timo instrumento para o conhecimento dos
medicamentos e do seu modo de uso.

Os médicos devem ser sempre consultados caso exista alguma divida.
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E. CONTINUACAO

Vantagens

A automedicacdo ndo € um ato totalmente reprovavel. Ela é benéfica por:

- Ser rapida e barata, vocé ndo precisa ir a0 médico.

- profissionais de satide podem tratar episodios mais graves de doencas

- efeito rapido, alivio de mal estar passageiro

- autonomia e responsabilidade do paciente em relagdo a sua satde.
Contudo, deve haver uma estratégia para o controle da venda de

medicamentos sem prescri¢do médica e conscientizagdo da populagdo em
relacd@o ao uso de tais remédios.

Desvantagens

- Intoxicagdo e overdose administrado de forma inadequada ou em excesso
-Dificuldade ou atraso no diagnostico de determinadas doengas

- Interagdes medicamentosas perigosas

- Aumento da resisténcia bacteriana

- Vicio e dependéncia

149



REFERENCIAS

ANVISA. Informe técnico sobre a RDC n°20/2011, Orientacdes de procedimentos
relativos ao controle de medicamentos a base de substancias classificadas como
antimicrobianos, de uso sob prescrigao, isoladas ou em associacéo, 2011.

AQUINO, K. A. S.; DE CHIARO, S. Uso de Mapas Conceituais: percepcoes sobre
a construcéo de conhecimentos de estudantes do ensino médio a respeito do tema
radioatividade. Ciéncias & Cognicdo Vol 18(2) 158-171, 2013.

AQUINO, K. A. S. et al. Construcdo e analise de material instrucional
potencialmente significativo para a educacdo quimica no ensino médio.
Aprendizagem Significativa em Revista / Meaningful Learning Review — V7(3), pp.
43-59, 2017a.

AQUINO, K. A. S. et al. Debate critico como ferramenta para a construcdo do
conhecimento na perspectiva de uma aprendizagem significativa critica. Relatos
de experiéncia do Il Encontro Educacdo em Rede — EDUCAR, Recife: Ed.
Universitaria da UFPE, ISBN: 978-85-415-0889-6 2017b.

ARAUJO, A. M. T.; MENEZES, C. S.; CURY, D. Apoio Automatizado & Avaliacio
da Aprendizagem Utilizando Mapas Conceituais. XIV Simpdsio Brasileiro de
Informatica na Educacdo - NCE - IM/UFRJ, 2003.

AUSUBEL, D. P.; NOVAK, J. D.; HANESIAN, H. Psicologia educacional. Rio de
Janeiro: Interamericana. Traducgdo para o portugués do original, 1980.

AUSUBEL, D. P. Aquisicdo e Retencdo de Conhecimentos: uma perspectiva
cognitiva. Lisboa: Platano Edic6es Técnicas, 2003.

BARREIRO, E.J. Sobre a sintese de farmacos: A importancia da sintese de farmacos
na producdo de medicamentos. Quimica Nova, v. 14, p. 179-188 1991.

BISSACO, C. M. Educacdo ambiental e infancia: valores construidos no dialogo.
Educacdo Ambiental e valores na escola: buscando espacos, investindo em novos
tempos. Sdo Paulo: Cultura Académica, pp. 106-118, 2016.

B1ZZO, N. O conflito cognitivo em sala de aula. Curso de Licenciatura em Ciéncias,
disciplina “Projeto de Ensino de Ciéncias I: Bases Teoricas” — Capitulo 5, USP-
UNIVESP, 2014.

BLAIR, J. A. Groundwork in the theory of argumentation: Selected papers of J.
Anthony Blair. New York: Springer Science, 2012.

BRASIL, Base Nacional Comum Curricular, 2017. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/02/bncc-20dez-
site.pdf. Acesso em: 03/02/2019

150


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/02/bncc-20dez-site.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/02/bncc-20dez-site.pdf

BRASIL, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm Acesso em: 21/12/2018

BRUNER, J. O Processo da educacdo Geral. 22 ed. Sdo Paulo: Nacional, 1991.

CARVALHO, R. L. A criacdo de ambientes favoraveis a aprendizagem significativa
critica em contextos de cursos regulares nas aulas de matematica. Universidade
Federal de Ouro Preto, Instituto de Ciéncias Exatas e Bioldgicas, Departamento de
Matemaética, Mestrado profissional em educacdo matematica, 2012.

CHAVEZ, P., FUENTES, C. Nuevas ciudadanias em espacios emergentes de
participacion. Em: Praxis. Revista de Psicologia, N° 18, pp. 65-89. Santiago de
Chile: Universidad Diego Portales. Educational psychology: a cognitiveview, 2010.

DE CHIARO, S., AQUINO, K. Argumentacdo na sala de aula e seu potencial
metacognitivo como caminho para um enfoque CTS no ensino de quimica: uma
proposta analitica. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 43, n. 2, p. 411-426, abr./jun., 2017.

DE CHIARO, S., LEITAO, S. O papel do professor na construcdo discursiva da
argumentacao em sala de aula. Psicologia. Reflexdo e Critica, 2005.

DE MACEDO, G. F. C. Habilidades Argumentativas: Do Debate Critico A
Argumentacgéo Cotidiana. Universidade Federal de Pernambuco, 2014.

DELOSSO, H. C. B. B. A produc¢do de texto na sala de aula: uma andlise de
producéo de ensino. Dissertacdo de mestrado. Universidade metodista de Piracicaba,
Faculdade de Ciéncias humanas, Programa de P6s-graduacdo em Educacéo, 2013.

DUTRA, I. M., FAGUNDES, L. C., Cafias, A. J. Un Enfoque Constructivista para el
Uso de Mapas Conceptual es en Educacion a Distancia de Profesores. First
International Conferenceon Concept Mapping, Pamplona, Navarra — Espanha, 2004.

FATARELLI, E. F. et al. Método Cooperativo de Aprendizagem Jigsaw no Ensino de
Cinética Quimica. Quimica Nova na Escola, v. 32, n. 3, p. 161-168, 2010.

FUENTES, C. Elementos para o desenho de um modelo de debate critico na
escola. Centro de Estudios de La Argumentacion y el Razonamiento Facultad de
Psicologia, Universidad Diego Portales, Chile, 2011.

GERALDI, J. W. O texto na sala de aula — leitura e producéo. 42 ed. Cascavel, PR:
Assoeste, 1984.

GILL, R. Analise do discurso. Pesquisa qualitativa em imagem, som e texto. Em:

Martin W. Bauer e George Gaskell (Ed.) Cap 10. 72 edicdo. S&o Paulo; EditoraVozes,
2002.

151


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm

GOVIER, T. A practical study of argument (172 ed). Wadsworth: Cengalge Learning,
2014.

GUEVARA, L. C. R,; Ensinar a argumentar: uma proposta de formagéo de
professores para a insercdo de praticas argumentativas na sala de aula; UFPE, 2015.

HEINE, L. M. B. Aspectos da lingua falada. Revista (CON)TEXTOS Linguisticos,
Vitéria—v.6, n.7, p. 196 — 216, 2012.

JIMENEZ A. M. P.; BROCOS, P. Desafios metodologicos na pesquisa da
argumentacdo em ensino de ciéncias. Revista Ensaio, Belo Horizonte, v.17 n.
especial, p. 139-159, nov., 2015.

JONG, O.; ACAMPO, J.; VERDONK, A. Problems in teaching the topico redox
reactions: action sand conceptions of chemistry teachers. Journal of Research in
Science Teaching, v. 33, n. 10, p. 1097-1110, 1995.

JAGER, S. Discourse and knowledge: theoretical and methodological aspects of a
critical discourse and dispositive analysis. In: WODAK, Ruth; MEYER, Michael (Eds.).
Methods of critical discourse analysis. Londres: Sage, p. 32-62, 2001.

KOCH, I. V. A inter-agéo pela linguagem. S&o Paulo: Contexto, 2000.

KHINE, M. S. (Ed.) Perspectives on scientific argumentation. Dordrecht: Springer, p.
3-1, 2012.

LEITAO, Selma. Arguing and Learning. In: LIGHTFOOT, Cynthia; LYRA, Maria
(Ed.). Challenges and strategies for studying human development in cultural contexts.
Roma: Firera & Liuzzo Group, 2009. p. 221-251.

LEITAO, S. (Auto) Argumentagio na linguagem da crianga: momento critico na
génese do pensamento reflexivo. Em: A. Del Ré & S. D. Fernandes (org.). A
linguagem da crianga: sentido, corpo e discurso (pp.35-60). S&o Paulo: Cultura
Académica Editora. 2008b.

LEITAO, S. La dimension epistémica de La argumentacion. Em E. Kronmiiller &
C. Cornejo (Eds.), La pregunta por la mente: aproximaciones desde Latinoamamérica.
Santiago de Chile: JCSaez Editor, 2008a.

LEITAO, S. The Potential of Argument in Knowledge Building. Em: Human
Development, N° 6, pp. 332-360, 2000.

LEITAO, S., DE CHIARO, S., ORTIZ, M. El debate critico. Un recurso de
construccion Del conocimiento em el aula, 2016.

LEITAO, S. Uma perspectiva de analise do papel da argumentacio em ambientes
de ensino — aprendizagem. (Org.). In: Novas tendéncias em psicologia do
desenvolvimento: teoria, pesquisa e intervencdo. Recife: Universitaria da UFPE, 2013.

152



LEITAO, S. Argumentacdo e desenvolvimento do pensamento reflexivo.
Psicologia: reflexdo e critica, 20(3), 454-462, 2007.

LEITAO, S. Contribuicdes dos estudos contemporaneos da argumentacéo a uma
analise psicoldgica de processos de construgdo de conhecimento em sala de aula.
Arquivos brasileiros de psicologia,1999.

LEITAO, S. O trabalho com argumentacdo em ambientes de ensino-
aprendizagem: um desafio persistente. Uni-pluri/versidad, Vol. 12, N.° 3, 2012.

LEITAO, S.; DAMIANOVIC, M.C. Argumentacdo na Escola: O Conhecimento em
Construcdo. Campinas. Pontes. p.13-46. 2011.

LEMES, N. Argumentacao, Livro Didatico e Discurso Jornalistico, Vozes Que se
Cruzam na Disputa pelo Dizer e Silenciar. Universidade de Sao Paulo; Ribeiréo
Preto - SP, 2013.

LESSA, G. G. Historiografia do ensino da quimica no Brasil e o perfil académico
dos professores que lecionam quimica na cidade de Valenga-BA. Revista
Iberoamericana de Educacion, vol. 73, num. 2, pp. 119-142, 2017.

LIMA, J. O. G.; LEITE, L. R. O processo de ensino e aprendizagem da disciplina
de Quimica: o caso das escolas do ensino médio de Cratels/Ceara/Brasil. Revista
electronica de investigacion em educacion en ciéncias, Volumen 7, pp. 72-85, 2012.

LIMA, R. S. A. et al. A construcdo da aprendizagem significativa critica através
do uso da argumentacdo. 6° Encontro Nacional de Aprendizagem Significativa —
ENAS. Séo Paulo, 2016.

LUDKE, M.; ANDRE, M. Pesquisa em Educacdo: abordagens qualitativas. S&o
Paulo: EPU, 1986.

MARCUSCHI, L. A. Linguistica de texto: o que é e como se faz. Recife:
Universidade Federal de Pernambuco, Mestrado em Letras e linguistica, 1983.

MENDES, R. M. M.; DOS SANTOS, W. L. P. Argumentacdo em Discussdes
Sociocientificas. Investigacfes em Ensino de Ciéncias — V18(3), pp. 621-643, 2013.

MOREIRA, M.A. Aprendizagem significativa. Brasilia: Editora da UnB, 1999.

MOREIRA, M. A. Aprendizagem significativa critica. 11l Encontro Internacional
sobre Aprendizagem Significativa, Lisboa (Peniche), 2000.

MOREIRA, M. A. Subsidios Teoricos para o Professor Pesquisador em Ensino de

Ciéncias. Instituto de Fisica, UFRGS, Porto Alegre, Brasil. 2009 (12 edi¢do), 2016 (22
edicdo revisada).

153



MOREIRA, M. A. Aprendizaje Significativo Critico. Indivisa, Boletin de Estudios e
Investigacion, n° 6, pp. 83-101, 2005.

MOREIRA, M. A., MASINI, E. A. S. Aprendizagem significativa: a teoria de
aprendizagem de David Ausubel. 22 ed. Sdo Paulo: Centauro Editora, 2006.

MOREIRA, M. A. Linguagem e Aprendizagem Significativa. Il Encontro
Internacional Linguagem, Cultura e Cognicéo, Belo Horizonte, MG, Brasil, 16 a 18 de
julho de 2013.

MOREIRA, M. A. O que é Afinal Aprendizagem Significativa. Qurriculum, La
Laguna, Espanha, 2012a.

MOREIRA, M A. Mapas Conceituais e Aprendizagem Significativa. Revista
Chilena de Educacéo Cientifica, 4(2): 38-44, 2012b.

MOREIRA, M. A. Negociacdo De Significados E Aprendizagem Significativa.
Ensino, Saude e Ambiente, v.1, n.2, p 2-13, dez. 2008.

MOREIRA, M. A. “Aprendizagem significativa: um conceito subjacente”. In:
Encontro Internacional sobre Aprendizagem Significativa, 1997, Burgos, Espanha.
Actas. Burgos: ENAS, 1997.

MOREIRA, M. A. Subsidios Tedricos para o Professor Pesquisador em Ensino de
Ciéncias. A teoria da Aprendizagem Significativa. 12 edicdo, Porto Alegre, 2009.

MORTIMER, E.F. e MACHADO, A.H. Anais do Encontro sobre Teoria e Pesquisa
em Ensino de Ciéncias: Linguagem, Cultura e Cognicao. Belo Horizonte, 1997.

NOVAK, J.D. and Gowin, D.B. Learning how to learn. New York: Cambridge
University Press. 1984,

NOVAK, J.D.; GOWIN, D.B. Aprender a aprender. Lisboa. Platano EdicGes
Técnicas. Tradugdo ao portugués, de Carla Valadares, do original Learning how to
learn. 212p. 1996.

NOVAK, J.D. Aprender, criar e utilizar o conhecimento. Mapas conceituais como
ferramentas de facilitacdo nas escolas e empresas. Lisboa, Platano EdicGes
Teécnicas. 317p. (2000).

OCDE. PISA 2015 Assessment and Analytical Framework: Science, Reading,
Mathematic and Financial Literacy. Paris: OECD Publishing, 2016.

OLIVEIRA, M K. Vygotsky: aprendizado e desenvolvimento — um processo socio-
historico. S&o Paulo: Editora Scipione, 1991;

OSBORNE, J.; MACPHERSON, A.; PATTERSON, A.; SZU, E. Introduction. In:
KHINE, PARIZOTO, M. F. ET Al. Utilizacdo de mapas conceituais para buscar

154



indicios de aprendizagem significativa na Fisica aplicada a Medicina. Revista
Electrdonica de Ensefianza de 1as Ciencias Vol. 15, N° 3, pp. 347-362, 2016.

PAZINATO, M.S.; BRAIBANTE, H.T.S.; BRAIBANTE, M.E.F.; TREVISAN, M.C,;
SILVA, G.S. Uma abordagem diferenciada para o ensino de funcBes organicas
através da tematica medicamentos. Quimica Nova na Escola, v. 34, n. 1, p. 21-25,
2012,

PENA, A. O. et. al. Mapas conceituais: uma técnica para aprender. S&o Paulo: Loyola,
2005.

PIAGET, J. A linguagem e o pensamento da crian¢a. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1999.

POSTMAN, N.; WEINGARTNER, C. Teaching as a subversive activity. New York:
Dell Publishing Co. 219p. 1969.

QUADROS, A. L. ET Al Ensinar e aprender Quimica: a percepc¢do dos professores
do Ensino Médio. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 40, p. 159-176, abr./jun. 2011.

RAPANTA, C., GARCIA-MILA, M., GILABERT, S. What is meant by
argumentative competence? An integrative review of methods of analysis and
assessment in education. Review of Educational Research, 2013.

RATCLIFFE M.; GRACE M. Science education for citizenship: teaching socio-
scientific issues. Maidenhead: Open University Press, 2003.

RISSO, M., OLIVEIRA e SILVA. G. M., URBANO, H. Tracos definidores dos
marcadores discursivos. In: JUBRAN C.; KOCH, I. (Org.). Gramética do Portugués
Culto Falado no Brasil. Campinas: Editora da UNICAMP, 2006.

RESOLUCAO N° 4, DE 13 DE JULHO DE 2010. Define Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacéo Basica.
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004 10.pdfAcesso em 27/06/17.

SADLER, T. D. Informal reasoning regarding socioscientific issues: A critical
review of research. Journal of Research in Science Teaching , v. 41, n. 5, p. 513-536,
2004.

SALDANHA T. C. B.; NETA, M. S. S.; WEBER, K. C. A abordagem de
medicamentos e automedicacdo em aulas de quimica no ensino meédio. XVI
Encontro Nacional de Ensino de Quimica (XVI ENEQ) e X Encontro de Educacédo
Quimica da Bahia (X EDUQUI), 2012.

SASSERON, L. H. Alfabetizacdo Cientifica, Ensino por Investigacdo e

Argumentacdo: relacBes entre Ciéncias da Natureza e escola. Revista Ensaio. Belo
Horizonte . v.17, n.especial , p. 49-67, novembro, 2015.

155


http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_10.pdf%20Acesso%20em%2027/06/17

SCARPA, D. L. O papel da argumentacdo no ensino de ciéncias: licbes de um
workshop. Revista Ensaio, Belo Horizonte, v.17 n.especial, p. 15-30, 2015.

VAN EEMEREN, F. H. et al. Fundamentals of argumentation theory: A hand book
of historic al back ground sand contemporary developments. Mahwah: Lawrence
Erlbaum Associates, 1996.

VALADARES, J. A teoria da aprendizagem significativa como teoria
construtivista. Aprendizagem Significativa em Revista/Meaningful Learning Review —
V1(1), pp. 36-57, 2011.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 1987.

VIGOTSKI, L. S. A construcéo do pensamento e da linguagem. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2000.

VIGOTSKI, L. S. Pensamento e Linguagem. Traducédo de Jefferson Luiz Camargo. 32
ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 2005.

VIGOTSKI, L. S. A construcdo do pensamento e da linguagem. S&o Paulo: Martins
Fontes. (1934/2000).

VYGOTSKY, L. S. A formacao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.

156



