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RESUMO

Holanda, L. M. C. R (2020). Desenvolvimento da argumentacdo mediado por recursos
transmidia em criancas. Tese de doutorado, Universidade de Brasilia: Brasilia, DF.

A argumentacao € atividade discursiva dialdgica, que se caracteriza pela defesa e confronto de
pontos de vista. Considerada uma atividade inerentemente epistémica, é importante para que o
individuo seja capaz de tomar decisdes racionais, avaliar fenémenos sociais, tornar-se cidadao
consciente e participativo, trabalhar em equipe, em situacfes de resolucdo de problemas e
construir seu conhecimento. A argumentacao € fundamental na vida das pessoas e a pratica
argumentativa poderia ser estimulada como um comportamento cotidiano, necessario e
aprendido desde os primeiros anos de formacéo. Esse estudo analisou as dinamicas do processo
de mediacéo por recursos transmidia no desenvolvimento da argumentacdo em criancas, entre
6 e 7 anos, alunas do primeiro ano do ensino fundamental. O estudo enfatizou a relagéo entre
a mediacdo por recursos transmidia e o processo de desenvolvimento da argumentacdo em
criangas pequenas, configurando-se assim o fendmeno central da investigagdo. Sabemos que a
mudanca cultural repercute no desenvolvimento da crianca, de forma que a introducdo desses
recursos provavelmente também configurou uma nova forma de mediacdo na construcdo do
conhecimento. A reflexdo buscou compreender o processo de desenvolvimento da
argumentacao ao se promover a mediacao através desses recursos, com foco na crianga, que se
constituiu como protagonista no processo de mudanca. Realizou-se uma investigacdo de cunho
qualitativo, sob a perspectiva tedrica da psicologia cultural, que compreende a cultura como
parte integrante, como a esséncia na constituicdo do individuo. Seis criancas, alunas do
primeiro ano do ensino fundamental de uma escola privada da cidade de Teresina/Pl,
participaram do estudo. As atividades foram realizadas no decorrer de cinco momentos. Para a
composicao das informacdes utilizamos observacao, filme, jogo digital, gravacdo de video,
tirinhas, fantoche e elaboracdo de desenhos. Foram criadas estratégias e promovidas condi¢es
de interacdo entre as criancas, o fantoche, a pesquisadora e as demais ferramentas, para que se
pudesse observar as constru¢es argumentativas produzidas na intersubjetividade. Os dados
observados foram submetidos a uma andlise microgenética em quatro niveis, que nos permitiu
identificar a relacdo entre o desenvolvimento da argumentacdo em criangas e a mediagdo por

recursos transmidia, incluindo o modo como se deu esse processo. Esse estudo é uma



oportunidade de refletir sobre questbes atuais, que fazem parte do nosso cotidiano; bem como
sobre a importancia de se promover o desenvolvimento da argumentacdo em criangas
pequenas, permitindo o desenvolvimento do pensamento reflexivo e consequentemente a
construgdo do conhecimento. Os resultados indicaram que a argumentacdo é aprendida na
intersubjetividade, através de negociacao dialdgica, quando ha em jogo forgas intersubjetivas
com uso de estratégias, com pedidos de esclarecimento, espelhamento e problematizacdo por
parte do adulto, e de réplica simples e réplica elaborada produzidas pelas criangas. Ao
desenvolver a narrativa transmidia, por meio da gravacao de um video, a insercédo de obstaculos
promove desenvolvimento, em que a crianca parte da experiéncia concreta e vai para o

exercicio simbdlico, sai do uso de razdes individuais para razdes coletivas.

Palavras-Chave: argumentacéo, recursos transmidia, criangas, interacdo, mediacao
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ABSTRACT

Holanda, L. M. C. R (2020). Development of argumentation mediated by transmedia resources
in children. Doctoral thesis, University of Brasilia: Brasilia, DF.

Argumentation is a discursive activity, a dialogical process, which is characterized by defense
and confrontation of points of view. Considered to be an inherently epistemic activity, it is
important for the individual to be capable of making rational decisions, evaluating social
phenomena, becoming a conscious and participatory citizen, working as part of a team, in
problem solving situations and building their knowledge. Argumentation is fundamental in
people’s lives and argumentative practice could be stimulated as commonplace behavior, given
its necessity, and learned since the first years of formation. This study analyzed the dynamics
of the mediation process by transmedia resources in the development of argumentation in first
year elementary students, aged between 6 and 7 years old. The study emphasized the
relationship between mediation by transmedia resources and the process of argumentation
development in young children, thus establishing the central phenomenon of investigation. It
is known that cultural change affects a child’s development, in a way that the introduction of
such resources has also probably established a new form of mediation in the construction of
knowledge. The reflection sought to comprehend the process of argumentation development
by promoting mediation through these resources, focusing on the child, who was made the
protagonist in the process of change. A qualitative investigation was conducted, under the
theoretical perspective of cultural psychology, which comprehends culture as an integrating
part, as the essence of an individual’s constitution. The participants were six children, first year
elementary students from a private school in the city of Teresina — PI. The activities were
carried through over five moments. To compose the information we used observation, film,
digital game, video recording, comic strips, puppet and sketching. Strategies were created and
conditions for interaction among the children, the puppet, the researcher and the various tools
were promoted, so that the argumentative constructions produced in the intersubjectivity could
be observed. The collected data were submitted to a microgenetic analysis at four levels, which
allowed us to infer the relationship between children’s development of argumentation and
mediation by transmedia resources, including the way in which this process took place. This
study is an opportunity to reflect upon current issues, which are part of our daily lives; as well

as upon the importance of promoting argumentation development in young children, allowing
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the development of reflective thinking and consequently the construction of knowledge.
Results have indicated that argumentation is learned amid intersubjectivity, through dialogic
negotiation, when there are intersubjective forces at play using strategies, with requests for
clarification, mirroring and problematization by the adult, and simple and elaborate replies
produced by the children. When developing the transmedia narrative, by video recording,
inserting obstacles promotes development, in which the child starts from concrete experience
and goes to symbolic exercise, they leave the use of individual reasoning for collective
reasoning.

Keywords: argumentation, transmedia resources, children, interaction, mediation
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INTRODUCAO

A argumentacdo € fundamental na vida das pessoas e a pratica argumentativa poderia
ser estimulada e ensinada como um comportamento cotidiano, necessario e aprendido com alto
grau de eficacia desde os primeiros anos de formacéo e escolarizacdo (Luca & Kubo, 2011).
Argumentacdes sdo utilizadas quando ha necessidade de tomadas decisGes racionais,
avaliacBes de diferentes tipos, incluindo de fenémenos sociais, participacdo cidada critica,
agencial, no trabalho em equipe, em situacdes de resolucdo de problemas e na aprendizagem,
na construcao e atualizacéo de conhecimento (Carraher, 1983). Essa atividade é compreendida
muitas vezes associada a caracteristicas de personalidade e é pouco compreendida como um
atributo a ser desenvolvido, e, principalmente, o que se observa € que o ato de argumentar fica
restrito a atividades formais académicas em contextos especificos, por exemplo, na producéao
textual, que é mais exigida nos Gltimos anos da educagdo formal, muitas vezes desenvolvendo
argumentos em textos de opinido, a fim de que os alunos tenham um bom desempenho em

selecBes para admissdo em cursos superiores.

Esta pesquisa teve como objetivo analisar as dindmicas do processo de mediacéo por
recursos transmidia no desenvolvimento da argumentacdo em criancas, entre 6 e 7 anos, alunas
do primeiro ano do Ensino Fundamental. Desse modo, apresentamos dois conceitos tedricos
que norteiam este estudo: as concepcbes da abordagem cognicdo distribuida e o estudo da
argumentacao; que déao suporte ao trabalho, dada sua importancia para o desenvolvimento do
pensamento ldgico, reflexivo e critico, e consequentemente para a aprendizagem das criancgas.

A cognicéo distribuida se baseia na relagéo entre o ambiente, o individuo colaborativo,

e as ferramentas cognitivas, que sdo mediadoras e que se incluem os recursos transmidia, que
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serdo tratados na pesquisa. Essa abordagem ressalta a importancia da interacdo na construgéo
do conhecimento, em que a mesma é vista como um processo colaborativo e compartilhado

entre os individuos e os fatores sociais.

Considerada uma abordagem contemporanea, a cognicao distribuida (Rocha, Paula,
& Duarte, 2016) apresenta um modelo de ensino-aprendizagem com a utilizacdo de novas
metodologias em sala de aula e que promova o0 pensamento reflexivo e critico nos estudantes.
A abordagem propde também a utilizacdo de recursos tecnologicos usados de forma interativa
e colaborativa no processo de construgdo do conhecimento das criangas nascidas na era digital.
Compreende-se que o estudo da argumentacdo se aproxima dessas concepcdes por serem
fundamentais para a construcdo de conhecimentos, a0 mesmo tempo em que O Processo
argumentativo representa uma atividade necessaria para promover a mudanca de papéis em
sala de aula. Argumentar sobre um tema de aula requer um conhecimento prévio sobre 0 mesmo
e uma postura de oposi¢do em relacdo ao outro, que pode significar, por exemplo, discordar do
professor ou dos colegas. Assim, de certa forma, a atividade argumentativa propicia uma
dindmica que se articula as propostas da cognicao distribuida na medida em que essa atividade
requer uma postura de debate, ou seja, posicdes de discordancia mesmo que em alguns
aspectos, entre os integrantes da sala de aula, incluindo o professor; e, além disso, é um
exercicio cognitivo devido a necessidade do conhecimento anterior para dar continuidade ao
debate sobre um tema e a ampliacdo dos conhecimentos quando esse debate leva a reflexdo e

a0 pensamento critico.

Ao se tratar de desenvolvimento humano, observamos as mudancas ocorridas ao longo
do curso de vida; assim, buscamos compreender as possiveis mudancas no desenvolvimento
da argumentacao em criancas. E para dar inicio a investigacdo, apresentamos uma explanacao

sobre a cognicdo distribuida e consideracGes a respeito da argumentacéo.
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REVISAO DE LITERATURA

Considerac0es tedricas sobre a cognicdo distribuida

A cognicdo distribuida é uma abordagem contemporanea das ciéncias cognitivas, que
teve seus fundamentos consolidados por Hutchins na década de 1990, e se mostra como uma
alternativa as tradicionais teorias cognitivas, vinculadas ao cognitivismo na perspectiva do
processamento de informacdes e ao conexionismo, que entendem o cérebro como uma maquina
que captura e processa a informagdo. Segundo os fundamentos da cognicdo distribuida, a
informacdo e o conhecimento sdo construgdes sociais e temporais que acontecem mediante a
interacdo entre individuos, ambiente e artefatos (Rocha, Paula, & Duarte, 2016). Conforme
essa vertente, além de ser um fendmeno distribuido entre dois ou mais individuos, a cognicao
também o é entre individuos, ambiente e artefatos que se relacionam. Dessa forma, reconhece-
se a relacdo entre cultura e cogni¢do, em um esforco de unir a cultura, o contexto e a histdria
nos estudos sobre cognicdo (Hutchins, 2006). A cognic¢do distribuida aborda uma ampla gama
de eventos cognitivos e se mostra adequada para compreender como a inteligéncia manifesta-
se em nivel sistémico e ndo apenas no cognitivo individual, mediante o estudo da representacdo
do conhecimento nas mentes dos individuos e sua propagacéo entre individuos e artefatos
(Hutchins, 2000). Consideramos a natureza cultural do processo cognitivo e entendemos que
este ultrapassa as mentes individuais e perpassa as relacfes funcionais de todos os elementos
que participam das atividades. A mediacdo da atividade por meio dos artefatos repercute na
distribuicdo da cognicdo entre individuos, mediador e ambiente (De Castro, 2017), a unidade
de andlise corresponde ao sistema cognitivo composto pelo individuo e pelo artefato, que se da
em forma de cooperacdo, em que a propagagdo do conhecimento ocorrida entre individuo e

artefato leva a transformacdes tambem as estruturas externas (Nardi, 1996). Assim, sugere-se
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que a interacdo ocorrida e mediada entre e por individuos pode ser expandida entre as

ferramentas, que fazem parte também de um processo de cooperagéo.

Com base nessa perspectiva, a cognicdo se beneficia da interacdo humanos e nédo
humanos, visto que ela é inseparavel da interacdo e da acdo com o mundo, atuando de forma
contextualizada e concreta. Nesse contexto ndo se concebe a ideia de que a producdo de
conhecimento esteja centrada em um individuo Unico, mas sim na interacdo entre individuos e
ferramentas presentes no ambiente cotidiano, que auxiliam na construcdo de conhecimento de
forma colaborativa (Regis et al., 2012). Essa abordagem se contrapbfe as perspectivas
tradicionais mecanicistas em que a cognicdo € concebida de forma fragmentada e isolada na
maneira de processar a informacdo, consideradas associais por compreenderem 0 sujeito
cognoscente isolado de condicionamentos sociais e materiais. A cognicao distribuida se opde
a ideia do conhecimento como resultado da captacdo e do processamento da informacéo, e
considera o conhecimento como construcgdo social, contextual e histdrica resultado da interacao
individuo - ambiente - artefato (Rocha et al., 2016). A perspectiva compreende 0S processos
cognitivos como construcdo colaborativa, em que o conhecimento é elaborado de forma
sistémica e interativa e considera imprescindivel o papel social. Essa pesquisa tem como base
as ideias da cognicdo distribuida, de modo a considerar a relevancia do ambiente, do individuo

colaborativo e das ferramentas culturais.

Trés tipos de distribuicdo do processo cognitivo foram estudados em atividades
humanas: distribuicéo do trabalho cognitivo, dos processos cognitivos e distribuicdo através do
tempo (Hutchins, 2006). O trabalho cognitivo pode ser distribuido entre os membros de um
grupo atraves da interacdo; 0s processos cognitivos sao distribuidos na medida em que had uma
coordenacdo entre a estrutura e 0S processos internos e externos, em que o individuo se
relaciona com artefatos cognitivos internos (por exemplo, uma regra matematica) e artefatos

materiais (por exemplo, uma calculadora); e os acontecimentos anteriores ou experiéncias
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passadas do individuo, do grupo ou do mundo material podem transformar os eventos
posteriores, de modo que a nossa heranga cultural nos permite ter informacdes Uteis para o

nosso cotidiano.

O estudo da cognicéo distribuida permite compreender a psicologia histérico-cultural
e a teoria da atividade, devido as varias semelhancas entre as abordagens. As duas abordagens
ampliam a unidade de andlise para alem do individuo, incluindo as interacdes tanto entre 0s
individuos quanto com os artefatos; ambas reconhecem os objetivos como motivos humanos
conscientes ou objetivos sistémicos, visto que na teoria da atividade a motivacéo e os objetivos
fazem parte de um sistema de atividades; e na cognicdo distribuida metas e objetivos sdo
compartilhados na interacdo entre individuos e artefatos; e por fim, as estruturas persistentes
constituem foco central nas duas teorias, pois na teoria da atividade é enfatizado o
desenvolvimento histérico da atividade e o papel mediador dos artefatos, enquanto na cognicao
distribuida ressalta-se o aproveitamento dos artefatos desenvolvidos por outros individuos e o

compartilhamento de ideias através do tempo e do espaco (Cole & Engestrém, 1993).

Na segunda metade do século XX, a tecnologia da informacdo levou a mudangas
socioculturais bastante significativas, os jogos digitais surgiram como artefatos culturais
comuns no cotidiano das camadas mais jovens das sociedades contemporaneas, incluindo o
contexto de sala de aula e familiar. O surgimento da era digital foi marcado pela insergéo de
ferramentas tecnolégicas no cotidiano e também abriu lacunas no que se refere a literatura
acerca dos impactos da tecnologia no pensamento e na vida de uma forma ampla. Com as
mudangcas socioculturais surge também o novo perfil de criancas denominadas nativos digitais,
gue nasceram imersas nesse universo digital e que, com muita desenvoltura, falam o idioma
tecnolégico como se fosse a prépria lingua materna e se adaptam muito rapidamente as
mudancas do mundo tecnoldgico na mesma rapidez com que ele se transforma (Prensky, 2001,

2012). Os nativos digitais apresentam familiaridade com o uso de computadores, games e video
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games conectados ao ciberespacgo, onde ocorrem os relacionamentos sociais e partilham suas
vidas com pessoas de seu convivio real e virtual; sdo capazes de pesquisar e processar as

informacdes com rapidez e ao mesmo tempo de outras atividades (Franco, 2013).

Apesar de ser evidente a mudanca cultural e a insercdo da tecnologia no cotidiano, é
necessaria uma reflexdo a respeito da natureza do debate, sobre o surgimento dessa nova
geracdo e sobre a necessidade urgente da reforma educacional para atender a demanda que
surgiu com os nativos digitais (Bennett et al., 2008; Coelho, Costa, & Neto, 2018). Sobre as
caracteristicas diferenciadas dos nativos digitais, sdo frequentes duas afirmac@es: que esses
jovens possuem conhecimentos sofisticados e habilidades diferenciadas em relacdo a
tecnologia da informacdo; e que eles tém interesses e estilos particulares em termos de
aprendizagem que diferem das outras geracdes de estudantes. As afirmacbes sobre as
caracteristicas diferenciadas sdo questionadas ao se observar que os dados empiricos sdo
limitados, que a literatura utilizada ndo inclui nenhum tipo de critica e que ela faz apelos ao

senso comum (Koutropoulos, 2011; Tezani, 2017).

Ha um crescente indice do uso de tecnologias pelos jovens, porém esse uso € em sua
maioria direcionado a atividades académicas e recreativas, e apenas uma minoria dos
estudantes faz uso criativo como criar seu proprio contetldo e multimidia para a web, ou seja,
uma parcela significativa de estudantes tem baixo nivel de habilidades diferenciadas ligadas a
tecnologia, diferente do que se espera de um nativo digital (Kvavik, Caruso, & Morgan, 2004;
Roig, Lopez, & Alvarez, 2014). Ser nativo digital também néo significa fazer parte de um
grupo homogéneo e inevitavelmente dominar as novas tecnologias, pois se supde que
habilidades tecnoldgicas ndo estdo atreladas ao fato apenas de ser jovem, assim como pode
haver variacOes entre as geracdes, hd também variacdes entre os proprios nativos digitais
(Bennett & Maton, 2012; Fajardo et al., 2016; Silva & Arturo, 2017). O uso das TICs depende

do tipo de escola, do contexto; visto que ele ndo é uniforme e muitos jovens nao desenvolveram
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as habilidades tecnoldgicas esperadas de um nativo digital. A segunda reivindicacdo a essa
geracdo € a concepcdo que ha estilos e preferéncias de aprendizagem diferenciados, que eles
tém a capacidade de multiprocessar varias informagdes ao mesmo tempo, apresentam
aprendizagem rapida, fazem conexdes aleatorias e dispdem de habilidade de processamento
visual e dindmico das informacgdes atraves de atividades baseadas em jogos (Prensky, 2001,

2012).

Estudos afirmam que ndo ha comprovacbes de que o multiprocessamento ou a
multitarefa seja um fenémeno novo e exclusivo dos nativos digitais. E atribuir um estilo
especifico de aprendizagem ou preferéncias gerais para toda uma geracdo € bastante
questionavel, inclusive porque a rotulacdo tem muitos aspectos negativos e € preciso se
considerar as diferencas individuais em relacdo ao aspecto cognitivo, a faixa etaria e as
diferencas em relacdo aos momentos do desenvolvimento. Os estudantes sdo descritos como
desapontados, insatisfeitos e desengajados e as instituicGes educacionais, como desatualizadas
e irrelevantes; porém é possivel questionar os argumentos utilizados referentes a necessidade
de mudancas fundamentais na educacdo, pois ndo ha indicios suficientes que mostrem essa
insatisfacdo e alienacdo por parte dos alunos, mas sim que eles se mostram frustrados com as
limitacBes e restricdes quanto ao uso do computador e da internet na escola (Bennett et al.,
2008; Bueno, 2013; Cardoso, 2015; Prensky, 2005). Sugere-se que ha um descompasso entre
a credibilidade com a qual as reivindicacdes sdo feitas e as evidéncias para tais alegacoes, além
da necessidade de se compreender o que implica e quais 0s processos estao envolvidos em cada
um dos termos utilizados nas queixas e reivindicacdes. Por fim, essa reflexdo aponta para a
necessidade de um quadro mais complexo ao se relacionar os jovens com a tecnologia; e de
investigacOes rigorosas que compreendam a situagao antes de proclamar a necessidade de uma

mudanca generalizada.
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A ciéncia da informacdo faz parte desse cenéario cotidiano na medida em que a maioria
dos estudantes cresce e convive com acesso a uma gama de recursos digitais, em contato
frequente com a tecnologia. E assim, integrar nas praticas educativas 0 mundo de imersdo
tecnoldgica em que vivem pode ser a solugdo desses alunos para o sucesso (Carvalho & Ramos,
2015). Dessa forma, a tecnologia € vista como um meio para a resolucdo de problemas e de
envolvimento de professores e alunos, melhorando a qualidade dos ambientes de aprendizagem
e viabilizando comunidades de aprendizagem (Otto, 2016). A ideia consiste em descartar a
imagem de um professor detentor e transmissor do conhecimento e substituir por um novo
perfil, que possa desenvolver no estudante a capacidade de aprender a aprender, um professor
que preconize o envolvimento ativo de quem aprende, sendo esse o Ultimo responsavel pela

sua propria aprendizagem.

Os recursos digitais sdo considerados ferramentas cognitivas, informatizadas
adaptadas ou desenvolvidas para funcionarem como parceiras intelectuais do aluno, para
facilitar e estimular o pensamento critico e a aprendizagem de ordem superior (Carvalho &
Ramos, 2015; Jonassen, 2007). O computador enquanto ferramenta de pensamento auxilia na
mediacdo das ideias e na construcdo dos conhecimentos, funcionando como extensdo da
capacidade humana de invencéo e criacdo (Jonassen, 2007, p.12). E importante ressaltar que a
definicdo de ferramentas cognitivas apresenta base construtivista sobre o uso do computador,
visto que o processo de construcdo do conhecimento é realizado de forma colaborativa, em que
essas ferramentas funcionam como parceiras intelectuais. E esses artefatos tém um papel
importante na compreensdo das dinamicas dos processos intersubjetivos, que se tornam
relevantes para o processo de aprendizagem. A intersubjetividade esta relacionada ao fazer
juntos, ao uso da linguagem na coproducao de significados e sentidos e na regulagdo de si e
autorregulacdo entre interlocutores em uma atividade social e cultural, que é mediada por

recursos materiais e simbdlicos e € situada historicamente (Beraldo, 2017). Assim, de acordo
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com essa perspectiva, 0 conhecimento ndo é transmitido do professor para o estudante, mas

sim construido em parcerias.

E pertinente repensarmos as articulacdes entre cognicdo, cultura e tecnologia na
atualidade, visto que a cognicdo ndo se reduz aos processos de niveis superiores do intelecto
humano, e o sistema de midias atual tem potencial para ativar todo um conjunto de habilidades
e fatores que atuam no desenvolvimento cognitivo, (Regis, 2010). E possivel observar um novo
quadro tedrico em que as TICs promovem praticas socioculturais que estimulam o refinamento
de competéncias cognitivas em seus usuarios. Algumas praticas promovem esse estimulo
cognitivo: no que se refere a participacdo do usuario, explorar o ambiente (as midias) em busca
de informacGes desafia processos como a atengdo, percep¢do e capacidade associativa; e a
participacdo do usuario por meio da producdo de conteddo para as midias e plataformas faz
com que os consumidores deixem uma posicdo de passivos e passem a produtores ativos. Ao
propormos analisar as dindmicas do processo de media¢do por recursos transmidia no
desenvolvimento da argumentacdo em criancas, repensamos essa articulacdo entre tecnologia,
cultura e cognicdo, na medida em que compreendemos que a forma de usar as varias
plataformas, tipica da linguagem transmidia, exige um comportamento do usuario que
repercute nos processos cognitivos. De maneira oposta, nos tempos antigos, o pensamento de
filésofos como Platdo, Descartes e Kant, na tradi¢do da filosofia ocidental, compreendiam a
cognicdo como tarefa exclusiva dos processos mentais, deixando o0 mundo fisico e os objetos
técnicos como fatores secundarios, assim como, no inicio da era do computador a inteligéncia
artificial definia a inteligéncia como a capacidade de manipulacdo formal de simbolos, sem
referéncia a atuacdo no mundo humano (Regis, 2010). Esse modo de conceber a cognicao,
como mencionado anteriormente, caracteriza uma visao tradicional que considera 0s processos
cognitivos de maneira fragmentada, isolada dos condicionamentos sociais e o individuo

cognoscente; e na atualidade a cognicdo distribuida que €é, de forma geral, definida como
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interacdo dinamica entre cognicdo, cultura e tecnologia, emerge da dindmica de interag0es
concretas com o mundo, incluindo interagcbes com outros individuos e objetos técnicos.

Esses objetos técnicos, também chamados de tecnologias cognitivas, sdo definidos
como dispositivos e recursos como papel, canetas, PCs e outros, com mediagéo dos quais nosso
cerebro aprende, desenvolve-se e opera (Clark, 2001); ou podem ser nomeados de artefatos
cognitivos, quaisquer ferramentas, fisicas ou mentais, criadas pelo homem para ajudar o
processo cognitivo, sendo elas: papel, lapis, calculadora, computador, leitura, aritmética, l6gica
ou linguagem (Norman, 1993), ou ferramentas cognitivas, que é o termo utilizado nessa
pesquisa, pois direcionam a sua aplicabilidade para a aprendizagem, definindo-as como
ferramentas informatizadas adaptadas ou desenvolvidas para funcionarem como parceiros
intelectuais do aluno, de modo a estimular e facilitar o pensamento critico e a aprendizagem de
ordem superior (Jonassen, 2007). As teorias mais recentes sugerem que o desenvolvimento
intelectual necessita do corpo, do ambiente, de objetos técnicos e de interagfes sociais para
atuar no mundo; e que esses dispositivos ndo sdo apenas ferramentas ou extensbes de
habilidades humanas, eles sdo dindmicos e atuam de forma complexa no processo cognitivo. E
conferido as TICs o papel de estimular habilidades cognitivas e possibilitar a ativacdo de todo
um conjunto de habilidades e fatores que parecem ser a base dos processos cognitivos (Regis,
2010, p.13). Sugere-se suprimir a ideia de que o processo cognitivo seria reduzido apenas as
funcdes da ldgica e das representacdes mentais ou a resultados unicamente da acdo da mente
independente do corpo e do mundo. Na &rea da tecnologia da informagdo e comunicacdo
(TICs), é atribuido as novas tecnologias um papel transformador e ndo apenas de
potencializador de producdo ou de armazenador de dados, mas sim um artificio de modelagem
mutua, dindmica e interativa.

A abordagem cognicdo distribuida se mostra capaz de embasar as praticas de

comunicacgéo da cibercultura e permite discussdes sobre as repercussdes nas transformacoes
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do sistema de midia nas habilidades cognitivas (Regis et al., 2012). A concepcdo dessa
abordagem se baseia na natureza cultural do processo cognitivo e na interagdo dindmica entre
os fatores ambientais, sociais e materiais, em que a producdo de conhecimento se da de forma
colaborativa, sugerindo que compartilhar e colaborar auxiliam no desenvolvimento cognitivo
e cultural. Os jovens da geracdo internet séo colaboradores natos e se sentem confiantes usando
novas ferramentas on-line para se comunicar, visto que é comum entre eles também
colaborarem on-line em grupos de bate-papo, jogar video games com varios participantes, usar
e-mail e compartilhar arquivos para grupos ou pessoas, levando para o trabalho e para o
mercado uma cultura de colaboragdo (Tapscott, 2010). Além das contribui¢des tedricas sobre
a cognicdo distribuida é possivel constatar exemplos no cotidiano da aplicacdo desse modelo
na cibercultura.

Jogadores de video game frequentemente buscam solucGes na internet, por exemplo,
em tutoriais do youtube, para passar uma fase do jogo quando isso se torna dificil, e encontram
videos em que outros jogadores que ja passaram pela fase demonstram e relatam a acdo, para
que outros tenham a oportunidade de evoluir mais rapido no jogo. Outro exemplo é o
documentério Life in a Day (McDonald, 2011), que foi criado por meio de milhares de videos
compartilhados, em que pessoas em um unico dia enviaram videos sobre suas vidas para
participar do projeto e criaram um documentario sobre um Unico dia na Terra. A wikipedia
também é um exemplo de atividade colaborativa, ainda com potencialidades de gerar erros ou
pouca precisdo das informacGes, onde os usuarios produzem conteudos; bem como as
comunidades de compartilhamento de arquivos do Orkut e do facebook sdo também exemplos
dessas atividades (Regis et al., 2012); e atualmente o Instagram, séo todos exemplos ligados
ao significado de cognicdo distribuida, que demonstra ser um processo partilhado por

individuos, grupos sociais e dispositivos tecnoldgicos.
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Os pesquisadores colocam em pauta um debate sobre como as TICs desafiam os
aparatos mentais e, assim, suscitam a discussao de modelos cognitivos mais complexos.
Baseado nos preceitos da cognicdo distribuida, o trabalho comprovou que a construcdo do
conhecimento se d& de forma coletiva e ancorada no contexto. Ao se considerar as interacdes
com o0 meio e com 0s objetos técnicos, concebe-se as TICs mais como meios de a¢do do que
como fontes de informagdo e comunicacdo, para além de meras ferramentas (Meirinhos, &
Osodrio, 2011). O interesse das ciéncias da informacdo nos processos cognitivos demonstra
inquietude quanto ao papel atribuido as TICs no inicio da era do computador e busca respostas
para processos mais complexos, que vao além do papel de informar e fornecer dados aos
usuarios. Essa ciéncia, atualmente, d& énfase a uma relacao ativa e dinamica entre o usuario e
as midias, de modo a buscar compreender essa relagéo e as repercussdes do processo tanto para
o individuo, quanto para as ferramentas e para a cultura.

O principal ponto de intersecdo entre a ciéncia da informagao e as ciéncias cognitivas
consiste na tentativa de compreender 0s processos cognitivos envolvidos no comportamento
dos usuérios e como estes usuérios interagem com a informagdo e se apropriam do
conhecimento em suas praticas cotidianas. O estudo sobre os usuarios da informacao
proporcionou uma maior proximidade com as ciéncias cognitivas e se constituiu em torno de
trés abordagens: tradicional, alternativa e social (Rocha et al., 2016). Essas trés abordagens
estdo vinculadas a forma como o usuério é percebido no processo, de mero informante frente
aos sistemas de informacdo, passando a um usuario passivo que se valia dos recursos para
suprir suas necessidades de informacéo, a finalmente um individuo social dindmico que se
relaciona com a informacgéo e a constroi, individual ou coletivamente (sujeito informacional),
cada vez mais se atribuindo importancia ao sujeito informacional inserido em um contexto
historico e sociocultural (Rocha et al., 2016). Os pressupostos da cognicdo distribuida sédo

promissores e fornecem um novo félego aos estudos em ciéncia da informacdo, por se
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compreender que essa abordagem permite estudar a distribuigéo social, temporal e por artefatos
dos processos cognitivos durante a producdo e o uso da informacao e do conhecimento por um
grupo de individuos.

A ciéncia da informacdo surge com o paradigma fisico (meados do século XX), que
postula a existéncia da informacdo como um objeto fisico, transmitido de emissor para
receptor; perpassa o0 paradigma cognitivo (década de 1970) com a percepcdo de um sujeito
cognoscente com modelos mentais do mundo exterior, que sdo transformados durante o
processo informacional; e finalmente, o paradigma social em que a informacao é compreendida
como um fendmeno social, construido coletivamente. Enquanto o paradigma cognitivo
tradicional considera que o individuo adquire conhecimento captando e processando a
informacdo, essa pesquisa se posiciona conforme as proposi¢fes da cognicédo distribuida, que
compreende 0 conhecimento como uma construcdo social e temporal que ocorre mediante a
interacdo individuo, ambiente e artefato (Rocha, Paula, & Duarte, 2016).

O termo artefato cognitivo pode ser usado para denominar os dispositivos utilizados
pelos humanos em suas atividades para melhorar ou aprimorar a cognic¢ao e o desempenho. E
diante desses novos quadros tedricos, surgem também novas posturas metodoldgicas
consideradas promissoras baseadas na cognicao distribuida. A etnografia cognitiva surge por
necessidade de se investigar a distribuicdo dos processos cognitivos, por meio da qual o
interesse do pesquisador ndo deve se concentrar apenas no que as pessoas sabem, mas sim em
como elas utilizam o que sabem para fazer o que elas fazem (Hollan, et al., 2000; Rocha, Paula,
& Duarte, 2016). Trés principios béasicos caracterizam esse método: coleta de dados em
pequena escala, focar uma situacdo representativa durante um curto espaco de tempo;
intencionalidade, pois ha um objetivo pré-definido na observacdo; e adocdo de métodos
estruturados de coleta que permitem a validacdo dos resultados. A etnografia cognitiva

considera a influéncia do contexto sobre as acGes e os significados que emergem durante as
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atividades; assim, 0s processos cognitivos podem ser analisados a partir da interagdo social e
do uso de artefatos cognitivos durante a observagdo do fendmeno. E importante observarmos
que na etnografia tradicional a preocupacgéo se da com o fato e na etnografia cognitiva o foco
é o processo de construgdo do fato, a preocupagdo se encontra no “como” o processo €
construido ou “como” o conhecimento é construido e utilizado.

O outro método chama-se Distributed Cognition for Teamwork (DiCoT), um
framework semiestruturado criado por Blandford e Furniss (2005) para auxiliar a analise de
trabalhos em equipe. Os pesquisadores extrairam um conjunto de principios baseados na
cognicdo distribuida, que foram associados a representacdes graficas e deram origem a cinco
diagramas: fisico, fluxo de informacao, artefatos, social e evolutivo. O diagrama fisico foca no
ambiente, posto que ele oferece suporte a comunicacdo e a interacdo entre individuos e
artefatos. No diagrama de fluxo de informacgdo h& uma representacdo de como a informacéo
flui e é transformada dentro do sistema cognitivo distribuido. No diagrama de artefatos é
possivel perceber como ferramentas e representacbes afetam o trabalho cognitivo,
possibilitando identificar quais artefatos sdo mais utilizados e como eles contribuem para o
funcionamento cognitivo distribuido. O diagrama social representa como a estrutura social da
organizacdo impacta o sistema cognitivo distribuido; ele centra-se nos relacionamentos,
responsabilidades, objetivos e compartilhamento de conhecimento entre os individuos. O
diagrama evolutivo representa a evolucao do sistema cognitivo distribuido ao longo do tempo,
permitindo o entendimento de como tal evolucdo influencia o funcionamento do sistema
(Rocha et al., 2016). Assim sugere-se que a cognicdo distribuida seja indicada para a
compreensdo de contextos caracterizados pelo trabalho colaborativo que visa a um objetivo
comum, concepcao vinculada ndo so as relagcdes entre usuario e informacéo, mas também a
propagacdo da informacdo entre os usuarios, o ambiente e os artefatos. Duas formas de

distribuicdo foram sugeridas: distribuicdo por artefatos e distribuicdo social. Na distribuicao
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por artefatos esta inserida a concepcdo de interacdo entre usuérios e contexto, visto que
artefatos sdo objetos presentes em determinado ambiente e este faz parte do contexto; e na
distribuicdo social hd uma aproximacdo com a ideia de socializagdo, entendida como estruturas
sociais, regras, convencdes e papéis estabelecidos pela sociedade, com vistas a um objetivo.

Ao se referirem aos artefatos cognitivos frequentemente citados nos estudos sobre a
cognicdo distribuida, percebe-se um interesse nos recursos digitais ligados a tecnologia. Parte
desse interesse é atribuida ao comportamento dos usuéarios em meio ao que chamamos de
cultura digital, visto que os jovens, atualmente, vivem em um mundo de imerséo digital e
cresceram em meio a uma série de recursos como a internet, ferramentas como o youtube e as
redes sociais. As ferramentas cognitivas também se configuram com um relevante papel nessa
relacdo abordada pela cognicéo distribuida e a definicdo mais difundida é provavelmente a que
diz “a competéncia na utilizacdo das ferramentas cognitivas ird certamente exigir pratica, no
entanto, a pratica necessita ser inserida em alguma atividade significativa do ponto de vista
cognitivo, assim, enfocamo-nos menos nas ferramentas e mais no que elas nos permitem fazer”
(Jonassen, 2007, p. 20).

Assim muitos pesquisadores tiveram a intencdo de compreender a parceria da
tecnologia no processo educativo. As ferramentas cognitivas sdo ferramentas informatizadas
que foram adaptadas ou criadas com a finalidade de serem parceiras intelectuais do aluno, de
facilitarem e estimularem o pensamento critico e a aprendizagem de ordem superior (Carvalho
& Ramos, 2015). Os adeptos desse conceito enfatizam a importancia da parceria, do processo
colaborativo e da busca pela aprendizagem significativa, da importancia de aproximar os
conteudos reais cotidianos da sala de aula para que essa aprendizagem perpasse conteudos
abstratos e se aproxime de conteudos que fagam sentido e sejam significativos para o aluno.
“As ferramentas cognitivas promovem a aprendizagem significativa” (Jonassen, 2007, p.24), e

essa aprendizagem possui algumas caracteristicas (Jonassen, Peck, & Wilson, 1999): ela é
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ativa, pois os alunos interagem com o ambiente, observam os efeitos de sua interagdo e
constroem suas préprias interpretagdes do fenbmeno; construtiva, a medida que os alunos
constroem seus préprios modelos mentais ao integrarem novas experiéncias e interpretacoes
ao seu conhecimento prévio sobre 0 mundo; intencional, pois 0s alunos articulam seus proprios
objetivos de aprendizagem, o que vao fazer, quais as decisdes, as estratégias que utilizam e as
respostas que encontram; auténtica, por utilizarem tarefas baseadas em situacées do mundo
real ou simulada, apoiado em casos ou problemas; e cooperativa, pois os alunos trabalham de
forma colaborativa, em grupos, e negociam socialmente as expectativas, assim como a
compreensdo das tarefas e os métodos a serem utilizados.

A estratégia pedagogica ou o modelo de ensino, que apesar de ndo ser novo, vem
sendo alvo de interesse da comunidade educativa nos Gltimos anos é o flipped classroom, que
recorre ao uso de ferramentas cognitivas e promove uma maior dinamica em sala de aula. Esse
modelo é uma modalidade de blended learning (B-Learning) que emprega a tecnologia para
inverter o papel tradicional do tempo de aula, os estudantes sao expostos a conceitos fora da
sala de aula, geralmente por meio da observacdo e analise de videos, e o tempo de sala de aula
é dedicado a experiéncias de aprendizagens ativas (Carvalho & Ramos, 2015). A posicao
central em sala de aula, previamente ocupada pelo professor, se altera passando os estudantes
a essa posicdo central, que ndo aprendem com as tecnologias, mas as utilizam como apoio na
construgéo de significado, promovendo uma maior dindmica em sala de aula. Esse modelo de
educacéo transfere toda a prioridade de aprendizagem para o estudante e o que era realizado
tradicionalmente em sala de aula é realizado em casa, e 0 que normalmente era realizado como
trabalho de casa é agora completado na sala de aula. Os estudantes assistem aos videos em
casa, ao inves de aulas palestradas em classe, e o professor como perito no contetdo, presta

esclarecimentos e responde aos questionamentos elaborados pelos estudantes.
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O que se observa com esse modelo é que os estudantes se sentem motivados para
aprender e se tornam auténomos, védo desenvolvendo independéncia intelectual, e se tornam
responsaveis pela aprendizagem (Bergman & Sams, 2012). Esse conjunto de caracteristicas
que permeiam a préatica do flipped classroom, que remetem a aprendizagem ativa, pode ser
entendida na psicologia cultural como agencialidade, que é a capacidade e a habilidade de atuar
reflexivamente sobre o mundo (Bruner, 2002; Carlucci, Beraldo, & Forcione, 2014; Gonzélez,
Castro, & Carlucci, 2009; Prata, 2019) e que se aplica no fazer pratico dos estudantes em
interacdo orientando-os no préprio posicionamento (Gonzélez, Castro, & Carlucci, 2014),
direcionando-os da posicdo de aprendiz a professor na experiéncia de participacdo em
atividades de aprendizagem.

A partir de experiéncias e de testemunhos de professores que utilizam o método, é
possivel mencionarmos algumas vantagens (Carvalho, 2014). Enquanto no método tradicional
os professores tendem a dar mais atencdo aqueles estudantes considerados melhores e mais
inteligentes, que levantam a mao e fazem perguntas; com o flipped classroom, a conduta do
professor se modifica e ele passa a dar atencdo mais direcionada e a ajudar aqueles que tém
davidas e ndo se manifestam, por ser possivel circular pela sala de forma a se aproximar de
todos. A possibilidade de ver e rever os videos com a exposicao teérica do conteudo, permite
que os estudantes com necessidades educativas especiais vejam o video quantas vezes forem
necessarias até aprenderem a matéria. Os estudantes aprendem em um ritmo proprio, reduzindo
as reclamacdes de que os professores avangam rapido demais para uns alunos e muito
lentamente para outros, e assim, ao darmos ao estudante a oportunidade de pausar a licdo ele
tem a possibilidade de processar os conceitos em uma velocidade apropriada ao seu ritmo.
Poder circular pela sala de aula e conversar com os alunos, aumenta a interagéo professor-
estudante e essa proximidade permite ao docente melhor compreender e responder as

necessidades emocionais e sociais destes. Outra vantagem se refere ao aumento da interacao
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estudante-estudante, pois auxiliam uns aos outros no processo de aprendizagem, em vez de
dependerem apenas do professor como Unico disseminador do conhecimento. Assim, 0s alunos
passam a compreender que o papel do professor é orientd-los na sua aprendizagem em vez de
ser apenas um pedagogo em posicao de autoridade (Carvalho, 2014).

Diante do exposto, observa-se que o modelo flipped classroom se beneficia das midias
digitais para promover um novo cenario metodolédgico educacional. A proximidade com a
abordagem cognicdo distribuida é notdria, atrelando a pratica aos fundamentos tedricos
baseados na aprendizagem significativa, colaborativa, fazendo uso de artefatos cognitivos.
Esse cenério distancia o estudante de posicionamentos passivos, absorvedor e processador
mental de informacgdes e 0 posiciona como um interlocutor colaborativo, motivado a aprender
e valorizado frente as suas necessidades e especificidades. A sala de aula ganha sentido e o
tempo da aula ganha valor, diante da necesséria interacdo professor-estudante e estudante-
estudante.

O Packet Tracer da CISCO e a Plataforma TED-Ed s&o duas ferramentas
consideradas adequadas para possibilitar o apoio na construcao de significados por parte de
estudantes. O Packet Tracer possibilita simular redes de computadores através de
equipamentos e configuragfes presentes em situacdes reais, favorecendo o ensino e a
aprendizagem de conceitos tecnoldgicos complexos. Essa ferramenta permite ao estudante
criar uma rede de computadores, encorajando-o a pratica, a descoberta e a resolucédo de
problemas, auxiliando-o0 no desenvolvimento de competéncias, como a tomada de decisdes, 0
pensamento critico e criativo e a solucdo de problemas. A ferramenta Packet Tracer, tem como
suporte tedrico a aprendizagem baseada em problemas (ABP), que é descrita como um modelo
de ensino que envolve situacdes reais e significativas, que servem de base para a investigacao
e pesquisa dos alunos e para que eles encontrem as solugdes, por si proprios. A ABP cria um

ambiente de aprendizagem com foco no aluno, que permite um envolvimento ativo e uma
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atmosfera de liberdade intelectual, promovendo perguntas e liberdade de pensamento (Arends,
2008; Carvalho, 2014). A ABP apresenta as seguintes caracteristicas: o problema orientador
precisa ter uma importancia social, ser significativo para o aluno e abordar situagdes reais que
ndo possuam respostas simples e sim diversas solucdes; ter um enfoque interdisciplinar, em
que a solucdo do problema permite a exploracdo de diversos temas; é formada por
investigacOes auténticas que se procuram solucGes reais para problemas reais; permite a
producdo de artefatos e de exposi¢oes, visto que o0s alunos constroem produtos que expliquem
ou representem suas soluces; é praticavel a colaboragdo, visto que os alunos trabalham em
pares ou em pequenos grupos, promovendo a pesquisa partilhada, o didlogo, o desenvolvimento
do pensamento e de competéncias sociais. Com esse modelo pretende-se que o aluno responda
adequadamente a situagdes da vida real e aprenda a se comportar de forma adequada ao lidar
com as situagOes cotidianas, sendo fundamental diminuir a distancia entre a aprendizagem
académica e a atividade intelectual mais pratica que ocorre fora da escola, aprendendo a
desempenhar tarefas de forma independente e autbnoma durante as suas vidas (Carvalho, 2013,
2014).

A plataforma TED-Ed possibilita a criacdo de videos, que ja séo utilizados por alguns
educadores em suas aulas, permitindo que professor ou aluno faca intervencdes de varias
formas, como por exemplo: incluir questdes de multipla escolha ou dissertativas, adicionar
hiperligacdes para contedos extras e para atividades relacionadas e ainda, utilizar a ferramenta
de customizacdo das aulas para qualquer video no youtube. Os videos podem ser acessados a
qualquer momento pelos alunos, inclusive antes da aula, de acordo com o ritmo de cada um e
deixando o espaco de sala de aula para tarefas mais complexas, além de poder conter recursos
visuais explicativos (Carvalho, 2014). O video ¢é considerado por muitos estudiosos (Pazzini &

Araujo, 2013; Rocha, 2014; Silva, 2010) uma ferramenta bastante popular para divulgar o
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conhecimento, por ser acessivel, motivador e pela forma como é apresentada a informacé&o, ele
permite uma melhor compreensdo do assunto.

O uso do video incentiva a interacdo comunicativa e a aprendizagem em sala de aula
e rejeita a ideia de passividade na sua utilizacdo, e ainda, promove um aumento da interagéo,
com melhorias na aprendizagem de conteldo, na pratica de autonomia e de processos de
investigacao, do prazer de aprender e na participacao e expressividade por parte dos estudantes.
Sendo assim, o uso do video promove o processo de construgdo do conhecimento e até mesmo
uma atividade colaborativa (Caldas & Silva, 2001; Rocha, 2014). Sintetiza-se em trés dominios
a importancia e o valor das técnicas do video para fins de ensino (Kuomi, 2006): apoiam a
aprendizagem ou o desenvolvimento de destrezas por meio de imagens compostas, diagramas
animados, metaforas/simbolismo/analogias visuais, modelacdo de processos, ilustracdo de
conceitos com exemplos reais, condensacdo do tempo da vida real por meio de edicdo,
justaposicdo de situacBes contrastantes, poder narrativo dos sistemas simbdlicos e
demonstracdo de destreza por peritos; permitem experiéncias vicarias mostrando o inacessivel
por meio de mudanga ou movimento dindmico, locais perigosos ou distantes, pontos de vista
dificeis como a vista aérea ou o grande plano, processos técnicos, objetos 3D em movimento
ou justapostos; e estimulam as motivacfes e 0s sentimentos ao promover a vontade para
aprender revelando a fascina¢do do assunto, incitar a acdo, motivar para 0 uso de uma
estratégia, alivio do isolamento do estudante que estd longe, mudanca de atitudes e opiniGes
suscitando empatia por pessoas, assegurar e encorajar a autoconfianca, dentre outros.

As estratégias pedagogicas utilizadas com base na abordagem flipped classroom e na
utilizacdo de duas ferramentas cognitivas, a plataforma TED-Ed e o Packet Tracer, sdo
eficazes, pois promovem a incluséo, o trabalho colaborativo e o envolvimento dos estudantes
de forma ativa no processo ensino-aprendizagem e na construcdo de seus proprios

conhecimentos (Carvalho, 2014). A partir dessas teorias levantam-se alguns questionamentos
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sobre o uso desses recursos na educagdo, que nos direcionam principalmente ao advento da
construcdo de conhecimentos e ao processo de desenvolvimento da argumentacdo. Estamos
diante inicialmente do seguinte questionamento: 0 que séo recursos transmidia e 0 que ocorre

com a argumentacao ao se promover mediacdo com esses recursos.

Recursos transmidia

A transformacdo social ocorrida em funcdo dos avangos tecnoldgicos, incluindo as
mudancas comportamentais, de pensamento e das formas de interagir, ¢ marcada pela mudanca
de uma sociedade passiva, sem muitas fontes de informacao e com uma singularidade constante
(Jenkins, 2009), para uma sociedade com novas praticas de comunica¢do, em uma cultura
participativa. Vivemos atualmente o contexto cultural de convergéncias, uma convergéncia
cultural e tecnoldgica (Jenkins, 2009), uma convergéncia midiatica (Marlet & Batista, 2014;
Corréa, 2014) e uma convergéncia de linguagens (Porto-Reno, Versuti, Moraes-Gongalves, &
Gosciola, 2011), em que a multiplicidade de linguagens e plataformas propicia uma nova forma
de narrar, de informar e até mesmo de vender produtos. As linguagens podem ser entendidas
como 0s Varios textos, videos, audios, fotos, grafismos, dentre outras (Porto-Rend, Versuti,
Moraes-Gongalves, & Gosciola, 2011); as plataformas sdo por vezes consideradas o0s
equipamentos, como celular, tablet ou PC (Arnaut et al., 2011) e também os sites, blogs, TV,
cinema, impressos, radio e etc. (Porto-Rend et al., 2011); bem como as midias podem ser
classificadas como online (redes sociais: facebook, twitter, Google +, LinkedIn, etc.) e off line
(impressos, anuncios do tipo busdoor, bottons, camisetas, adesivos, faixas, outdoors, etc.)
(Porto-Reno et al., 2011).

O termo transmidia denota o trénsito de uma midia a outra, é a veiculagdo de um
conteudo por varias midias de diferentes formas, interferindo umas nas outras, definida como

0 processo onde 0s elementos integrais da ficgdo sdo distribuidos em varios canais para criar
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uma experiéncia tnica e coordenada (Jenkins, 2011). E uma histdria expandida e dividida em
vérias partes, distribuidas entre diversas midias, com todas as partes da histéria integradas, por
diferentes meios de comunicacdo, definidos por serem aqueles que melhor consigam expressa-
las, assim adequé-los aos dispositivos que melhor puderem expressé-las (Gosciola et al., 2016;
Gosciola et al., 2018; Martins, 2016). Compreendemos melhor quando se compara a outros
dois termos: multimidia e crossmidia. O termo multimidia é considerado mais antigo e significa
que h& o emprego de mais de um meio de comunicagdo na propagacdo do mesmo conteudo,
como se copias fossem distribuidas em plataformas diferentes, sem nenhum tipo de conexdo;
enquanto que na crossmidia os contelldos se conectam com a matriz, mas ndo se conectam
entre si, ndo ha conexao entre as partes da historia. Diferentemente, na transmidia os contedidos
desenvolvidos em diversos canais possuem conexdo entre si e oportuniza a participacdo de
todos em um ambiente interativo, assim, a interatividade se torna um grande diferencial nesse
processo (Arnaut et al., 2011), que oportuniza a pratica de diferentes tipos argumentativos
possibilitando a aprendizagem critica.

Com o novo parametro de vida coletiva, acompanhado da participacdo interativa de
tomadas de decisdo, torna-se fundamental para a preservacdo da qualidade das interagdes,
pensar sobre ética como principio regulador dessas acbes. A ética é aqui considerada na
dimensdo pragmatica do agir humano em varias situacdes (Parode, Zapata, & Bentz, 2015).
Como um novo espaco de interacdo, 0 ambiente virtual exige que o individuo se adapte a nova
realidade, de convergéncia de midias e o contato com pessoas por todo 0 mundo. A internet,
como meio de comunicacao e expressdo, esta sendo reorganizada legislativamente por meio da
constitui¢do da internet no Brasil, que busca a regulagéo da internet como patriménio coletivo
(Zapata & Parode, 2014). O Marco Civil da internet € um conjunto de regras, direitos e
obrigacOes, que garante a liberdade de expressdo, a protecdo da privacidade e reivindica a

neutralidade de rede (Zapata & Parode, 2014).
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A elaboracéo de regras para o ambiente virtual deu-se como uma necessidade do
contexto em virtude de posturas inadequadas por parte do usuario, por exemplo, a disseminacao
de fake news e a pratica do cyberbullying (uso do espaco virtual para hostilizar e intimidar uma
pessoa). Por meio da problematizagdo do que ¢ admitido como “certo” ou “justo” pelas
instituicdes reguladoras, é possivel discutir normas, habitos, valores e formas de conduta e
assim chegar a acordos que possam regular a convivéncia no contexto escolar (De Oliveira,
2014).

As regras de boa convivéncia no ambiente escolar sdo elaboradas por meio de novas
praticas escolares que promovam discussdes criticas de textos e informacdes, préaticas
argumentativas mediadoras e promovedoras do debate de ideias, que ao serem desenvolvidas
em dialogos com as criangas desde cedo torna-se uma ferramenta eficaz na geracdo da nova
ética. A interatividade caracteriza a relacdo do individuo com a internet e representa para as
narrativas transmidia um aspecto fundamental na difusdo dos contetidos. Ela faz a audiéncia
sair da posicdo de espectadora passiva e assumir posicionamento interativo, critico e
participativo em relacdo aos produtos oferecidos. Os individuos ndo se interessam apenas em
produzir e disseminar contetdos, pois hé atualmente um engajamento no contexto, a producéo
e 0 consumo se ddo com diferentes finalidades, constroem e compartilham conhecimento
permitindo trocas de conteddo, de informacdes, gerando aprendizagens, entretenimentos,
dentre outros (Lima, Mercado, & Versuti, 2017). Esses individuos sdo consumidores cacadores
e coletores de informacdes, que possuem o prazer em rastrear informacdes sobre personagens,
pontos das tramas e fazem diferentes conexdes entre diferentes textos. A narrativa transmidia
ideal permite que a historia seja introduzida num filme, expandida através da televiséo,
romances, quadrinhos e também experimentada através de jogos (Jenkins, 2003).

Sob uma perspectiva de ensino e aprendizagem, a interatividade representa, nesse

novo contexto social, uma mudanca nos processos de construcdo do conhecimento, e uma das
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suas caracteristicas é a possibilidade de aproximar a educacdo formal da ludicidade (Porto-
Rend et al., 2011). Por meio desse novo cendrio, onde a cibercultura é uma realidade e que o0s
alunos estéo cotidianamente em contato com livros, computadores, celulares, revistas e outros,
acredita-se que a insercdo da transmidiacdo na educacao propicie um aprendizado significativo
e efetivo (Corréa, 2014; Lima, Mercado, & Versuti, 2017; Porto-Rend et al., 2011).
Especificamente, os elementos que compdem a transmidia e a literatura, ao se relacionarem ao
conteudo do género textual cronica, apresentam caminhos inovadores para 0 processo ensino e
aprendizagem, que além de promover a aprendizagem desse tipo de género textual, aperfeicoa
habilidades de leitura, compreensao e escrita.

Alguns fatores sdo caracteristicos da narrativa transmidia: (a) tem um formato de
estrutura narrativa; (b) € uma longa historia compartilhada em fragmentos; (c) os fragmentos
sdo distribuidos entre mdaltiplas plataformas de midia; (d) propicia que a histéria seja
expandida; (e) difunde-se pelas redes sociais; (f) apoia esta distribuicdo na estratégia
denominada “viral”; (g) usa como ferramenta de producéo dispositivos méveis, como telefones
celulares e tablets. (Gosciola, 2011; Lima, Velasquez, Cordeiro, & Haguenauer, 2015).

Assim, a criacdo de novas historias, a expansdo de narrativas para outras midias, a
coautoria e 0 engajamento na narrativa, considerados elementos da narrativa transmidia
constituintes da cultura digital, trazem vantagens ao contexto educacional (Lima, Mercado, &
Versuti, 2017). E interessante percebermos que a possibilidade de o estudante criar e recriar os
contetidos fornece a ele a liberdade e a autonomia nesse processo, tornando-o coautor nas
producdes coletivas, que sdo tipicas das midias digitais. 1sso nos remete ao modelo flipped
classroom por descrever o aluno em uma posi¢do colaborativa em que ele é o principal
responsavel pelo seu aprendizado, permitindo a ele autonomia e participagéo ativa no processo
de construcdo do conhecimento. A narrativa transmidia torna-se uma estratégia eficiente de

incentivo a leitura (Corréa, 2014) e poderia ser utilizada como um instrumento de mediagéo
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pedagdgica (Falcdo, 2011), e o professor, assumir um papel, como um mediador deste novo
processo comunicacional interagindo e produzindo novos contetdos a partir das experiéncias
vivenciadas pelas novas geracGes e se apropriando dos universos reais destas geracoes, a fim
de estabelecer novos conceitos ou ainda de recriar ou dar sentido as narrativas (Martins, 2016),
pois como mencionado, ela tem como base uma historia que é contada atraves de diferentes
midias com a participagdo do publico, e assim, esse publico se dispde a buscar nesses diferentes
canais as diversas partes da historia. A busca por essas partes levara a leitura de livros, a
assistirem filmes e até mesmo a jogar os games, diversificando os caminhos para a leitura e 0s
canais, provocando curiosidade e permitindo a expressdo da criatividade, assim como, a
formacdo de leitores criticos e conectados.

Em meio ao contexto das convergéncias, surge o conceito de inteligéncia coletiva
(IC), também chamada de inteligéncia distribuida, valorizada, coordenada em tempo real, que
resulta em uma mobilizacdo efetiva das competéncias, visando ao reconhecimento das
habilidades que se distribuem nos individuos, para coordena-las e serem usadas em prol da
coletividade, com a utilizacdo das TICs (Franco, 2018; Lévy, 2004, 2015). O surgimento da
Web 2.0 proporcionou o ajuntamento dos sujeitos no mesmo ambiente para que possam
colaborar entre si. Embora a inteligéncia coletiva ndo tenha necessitado de apoio das TICs para
surgir; foi a evolugéo das tecnologias de conectividade entre as pessoas o que impulsionou seu
crescimento. (Diplaris et al., 2010; Silva, 2017). Ela emerge quando os entes tomam uma
decis@o apods passarem pelo ciclo “ideia — desentendimento — contra ideia — acordo”, este ciclo
pode se repetir algumas vezes até que os entes cheguem a uma decisao e, com isso, efetivam a IC
(Gunasekaran et al., 2013).

Considera-se que o ciberespaco é o local onde essa inteligéncia se forma e ndo apenas
se adquire conhecimento, mas também onde os compartilha, o local que é beneficiado pela

interacdo entre as pessoas e pelo intercdmbio de ideias que ocorre nas comunidades virtuais.
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Na inteligéncia coletiva o conhecimento de determinado assunto é construido a partir do
envolvimento das partes presentes no processo de comunicacgdo (Porto-Reno, Versuti, Moraes-
Gongalves, & Gosciola, 2011). Esse conceito se aproxima dos principios da cognicéo
distribuida, por considerar que as habilidades tém sua génese na cultura e principalmente pela
forma como informagdes e conhecimento sdao compartilhados. E desse modo se incorpora ao
nosso objeto quando sugerimos uma relacdo entre os recursos transmidia e o desenvolvimento
da habilidade argumentativa em criangas, propondo que 0s recursos sao ferramentas culturais
em parceria com o individuo colaborativo na construcdo do seu préprio conhecimento.
Especificamente, a habilidade argumentativa torna-se foco da nossa investigacdo por

considerarmos pertinente ao desenvolvimento cognitivo, ao processo ensino e aprendizagem.

Argumentacao: conceito, caracteristicas e relacdo com a aprendizagem

O argumentar é essencial para a promocdo da aprendizagem. Os teoricos da area e sua
vasta literatura apontam para a diversidade de situacfes em que o argumentar ¢ fundamental
na vida das pessoas. Saber argumentar aprimora o desenvolvimento em sociedade, na medida
em que diferentes pontos de vista podem ser discutidos e revisados. Argumentar € um exercicio
que contribui para a producédo do préprio conhecimento, tendo em vista que ao tentar convencer
0 outro, estamos trabalhando com crencas, valores e sentimentos que estimulam nosso
crescimento (Vitorino, 2017).

Compreende-se a necessidade de ensinar aos alunos a argumentar em sala de aula,
permeando todas as disciplinas formais, ndo apenas em aulas de redagcdo como geralmente
ocorre. O ensino da argumentacéo poderia ser desenvolvido a partir das séries iniciais do ensino
fundamental (Ribeiro, 2009) e n&o ficar restrito aos estudantes mais velhos. Essa afirmacéo
estd em concordancia com as convicgbes da presente pesquisa na medida em que

compreendemos que o desenvolvimento da argumentacdo depende de fatores ligados a
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maturacdo bioldgica ou a maturagdo cognitiva, e a aprendizagens desenvolvidas a partir de
interacBes sociais. Consideramos que a argumentacdo € aprendida e desenvolvida mediante
atividades colaborativas, alicergada por interagfes sociais. Destacamos o posicionamento do
professor, a responsabilidade da escola e a necessidade que os estudantes tém de tratar de forma
autdbnoma as informagdes com as quais eles lidam acerca da realidade. Essa necessidade nos
remete as ideias do modelo flipped classroom mencionado no topico anterior, visto que ele
aborda a agencialidade do individuo, a postura colaborativa e a motivacdo em relagdo ao

processo de aprendizagem.

Os mecanismos semiotico-dialégicos que constituem a argumentacdo sdo também
efetivos para promover o pensamento reflexivo (metacognitivo). E as relacBes entre
argumentacao e reflexdo podem ser investigadas, sendo possivel perceber que as acdes
discursivas reorientam o pensamento do individuo e instituem o pensamento do proprio
individuo como objeto de reflexdo (De Chiaro & Aquino, 2013, 2017; Leitdo, 2007). Na
psicologia cultural utiliza-se o termo reflexividade para designar acGes reflexivas, e que é
observada diante da possibilidade de que o individuo estabeleca diferenciados niveis de
autorreflexdo sobre sua experiéncia, responsabilizando-se por ela, 0 que caracteriza a sua
agencialidade (Castro & Rosa, 2007; Mieto, Barbato, & Rosa, 2016). Consideramos a
argumentacao uma atividade discursiva e social, que se realiza pela defesa de pontos de vista
e pela consideracdo de objecdes e outras perspectivas, com objetivo de aumentar ou diminuir
a aceitabilidade dos pontos de vista em questdo. A argumentacédo € considerada mediadora no
desenvolvimento do pensamento reflexivo, que é compreendido como um processo

autorregulador do pensamento, de natureza metacognitiva (Leitdo, 2007).

Neste estudo os recursos de transmidiacdo séo considerados mediadores do processo
argumentativo. O processo argumentativo promove o pensamento reflexivo, que proporciona

a aprendizagem significativa, pretendida pelo modelo flipped classroom e suas ferramentas
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cognitivas, de acordo com a abordagem cogni¢do distribuida, apresentada anteriormente.
Temos uma visdo de génese social e de natureza dialdgica dos processos mentais, implicando
a ideia de que esses processos s6 podem ser compreendidos, ao passo que se procura conceber
a natureza dos recursos simbolicos e dos processos dialégicos a partir dos quais eles sao
constituidos, e assim, rejeitamos as concepcoes intituladas individualistas sobre a natureza da
cognicdo humana (cognitivistas). Entender o processo dialdgico permite focalizar relaces
produzidas em situacdes de interagdo face a face ou ndo. Ao associarmos argumentacdo ao
pensamento reflexivo, propdem-se diferentes niveis de semiose do pensamento (Leitdo, 2007).
Inicialmente, observamos essa diferenca ao distinguir 0s processos cognitivos envolvidos na
conceituacdo de objetos e de fendmenos dos processos metacognitivos, ao se refletir sobre sua
prépria conceituacdo. Os movimentos argumentativo-discursivos que constituem a
argumentacdo (defesa de ponto de vista e consideracdo de perspectivas contrarias) permitem
que os envolvidos passem do primeiro para o segundo nivel de semiose e ao realizar esses
movimentos, se implica instituir o proprio pensamento como objeto de reflexdo. A quarta e
ualtima afirmacéo refere-se a organizacao dial6gico-dialético, que torna a argumentacdo uma
mediadora eficaz na diferenciacdo dos niveis de semiose do pensamento. Desse modo, ao
mesmo tempo em que 0 processo argumentativo é mediador, ele divide o pensamento em niveis
de semiose. O ato de argumentar, tomando por base 0 processo e suas caracteristicas, contribui
para uma espécie de upgrade do pensamento, em que o individuo sai de um nivel mais
elementar e atinge um maior grau de complexidade. Em outras palavras, a argumentagéo
exercita o pensamento do individuo, levando-o ao nivel do pensamento reflexivo, em que o ato
de argumentar promove 0 processo metacognitivo de pensar sobre seus proprios conceitos
(Leitdo, 2007); ou 0 que chamamos de reflexividade diante da possibilidade de se estabelecer

diferenciados niveis de autorreflexdo (Castro & Rosa, 2007; Mieto, Barbato, & Rosa, 2016).
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A argumentacdo também é relacionada ao processo de inferéncia de predicdo, em que
se propde haver uma relagdo constitutiva (Cavalcante & Leitdo, 2012). A inferéncia de predigéo
€ um processo cognitivo/discursivo que possibilita ao leitor antecipar a continuagdo do que esta
sendo lido; e a geracdo de inferéncias é uma condicdo essencial para que haja a compreensao.
Da mesma forma, assume-se que as inferéncias produzidas ao longo da leitura do texto sdo
frutos de negociagdes que se constituem dialogicamente, que possibilita ao leitor estar engajado
em um processo de negociagdo com diferentes vozes e discursos sociais. Compreendemos que
a relacdo entre a argumentacdo e o processo inferencial se constitui na medida em que as
inferéncias de predicdo sé@o argumentativamente elaboradas, em fungdo do processo de

negociacdo que lhes é inerente.

A inferéncia de predicdo € um processo argumentativo, de modo que a compreensao
textual € considerada um processo complexo com aspectos cognitivos e linguisticos, em que a
compreensdo do que se 1€ ocorre em funcdo de conexdes e de relacBes estabelecidas entre as
ideias expressas no texto e o conhecimento prévio, que se considera como inferenciacao
(Leitdo, 2007). A compreensdo de um texto é uma atividade dialdgica que permite ao leitor a
construcdo de outro texto, o texto compreendido, que diante das mdltiplas possibilidades de
sentido em relacdo a ele, abrem-se as possibilidades de negociacdo entre as vozes no
desencadeamento das inferéncias (Faraco, 2003). Sugere-se a ligacdo entre a negociacao
necessaria do processo inferencial e a argumentacdo, visto que a justificacdo de pontos de vista
e as respostas a posicdes contrarias, elementos constituintes da argumentacdo, criam no
discurso um espaco para a negociacdo. Bem como, € possivel perceber que o contra-argumento
questiona um ponto de vista proposto e gera um processo dialdgico de negociagéo, que leva a
revisdo do ponto de vista inicialmente formulado (Cavalcante & Leitdo, 2012). Sendo assim, a
negociacao é considerada uma atividade bésica a argumentacdo, pois ela permite construir,

avaliar e reconstruir pontos de vista. Assim, o processo inferencial preditivo € constituido
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argumentativamente e a escolha das vérias possibilidades da continuagdo de um texto leva a
emergéncia de operacdes basicas da argumentacdo, em que o movimento de elaboracéo de
hipoteses de continuacdo do texto pode ser teoricamente descrito como um processo
argumentativo de negociacdo. Baseado nessa relagdo compreende-se, que o ato de ler um texto
escrito requer antecipagdes que séo feitas por inferéncias e essas inferéncias séo frutos de outro
processo, que € o processo argumentativo. Realizar inferéncias de predicdo requer argumentar
com as vozes e com os discursos sociais, e especificamente o contra-argumento € considerado
a parte do processo que habilita a compreensdo do texto como uma atividade dialdgica,
processo que esta em consonancia com as concepg¢des da cogni¢do distribuida ao se afirmar
que a ampla classe de eventos cognitivos ndo se restringe ao corpo fisico e ao cérebro, mas sim

sdo fendmenos de natureza cultural.

Ao abordar a escrita como processo dialdgico em desenvolvimento, permite-se
conceber a escrita textual como um fenémeno que ocorre em contato com o outro, cuja presenca
se inscreve no momento de producdo do texto e para o qual o autor orienta seu discurso. Outras
vozes estdo presentes no momento da escrita, nos multiplos discursos que permeiam o texto,
chamados de interdiscurso, apresentando-se como o ato de dialogar com os discursos dos
outros. Esse movimento de dialogo entre o escritor e as vozes se configura como 0 processo
pelo qual o conhecimento se constitui. Em sendo um processo em desenvolvimento, presume-
se gque nada esta pronto no momento da escrita e que verdadeiros embates sdo travados nesse
processo de negociacBes continuas sobre o que dizer ou como dizer. E assim, se consideram
que escrever € um processo que se desenvolve pelas negociacbes entre as multiplas vozes

sociais e que promovem a transformacédo do conhecimento.

Sob o ponto de vista da leitura e compreenséo de texto, o exercicio da producéo textual
é compreendido como um processo de construgdo de sentido com importante potencial de

constituicdo do conhecimento (Santa-Clara & Leitdo, 2010). Ha a argumentatividade propria
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da atividade da escrita e nela reside seu potencial epistémico (constitutivo do conhecimento).
Ao reconhecer possiveis transformag¢fes no conhecimento durante o processo de escrita, se
opondo a concepgdo desta como traducdo do pensamento para o papel, apresentam-se trés
ideias bésicas. A escrita € um processo em desenvolvimento marcado por momentos de
estabilidade e de variabilidade; a revisdo, chamada de subprocesso do processo global da
escrita textual, é caracterizada por embates entre o escritor e as vozes sociais com as quais ele
dialoga no processo da escrita; e por fim, também relacionada a esse subprocesso, compreende-
se a revis@o de natureza argumentativa, e por isso o transforma em um mecanismo discursivo

potencializador da reconstrucdo do conhecimento (Santa-Clara & Leitdo, 2010).

Considerando a producéo textual uma atividade de negociagdes em desenvolvimento,
Santa-Clara & Leitdo (2010) privilegiam o processo envolvido na geracdo do texto escrito e
ndo apenas o texto produzido. Assim, enfatiza-se a importancia da revisao local, que seria algo
que ocorre durante e a servigo da textualizacdo, diferente da revisao final, que sé ocorre no
final e de ordem mais geral. Ela vai além da correcdo de erros, mudancgas na ortografia ou
edicdo do conteldo, e requer sutileza no trabalho da escrita (Bazerman, 2006); implica em
constante retorno ao texto, as proprias ideias, a forma de falar, aos objetivos propostos, a fim
de reconsidera-los, reavalia-los e reescrevé-los (De Castro & Correa, 2014). A revisdo local
seria responsavel por rupturas durante a producéo textual, pela possibilidade de releituras do ja
escrito tornando-o objeto de reflexdo, possibilitando negociacdes onde se entrecruzam
diferentes pontos de vista e possibilidades de polemizacao, e, portanto, um campo propicio
para a argumentacdo. O processo de escrita € entdo visto como um processo de construcdo de
sentido, na medida em que hd uma aproximacao com a inferéncia preditiva na leitura do texto
escrito. A producdo textual é considerada dindmica e recursiva, ocupando a base da funcéo
epistémica da escrita e a revisdo a mais importante e constitutiva da sua natureza (De Castro,

2017; De Castro & Correa, 2012). Infere-se que a revisdo (considerada um subprocesso do
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processo de escrita) possui principios semelhantes aos da inferéncia de predigdo, por se tratar
também da leitura e releitura do texto escrito e em desenvolvimento. Assim, compreendemos
que o ato da escrita promove o conhecimento, permite reflexdes e negociacfes intrinsecas ao
processo argumentativo, assim se torna um potencializador episttmico. Em um contexto de
narrativa transmidia, em que ocorre a convergéncia entre varias plataformas, a audiéncia que
na atualidade € coautora e produtora de contetidos nesse universo interativo pode ser também
beneficiada pelo processo de producédo e de compreensao textual, incluindo as possibilidades e
os beneficios referentes ao processo argumentativo, na medida em que as pessoas estdo
motivadas pela busca de informacdes e também pela participacéo nas produc¢des dos contetidos

que transitam pelas midias.

O conhecimento se constitui de modo mais efetivo através da producéo textual, que
se torna uma atividade argumentativa e consequentemente facilitadora e constituinte do
conhecimento. O modelo de argumentacdo, dialdgico por exceléncia, € um processo
fundamentalmente epistémico, uma arena discursiva onde pontos de vista sdo continuamente
confrontados, revistos e eventualmente reformulados (Cavalcante & Leitdo, 2012; Leitdo,
2012). Assim, se considera a argumentacdo como inerente ao processo de producdo de texto
escrito, visto que as revisdes locais sdo operacdes dialogico-argumentativas, que compdem o
mecanismo central de constituicdo do conhecimento que operam na escrita (Santa-Clara &
Leitdo, 2010). A elaboracdo do texto escrito torna-se importante para a constituicdo do
conhecimento utilizando-se do processo de argumentacdo. De forma sucinta, compreendemos
inicialmente que a escrita € um processo eminentemente social e dialdgico, que possui
subprocessos que nos fazem dialogar e polemizar com o outro social e, assim, se torna o espaco
propicio e necessario a atividade argumentativa, ou seja, 0 ato de escrever requer durante o

processo uma dindmica argumentativa, visto que néo se considera um ato solitario.
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A sala de aula poderia ser o espago destinado a argumentacdo com propoésito de
possibilitar o processo ensino-aprendizagem, visto que a concepgdo de que a argumentacao
media processos que possibilitam a construcao de conhecimento ndo é nova. Apesar disso, com
base nas caracteristicas do discurso de sala de aula, na relagdo assimétrica aluno-professor e na
previsibilidade dos resultados das discussdes, 0 que se observa € que a escola ndo é o lugar
propicio para a argumentacdo, (De Chiaro & Leitdo, 2005; Leitdo, 2012). Quanto as
caracteristicas do discurso, entende-se que para se viabilizar um discurso argumentativo é
necessaria a presenca de polémica e desacordo em torno de um tema. Como os topicos do
discurso de sala de aula fazem parte de conhecimentos socialmente legitimados e
convencionalizados, eles ndo tendem a ser polémicos, consequentemente, desaparece a

possibilidade do convencimento e torna-se sem sentido o argumentar.

O ato de argumentar pressupBe a negociacdo de pontos de vista e possibilidade de
mudancas nas perspectivas adotadas por parte dos interlocutores, porém a assimetria referente
aos papéis dos interlocutores em sala de aula — professor e estudante — pode dificultar o
estabelecimento desse processo. A dificuldade se da principalmente porque o professor sempre
esteve numa posicdo hierarquicamente superior, assumindo um papel socialmente constituido
como depositario e porta-voz do conhecimento. O modelo flipped classroom, ao qual nos
referimos anteriormente, apresenta concepc¢des que se contrapdem a esse tipo hierarquizado da
relacdo professor-aluno, visto que a forma de atuacdo em sala de aula proposta por ele sugere
que a relacdo seja de forma a possibilitar que a posicdo central seja do estudante, promovendo
a aprendizagem ativa e dinamica, que possa diminuir a distancia entre eles e permitir que o
aluno tenha liberdade para desenvolver sua criatividade e autonomia para tomar decisdes e

direcionar sua aprendizagem.

Sobre a predefinicdo dos resultados de uma discusséo, entende-se que como 0s temas

tratados em sala de aula remetem a perspectivas amplamente aceitas numa determinada area
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do conhecimento, a conclusdo final de uma discussdo estd definida; assim, caso surjam
conclusGes idiossincréticas, elas tendem a ser rejeitadas. Diferentemente disso, no processo de
negociacdo de diferentes opinides, caracteristica tipica da argumentacdo, o resultado
permanece em aberto. Com isso, considera-se que os temas escolares estdo menos sujeitos a
argumentacao quando comparados aos temas do cotidiano (De Chiaro & Leitdo, 2012). Assim,
consideramos que a escola pode tornar-se um local com caracteristicas que dificultam o
processo argumentativo tanto no que se refere ao modo como os contetudos sdo ministrados,
quanto na configuracdo dos posicionamentos de estudantes e professores. Torna-se
imprescindivel refletir sobre como a argumentacdo deve ser inserida em sala de aula, analisar
0 que ocorre quando se tenta aprender a argumentar e sobre a necessidade de se apoiar a
aprendizagem baseada na argumentacdo. E fundamental que os alunos aprendam a inserir
didlogos argumentativos em sala de aula, bem como ter as condi¢Bes para a emergéncia desses

dialogos.

O processo argumentativo é considerado um meio para promover a aprendizagem, de
forma a enfatizar a dinamica interativa do trabalho de grupos mais do que individual dos
aprendizes, ou seja, aprendizagem ocorre baseada na argumentacao colaborativa (Schwarz &
Baker, 2017). A nova pedagogia e o desenvolvimento tecnoldgico conduziram a argumentacao
para a pratica educacional e, diferente de como ocorria em tempos atrds, que os alunos
aprendiam para argumentar, eles atualmente argumentam para aprender (Asterhan & Schwarz,

2016).

A aprendizagem baseada na argumentacdo colaborativa tem se tornado uma técnica
pedagdgica popular e valiosa desenvolvida atraves de uma variedade de tarefas e disciplinas.
Pesquisadores tém explorado condigdes sob as quais “argumentar para aprender” tem sido
bem-sucedido e com grande potencial de aprendizagem (por exemplo, com mudanca conceitual

e aprendizagem reflexiva) e também o uso de ferramentas on line para apoiar essa
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aprendizagem. Dentro da psicologia educacional ha um crescente consenso sobre considerar a
argumentacdo um meio para melhorar o conhecimento do aluno e para a compreensao do
assunto (Asterhan & Schwarz, 2016). H4 o aumento no interesse de pesquisadores desde a
década de 1990, com foco em pesquisas empiricas, politica educacional e nas medidas em

desenvolvimento. Sdo apontadas razdes para esse aumento.

A primeira razdo diz respeito ao papel da argumentacdo como exercicio primordial
para que as pessoas participem das sociedades democraticas no século XXI, pois a participacao
social se torna cada vez mais frequente e as discussdes sobre temas diversos mais abrangentes
gracas ao crescente acesso as modernas tecnologias da comunicacdo. Individuos de culturas,
classes sociais e etnias diferentes negociam e debatem solucdes para complexos problemas
politicos, médicos, sociais e ambientais, através de colaboracdo, discussao e deliberacao.
Assim, entende-se que a educacgdo formal tem o dever de preparar os alunos para que eles sejam
participativos nesse caminho, que refletem os principios béasicos da civilizacdo de forma
racional e colaborativa, assim, a argumentacdo € uma razdo vidvel para a promocdo da

participacdo em uma sociedade democratica (Asterhan & Schwarz, 2016).

A segunda razdo é a reconceitualizacdo de aprendizagem nas disciplinas da escola, tal
como a matematica, ciéncias e histdria, pois a criangca ndo poderia ficar restrita somente a
conhecer 0s conteudos e o corpo de conhecimentos, mas também entender como se estabelece
esse conhecimento dado nas disciplinas, onde a critica e a argumentacdo sdo o ndcleo dos
esforcos cientificos. E sem argumentacdo e avaliacdo, a construcdo do conhecimento confiavel
aparenta ser impossivel, assim, é interessante que os alunos tenham oportunidade de observar,

praticar e participar de diferentes tipos de discurso argumentativo.

A terceira esté ligada as premissas de que a cognicao é moldada por meio de interacfes

sociais e de que o dialogo verbal desempenha um papel especial nesse processo (Bakhtin, 1981,
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1986; Vygotsky, 1991, 2009). A participacOes recorrentes de alunos em sala de aula em
atividades que promovam a reflexdo, a explicacdo e a articulacéo, o raciocinio, a resolucéo de
dividas e a exposicao a desafios, acarreta melhoras no processamento dos contetdos do topico

de discusséo, inclusive com repercussdes em testes cognitivos.

No desenvolvimento do processo argumentativo, 0s estudantes se engajam em
atividades que tém sido associadas ao desenvolvimento de uma melhor compreensdo dos
conteudos académicos, em que a argumentacao leva a aprendizagem, apoiando-se em duas
justificativas (Asterhan & Schwarz, 2016). Primeiro, apresentar e articular suas convicgoes
publicamente, muitas vezes podendo estar incompletas ou erradas, deixa os alunos sujeitos a
avaliacao dos outros e até mesmo dele proprio, consequentemente, o fato de explanar, articular
conceitos e convencer o outro lhe permite um exercicio de reflexdo, tomada de consciéncia e
auto avaliacdo. Segundo, 0 engajamento em discussdes argumentativas orienta o estudante a
explorar diferentes alternativas e pontos de vista, incluindo sentir-se motivado a buscar
argumentos por meio de leituras em busca de mais conhecimentos. Antecipar uma discussdo
argumentativa com um par discordante, apés a leitura de um texto de ciéncias, aumenta o tempo
de leitura do texto ao se comparar a uma nao antecipacao da discussdo ou a uma antecipacao
de uma discussdo consensual (Miller et al., 2014). Assim, 0 que se observa € que a participacdo
em didlogos argumentativos conduz a processamentos complexos e estruturas de conhecimento
mais significativas e elaboradas. As discuss@es ocorridas nas plataformas digitais, por exemplo,
no formato de féruns, podem ilustrar essas afirmacgdes por se tratar de uma atividade em que o
tema a ser debatido pode ser proposto antecipadamente, o que possibilita as leituras prévias em
busca de mais conhecimento, bem como reflexdo e auto avaliagdo por se tratar de uma

exposicdo publica de ideias.

A argumentacéo é atividade verbal e social com intuito de aumentar ou diminuir a

aceitacdo de um ponto de vista controverso para o ouvinte ou leitor, apresentando uma
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constelacdo de proposicdes destinadas a justificar ou refutar o ponto de vista antes do
julgamento racional. Para a aprendizagem, ela é uma espécie de equilibrio entre o raciocinio
critico e a construgdo do conhecimento colaborativo, com as seguintes caracteristicas:
disposigdo para ouvir e examinar criticamente as diferentes ideias propostas no curso da
discussdo e para buscar perspectivas alternativas que ndo tenham sido consideradas; uma
vontade para fazer concessdes em resposta a argumentos persuasivos; uma atmosfera que é
caracterizada por colaboracdo e respeito mutuo; e uma discussdo que é dirigida por um
problema e ndo direcionada a posicdo dos individuos. E esse tipo de discurso foi chamado de
argumentacao deliberativa e serd aqui comparada a argumentacao disputativa (ou discursiva) e
a coconstrucdo consensual (explicacdo) (Felton, 2009). Na argumentacdo disputativa 0s
falantes defendem um ponto de vista e tentam convencer um adversario a mudar de lado e a
meta é vencer a custa do adversario. Tanto a argumentacdo disputativa quanto a argumentacao
deliberativa sdo ricas em raciocinio critico, porém a primeira é caracterizada pela retorica
competitiva e falta da construcéo colaborativa do conhecimento. Estudos indicam que a postura
comportamental na argumentacdo disputativa pode ter um efeito negativo na aprendizagem,
pois ha uma diminuicdo na flexibilidade cognitiva em relacdo a pontos de vista alternativos.
Na co-construcdo consensual os falantes transitam em cada contribuigéo verbal dos outros pela
expansao, elaboracdo ou explicacdo de ideias. Nesse tipo de didlogo eles ndo desafiam ou
criticam as opinides e ndo oferecem diferentes alternativas; contudo, ambos os dialogos,
argumentacao deliberativa e explicacdo sdo atos sociais e verbais de raciocinio, ocorrem no
plano interpessoal e intrapessoal, e em ambos 0s casos a meta de explicacdo é expandir a
compreensdo do receptor. A diferenca principal entre eles € o propdsito de cada um, pois na
explicagcdo a intencdo é esclarecer um topico e na argumentagdo é influenciar o status
epistémico das proposicdes. Assim, para distinguir a argumentacdo da explicagéo, € necessario

que se julgue o contexto e os objetivos do dialogo (Felton, 2009).
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Alguns elementos sdo considerados ativadores ou inibidores do diélogo
argumentativo, divididos em cinco categorias: estrutura da tarefa, meio de comunicacéo,
suportes para 0 processo, caracteristicas individuais e fatores sociais e culturais. No que se
referem a estrutura ou ao design da tarefa, abordaram-se as decisdes dos educadores a respeito
da escolha do topico para argumentacéo, a forma como o tépico ou tema é apresentado, o tipo
de recurso que os alunos podem acessar, bem como a formagéo dos grupos e a sequéncia de
atividades disponibilizada para os participantes. Sobre o tema, é necessario que ele ndo tenha
solucdes claras e que gire em torno de dilemas. Outra forma de problematizar as tarefas é
fornecer questdes que motive os alunos, que tragam propostas e desafios, e outras contribuicdes
intelectuais, ao inves de esperar que eles devam simplesmente assimilar fatos, procedimentos
e outras respostas. Também é proposto que temas cientificos sejam contextualizados com
dilemas sociais e morais, pois viabiliza mais engajamento na argumentacdo por parte dos
estudantes. Ao se comparar com questbes puramente cientificas, os alunos tém mais
experiéncia com argumentacao nos debates de temas sociais e morais e Sa0 mais propensos a
considera-los discutiveis. Por fim, alguns fatores que se consideram importantes para abrir um
espaco para discussao sao: fazer juntos, caracteristicas da tarefa que foquem o caminho para a
elucidacéo dos problemas e manter uma variedade de diferentes opinides, solugdes e pontos de

vista (Asterhan & Schwarz, 2016).

Os pesquisadores também consideram relevantes 0s meios de comunicacdo. A
comunicacdo textual mediada por computador pode, sob certas condicdes, resolver algumas
das dificuldades em estabelecer argumentacdo produtiva pessoa para pessoa. O contetdo do
texto no computador pode estimular a reflexdo porque ha a possibilidade de se ler e reler aquilo
que foi postado, além de os participantes se sentirem menos inibidos e mais propensos a
reverem seus pontos de vista. O ato de se envolver em discussdo critica com pessoas

desagradaveis pode ser visto pelos participantes como uma ameaga a posi¢cdo social e as
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relacdes interpessoais, bem como prejudicar seu desejo de ser visto como competente e bem
informado, assim, a diminuic¢do da presencga social na mediagéo das discussdes por computador
cria um buffer fazendo com que os participantes figuem menos inibidos. A compreenséo de
conceitos cientificos complexos € maior quando se pensa estar em uma intera¢do argumentativa
online, quando se compara com uma interacdo com um parceiro humano (Asterhan &
Babichenko, 2015); contudo, sugerimos que sejam realizadas mais pesquisas empiricas, com
especificacdo das caracteristicas dessas midias, que foquem na argumentacdo em contextos

educacionais especificos e que levem em consideracdo os ganhos em aprendizagem.

Trés tipos de apoios diretos e intencionais para e durante o discurso argumentativo
sdo sugeridos: instrucdes ao discurso, andaimes do professor e o design do software para
suporte dos processos de argumentacdo. Sobre as instrugcdes ao discurso, mencionam-se a
necessidade de informar aos alunos sobre o tipo de discurso que se espera deles; pois se a meta
é ganhar o argumento, o didlogo se dara através da argumentacao disputativa e se a meta é
explorar colaborativamente e ser convincente, o discurso argumentativo se dara de forma
deliberativa. As instrucdes disputativas geram um aumento na competicdo interpessoal e menos
regulacdo colaborativa, contudo promove também um raciocinio mais critico do que na
argumentacao deliberativa. O discurso guiado pelo professor em sala de aula mostra-se
importante porgque proporciona aos alunos uma série de questionamentos no decorrer do
discurso e permite promover um didlogo de qualidade. A respeito dos softwares, algumas
ferramentas estdo sendo desenvolvidas para facilitar o processo de argumentacdo em tempo
real, que entre as muitas vantagens, sd0 menos invasivos e requerem menos esforcos cognitivos

para a discussdo (Asterhan & Schwarz, 2016).

Como caracteristicas individuais que podem estimular ou inibir a producdo da
argumentacao, apresentamos: caracteristicas cognitivas, crencas epistemoldgicas, motivagédo e

género (Asterhan & Schwarz, 2016). As caracteristicas cognitivas envolvem o conhecimento
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prévio do conteldo referente ao tema a ser discutido, visto que ter esse conhecimento gera uma
melhora na qualidade da argumentacéo, pois no debate de ideias ele é necessario para que haja
consisténcia nos argumentos produzidos. Distinguem-se os modelos epistemoldgicos e como
eles tratam o conhecimento, de maneira que na perspectiva absolutista, o conhecimento
consiste no ato de descobrir fatos; na perspectiva multiplicadora o conhecimento ndo consiste
em fatos, mas em opiniGes livremente escolhidas, sendo menos provavel explorar diferencas e
inconsisténcias e menos provavel que se tornem genuinamente envolvidos em argumentacao.
Na perspectiva evolucionista, conhecimento sdo julgamentos que podem ser avaliados e
comparados de acordo com o critério de argumento e evidéncia, sendo assim, nessa perspectiva
as pessoas sd0 mais propensas a apreciarem o valor e até a necessidade da argumentacéo,
estando mais dispostas a se engajarem nesse processo. Assumir uma posi¢do epistemoldgica
implica definir um tipo de criacdo de tarefas com estruturas que facilitem a argumentacao e no
tipo de apoio do professor, bem como repercussGes nas pesquisas empiricas sobre

argumentacao e cognicdo epistémica.

A motivacdo é também considerada um dos fatores que podem influenciar o processo
argumentativo, pois o aluno motivado esta mais propenso a se engajar em dialogos
argumentativos e assim ter uma repercussdo positiva na sua aprendizagem. Considera-se,
assim, imprescindivel que as pesquisas devam incluir nos seus estudos as variaveis
motivacionais (Asterhan & Schwarz, 2016). Sobre o género, sugere-se que a forma com que
homens e mulheres se envolvem em discursos mais afrontosos ou mais consensuais difere,
atribuindo a isso as diferentes caracteristicas especificas em termos de comportamento entre
homens e mulheres. O comportamento masculino é percebido como predominantemente
competitivo e manifesta um discurso contraditorio, que visa afirmar e manter a dominancia,
engquanto as mulheres sdo geralmente colaborativas e possuem um discurso afiliativo, com

metas para criar e manter relacGes de proximidade e igualdade (Maltz & Borker, 1982). Os
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homens se mostram mais confortaveis ao falar em publico enquanto as mulheres preferem a
fala privada (Tannen, 1990). Além do design da tarefa, meios de comunicagdo, processo de
suportes e caracteristicas individuais, fatores culturais e sociais completam as cinco diferentes
categorias estabelecidas como inibidores e ativadores do didlogo argumentativo. Chama-se a
atencdo para as relagdes sociais, status dos pares e os relacionamentos. Apresentam-se como
relevantes varidveis a qualidade do relacionamento, o grau de parentesco e a aceitacdo pelos
pares, pois sdo consideradas as grandes preocupac¢des em todas as idades, pois é comum que
eles evitem a argumentacdo para evitar conflito ou efeito negativo na relagcdo entre 0s
participantes. Além disso, os estudantes mais populares tendem a ser mais ativos, convincentes
e debatedores durante o processo argumentativo e o debate desenvolvido entre amigos mais
préximos é mais produtivo do que entre estranhos, por se sentirem menos confortaveis. Sobre
o local e as normas culturais, é possivel compreender o quanto o cenario molda as expectativas
e direciona a disponibilidade dos participantes e a motivacéo do professor na aceitacdo de um

engajamento no processo argumentativo (Asterhan & Schwarz, 2016).

Para se engajar em atividades argumentativas, os estudantes, além de saberem o que
argumentar, também precisam estar dispostos a argumentar, valorizar a argumentacéo, esperar
beneficios dela e sentir confianca nas interacdes argumentativas. Quando comparamos as
culturas, podemos observar situacfes diversas, por exemplo, professores que incentivavam a
argumentacdo em sala de aula, e apesar disso, 0s estudantes o viam como detentor do
conhecimento e ndo se sentiam confortaveis para argumentar. Mesmo sendo submetidos a
programas que incentivavam a argumentacao em sala de aula, os estudantes ndo argumentavam
e isso demonstrava que a teoria era bem diferente da pratica. As normas de argumentacao
variam de acordo com a cultura e que algumas praticas bem comuns em algumas culturas sdo
inaceitaveis em outras (Asterhan & Schwarz, 2016). Diante do exposto, considera-se que a

argumentacao é mais efetiva para a aprendizagem de temas complexos, que exigem profundo
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engajamento cognitivo e a exploragdo de alternativas. A argumentacao necessita ser imersa em
uma atmosfera de apoio, confianga e respeito para ser produtiva, apesar de ser desenvolvida

essencialmente sobre discordancia e critica.

Pesquisas tém investigado a relacdo entre argumentacdo e o ensino das ciéncias
(Larrain, 2009; Larrain & Freire, 2012; Marinelli & Sasseron, 2014; Sasseron, 2015; Sasseron
& Carvalho, 2011; Sasseron & Carvalho, 2013). A alfabetizacdo cientifica é compreendida
como uma forma de envolver de modo nuclear habilidades argumentativas como hipotetizar,
fundamentar, inserir argumentos, antecipar a possibilidade de pontos de vista alternativos,
justificar, contra argumentar e manejar evidéncias. Ela além de propiciar apenas melhorias na
aprendizagem curricular do ensino das ciéncias, também viabiliza recursos cognitivos gerais
que facilitam o desenvolvimento do pensamento flexivel e de habilidades de pensamento
complexo. Na alfabetizacdo cientifica ndo ha somente o conhecimento das ciéncias, significa
pensar de modo cientifico para compreender o mundo natural e tomar decisdes a respeito dele,
quer dizer mobilizar conhecimentos, atitudes e habilidades para desempenhar em diversas
atividades (Larrain, 2009; Larrain & Freire, 2012). Alfabetizacdo cientifica pode ser
considerada uma “capacidade construida para a analise e avaliagdo de situacdes que permitam
ou culminam com a tomada de decisdes e 0 posicionamento” (Sasseron, 2015, p. 56). Alguns
indicadores da alfabetizacdo cientifica surgem como uma das maneiras de se verificar de que
modo o0s conceitos e os elementos do trabalho cientifico séo abordados em sala de aula, séo
eles: levantamento e teste de hipoteses; classificacdo, seriacdo e organizacdo das informagoes
obtidas; construcdo de uma explicacdo; uso de justificativa; previsdo sobre decorrer desta
situagdo; uso do raciocinio l6gico e do raciocinio proporcional (Sasseron, 2015; Sasseron &

Carvalho, 2011).

Como mencionado anteriormente, a alfabetizacdo cientifica se caracteriza por

envolver habilidades argumentativas, logo essenciais para a vida em sociedade. A
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argumentacao é entendida como meio para promover o pensamento critico, reflexivo e criativo,
fundamental para a aprendizagem dos contetdos curriculares. A relacdo entre alfabetizagdo
cientifica e a construcdo do conhecimento é perceptivel, pois as habilidades argumentativas
s80 necessérias na alfabetizacdo cientifica com a promog¢éo do pensamento e a construcdo do
conhecimento (Larrain, 2009; Marineli & Sasseron, 2014; Sasseron & Carvalho, 2011). O
espaco de negociacdo intrinseco ao processo argumentativo favorece a elaboracdo de pontos
de vista divergentes e o desenvolvimento de pensamentos complexos, através dos quais se
realiza a construcdo do conhecimento de forma conjunta. Apesar da importancia da
argumentacao para a aprendizagem, a escola, geralmente, ndo inclui atividades sistematicas
para 0 seu desenvolvimento, deixando essas habilidades dependerem unicamente de fatores

individuais e familiares para se desenvolverem.

O processo argumentativo aplicado a atividades cientificas também se aproxima do
nosso cotidiano, visto que ele ndo é compreendido apenas como atividades discursivas que
ocorrem eventualmente. Ao ser inserido no contexto do ensino, manifesta aspectos do
raciocinio pratico e tedrico, aproximando os alunos ndo apenas dos conceitos das ciéncias, mas
também dos processos da construcdo do conhecimento (Leitdo, 2007; Sasseron, 2015). Assim,
consideramos que as intera¢fes discursivas que promovem 0 processo argumentativo levam ao
desenvolvimento do pensamento reflexivo e consequentemente, repercute no desenvolvimento
intelectual. O ensino por investigacdo e a argumentacdo em sala de aula rompe com uma cultura
que faz uso de préaticas sem contextualizacdo, pautada no conteudismo quantitativo. Além
disso, € consideravel a importancia da interacdo ocorrida entre professor, alunos, materiais e
informagdes, dando-se énfase ao engajamento dos estudantes e a possibilidade de o professor
permitir o desenvolvimento da autoridade epistémica entre 0s alunos. Sugere-se que para
aprender argumentacdo na sala de aula de ciéncias é preciso considerar trés dimensoes:

conceitual, estrutura argumentativa e tipo de interagéo (Larrain & Freire, 2012).
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E possivel identificar trés niveis da dimensdo conceitual, que caracterizam como é e
para que se usa 0s conceitos cientificos, sdo eles: ndo conceitual (linguagem com auséncia de
conceitos cientificos); conceitual ndo taxondmico (usam conceitos cientificos, mas ndo os
relacionam); e taxondmico (uso sistematico de relacBes entre os conceitos cientificos). A
dimensdo argumentativa (envolvimento em unidades argumentativas) € marcada pelo
surgimento de justificativa, oposicao e resposta. No que se refere ao tipo de interagéo, destaca-
se 0 tipo de participacao, tipo de orientacdo do docente, posicOes envolvidas e a relagéo entre
os envolvidos nos episédios argumentativos. Além disso, apresenta-se a relagdo entre
argumentacao, aprendizagem de ciéncias e o discurso em sala de aula.

A relacdo entre aprendizagem de ciéncias e argumentacdo vai além de uma hipotese
tedrica, pois os efeitos da argumentacdo na aprendizagem séo conhecidos (Howe, 2010; Howe
et al., 2007; Mendonca & Justi, 2013; Mercer et al., 2004, 1999; Schwarz, 2009). Expressar
verbalmente as préprias ideias faz examinar as proprias teorias e promove compreensao e
construcdo de conhecimento; o ato de defender e contrapor permite explorar a validade das
concepcdes e avalid-las de maneira sistematica; e promove a organiza¢ao do conhecimento e
diminuicdo da carga cognitiva, pois as tarefas de propor e contrapor sdo compartilhadas por
individuos distintos.

Ha trés razdes para a argumentacdo contribuir para a aprendizagem. No que se refere
ao discurso em sala de aula, o que predomina ndo € considerado propicio para promover a
aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo, de forma que a participacdo da escola consiste
na viabilizacdo do processo argumentativo, compreendendo-se que algumas necessidades sao
ligadas ao papel de promotora e motivadora dos alunos em produzir argumentagdes (Sasseron
& Carvalho, 2011). Algumas caracteristicas das questdes podem ser estimuladas em sala de
aula para que os estudantes, sob orientacdo do professor, produzam argumentos com base nas

suas proprias ideias. Seriam perguntas para os estudantes recordarem nocdes existentes ou
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construir base para as novas informacdes, que levem os alunos a discutir quais variaveis
realmente influenciam o fenémeno investigado, que os estimule a buscar correspondéncia entre
as variaveis, que eles possam dar atencdo as relagdes, as variaveis generalizaveis e que possam
suscitar a necessidade de se considerar contraexemplos das situa¢Oes estudadas. A observacéo
realizada por pesquisadores educacionais ¢ que “hé o predominio de uma teoria empirista mais
centrada na experimentagao do que na discussdo” (Larrain & Freire, 2012, p. 137).

A alfabetizacdo cientifica contribui para os processos relacionados as ciéncias e a seus
conhecimentos, como por exemplo, o processo de anélises de situacGes, a tomada de decisGes
e de posicionamentos, que se ddo muitas vezes no contexto da coletividade, e assim, submetido
quase que inevitavelmente a processos ligados a linguagem e a argumentacao. Assim, podemos
considerar a argumentacdo como pratica comunicativa estruturadora da prética cientifica, pois
é imprescindivel no fazer da ciéncia uma avaliagdo critica e debates entre as comunidades
cientificas. Torna-se relevante o raciocinio argumentativo para o ensino das ciéncias, pois para
construir modelos e explicacGes sobre 0 mundo e operar com eles, 0s estudantes além de
aprender conceitos cientificos, precisam desenvolver a capacidade de escolher entre vérias
opcoes e explicacdes, e pensar os critérios que permitem avalia-las (Jiménez-Aleixandre &
Agraso, 2006). A inclusdo de aspectos argumentativos aos textos didaticos torna-se oportuna,
pois quando a educacdo cientifica foca somente os produtos, relacionados a fase final da
investigacdo, o processo do fazer cientifico é descaracterizado, promovendo uma imagem
distorcida da ciéncia. Sendo assim, os textos didaticos ao incluirem caracteristicas mais
realistas da ciéncia, acrescentando elementos relacionados ao processo de constru¢do dos
conhecimentos, incluindo os aspectos argumentativos presentes nos textos dos cientistas,
promoveriam de fato uma reflexdo, ao inves de apresentarem textos apenas expositivos ou

narrativos, somente com proposito de memorizacao do contetdo.
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Quando se refere a argumentacdo no ensino de ciéncias € comum encontrarmos como
ferramenta de andlise a estrutura do argumento. Apresentamos alguns pressupostos tedricos
que fundamentam esses estudos e a importancia para a compreensdo do processo de constru¢ao
do conhecimento (Lawson, 2000, 2002; Toulmin 2006; Sasseron & Carvalho, 2011), baseados
na hipotese que os cientistas historicamente fizeram uso de raciocinio hipotético dedutivo ao
longo de suas investigacdes; e na andlise de argumentos retoricos. H4& um padrdo comum na
estrutura do pensamento de importantes pesquisadores no processo de construgdo do
conhecimento, que pode ser atribuido ao uso do raciocinio hipotético-dedutivo (Lawson, 2002).
Esse tipo de pensamento guiou as descobertas das luas de Jupiter por Galileu Galilei, a
descricdo de Alvarez sobre a causa da extingdo macica dos dinossauros ha 65 milhdes de anos,
e de Alcock (1996) sobre a compreensdo de como ocorre a investigacdo. As atividades
explicativas refletem a maneira como o0 humano explica a natureza, ndo sendo as explicac6es
a natureza em si, se preocupando especialmente com o modo como as ideias sdo construidas e
afirmando que embora os pensamentos sejam individuais, hd& uma heranca linguistica e
conceitual que € coletiva.

A titulo de sintese, sugere-se que é preciso focar mais na qualidade das ideias em que
elas se apresentam, mais no processo do que no produto. E importante estudar o0 modo como
0s argumentos vao sendo construidos, 0 processo por meio do qual o argumento vai se tornando
cada vez mais completo e coerente, permitindo conhecer a maneira como uma discussdo pode
ser desencadeada e encaminhada em sala de aula pelo professor (Sasseron & Carvalho, 2013).
E permitir, assim, que o professor identifique os passos necessarios durante as discussdes, para
poder estimular o aparecimento desses passos em cada momento da aula, a fim de favorecer a

construcao de argumentos.
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Aprendizagem colaborativa e as novas tecnologias digitais

O desenvolvimento da argumentacdo, essencial para a constru¢do do conhecimento, a
interac&o social e a importancia do contexto cultural, tornam-se base para uma discussao que
surge sobre aprendizagem colaborativa, no sentido de retratar um potencial novo cenario
metodoldgico. Conforme abordamos nesse estudo, esse novo cenario educacional se torna
presente ao apontarmos o papel da argumentacdo na aprendizagem, as ferramentas transmidia
que fazem parte do nosso contexto cultural e também ao mostrarmos a cogni¢do sendo
distribuida entre os membros de um grupo como meio mais eficiente de construir
conhecimentos. A discussdo em torno de uma nova realidade educacional ndo é nova, mas esta
presente de forma constante em estudos que concentram interesses no processo de
aprendizagem.

Muitos sdo os interesses acerca da aprendizagem colaborativa. Os estudos em sua
maioria enfocam esse tipo de aprendizagem relacionado as novas tecnologias da era digital,
como por exemplo, o papel das redes sociais na promocdo da aprendizagem colaborativa
(Minhoto & Meirinhos, 2011); a importancia da colabora¢do com suporte computacional para
a construcdo do conhecimento (Castro & Meneses, 2011); a problematizacdo dos paradigmas
da aprendizagem tradicional e construtivista, dando énfase a aprendizagem colaborativa com
recurso on line (Amaro, Ramos, & Osdrio, 2009); a importancia de ambientes de aprendizagem
que ensejem uma perspectiva que acolha a mediagéo de dispositivos culturais nas atividades
de grupo e na aprendizagem, em que se reflete sobre a mediacédo do computador na cognicéo e
em atividades de grupo (Marques, 2006); avangos em aprendizagem colaborativa em férum de
tema polémico no ensino superior (Barbato & Caixeta, 2014).

Sdo também interesses dos pesquisadores as dinamicas de intersubjetividade entre
estudantes em atividades colaborativas hibridas, mediadas por recursos analdgico e forum on

line no ensino medio (Beraldo, 2017); uso de atividades colaborativas em metodologias a fim
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de analisar as dinamicas de producdo de identidade docente em interagdes mediadas por
ambientes virtuais de estudantes universitarios (Prata, 2019), dentre outros. O enfoque dado
pelos estudos das novas tecnologias é resultado da compreensdo de uma perspectiva que aborda
a mediacdo de dispositivos culturais nas atividades voltadas para a aprendizagem. Assim, a
utilizacdo das novas tecnologias nas interacdes pedagogicas em espacos virtuais produz
transformac6es nos usos e funcbes de ferramentas mediadoras tradicionais nos processos de
ensino aprendizagem (Barbato & Caixeta, 2014, p. 365).

Aprendizagem colaborativa é definida como uma situacdo de aprendizagem na qual
duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender juntas (Mello & Teixeira, 2011), através
da interacdo entre pares, que trabalham em sistema de interdependéncia na resolucdo de
problemas ou na realizagdo de uma tarefa, de forma mais eficiente porque a troca de ideias com
outras pessoas melhora o pensamento e aprofunda o entendimento (Gerdy, 1998; Torres &
Irala, 2014). As ideias que embasam esse conceito sugerem que o conhecimento é construido
socialmente atraves da interacdo, em que de forma autbnoma e ativa o aluno é responsavel pelo
processo ensino aprendizagem, que deixa de ser centrado na figura do professor e passa a ser
construido em um relacionamento solidario e sem hierarquias. Na escola, a aprendizagem
colaborativa se daria pelo trabalho em grupo, pessoas com 0s mesmos objetivos, com auxilio
matuo na construgdo do conhecimento, e o professor invés de criar grupos de forma
desordenada, cria situacBes de aprendizagem onde hé oportunidade para trocas significativas
entre alunos e entre alunos e professor (Torres & Irala, 2014).

Ainda ha algumas reflexdes a serem feitas sobre o trabalho em grupo, visto que apenas
a configuracao referente a juncao de pessoas em prol de uma atividade ndo configura o trabalho
colaborativo. Convém tragarmos um paralelo entre a aprendizagem colaborativa,
aprendizagem cooperativa e o trabalho em grupo tradicional. Os dois primeiros compartilham

de algumas caracteristicas bem semelhantes, porém com principios que os diferenciam, e se
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opdem ao trabalho em grupo tradicional. O meio académico atualmente reconhece que a
aprendizagem colaborativa e a aprendizagem cooperativa oferecem metodologias com
potencial de promover uma aprendizagem ativa ao estimular o pensamento critico, desenvolver
a capacidade de negociacao, interacdo e resolucdo de problemas, e estimular a capacidade de
autorregulacdo do processo de ensino aprendizagem (Torres & Irala, 2014).

Os autores comparam e tracam um paralelo entre os grupos de aprendizagem
tradicional e de aprendizagem cooperativa (Amaro, Ramos, & Osorio, 2009; Castro &
Menezes, 2011; Minhoto & Meirinhos, 2011). No primeiro grupo, ndo ha a concepgdo de
interdependéncia nem responsabilidade individual e hd uma homogeneidade nos participantes;
enquanto no grupo cooperativo, a interdependéncia é positiva, ha responsabilidade individual
e é um grupo heterogéneo. A designacdo de um lider, auséncia de responsabilidade partilhada
e de preocupacdo com as aprendizagens dos elementos do grupo é caracteristico de um grupo
de trabalho tradicional; diferentemente, um grupo de aprendizagem cooperativa possui a
lideranca e responsabilidade matua partilhadas, bem como a preocupacgao com a aprendizagem
dos outros elementos do grupo. E finalmente, no grupo de trabalho tradicional a énfase é na
tarefa, o professor ignora o funcionamento do grupo e 0 grupo ndo acompanha a sua
produtividade; ja no grupo colaborativo a énfase € na tarefa e na sua manutencao, o professor
observa e intervém e o grupo acompanha sua produtividade.

Diferente das comparagdes entre esses dois conceitos, que marcam ideias basicamente
opostas, as definicdes de aprendizagem colaborativa e aprendizagem cooperativa sdo bem
parecidas e muitas vezes usadas como sinbnimos; porém, além de semelhancas em suas
perspectivas teoricas e praticas entre essas duas escolas de pensamento, ha divergéncias entre
cada uma delas (Matthews et al., 1995). A literatura aponta as diferentes visdes: (a) o professor
possui estilo, funcdo e grau de envolvimento diferentes; (b) autoridade do professor e sua

relacdo com os alunos muda; (¢) o entendimento de até que ponto o aluno precisa ser ensinado
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a trabalhar em grupo € variavel; (d) a forma como o conhecimento é assimilado ou construido
é um diferencial relevante; (e) a forma como se estrutura o grupo, se constrdi a tarefa e o grau
de responsabilidade individual ou do grupo para com as atividades sdo vistos com olhares

diferentes ( Matthews et al., 1995).

Apesar das diferencas, alguns aspectos sdo concordantes quanto aos pressupostos das
duas perspectivas, de forma que as duas representam uma oposi¢éo a perspectiva tradicional,
em que ndo se encontra a interacao efetiva: aprender de modo ativo é mais efetivo do que
receber as informacdes de modo passivo; o professor procura o equilibrio entre aula expositiva
e atividade e grupo; o professor deixa de ser a figura detentora do saber, passa a ser um
facilitador; as experiéncias sdo compartilhadas entre professor e aluno; atividades em pequenos
grupos desenvolve habilidades elaboradas de pensamento e aumenta as habilidades individuais
para 0 uso do conhecimento; o desenvolvimento de habilidades sociais e do trabalho em equipe
atraves da construcdo de consenso é parte fundamental do processo; sentir pertencente a um
grupo pegueno e acolhedor aumenta o sucesso do aluno e reconhecer o valor da diversidade é
essencial em uma democracia multicultural; aceitar a responsabilidade pelo aprendizado
individual e do grupo aumenta o desenvolvimento intelectual; e articular ideias em pequenos
grupos melhora a habilidade de uma reflexdo sobre suas crencas e seus processos mentais

(Torres & Irala, 2014).

Embora haja concordéncia de pressupostos entre a aprendizagem colaborativa e a
aprendizagem cooperativa, tem-se a primeira como a mais complexa. Assim, considerada
muito mais que uma pratica de sala de aula, a aprendizagem colaborativa € um modo de viver
e de lidar com as pessoas (Coutinho & Ribeiro, 2013; Panitz, 1996). Inclusive compreendemos
que a socializacdo estabelece as condigdes para as dindmicas colaborativas, pelas suas
caracteristicas comunicativas e interativas, mas que ela ndo é suficiente para que 0 processo se

desenvolva de fato. O individuo aprende no grupo e também contribui para a aprendizagem
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dos outros, e esse grupo vai além da interagdo, visto que a interacdo é apenas 0 primeiro passo
para a colaboracéo, pois ela implica o propdsito de construir algo em comum. A colaboragéo é
um processo continuo de interacdo, que se inicia com a socializacdo e se encaminha para a
producdo de artefatos. Ambientes on line de comunicacao assincrona passam por seis estagios
até atingir a colaboracéo: (1) presenca social; (2) articulacdo das perspectivas individuais; (3)
acomodar ou refletir as perspectivas de outros; (4) coconstruir perspectivas partilhadas e
finalidades; (5) construir objetivos e finalidades comuns e (6) producdo de materiais
partilhados, (Murphy, 2004; Minhoto & Meirinhos, 2011). A interacdo de pessoas de forma
colaborativa tanto na sala de aula quanto em ambientes virtuais traz beneficios para os
envolvidos. Ao assumirem a responsabilidade pela propria aprendizagem e desempenho, 0s
alunos desenvolvem habilidades metacognitivas para monitorar seu aprendizado; e ao trazer
seus esquemas de pensamento e suas perspectivas, diante da busca por um entendimento
compartilhado, conseguem ver o problema de uma perspectiva diferente, estando aptas a
negociar e gerar significados e solugcdes para o problema. Sendo assim, o raciocinio sera
enriquecido pelas diferentes perspectivas e experiéncias com que cada um contribui para a
tarefa (Torres & lIrala, 2014). Outros beneficios relacionados as atividades colaborativas sdo
elencados de forma geral: melhorias na auto estima e nas relagdes interpessoais;
desenvolvimento do pensamento critico; beneficios na aprendizagem escolar, com menos
tendéncia a faltar a escola, menos problemas disciplinares e mais atitudes positivas em relagéo
as disciplinas escolares, professores, escola e colegas; maior capacidade de aceitar outras
perspectivas; maior motivacao intrinseca; e aquisicdo de competéncias necessarias para
trabalhar com os outros (Castro & Menezes, 2011).

O interesse pelo estudo do processo ensino aprendizagem, incluindo suas teorias e
metodologias, ndo é recente; porém com o surgimento e a popularizacdo da web social, uma

série de interesses voltou-se para 0 uso das novas tecnologias no processo de aprendizagem,
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visto que esse instrumento cultural é presente no cotidiano dos alunos e a escola ndo poderia
ficar alheia a essa realidade. Apesar das dificuldades encontradas na aplicacdo pratica do uso
das novas tecnologias de forma efetiva e colaborativa no processo ensino aprendizagem, as
teorias tém mostrado grandes avangos no que se refere a compreensdo dos impactos dessa
ferramenta no sistema educacional e principalmente na aprendizagem dos alunos.

Em busca de entendimento sobre aprendizagem colaborativa centrada em atividades
de grupo, em seus processos de interacdo e interatividade virtual, observamos que essa
modalidade de aprendizagem ndo pode ser construida apenas com a presenca de um
computador no ambiente de aprendizagem, porque os resultados dependem muito mais das
teorias nas quais se apoiam do que dos recursos tecnolégicos utilizados (Amaro, Ramos, &
Osodrio, 2009). A aprendizagem requer se centrar nas atividades realizadas e ndo no professor
ou no estudante ou mesmo na interacdo entre eles; pois as cogni¢des individuais se fazem a
partir das condigdes materiais fornecidas e das formas de participacao permitidas pelo ambiente
que as cria. Desse modo, recusa-se 0 posicionamento de que o conhecimento é produzido pelo
objeto ou pelo professor e transmitido para a mente do estudante. Ao dar énfase a aprendizagem
colaborativa com recurso on line, pesquisadores portugueses problematizaram sobre o0s
paradigmas tradicional e construtivista na forma como se refletem em contexto de sala de aula,
e assim, trazem uma comparacgéo entre os dois paradigmas e discutem o antagonismo entre eles
(Amaro, Ramos, & Osorio, 2009; Coutinho & Ribeiro, 2016).

Na aprendizagem tradicional o conhecimento € visto como um objeto a ser possuido
pelo estudante, € centrado no professor, estavel, fixo, descontextualizado, rigido, dependente
da memorizacéo e com utilizagéo passiva das TICs; ao contrario, nas teorias construtivistas, a
aprendizagem é centrada no estudante, que € participativo e responsavel pela sua aprendizagem
e 0s recursos da tecnologia alem de produzir e distribuir contetdo, torna possivel a construcao

de saberes pelos proprios estudantes em ambientes ativos e culturalmente enriquecidos,
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ampliados. Assim, sdo produzidas novas imagens, novas praticas e novos paradigmas que
cologuem o aluno na posicdo de construtor do seu proprio conhecimento, encorajados a
formular e reformular concepgOes e a trabalhar coletivamente. A colaboragdo tem impacto
significativo na construgdo do conhecimento, o adequado apoio tecnolégico requer analise dos
requisitos dos diferentes métodos, e por fim, 0 momento atual aponta para o desenvolvimento
segundo um paradigma mais flexivel e orientado a organizacdo e socializagdo da producéo
intelectual (Castro & Meneses, 2011).

Ambientes virtuais, enquanto espagos de desenvolvimento e de mediacdo de
aprendizagem em curso de formacéo de professores, permitem processos de pluralizacdo de
posicionamentos do individuo. A insercdo de atividades colaborativas de aprendizagem em
ambientes virtuais de aprendizagem impulsiona a geragdo de métodos que possibilitam analisar
as dindmicas de interacdo em disciplinas de formacéo docente (Prata, 2019). As pessoas apesar
de se envolverem de forma ativa no processo de interacdo, de partilha e de aprendizagem;
mesmo em condi¢des favoraveis, podem sentir dificuldades nos niveis mais avancados de
colaboragdo (Minhoto & Meirinhos, 2011). Sobre essas dificuldades, os pesquisadores
acreditam que isso pode acontecer porque por forca do habito, ha obstaculos em abandonar as
regras do contexto tradicional e por falta de habito de colaboracdo, devido a presenca de
culturas que incentivam a competicdo toxica e a aprendizagem centrada no individuo. Padrdes
interacionais foram identificados no desenvolvimento de atividade colaborativa em forum de
tema polémico: PRA (pergunta-resposta-avaliacdo); IRA (iniciacdo do professor-resposta do
aluno-avaliacdo por parte do professor); e IRF (iniciacdo-resposta-feedback do professor) e, a
partir da analise dialogica tematica, foi possivel identificar mudanga em aprendizagem
colaborativa mediada por TICs. A construgéo do conhecimento e a troca dialégica promoveram
metarreflexdes através de polifonias em que estavam em jogo as vozes de todos 0s

interlocutores (Barbato & Caixeta, 2014). Entre estudantes do ensino médio, as dinamicas de
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intersubjetividade, mediadas por atividades colaborativas hibridas, estimularam o0s
interlocutores a assumirem perspectivas diferentes, de modo que elas atuam como instrumentos
de mediagdo na colaboragéo, sendo assim, um fator chave em situagOes de aprendizagem
colaborativa, assim como a importancia do fazer juntos em contextos mediados por tecnologias
digitais (Beraldo, 2017).

E interesse dessa pesquisa elucidar a relagdo entre cognicao distribuida, argumentagéo
e recursos transmidia, de modo que compreendemos O processo argumentativo como um
exercicio relevante para a aprendizagem. Consideramos que a abordagem cognicéo distribuida
apresenta ideias que favorecem e estdo intrinsecamente ligadas ao desenvolvimento do
processo argumentativo, pois esta considera que o conhecimento é uma construcdo social que
ocorre na relagéo entre cultura e cognicdo. Além da relevancia dada pela cognigdo distribuida
ao ambiente e ao individuo colaborador para a construgdo do conhecimento, a abordagem
destaca 0 uso de artefatos culturais, que aqui nds enfatizando como sendo 0s recursos
transmidia. Assim, concebemos que sdo meios para fomentar a argumentacdo: 0S recursos
transmidia, pelas suas caracteristicas de um ambiente colaborativo; e as ideias da cognicdo
distribuida, por estimular uma postura de debate e discordancia, que leva a reflexividade,

condicOes propicias para a ocorréncia do processo argumentativo.
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OBJETIVOS

Geral
Analisar as dindmicas do processo de mediacdo por recursos transmidia no
desenvolvimento da argumentacdo em criancas, entre 6 e 7 anos, alunas do primeiro ano do

Ensino Fundamental.

Especificos

Analisar como se da o desenvolvimento do processo argumentativo de criancas entre 6 e
7 anos; avaliar as possiveis mudangas ocorridas no processo argumentativo apds a mediacao;
e analisar a relacdo entre o uso de recursos transmidia e o processo de construcdo de

conhecimento.
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METODO

Utilizou-se a abordagem qualitativa, que permitiu estudar o processo dialético e de
mudancas para compreender e ndo apenas descrever a realidade, atentando-se aos processos
éticos necessarios, e assim, essa pesquisa considerou o que Freeman & Mathison (2008)
apontam e que Campos-Ramos & Barbato (2014) enfatizam sobre as necessidades e 0s
cuidados a serem tomados durante todo o processo construcdo das informacdes, que vise a
participacao de criancas.

Antes da operacionalizacdo das interacdes com a dupla, a pesquisadora selecionou 0s
procedimentos de investigacdo: desenvolveu atividades de segundo plano, considerou
atividades alternativas para promover o envolvimento das criancas, e antecipadamente
preparou a sala e os materiais. Durante as atividades, a pesquisadora ouviu as criangas, foi clara
em seu proposito, usou linguagem clara e explicita, incentivou a participacdo, ndo emitiu juizo
de valor, demonstrou empatia e calma, tratou-os com respeito, dentre outras. E por fim, apos
as atividades, a pesquisadora homeou as criancas com pseuddnimos, rotulou os materiais,
transcreveu as entrevistas de imediato, e gravou tudo que foi importante sobre a postura dos

interlocutores.

Estudo empirico: descri¢do da pesquisa

Contexto sociocultural
A producéo dos dados foi realizada entre os alunos de uma turma do primeiro ano do
ensino fundamental, do turno da tarde, de uma escola particular da cidade de Teresina-PI. A

turma possuia 32 alunos e duas professoras, uma titular e uma auxiliar. Os alunos selecionados
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realizaram as atividades propostas no laboratério de informatica, que era equipado com

computadores, tablets, bancadas, cadeiras, ar condicionado, TV, sistema de som e datashow.

Participantes da pesquisa

Os participantes selecionados para a pesquisa foram seis criancas escolhidas conforme
0s seguintes critérios: regularmente matriculadas no primeiro ano do ensino fundamental, com
idades entre 6 e 7 anos, cursando 0 mesmo turno, que desejavam participar, que 0s pais
autorizaram a participacdo, que ndo tinham tido contato anterior com o material utilizado na
pesquisa, e que foram indicadas pela professora conforme o feedback inicial dos pais
selecionados por ela.

A professora titular realizou uma pré-selecdo usando o critério de autorizacéo dos pais
e/ou responsaveis, totalizando sete criancas; em seguida, realizou um sorteio entre aquelas sete
criangas que tinham a autorizacao, pois s6 poderiamos trabalhar com nimero par em funcéo da
formacéo de duplas, e sé depois comunicou as selecionadas a fim de saber o interesse delas em
participar da pesquisa. Optou-se por trabalhar com o maior nimero possivel de duplas para
evitar qualquer contratempo caso alguma desistisse no decorrer do processo. As seis criangas
previamente selecionadas concordaram em participar do estudo e permaneceram até o final. O
procedimento de escolha teve a intengdo de evitar uma mobilizacdo da turma, afastando
qualquer tipo de constrangimento ou embaraco por parte das demais criangas, que porventura
viessem a manifestar o desejo de participar e ndo houvesse essa possibilidade.

As criangas escolhidas formaram duplas a escolha delas, de forma que foram
configuradas duas duplas de meninas e uma dupla menino-menina. Intitulamos de dupla (1):
Maria e Luiza, dupla (2): Samila e Ananda, e (3): Mariana e Lucio; todos nomes ficticios para

preservar a identidade das criancas. E oportuno ressaltar que devido a extensdo e ao grande
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volume de informacdes empiricas, optou-se por cortar duas duplas apos o terceiro nivel de

analise, como descrevemos adiante.

Instrumentos e materiais de producgéo de dados

Para fins de producéo dos dados empiricos foram utilizados os seguintes materiais:
TV, gravador de audio, cadmera de video, computador, diario de campo, tirinhas, fantoche
(imagem 2) e material de consumo (papel e lapis). E o0s seguintes instrumentos: observacao,
com o intuito de registrar o contexto da atividade; desenho, para o registro de impressdes sobre
0 tema exposto e envolver as criangas em um rapport; um filme e um jogo digital, que foram
0s recursos utilizados para apresentar o tema e promover as discussdes, usados como ponto de
partida para a promoc¢do de episddios argumentativos, foram os instrumentos digitais

mediadores do processo.

Procedimentos para a producdo de dados empiricos e aspectos éticos

Inicialmente foi realizado um estudo exploratério a fim de se conhecer as condicGes
de pesquisa, incluindo a ampliacéo e aprofundamento teérico-metodoldgico. Nessa fase inicial
a pesquisadora entrou em contato com a escola que atendia aos critérios estabelecidos para a
escolha dos participantes, com o intuito de informa-la sobre a pesquisa, obter a autorizagéo, e
conhecer 0 ambiente, incluindo a estrutura e a dindmica da instituicéo.

Apo0s o aceite da escola, foram cumpridos todos os tramites e exigéncias previstas na
Resolucéo do CNS 466/12, zelando pelo sigilo, pelo anonimato dos participantes e preservando
as criangas, necessarios para a submissdo do projeto. A pesquisa encontra-se aprovada pelo
CEP/ UnB - Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia, sob o registro

CAAE: 83323318.4.0000.5540.
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A producgdo dos dados se deu em cinco momentos, com duracdo média de trinta
minutos cada. As atividades foram realizadas com cada dupla individualmente e no contra
turno para evitar que os alunos saissem da sala de aula nos momentos das atividades
académicas. O procedimento iniciou com a realizagdo de uma reunido com 0s responsaveis
pelas criangas selecionadas, para informéa-los sobre detalhes da pesquisa e resolvermos todas
as davidas que poderiam ter surgido a partir da leitura dos termos de autorizag¢do. A seguir, 0

quadro 1 apresenta a divisdo dos momentos de producdo dos dados.

MOMENTOS TEMPO MEDIO ATIVIDADES
- Rapport
1 30’ - Desenhos
- Filme
120° - Jogo
30° - Tirinhas
4 30° - Gravagdo do video
- Feedback do video
5 30’ - Fantoche

Quadro 1: Sintese dos momentos direcionados & producéo de dados

O primeiro momento, com duracdo média de 30 minutos, foi realizado com as crian¢as
selecionadas para que se estabelecesse o rapport, a fim de criar um clima e um ambiente
favoravel a elas. Elas foram apresentadas aos personagens do filme através de sites no
computador e elaboraram desenhos retratando esses personagens. A elaboracdo do desenho é
uma forma de registrar as impressdes sobre 0 tema exposto, uma maneira capaz de transmitir
concepgdes ndo expressas claramente em outras formas, uma ferramenta para a expresséo da
construcdo de significados (Campos-Ramos, 2015). A partir do primeiro momento iniciamos
as atividades de observacdo, que foram realizadas pela pesquisadora em todas as atividades
propostas. Com a observacdo foi possivel registrar o contexto das atividades, de forma a
acompanhar todos os procedimentos no que se refere as instrucdes, as resolucdes e a mediacado

por meio do uso dos jogos digitais, bem como nas demais atividades. Nagquele momento a
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pesquisadora deu inicio também ao uso do diario de campo, onde registrou todos os detalhes
referentes as atividades.

No segundo momento as criangas assistiram ao filme “Detona Ralph” e jogaram no
computador o jogo retratado no filme. O filme “Detona Ralph” tem como contexto 0 mundo
dos jogos de fliperama, em que o0s personagens dos jogos ganham vida e fazem parte de um
mundo real que é mostrado quando o fliperama fecha para os jogadores. O filme retrata o
cotidiano dos personagens do jogo “Conserta Felix” ¢ apresenta o Ralph como um vildo que
esta cansado de ser desprezado no seu proprio jogo de fliperama. Para ganhar a atengdo do
heroi Felix e de todos os outros personagens, o vildo tem um plano e sai em busca de uma
medalha, com a intengdo de provar o seu valor. O filme é um exemplo de narrativa transmidia,
visto que seu contetdo e seus temas sdo desenvolvidos além da tela do cinema e fazem
transmidiagdo com outras midias, como jogos, tirinhas, blogs e canais no youtube. Esse
momento foi mais extenso para que as duas atividades fossem contempladas na mesma data e
ndo houvesse um intervalo longo entre elas, teve duracdo média de 120 minutos.

O terceiro momento, com duracdo média de 30 minutos, foi direcionado a atividade
de completar tirinhas sobre trechos do filme. A pesquisadora apresentou tirinhas ilustradas no
computador que apresentavam cenas do filme e pediu que cada dupla completasse o Gltimo
quadrinho, que estava ilustrado sem as falas do didlogo. Elas deveriam completar a historia

contida nas tirinhas conforme suas opinides a respeito do assunto abordado.
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Imagem 1: Tirinha da Vanélope, apresentada sem a fala do Gltimo quadrinho.
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No quarto momento, com duracdo média de 30 minutos, as criangas gravaram um
video para um canal privado no youtube criado exclusivamente para a atividade. Durante a
gravacdo do video, as duplas discorreram sobre o filme e responderam a alguns
questionamentos da pesquisadora, emitindo opinido sobre quatro temas referentes a trechos do
filme. Os temas tratados foram: (1) fizeram uma festa e ndo convidaram o Ralph; (2) Ralph é
um vildo e quer ganhar medalha; (3) as competidoras da corrida doce destruiram o carro da
Vanélope; e (4) Ralph fica triste por ser um vildo. As criangas gravaram o video para um canal
do youtube, tratando sobre o filme Detona Ralph e deram sua opinido sobre o filme. As opinides
eram apresentadas na medida em que recebiam e comentavam as noticias expostas por meio
de intervencdes da pesquisadora. Essas intervencGes ocorriam com o objetivo de estimular o
didlogo e promover o intercambio de ideias entre crianca-crianca, criangas-pesquisadora e
criangas-audiéncia. E assim, viabilizar o exercicio de reflexdo, explicacdo, articulagdo,
resolucdo de duvidas, desacordo em torno de um tema e negociacdo de pontos de vista,
considerados exercicios necessarios para a promogdo de atividade colaborativa e de episddios
argumentativos.

O quinto e tltimo momento da producdo de dados, com duracdo média de 30 minutos,
foi direcionado a realizacdo da autoavaliacdo. Nesse momento as duplas assistiram ao video
gravado por elas para o canal do youtube e realizaram a autoavalia¢do, que era o feedback delas
sobre o video, incluindo o processo de gravacao e as opinides emitidas a respeito dos temas
lancados pela pesquisadora. No decorrer dessa atividade, as duplas foram apresentadas a um
personagem em forma de fantoche (Dessen & Campos-Ramos, 2010), que se chamava
Marcinha (imagem 2), uma menina de 8 anos, que morava no planeta Marte e ndo sabia nada
do planeta Terra. A personagem dialogava com as criangas em busca de explica¢fes para 0s
temas apresentados no momento anterior e apresentava opinides em desacordo as delas. Da

mesma forma que as intervencdes da pesquisadora, o didlogo com a personagem buscava
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promover o exercicio de reflexdo, porém em posicdo diferente, visto que o didlogo se dava
entre as criangas e uma personagem com idade proxima as delas, que ndo tinha conhecimento

dos temas e buscava explicagdes por meio das criangas.

P

Imagem 2: Fantoche Marcinha, uma menina de 8 anos, que veio do planeta Marte.

Procedimentos de andlise

Foi realizada a analise microgenética, que se iniciou a partir da visualizacdo repetida
dos videos gravados, sua posterior transcricdo e divisdo em turnos de fala com a leitura
intensiva do material, até a defini¢do da unidade analitica. Apés essa divisao, os turnos foram
classificados conforme as categorias de estratégias comunicativas e 0s episodios
argumentativos analisados de acordo com as estratégias desenvolvidas. As categorias foram
adaptadas de Ajello, Pontecorvo & Di Marco (2005).

Nos momentos 1, 2 e 3 da producdo dos dados foram realizadas atividades pouco
discursivas, como elaborar desenhos, jogar no computador, assistir ao filme e preencher as
tirinhas; por esse motivo, o foco da analise nesse trabalho sdo os momentos 4 e 5 da producéo
de dados. A anélise do discurso que procedeu no momento 4 (gravacdo do video para o
youtube) e no momento 5 (feedback do video com o fantoche) ocorreu em quatro niveis.

No nivel 1 foi realizado um resumo de cada se¢do. A pesquisadora assistia ao video
gravado e consultava as informagdes do diario de campo para em seguida elaborar a descricdo

dos acontecimentos. Vale ressaltar que nesse resumo ndo continha nenhum tipo de impresséo
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ou inferéncia por parte da pesquisadora, apenas um relato fidedigno dos acontecimentos. Com
esse resumo foi possivel se apropriar de todos os detalhes e sintetizar cada momento,
proporcionando um avango para 0s niveis posteriores.

No nivel 2 passou-se a trabalhar com a transcri¢do dos dialogos, que foram separados
em turnos de fala e esses turnos, agrupados e divididos por temas. Foram contabilizados uma
média de 800 turnos de fala por dupla, totalizando aproximadamente 2.400 turnos de fala.

No nivel 3 foram identificadas e analisadas as estratégias comunicativas, baseadas em
Pontecorvo et al. (2005). Nesse nivel todos os turnos de fala foram classificados conforme a
estratégia comunicativa produzida, com intuito de encontrar padrdes na elaboracdo dos
interlocutores.

No nivel 4 foram analisadas as estratégias argumentativas produzidas pelos
interlocutores (criancas, pesquisadora e fantoche). Os turnos de fala foram analisados e as
estratégias, adaptadas de Pontecorvo et al. (2005), foram elaboradas e caracterizadas. Diferente
do que ocorreu com as estratégias comunicativas, em que se buscou padrdes, essas estratégias
foram analisadas de acordo com a frequéncia atrelada as estratégias comunicativas.
Verificamos uma relagdo entre a elaboracdo de certos padrdes de estratégias comunicativas e a
ocorréncia de estratégias argumentativas indicativas de avanco cognitivo, ou seja, alguns
padrBes comunicativos proporcionaram elaboracdo de estratégias argumentativas mais
sofisticadas.

A unidade de analise se deu por episédios argumentativos e suas complementacdes, e
nédo turno a turno, visto que em alguns momentos 0s temas ou 0s subtemas se estendiam por
mais de um turno, em funcéo da intersubjetividade.

Devido ao dialogismo presente, inesperadamente as argumentacdes se estendiam por
toda a sessdo, ndo podendo ser cortadas estruturalmente; em virtude da extensdo e do grande

volume de dados (aproximadamente 800 turnos de fala por dupla, totalizando uma media de
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2.400 turnos), optou-se por cortar duas duplas ap6s o segundo nivel de analise e dar
continuidade aos niveis da analise com um estudo de caso com somente uma dupla, e assim,
foram analisados um total de 890 turnos de fala. A segunda dupla foi escolhida, porque além
de apresentar maior quantidade de episddios argumentativos, entendemos que a dupla 1 poderia
representar uma espécie de treino ou um procedimento piloto, assim como o material da Gltima
dupla poderia ser influenciado por varidveis ligadas ao final de processos longos.

Apos a transcricdo integral e fidedigna das sessdes, as mesmas foram sumarizadas e
serviram de suporte para a selecdo dos episodios submetidos a analise microgenética. Os
episodios selecionados foram aqueles que apresentaram movimentos de mudancas, alguma
quebra no seu desenvolvimento, e, assim, nos forneceu as relagcdes entre as informacoes
narrativas e as dinamicas argumentativas mediadas pelos recursos transmidia. Essa andlise
demandou uma atencédo detalhada e um recorte de episodios interativos, sendo orientada para
o funcionamento dos sujeitos, para as relacfes intersubjetivas e para as condig¢des sociais da
situacdo, ou seja, um relato minucioso dos acontecimentos (Goés, 2000). Os resultados foram
analisados criticamente considerando-se a literatura pertinente, a fim de refinar a proposta e
alcancar os objetivos propostos.

Em suma, as trés duplas percorreram os cinco momentos (M1, M2, M3, M4 e M5) de
producdo dos dados (M1: rapport e elaboracdo de desenhos; M2: assistiram ao filme e jogaram
no computador; M3: tirinhas; M4: gravacdo de video para o youtube; M5: feedback do video
com inserc¢do do fantoche); porém, pelas razdes expostas anteriormente, apenas uma dupla teve
os dados analisados nos quatro niveis (N1: resumo das sessfes; N2: divisdo em turnos e temas;
N3: andlise das estratégias comunicativas; N4: andlise das estratégias argumentativas), as
demais foram analisadas apenas nos dois primeiros. Os resultados foram estruturados em
sessdo 1 (gravacgdo do video para o youtube) e sessdo 2 (feedback do video), de modo que a

sessdao 1 sdo dados produzidos no momento 4 e a sessdo 2 sdo os dados correspondentes ao
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momento 5. Os assuntos tratados nessas sessdes deram origem a quatro temas na sessdo 1 e a
cinco temas na sessdo 2. Para melhor visualizar esse processo, segue o grafico com a sintese

da dindmica da producdo e analise dos dados, e de seus resultados.
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Gréfico 1: Sintese da dindmica de producdo, analise e resultado
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RESULTADOS

A apresentacdo dos resultados foi dividida em sessdo 1 (gravacdo de video para o
youtube) e sessdo 2 (feedback do video), cada uma com seus respectivos temas, sendo quatro
temas na primeira sessao e cinco na segunda. Os resultados nos permitem analisar o
desenvolvimento do processo argumentativo em criangas, as mudancgas ocorridas apos a
mediacdo pelos recursos transmidia e pelos obstaculos, desencadeados para fins de promover
a argumentacao; bem como, fica evidente a construcdo do conhecimento com 0s avancos € a
introducdo de elementos diferenciados, como estruturas de argumentacdo e mediadores, nas

sequéncias discursivas em torno dos temas.

Nessa secdo apresentamos as estratégias comunicativas e as estratégias
argumentativas elaboradas pelos interlocutores (criangas, pesquisadora e fantoche) nos
momentos 4 e 5 da produgao dos dados. No desenvolvimento das discussdes acerca dos temas
observamos padrdes na elaboragdo das estratégias comunicativas e a repercussdo das mudangas
desses padrdes na elaboracdo das estratégias argumentativas, ao se avancar da sessdo 1 para a

sessao 2 com a insercdo de diferentes obstaculos.

Os interlocutores elaboraram estratégias comunicativas dos tipos: (a) réplica simples,
(b) réplica elaborada, (c) oposicdo simples, (d) oposicdo justificada, (e) espelhamento, (f)
intervencdo organizativo-processual, (g) pedido de esclarecimento, (h) pedido de confirmacao,
(i) pedido de concordancia, (j) problematizacao e (1) expressao de concordancia. As estratégias
argumentativas desenvolvidas foram: (1) introducédo afirmativa, (2) introducédo interrogativa,
(3) introducdo negativa, (4) pedido de explicacdo com adi¢do de informacdo, (5) pedido de
explicacdo com funcédo de aproximar o discurso da audiéncia, (6) resposta de apoio com adi¢édo
de razéo, (7) resposta de apoio com enunciacao de razdo opositiva, (8) resposta de apoio com

adicdo de informacao, (9) énfase no uso da adic¢ao de razéo de apoio, (10) énfase na enunciacao
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de razdo opositiva, (11) fabulacdo procedimental, (12) fabulacdo gerada por ddvida, (13)
fabulagdo para mediar apoio explicativo e (14) fabulagdo para aproximar o discurso da

audiéncia.

Réplica simples ocorre quando € dada uma resposta ao interlocutor, de forma simples,

sem que haja qualquer tipo de elaboracdo. Geralmente sdo respostas curtas e objetivas.
Exemplo 1:

[Fantoche]: E ruim matar a vovozinha?
[Crianca 1]: com certeza

A réplica elaborada se torna mais complexa que a réplica simples, pois a resposta ou

a informacdo de um precedente é fornecida ou continuada com acréscimo de informacdes.
Exemplo 2:

[Fantoche]: E ruim matar a vovozinha?
[Crianca 2]: se vocé matar uma pessoa, vocé vai pra cadeia, 14 ndo
tem parquinho (...)".

Oposicao simples: ocorre quando a afirmacdo do precedente é negada sem

justificativa.
Exemplo 3:

[Adulto]: olha a cara do Ralph, ele ta triste
[Crianga 1]: ndo t4 ndo

Diferentemente, na oposicdo justificada, essa negacao € apresentada com o apoio de

justificativa.
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Exemplo 4:

[Crianca 1]: o rei mau ndo deixa as bugs entrar na corrida

[Crianca 2]: ele ndo é um rei mau, ele era de outro jogo, que quebrou e nunca mais
foi jogado

No espelhamento a informacéo introduzida é repetida ou reformulada uma ou mais

vezes pelos interlocutores.
Exemplo 5:

[Crianca 1]: (...) os vildes foram convidados, menos ele
[Adulto]: os vildes foram convidados menos ele?

Intervencdo organizativo-processual: explicita o comando e especifica as informacdes

referentes as instrucdes da atividade.
Exemplo 6:
[Adulto]: Pode falar pra mim, ndo precisa falar pro video néo, t4?

Pedido de esclarecimento: ocorre quando a informacdo ndo é entendida e ha a

necessidade de mais esclarecimentos.
Exemplo 7:
[Crianca 1]: E como é que tu sabe meu nome?

No pedido de confirmacéo, a solicitacdo difere porque ocorre quando a informacéo é

fornecida e em seguida é solicitada a confirmacdo da mesma.
Exemplo 8:

[Adulto]: Vocé acha que ela ta certa, €?
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E o pedido de concordancia ocorre quando ha uma solicitagdo direta sobre a

concordancia de um evento.

Exemplo 9:

[Adulto]: Vocé concorda?

Problematizacdo ocorre quando é dada uma questdo ou um dilema a ser debatido.

Exemplo 10:

[Fantoche]: Vocés dizem que ele é mau e as vezes ele € do bem?

Expressdo de concordancia: sdo murmurios que expressam concordancia.

Exemplo 11:

[Adulto]: Hum hum

As estratégias argumentativas elaboradas pelos interlocutores foram:

A introducéo ocorre quando se apresenta o tema inicial que desencadeia ou retoma o
argumento e subdivide-se em afirmativa, quando se d& na forma de assercdo; negativa, com

uso da negacdo; e interrogativa, quando o tema é tratado por meio de indagacéo.

Exemplo 12:

[Adulto]: Fizeram uma festa e ndo convidaram o Ralph (Introducéo afirmativa).

No pedido de explicagdo, os interlocutores elaboravam perguntas em busca de
explicacdo. Esse pedido poderia ocorrer com dois propdsitos: com a funcdo de adi¢do de
informacdo, que tinha como finalidade obter mais informagdes sobre a situacéo; e com funcéo
de aproximar o discurso dos interlocutores da audiéncia, que era feito para a suposta audiéncia

com intuito de interacéo.



81
Exemplo 13:

[Adulto]: Fizeram uma festa e ndo convidaram o Ralph

[Crianga 1]: Por qué? (Pergunta feita para a audiéncia)

[Crianca 2]: Por qué? Ai que ta o problema (...)

A resposta de apoio é fornecida a um questionamento para apoiar o argumento, sendo
elaborada de trés formas: com adicdo de raz&o, usando motivos a seu favor; com enunciagdo
de razo opositiva, apoiando o argumento do interlocutor, usando justificativas negativas; e

com adicdo de informacdo, acrescentando elementos novos que se somam as informacGes

existentes.
Exemplo 14:

[Adulto]: Os vildes foram convidados, menos ele?

[Crianga 1]: E porque ele detona o prédio. So por isso. Mas no fundo ele é o mocinho

(Resposta de apoio com enunciacdo de razdo opositiva).

Enfase é caracterizada pela repeticéo da justificativa usada para apoiar o argumento,
ocorre quando ha recorréncia da defesa do ponto de vista. A énfase pode ser produzida no uso

da adicédo de razdo de apoio, de modo a adicionar razGes em defesa do posicionamento ou na

enunciacao de razdo opositiva, usando razes negativas/opostas.
Exemplo 15:

[Crianca 1]: ele bateu a cabega no teto, bateu na mesa, destruiu o bolo
[Crianca 2]: ele esmagou o bolo porque ele ficou la embaixo na lama
[Crianga 1]: o Felix, ele ficou 14 em cima com a medalha

[Crianca 2]: e ai ele ficou zangado

[Crianca 1]: ai ele ganhou a medalha porque ele roubou

Na fabulacéo, o interlocutor desvia o foco da atividade criando situa¢6es imaginativas
e quando esse processo ocorre com a utilizacdo de materiais ou objetos que estdo ao redor,

chamamos de fabulacdo procedimental. Era muito comum a ocorréncia de fabulacdo gerada



82

por davida, quando o interlocutor se via diante de uma situacdo incompreensivel ou de uma
duvida ele usava esse recurso como fuga da situacdo. A fabulacdo também era gerada para
mediar apoio explicativo, quando uma historia imaginativa era usada para explicar um
questionamento ou uma situagdo. E ainda, nos momentos de interacdo entre interlocutores e
audiéncia, para aproximar o discurso dessa audiéncia uma conversa era gerada como se ela

estivesse no presente imediato.

Exemplo 16:

[ Adulto]: e ele se mostra triste por ser um vilao?
[ Crianca 1]: gente, eu vou botar aqui pra vocés verem essa parte, aqui (mostra o
notebook para a camera).

ESTRATEGIAS COMUNICATIVAS

Réplica simples:
Informag&o é fornecida sem elaboragéo.

Réplica elaborada:
Informac&o é fornecida ou continuada com acréscimo de informag6es.

Oposicdo simples:
Assercéo de um falante é negada sem justificag&o.

Oposicéo justificada:
Assercdo de um falante é negada com acréscimo de informagéo.

Espelhamento:
A informagcdo é repetida ou reformulada.

Intervencdo organizativo-processual:
Explicita o comando e dar informagdes referente as instru¢Ges da atividade.

Pedido de esclarecimento:
H4 a solicitacdo de mais esclarecimentos para melhora o entendimento.

Pedido de confirmagéo:
Uma informagdo é dada e solicitada sua confirmacé&o.

Pedido de concordancia:
Ocorre a solicitagdo direta sobre a concordancia de um evento.

Problematizacéo:
Gera-se questdo ou dilema a ser discutido.

Expressdo de concordancia:
Producéo de murmurios que expressam concordancia.

ESTRATEGIAS ARGUMENTATIVAS
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Afirmativa: introduz com uma declaracéo.
Negativa: introduz com negacéo.
Interrogativa: introduz com pergunta.

Introducéo:
Introduz ou retoma o tema para discussao.

Pedido de explicacdo: Com adicdo de informacéo.
Elabora-se pergunta em busca de explicacéo. Com a finalidade de aproximar o discurso da audiéncia.

Com adig8o de razéo.
Com enunciacéo de razdo opositiva.
Com adig8o de informagéo.

Resposta de apoio:
E fornecida justificativa em apoio ao argumento.

Enfase: Com adico de razéo.
Ocorre a repeticdo da justificativa em apoio ao argumento.  Com enunciacao de razdo opositiva.

Procedimental.

Fabulacéo: L

. - L Gerada por duvida.
Ocorre o desvio de foco com criacdo de situacdes - . —
N Gerada para mediar apoio explicativo.
imaginativas.

Com a finalidade de aproximar o discurso da audiéncia.

Quadro 2: lista de categorias de estratégias comunicativas e argumentativas.

Sessdo 1: Gravacao de video para o youtube

A sessdo 1 foi composta por 363 turnos de fala e contou com a participacdo da
pesquisadora e das duas criancas como interlocutoras. Ela foi dividida em quatro temas: (1)
fizeram uma festa e ndo convidaram o Ralph, (2) Ralph é um vildo e quer ganhar uma medalha,
(3) as competidoras da corrida doce destruiram o carro da VVanélope e (4) Ralph se mostra triste

por ser um vildo; que foram utilizados com o intuito de produzir episédios argumentativos.

Tema 1: Fizeram uma festa e ndo convidaram o Ralph

No inicio da sessdo as criangas cumprimentaram a audiéncia e apresentaram a
atividade a ser desenvolvida no canal. A pesquisadora lancou o tema 1 e as criancas
desenvolveram a discussdo, mediadas por intervencdes da mesma, com intuito de desencadear
0s episodios argumentativos. Ao se posicionarem sobre esse tema, as criangas interagiram com
a audiéncia atraves da linguagem prépria dos youtubers, por meio de pedido de informacdes
com funcdo de aproximar o discurso da audiéncia. Surgiu, como parte das justificativas de seus

posicionamentos, a qualificagéo do personagem como sendo bom e/ou mau, ao ponto que essas
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caracteristicas também sustentaram didlogos posteriores. Elas defenderam seu ponto de vista a
respeito de ndo terem convidado o Ralph para a festa, utilizando atributos como, por exemplo,
mocinho, bom vildo, “in-her6i”, heroi, anti-herdi, bom, zangado e destruidor. Utilizaram
também comparagfes com outros personagens que sdo vildes e que foram convidados para a
festa, considerando-os piores que o Ralph (por exemplo, o vildo do jogo Super Mério Bros.).
O desenvolvimento do tema 1 apresentou episddios argumentativos, episédios descritivos de

cenas do filme e distanciamento do foco.

O tema apresentou 61 turnos de fala, e como estratégias comunicativas predominantes,
réplicas elaboradas, réplicas simples e espelhamento; e estratégias argumentativas mais
frequentes, respostas de apoio com adi¢do de razdo, respostas de apoio com enunciacao de
razdo opositiva e, principalmente, fabulacdes (procedimental e para aproximar o discurso da
audiéncia). A discussao foi mediada pela pesquisadora e pela gravacdo do video para o youtube.
E iniciou-se com o desenvolvimento desse tema a caracterizacdo do Ralph como mocinho ou
vilao, que elas desenvolveram construindo sentidos para o bem e o0 mal ao longo da sesséo,
com intervencbes da pesquisadora dos tipos: pedidos de esclarecimento, pedidos de

confirmacéo, pedidos de concordancia, espelhamento, oposi¢des e problematizacao.

Observamos que as respostas de apoio com adicéo de razéo e as respostas de apoio
com enunciacdo de razdo opositiva proporcionaram suporte aos seus pontos de vista,
justificativas que orientam o significado de ser bom e de ser mau. E as fabulagdes apareceram
logo no inicio da atividade e frequentemente apds intervencdes organizativo-processual por
parte da pesquisadora, com término depois de intervencdes de retomada do tema pela

pesquisadora.
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REPLICA SIMPLES
(CRIANCAS)

ESPELHAMENTO
(ADULTO)

REPLICA ELABORADA
(CRIANCAS)

Figura 1: Padrdo de estratégias comunicativas entre adulto e criancas no tema 1da sesséo 1.

Tema 2: Ralph é um vilao e quer ganhar uma medalha

No desenvolvimento do tema 2, os posicionamentos das criancas foram defendidos
através da descricao de trechos do filme e dos atributos do personagem principal. Observamos
que apds problematizagdes, que elas relatavam ndo compreender, os didlogos mudavam o foco,
algumas vezes usando fabulagdes com interesse pelos dispositivos utilizados na atividade,

principalmente o computador que estava expondo prints com cenas dos personagens.

Com 133 turnos, esse tema desenvolveu uma discussdo sobre a possibilidade ou ndo
de um suposto vildo ganhar uma medalha. As estratégias comunicativas que surgiram com
maior frequéncia foram: réplica elaborada, réplica simples, espelhamento e pedido de
esclarecimento. Observamos que as estratégias argumentativas mais usadas foram os pedidos
de explicacdo com funcao de adicao de informacdo, principalmente por parte da pesquisadora;
respostas de apoio com adicdo de razdo; e fabulacGes. Nesse tema elas discorreram sobre 0s

motivos que levavam o Ralph a merecer, ou ndo, ganhar a medalha.

Houve uma predominancia nos turnos da pesquisadora de pedidos de explicacdo com

funcéo de adicao de informac&o e a maior parte das producdes de fabulagbes foram antecedidas
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por esse tipo de estratégia. As fabulagfes foram do tipo: procedimental e para aproximar o
discurso da audiéncia; e produzidas apds intervencfes da pesquisadora que geraram ddvidas

ou relatos de ndo entendimento, principalmente, apos a analise de frases dita pelo Ralph.

Nesse tema a concepcao de bem e mal foi atrelada as atitudes do Ralph no contexto

do filme, ora ele era visto como vildo, ora visto como mocinho.

REPLICA SIMPLES

(CRIANCAS)
PEDIDO DE REPLICA ELABORADA
ESCLARECIMENTO (CRIANCAS)
(ADULTO)
ESPELHAMENTO
(CRIANCAS)

Figura 2: Padrdo de estratégias comunicativas entre adulto e criangas no tema 2 da sessdo 1.

Tema 3: As competidoras da corrida doce destruiram o carro da Vanélope

No tema 3 o desenvolvimento inicial se deu com a problematizacdo através de
introducdo afirmativa, por parte da pesquisadora; acompanhada de réplica elaborada produzida
por uma das criangas, com a finalidade de aproximar o discurso da audiéncia. Observamos
episodios argumentativos quando ocorria a justificativa de posicionamentos e fabulagbes
quando a justificativa era considerada errada pela outra crianca ou ndo entendia a explicacao

dada pela outra interlocutora.
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O tema 3 foi desenvolvido em 73 turnos de fala e com a participagdo dos mesmos
interlocutores. As réplicas elaboradas, réplicas simples, espelhamento e pedido de
esclarecimento foram as estratégias comunicativas mais utilizadas pelos interlocutores;
enquanto respostas de apoio com adigéo de razédo, pedido de explicagéo e fabulagdes foram as
estratégias argumentativas mais frequentes. A pesquisadora iniciou com uma introducéao
afirmativa, em que comunicativamente problematizou o dialogo, e as criangas desenvolveram
motivos que justificaram os tipos de atitude dos personagens. Os motivos relatados por elas

ficaram restritos aos trechos do filme e as fabulag6es foram do tipo procedimental.

Observamos que os turnos de fabulacdo surgiram sempre precedidos de turnos com
duvidas ou com oposicoes justificadas. Esse tema foi predominantemente desenvolvido por
turnos que se alternavam entre uma das criangas contrapondo com justificativa a opinido da
outra interlocutora e, a outra crianca que teve sua justificativa contestada apresentando
frequentes turnos de fabulacdo, com a tentativa da pesquisadora em retomar o tema atraves dos

pedidos de explicacao.

REPLICA SIMPLES

(CRIANCAS)
PEDIDO DE ESPELHAMENTO
ESCLARECIMENTO (CRIANCAS)
(ADULTO)

REPLICA ELABORADA
(CRIANCAS)

Figura 3: Padrdo de estratégias comunicativas entre adulto e criangas no tema 3 da sessdo 1.
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Tema 4: Ralph fica triste por ser um viléo

No final da sessdo, onde se desenrola o tema 4, houve turnos desenvolvidos com
fabulacdes e fuga ao tema, geralmente antecedidos por intervengdes da pesquisadora com
pedidos de esclarecimento e pedidos de tomada de posi¢do. Ao retomar o desenvolvimento do
tema, utilizando pedidos de esclarecimento e pedidos de posicionamento, as criangas
produziram com mais frequéncia turnos com oposicdes simples se comparado aos temas

precedentes.

O tema 4, composto por 96 turnos, foi iniciado com uma intervencdo organizativo-
processual realizada pela pesquisadora, a partir de uma introducéo interrogativa. O tema foi
desenvolvido com a discussdo sobre Ralph estar triste, ou ndo, por ser vildo e também pela

avaliacdo das atitudes de um vil&o.

Observamos com mais frequéncia o surgimento de réplicas simples, réplicas
elaboradas, espelhamento e pedidos de esclarecimento na estrutura comunicativa. E como
estratégias argumentativas, as mais presentes foram as respostas de apoio com adi¢éo de razéo,
respostas de apoio com enunciacdo de razdo opositiva e, principalmente, fabulagdes, que

surgiram aqui em maior quantidade se comparado aos temas anteriores.

Essa discussdao comecou com um conflito entre as criancas, pois ap06s a introducao
interrogativa realizada pela pesquisadora, uma das criangcas iniciou uma fabulacdo
procedimental e a outra interlocutora ndo concordou com essa atitude, repreendeu a mesma e
assim desencadearam-se varios turnos com fabulagdes do tipo procedimental e com tentativas
de retorno ao tema por parte da pesquisadora, utilizando-se de pedidos de explicacdo e

introducg&o interrogativa.
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Com a retomada do tema, retomou-se também a discussao sobre ser bom e ser mau,

com justificativas baseadas no contexto do filme, a partir das condutas dos personagens.

O indicador desse primeiro nivel de analise apontou dialogismo, em que 0 argumento
iniciou, foi na direcdo dos temas e depois retomou o ponto inicial, ou seja, 0 argumento se

desenvolveu ao longo de toda a sesséo.

Nessa sessdo, a discussdo sobre o Ralph ser mocinho ou vildo avangou, porém, a
qualificacdo dada pelas criancas sobre bem e mal ficou restrita a questdes individuais no
contexto do filme, com o uso de indicadores de sentido com caracteristicas fisicas e de condutas
dos personagens, bem como, utilizacdo de comparacGes e exemplos somente abarcando

daquela situacao.

REPLICA SIMPLES

(CRIANCAS)
PEDIDO DE
ESCLARECIMENTO
(ADULTO)
ESPELHAMENTO
(ADULTO)
REPLICA ELABORADA

(CRIANCAS)

Figura 4: Padrdo de estratégias comunicativas entre adulto e criangas no tema 4 da sessdo 1.
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Sessao 2: Feedback do video

A sessdao 2 foi formada por 420 turnos de fala e teve como interlocutores a
pesquisadora, as duas criangas e um fantoche chamado Marcinha, que veio do planeta Marte e
possuia idade préxima a das criangas. A sessdo foi dividida em cinco temas: (1) opinido sobre
0 video, (2) Apresentacdo do fantoche, (3) Ralph é mocinho ou vildo? (4) tirinha da VVanélope
e (5) tirinha da reunido de grupo. Assim como ocorreu na sessao 1, nessa sessao observamaos o
dialogismo entre os temas, de forma que os episodios argumentativos percorreram a direcao
dos temas ao longo da sessdo, embora ausentes no transcorrer do tema 2, que foi analisado a

nivel de estratégias comunicativas.

Tema 1: Opinido sobre o video

O desenvolvimento do tema iniciou-se com a intervencdo organizativo-processual,
com introducao afirmativa da pesquisadora, que solicitou a opinido das criancas sobre o video
gravado por elas para o canal do youtube. O tema 1 apresentou 84 turnos e foi
predominantemente desenvolvido com uso de réplicas elaboradas e réplicas simples, bem como
de oposicdes simples, pedidos de esclarecimento e intervengdes organizativo-processual. As
estratégias argumentativas mais frequentes foram: respostas de apoio com adi¢cdo de razdo,
respostas de apoio com enunciacdo de razdo opositiva, pedidos de explicacdo para adicionar
informacao, e fabulacGes (para mediar apoio explicativo e para aproximacdo com a audiéncia).
Nesse trecho da sessdo, as criangas expuseram sua opinido sobre o video, sem adentrar as

questdes no contexto do filme Detona Ralph.
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REPLICA SIMPLES
INTERVENGAO (CRIANCAS)
ORGANIZATIVO- PEDIDO DE
PROCESSUAL »  ESCLARECIMENTO
(ADULTO)
(ADULTO) REPLICA ELABORADA
(CRIANCAS)

Figura 5: Padréo de estratégias comunicativas entre adulto e criangas no tema 1 da sesséo 2.

Tema 2: Apresentagdo do fantoche

Esse tema apresentou 34 turnos de fala e foi desenvolvido de modo
predominantemente descritivo, sem o surgimento de estratégias argumentativas, fato esse que
retratou uma mudanca na qualidade do didlogo. Naquele momento da sessdo o fantoche se
apresentou para a dupla e observamos a elaboracdo de uma série de questionamentos pelas
criangas e de respostas descritivas pelo novo mediador, representando um dialogo que surgiu
do interesse delas em conhecer esse personagem, que passou a interagir com elas ao longo dos
temas subsequentes, substituindo a interlocucdo da pesquisadora. A nova mediacao, realizada
por um elemento ludico e com caracteristicas semelhantes as das criangas, sendo uma menina
com idade bem préxima a delas, representou um obstaculo nesse processo e acarretou

mudancas na relacdo entre os interlocutores e no padrdo de estratégias produzidas.

Apesar de fugir do foco em termos argumentativos, elas constroem uma historia que
€ marcada, sobretudo, por estratégias comunicativas dos tipos: pedido de esclarecimento, em
sua maioria elaborada pelas criangas; e replicas simples e réplicas elaboradas, construidas
predominantemente pelo fantoche. Esse tema remete ao papel da pergunta no processo

argumentativo e na construgdo do conhecimento.
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REPLICA SIMPLES
(FANTOCHE)

PEDIDO DE
ESCLARECIMENTO
(CRIANCAS)

REPLICA ELABORADA
(FANTOCHE)

Figura 6: Padrdo de estratégias comunicativas entre fantoche e criangas no tema 2 da sesséo 2.

Tema 3: Ralph € mocinho ou vildo?

O tema 3 foi desenvolvido ao longo de 288 turnos de fala e a discussdo direcionou 0
foco para elementos do filme e para o video gravado por elas. Nesse trecho € possivel observar
turnos descritivos e argumentativos, fabulag6es e o surgimento de elementos novos, como por

exemplo: elementos metacomunicativos, oracdes condicionais e reflexividade.

No que se refere as estratégias comunicativas, as mais frequentes foram as réplicas
simples, réplicas elaboradas, expressao de concordancia, pedidos de esclarecimento e pedidos
de confirmacdo, nessa ordem. O maior nimero de estratégias argumentativas foi gerado em
respostas de apoio com adi¢ao de razdo e respostas de apoio com enunciacao de razdo opositiva,
todas construidas pelas criancas e com sequéncias longas; além dessas, surgiram de forma
significativa os pedidos de explicacdo com funcdo de adicdo de informacdo e as introducdes
interrogativas. Observamos que o numero de fabulacbes decresceu em relagdo aos temas
anteriores, com a ocorréncia de apenas 3 fabulacdes (procedimental e para mediar apoio

explicativo).
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Figura 7: Padréo de estratégias comunicativas entre fantoche e criangas no tema 3 da sesséo 2.

O tema iniciou-se com pedido de esclarecimento feito pelo fantoche e por descri¢des

sobre o Ralph realizadas pelas criancas, adentrando questbes referentes ao filme e

especificamente sobre o ser bom e o ser mau. Ao longo desse trecho ao observarmos as longas

sequéncias e frequentes respostas com adicao de razao, percebemos o surgimento de razdes de

outras qualidades: comparag¢6es com personagens que nao fazem parte desse contexto do filme

(exemplol7), oracBes condicionais acompanhadas de consequéncias relacionadas a vida

externa, com abertura para o outro e para 0 mundo (exemplo 18).

Exemplo 17:

[Fantoche]: o que é ser do bem? Eu néo sei. No meu planeta a gente nédo sabe o que

é ser bom e ser mau. Me explica?
[Crianca 1]: vocé é do bem.

[Fantoche]: por qué?

[Crianca 2]: ser mau é uma pessoa que ndo ajuda as pessoas. E uma pessoa muito

malvada. Tu ja assistiu chapeuzinho vermelho?

[Fantoche]: ja

[Crianca 2]: ndo tem o lobo mau?
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[Fantoche]: tem
[Crianca 2]: mau é ser daquele jeito. E do bem € ser a chapeuzinho vermelho. Se vocé
fosse a chapeuzinho vermelho vocé seria do bem.

Exemplo 18:

[Fantoche]: mas ndo é legal ser do mal? Eu queria ser o lobo! Eu queria ser o lobo!
Eu queria ser o lobo!

[Crianga 1]: vocé ia matar a vovozinha?

[Fantoche]: hum..é ruim matar a vovozinha?

[Crianga 1 e 2]: com certeza!

[Crianca 2]: se vocé matar uma pessoa vocé vai pra cadeia, 14 ndo tem parquinho, la
ndo tem nada, nada! S6 comida. Vem com 0 0sso da pessoa que vocé matou nha
comida.

Tema 4: Tirinha da Vanélope

Nesse trecho da sessdo, as criancas foram solicitadas pelo fantoche a avaliarem suas
respostas dadas na sessdo 1 (Gravacgdo do video para o youtube), referentes a reelaboracéo de
uma cena do filme retratada na tirinha, ocorrida no terceiro momento da coleta e apresentado
no quarto momento pela pesquisadora (ha gravacao do video). A tirinha digital era um print da
cena (imagem 1) em que a personagem Vanélope voltava a ser princesa apds ser maltratada
pelas competidoras da corrida doce. Além de fazerem a autoavaliacao de seu discurso anterior,
as criancas foram confrontadas pelo fantoche por meio de intervencBes contendo respostas

polémicas.

O tema 4 teve 70 turnos de fala e apresentou réplicas simples, réplicas elaboradas,
intervencdo organizativo-processual e pedido de confirmacéo como estratégias comunicativas
mais frequentes, além de oposic¢Oes simples, oposicdes justificadas e contraposicdes simples.
As estratégias argumentativas mais comuns, apresentadas em sequéncias longas, algo ainda
ndo observado até esse ponto, foram as respostas de apoio com adi¢do de razdo e, também

observamos a auséncia de fabulacgdes.
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Figura 8: Padréo de estratégias comunicativas entre fantoche e criangas no tema 4 da sesséo 2.

As razdes apresentadas pelas criancas para apoiar seus argumentos foram baseadas no

coletivo e em regras morais, sem fazerem énfase aos personagens do filme ou algo referente

ao contexto interno da atividade. Observamos o surgimento de oragfes condicionais e a

identificacdo de consequéncias utilizando divindades (exemplo 19). De forma concreta, as

criangas condicionaram condutas julgadas inadequadas a consequéncias reais como, por

exemplo, puni¢des conforme a lei (exemplo 20).

Exemplo 19:

[Fantoche]: é a hora da vinganca

[Crianga 2]: ndo, ndo pode, tem que perdoar o outro. Nao pode.

[Fantoche]: perdoar por que?

[Crianca 2]: porque se ndo perdoar...isso é muito feio.
[Crianca 1]: Deus castiga.

[Crianga 2]: Deus castiga. Sabe o que é Deus?
[Fantoche]: ndo

[Crianca 2]: Deus é aquele homem que é muito bom com as pessoas. E é filho de

Maria.
[Crianga 2]: ai tem que rezar.
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Exemplo 20:

[Crianca 1]: ela ja foi pra cadeia?

[Crianga 2]: n&o foi ndo, ela s6 soube. Tu sabia que eles falam, as pessoas falam, que
qguem grita e bate vai pra prisao?

[Fantoche]: é?

[Crianca 1]: eu ja gritei e bati.

[Fantoche]: vocé vai ser presa?

[Crianca 1]: so se vocé for pros Estados Unidos.

Tema 5: Tirinha da reunido de grupo

Da mesma maneira que ocorreu no tema 4, nesse trecho as criancgas foram solicitadas
pelo fantoche a fazerem uma autoavaliacdo em relagcdo ao discurso delas na sessdo anterior,
porém agora sobre uma fala do Ralph. Na cena o Ralph participou de uma reunido dos vilGes
e aparentemente se mostrou triste por ser um vildo. Os dialogos partiram da autoavaliacdo das
criancas e retomaram a discussdo sobre o ser bom e ser mau. O fantoche apresentou uma
posicao contraria a delas, manifestando uma conduta criticada pelas criancas, em que ele dizia
querer ser mau. As criangas apresentaram oposicdes simples e justificadas para contestar essa
posicao. Ao longo de seus 43 turnos de fala, prevaleceu a producéo pelas criancas de réplicas
simples e a auséncia de fabulacdes, e pelo fantoche prevaleceram os pedidos de esclarecimento
e problematizacdo; e as estratégias argumentativas mais frequentes foram: pedidos de

explicacdo com a funcdo de adicdo de informacdes e respostas de apoio com adicéo de razao.
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Figura 9: Padrdo de estratégias comunicativas entre fantoche e criancas no tema 5 da sesséo 2.

A discussdo entre ser do bem e ser do mal seguiu por toda a sesséo, de forma dialdgica
e com responsividade, apoiada em razdes externas ao contexto, ou seja, através de

consequéncias relacionadas e condicionadas a realidade social (exemplo 21).

Exemplo 21:

[Fantoche]: se eu fosse o Ralph, eu ia colocar assim: nds ndo podemos mudar quem
somos, entdo eu vou ser 0 mau mais malvado que existe.

[Crianca 1e 2]: nao!!!!

[Fantoche]: por qué? Eu quero ser um mau bem malvado.

[Crianca 2]: se vocé for mau, entdo vocé ndo vai ser amigo de ninguém. Vocé vai ser
ladréo e vai pra cadeia.

Na primeira sessdo, estratégias comunicativas funcionaram em um padrdo em que
pedidos de esclarecimento se alternavam entre réplicas simples (em sua maioria) e réplicas
elaboradas. As estratégias argumentativas apresentaram alta frequéncia de fabulagdes, com
alternancia entre pedidos de explicacdo e respostas com adicdo de razdo. Na segunda sessdo
observamos uma mudanca nesse padrdo, tanto em estratégias comunicativas, quanto em

estratégias argumentativas. Os pedidos de esclarecimento passaram a ser seguidos em sua



98

maioria por réplicas elaboradas, como também por réplicas simples, porém, ndo somente de
forma alternada como ocorreu na sessao anterior; diferentemente, eles eram acompanhados por
sequéncias extensas dessas réplicas. Essa mudanca também foi observada nas estratégias

argumentativas.

Os pedidos de explicacdo passaram a ser seguidos por longas sequéncias de resposta
de apoio com adicdo de razdo, sem a alternancia e sem intervalo, como verificado na sessao
anterior. Além disso, os momentos de fabulacdo foram decrescendo a ponto de ndo estarem
presentes nos dois Ultimos temas dessa sessdo. Diferencas também foram observadas na
discusséo sobre a ambivaléncia bom e mau, que serviu de cenario para avangos na construcao
do conhecimento e na qualidade da argumentacéo. Os interlocutores na primeira sessao usaram
argumentos concretos retirados do contexto do filme para justificar seus posicionamentos e na
segunda sessdo observamos mudangas nos argumentos, que passaram a Ser narrativas
simbdlicas em contextos coletivos, com justificativas morais e sociais. O quadro a seguir
apresenta uma sintese dos indicadores de bom e mau, produzidos pelos interlocutores na
intersubjetividade, que permearam as sessfes, com excec¢do dos temas 1 e 2 da segunda sessao,
trechos onde a atividade estava direcionada a opinido sobre o video e a apresentacdo do

fantoche, pois ndo foram identificados tais indicadores nessas discussoes.
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SESSAO 1

Tema 1

-Mocinho

-Heréi

-Bom

-Volta a ser normal

-S6 detona

-Vildo

-Se controlar

(Referentes a personagens do filme)

Tema 2

-Perdeu sem querer

-Bonzinho

-Assustado

-Matar para ganhar

-Detona

-Vilao

-Roubou

-Bicho feio

(Referentes a personagens do filme)

Tema 3

-Ser uma bug
-Um rei mau
(Referentes a personagens do filme)

Tema 4

Né&o é vildo

-Arranjou amizade

-E bonzinho

-S0 destroi

-Quer ser heroi

-Néo é heroi

-Destréi casas

-Vilao tdo mau

(Referentes a personagens do filme)

SESSAO 2

Tema 3

-Ajuda as pessoas

-Vocé é do bem

-Vocé cuida das pessoas

-E ser a chapeuzinho vermelho

-Vocé é do jeito da chapeuzinho

-Malvado

-Aprende com pessoas malvadas

-E ser igual ao lobo mau

-Vai para a cadeia e a sopa vem com 0 0ss0 da pessoa dentro
-Vai para a prisdo nos EUA

(Referentes a personagens externos ao filme e a situagdes sociais, com apresentacdo de consequéncias.)

Tema 4

-Tem que perdoar

-Deus é muito bom

-Deus castiga

(Referentes a heteronomia, com apresentagdo de consequéncias)

Tema5s

-Vai ser ladrdo

-Vai pra cadeia

-Nenhuma pessoa vai te dar amor e carinho

(Referentes ao coletivo e a regras morais/sociais, com apresentacdo de consequéncias)



100

Quadro 3: Indicadores de bom e mau.

Observamos a interacdo das criancas com a suposta audiéncia do canal do youtube,
visto que, nos turnos de fala as criangas se referiam a essa audiéncia por intermédio da
linguagem e da forma de se expressar proprias dos youtubers, um personagem da era digital
que ocupa uma posicdo de destaque no contexto de criangas e jovens na atualidade. A interacao
com a audiéncia surgiu em Vvarias situacdes durante a discussdao, como por exemplo, no inicio
de gravacBes quando as criancas saudavam essa audiéncia e nos momentos de fabulacdo

procedimental, em que ela é alvo desses processos (exemplo 22).

Exemplo 22:

[Crianca 1]: Ola gente!

[Crianca 2]: Tudo bem com vocés?

[Crianca 1]: E hoje a gente vai ver um jornal que fala do Detona Ralph. E a gente vai
saber o que té acontecendo.

[Adulto]: Fizeram uma festa e ndo convidaram o Ralph.

[Crianca 2]: Por que? Ai que t4 o problema. Ele tinha que ser convidado, porque
também os vilGes foram convidados para a festa, menos ele. Entendeu? (faz “joinha”
com as duas maos). Ai ndo € justo ficar sé ele de fora da festa.

[Crianga 2]: Coloca ai nos comentarios se vocé gostou desse video e também comenta
ai nos comentarios se vocé gosta do Ralph.

Em situacOes de desacordo ou mesmo quando a crianga parecia ndao conseguir
justificar seu ponto de vista, foram comuns episddios de fabulagdo com a audiéncia (exemplo

23).

Exemplo 23:

[Adulto]: Ele ta triste, sera?

[Crianca 1]: N&o t& nédo!

[Crianga 2]: Ta triste

[Adulto]: Nao t4 ndo?

[Crianca 2]: N&o ta bem triste. T4 assustado, ele ta assustado.

[Adulto]: A Amanda acha que ele ndo ta triste. Por que vocé acha que ele ndo té triste
Amanda? A Samila disse que ele ta!
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[Crianca 1]: Olha s, olha so, eles falando o negdcio aqui, oh (vira o notebook para a

camera). Gente do céu! (Risos). Esse bicho, bem aqui, gente, € horrivel! (Aponta para

a tela do notebook). E horrivel gente! (Mostrando para a audiéncia).

Os resultados apresentados nos fornecem a oportunidade de discutirmos sobre como
se da o processo argumentativo em criancas pequenas, quais as contribuicGes da mediacéo
nesse processo e a relacdo do contexto digital com a construcdo do conhecimento. Esses
resultados demonstram que o contexto transmidia é favoravel ao desenvolvimento da

argumentacdo em criancas e que a mediacdo por esse tipo de recurso aliada a diferentes

obstaculos promove avangos na construcdo do conhecimento.
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DISCUSSAO

A argumentacdo é aprendida na intersubjetividade, na negociagdo dialdgica, quando
ha um jogo de forgas que, neste estudo, se concretizou no uso de estratégias comunicativas,
que geraram estratégias argumentativas, especificamente aqui com uso de pedidos de
esclarecimento, espelhamento e problematizacdo por parte do adulto, e de réplica simples e
réplica elaborada produzidas pelas criancas. A insercdo de obstaculos promove
desenvolvimento, com saltos qualitativos de abstracfes, em que a crianca parte da experiéncia
concreta e vai para o exercicio simbdlico, sai do uso de raz@es individuais para razdes coletivas.
Os obstaculos promovem mudancas na qualidade do argumento, e o tipo de obstaculo fornecido
para a crianca repercute no desenvolvimento, por exemplo, quando o enfoque sai do evento e
vai para o discurso ha a diferenciacao desse obstaculo, proporcionando a elaboracdo de novas
estratégias argumentativas. Essa dinamica fica evidente quando se utiliza a mediacdo da
narrativa transmidia, por meio da gravacao de video.

O discurso opositivo argumentativo é iniciado por um desacordo, usualmente iniciado
por uma pergunta polémica, em que a negociacdo de significado é gerada exigindo um
posicionamento diante do conflito (Pontecorvo et al., 2005). A tensdo é fonte de mudanca e
geradora de novos processos (De Chiaro & Leitdo, 2005; Pontecorvo et al., 2005). As
condicdes de socializacdo criadas diferenciadas da sessdo 1 para a sessdo 2, em que a sessao 1
trazia a gravacdo de um video para o youtube com as criangas mediadas por um adulto, por
tirinhas e pelo video; e na sessdao 2 mediadas por um adulto e por um fantoche, proporcionaram
as condicOes de desenvolvimento da argumentagdo na intersubjetividade. Primeiramente
tendo-se privilegiado estratégias comunicativas funcionando em um padrdo de pedidos de

esclarecimento alternando-se entre réplicas simples (em sua maioria) e elaboradas; estratégias
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argumentativas apresentando alta frequéncia de fabulagdes, e alternancia entre pedidos de
explicagdo com respostas com adigédo de razdo. Em segundo, tendo sido privilegiado o uso de
pedidos de esclarecimento acompanhados preferencialmente por sequéncias extensas de
réplicas elaboradas, com raras alternancias. Os pedidos de explicagdo passaram a ser seguidos
por longas sequéncias de resposta de apoio com adi¢cdo de razdo, sem a alternéncia e sem
intervalo. Além disso, os momentos de fabulacdo foram decrescendo a ponto de ndo estarem
presentes no final dessa sessdo. Quando os interlocutores desafiam um aos outros, existe a
possibilidade de gerar conflitos e gerar novidade (s) no processo de construgdo do
conhecimento (Leitdo, 2011). Nessa construcdo intersubjetiva, 0s argumentos surgem em
sequéncias dialdgicas entre adultos e criancas e permeiam toda a discussao, elas aprendem a
argumentar e surgem novas formas de construcdo discursiva com mediac¢des que introduzem
obstaculos e geram impactos na contextualizacao do didlogo, visto que no espaco intersubjetivo
os significados sdo negociados, orientando essa negociagao.

A dindmica de negociacdo tem inicio quando o adulto ocupa o papel de gerador de
obstaculos e segue em momento posterior quando o fantoche assume essa condicdo, gerando
como estratégias comunicativas mais frequentes os pedidos de esclarecimento, mais utilizadas
pelo adulto e pelo fantoche, e como estratégia argumentativa com maior frequéncia o pedido
de explicagéo, utilizada preferencialmente por esses mediadores, com intuito de adicionar
informacdes sobre a situacdo. Enquanto as criangas, que mudaram seus posicionamentos, antes
respondendo ao adulto e em segundo momento respondendo ao fantoche, figura ludica com
caracteristicas semelhantes as delas, que se aproxima a elas em sua infancia, privilegiaram
réplicas simples, respostas de apoio com adi¢éo de razdo e fabulagdo, passaram a privilegiar as
réplicas elaboradas e respostas de apoio com adicdo de razdo em sequéncias longas. Em
concordancia com a literatura (Valsiner, 2007) as dindmicas de negociacdo dialdgica de

significados que permearam o processo discursivo, partem do principio que as construcdes de
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significado sdo orientadas por experiéncias passadas e guiadas de acordo com as perspectivas
de futuro, se desprendendo do aqui e agora devido ao uso dos signos.

Os julgamentos de valor que guiaram as acdes sdo construcdes semidticas que
compdem a imaginacgao, processo que ocorre gragas a0 movimento imaginativo (Zittoun et al.,
2011). As producdes de significados ocorrem nas tensGes entre coletivo e individual e entre
emocdo e ideologia, impregnadas por elementos da ideologia cultural e social, sendo
contextualizada no campo enunciativo-discursivo (Mieto, Barbato, & Rosa, 2016) e assim
evidenciou-se a construcdo intersubjetiva do significado de bem e mal, que gera ou é gerada
por ambivaléncias mediadas por recursos transmidia e foi construido com o oferecimento de
obstaculos diferenciados. Nessa negociacdo 0 processo argumentativo promove o
conhecimento que, por ser dialégico por exceléncia e fundamentalmente epistémico, torna-se
uma arena discursiva onde pontos de vista sdo continuamente confrontados, revistos e
eventualmente reformulados (Leitéo, 2000).

Indicando o desenvolvimento do ponto de vista a partir dessa perspectiva,
identificamos a geracdo de negociacdo de significados com introducdo de obstaculos em dois
niveis, o primeiro nivel desse desenvolvimento diz respeito a mudancas de posi¢des, primeiro
elas eram as interlocutoras amigas com a pesquisadora e em segundo momento elas tiveram o
fantoche com a mesma idade delas, o que fez com que elas tivessem que argumentar a partir
dos pedidos de explicacdo do adulto, gerando longas sequencias de respostas de apoio com
adicdo de raz&o. No segundo nivel houve o desenvolvimento moral porque elas argumentam e
avancam na discussdo de quando ele era bom e ele era mau. No terceiro nivel, nivel macro, se
refere ao fato do ponto de vista ter relagdo com a mudanca dos posicionamentos; o nivel meso,
em que esse posicionamento gerou exercicios diferentes de argumentacdo por parte das
criancgas, por estarem em posicao diferente, ou seja, em condicOes de socializacdo diferentes

de uma sesséo para outra e até mesmo dentro da mesma sessdo. E um nivel com tipos de
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movimentos discursivos, que pode indicar que estava havendo também uma transformac&o no
nivel de conhecimento procedimental gerando novas formas de argumentar, podemos ver isso
quando elas comecam a usar oragdes condicionais e enunciar as consequéncias.

A ambivaléncia surgiu na discussdo como forma de justificar os posicionamentos das
criangas, assim como mencionado na literatura (Mieto, Barbato, & Rosa, 2016; Valério & Lyra,
2016), ela esta presente na construcdo de significados tanto a nivel pessoal quanto coletivo,
guiando agdes executadas pela pessoa e podendo ser identificada em aspectos promovidos pela
sociedade. Com a problemaética relacionada a exclusdo do personagem Ralph na narrativa
transmidia, as criancas justificaram seus posicionamentos tecendo julgamentos ao personagem
e o classificando como um personagem bom ou mau ao longo da discussao. Essa ambivaléncia
fez parte de todo o processo discursivo em que as criangas dialogaram argumentando com foco
no dilema de oposicdo, com interpretacdo opositiva de sentido ambivalente, que passou a ser
complementar, reconhecendo que 0s dois opostos podem ocorrer a0 mesmo tempo, visto que
ao longo da argumentagdo elas perceberam que o personagem pode ser bom e mau. A
negociacao de significado dessa ambivaléncia apresentou avancos a medida em que novos
obstéaculos foram introduzidos no processo argumentativo.

Assim como descreve a literatura (Mieto, Barbato, & Rosa, 2016; VVolochinov, 2006),
que na crise de instauracdo do novo, as ambivaléncias direcionam o individuo para novas
formas de comunicacdo e atuagdo, tornando fontes de processos inovadores, passando a ser
orientadas por outras possibilidades de interpretacdo e explicacdo, as criangas demonstraram
saltos qualitativos, visto que no inicio do didlogo, mediadas pelo adulto e pela narrativa
transmidia, elas usam indicadores de sentido relacionados a experiéncia concreta entre sem
bom ou ser mau a partir de caracteristicas fisicas e de condutas dos personagens; a medida em
que inserimos um mediador ludico, semelhantes a elas, a qualidade da argumentagéo avanca

para 0 uso de situagcdes imaginarias, utilizando outros personagens, de outros contos, para
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argumentarem sobre a diferenca entre o bem e o mal. Observamos que o fantoche produziu
uma mediacdo por imaginacédo, que gerou longas sequéncias argumentativas com utilizagéo de
respostas com adicdo de razdo e réplicas elaboradas, que permitiram justificativas mais
aprofundadas e elaboradas.

Os obstaculos viabilizam discursos argumentativos com presenca de polémica e
desacordo em torno de um tema (De Chiaro & Leitdo, 2005), incluindo os dilemas sociais e
morais, pois viabilizam mais engajamento na argumentacgéo por parte dos estudantes (Asterhan
& Schwarz, 2016). A entrada no mundo da imaginagdo permitiu a ampliagéo das possibilidades
de raciocinio sobre o conflito, pois a crianca remete a discussdo a histéria chapeuzinho
vermelho e o lobo mau, que apesar de ser uma narrativa coletiva, ndo faz parte do contexto do
estudo, mas que elas fizeram a ligagdo e demonstraram avancar na qualidade do argumento.

O uso da imaginacdo oportuniza a criacdo de realidades possiveis e de novos
posicionamentos, que se alternam entre o contexto imaginario e a realidade, mediando a
flexibilizag&o dos processos cognitivos, favorecendo o desenvolvimento dos processos mentais
superiores (Mieto, Barbato, & Rosa, 2016), ou seja, com o0 desenvolvimento da imaginacéo,
outros processos complexos séo desencadeados e a crianca simboliza posicionamentos de si,
de seus interlocutores e cria mundos possiveis que a possibilita relacionar o que conhece para
construir um novo conhecimento (Barbato et. al., 2016). Essa expansao para hovos mundos e
para a construcdo de um novo conhecimento ocorreu com a manipulagédo de novos obstéaculos.
Além da interlocucdo da figura ludica, as criangas foram colocadas diante de novo desafio, em
que com uso do metadiscurso, elas se posicionaram diante das oposi¢cdes do fantoche e
analisaram o proprio discurso e o discurso dos personagens.

As criangas apresentaram avangos no uso de mediadores discursivos na interlocucéo,
passando a utilizar oragdes condicionais e com adi¢édo de razdo em narrativas de consequéncias

da acdo, em que podemos destacar niveis relacionados a essa consequéncia, pois as criancas
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iniciaram a narrativa com uma consequéncia néo real. Por exemplo, quando uma das criangas
diz: vocé ndo pode matar ninguém, porque se VOcé matar vocé vai ser presa e na cadeia vocé
vai ter que tomar uma sopa e a sopa vem com 0sso da pessoa que Vocé matou e posteriormente
as narrativas de consequéncias permeadas de valores morais e regras sociais, como podemos
observar nas seguintes falas das criancas: “quem grita e bate vai ser presa, s0 se for nos
Estados Unidos”’; “porque se ndo perdoar isso é muito feio, Deus castiga”. Com 0 uso das
oracdes condicionais percebemos que hé reflexividade, dando acesso a interpretacédo de si, do
outro e do mundo, considerado um avanco nos niveis de semiose. O pensamento reflexivo se
converte num processo metacognitivo que contribui para a transformagéo e construcdo de
conhecimento no sujeito, constituindo-se em um meio que favorece a continua revisdo dos
nossos posicionamentos e a geracdo de atitude critica na proposi¢do e reconstrucdo de
alternativas para a resolucédo das diferencas de opinido (Roncancio, 2012).

O fato das criancas conseguirem interpretar o mundo e avaliar suas concepgoes sobre
o0 mundo infere que elas atingem outros niveis de semiose do pensamento, o que chamamos
aqui de avangos na elaboracdo dos argumentos. Deslocar o foco da atencdo do individuo
implica uma diferenciacdo nos seus processos de pensamento e a partir desse movimento as
concepcdes que o individuo formula sobre objetos do mundo séo, elas proprias, instituidas
como (novos) objetos para sua reflexdo (Leitdo, 2007). E assim, podemos observar que o adulto
manipulou o discurso, desencadeando uma série de obstaculos mediadores, em que na primeira
sessdo o foco da atencédo foi 0 evento e na segunda sessao foi o discurso, que possibilitou as
criangas avangarem cognitivamente, a partir da reflexividade, saindo de uma construcéo
argumentativa voltada para objetos concretos e alcancando um nivel simbdlico coletivo, com
qualidade diferenciada de razdo que abrange o desenvolvimento moral e a divindade, surgindo

uma questédo ontoldgica e axioldgica dentro do processo argumentativo.
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As ambivaléncias entre bom e mau que surgiram no decorrer de toda a discusséo,
apontam para a questdo do desenvolvimento moral, que se fosse abordada com base na teoria
de Kohlberg (1992), desenvolvida em estadgios da mesma forma que Piaget (1994) prop6s 0s
estagios cognitivos, provavelmente as criancgas seriam classificadas no final do estagio pre-
convencional, que tem como perspectiva moral a manutencdo da ordem social e daquilo que
foi proposto pelas autoridades, em que todos devem colaborar com a organizagéo social e com
as instituicdes. Observamos caracteristicas dessa fase nos turnos de fala em que as criangas
colocam como consequéncias das agdes condicionadas, punicdes ligadas a regras e a leis, como
por exemplo, “se vocé gritar e bater vocé vai ser presa”.

Nesse estudo optamos por néo classificar dessa forma o desenvolvimento moral das
criancas, visto que entendemos que a moralidade ndo depende apenas de questdes cognitivas,
mas que é um fendmeno complexo que, dependendo de sua natureza social, ocorre no contexto
das relagbes e interacOes que a crianga estabelece com seus colegas e com os adultos
responsaveis por ela (Barrios, 2013; De Vries & Zan, 2003).

A moralidade esta relacionada a acéo dos sujeitos no contexto das interacdes sociais,
que é orientada e pode ser julgada a partir de um conjunto de regras e normas que determinam,
no nivel sociocultural, o que é considerado justo e correto na interagdo com os outros. Algumas
dessas regras e normas podem constituir principios e valores que orientam acdes e interacGes
baseadas em sua importancia para a vida social. As normas e regras compdem a dimensao
normativa da moralidade, que pressupde um sujeito consciente, capaz de julgar o certo e o
errado, 0 bem e 0 mal, justo e injusto (Branco & Barrios, 2014).

Moral se refere as normas e as regras sociais que regulam as acdes humanas em
tempos e espacos historicamente determinados (Sousa, 2011) e esta associada a ac¢Oes de
producdo de prazer ou o impedimento de dor e aversdo (Gonzalez, 1997). Nesse estudo

observamos que as criangas ao tratarem sobre o bem e o mal, sob a perspectiva da moralidade,
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o fizeram com foco nas consequéncias das acOes ao que consideraram certo ou errado,
escolhendo se comportar da maneira que elas consideram moral. Assim, ao assumir um
posicionamento em que elas escolhem evitar dor e aversdo, entendemos que se configura mais
um movimento de reflexividade, pois esse tipo de escolha requer a avaliagdo da situagéo, e
como vimos, nas interacOes as pessoas se desenvolvem orientadas a fazerem o bem (Mieto,
Barbato & Rosa, 2016).

Dependendo de sua natureza cultural e subjetiva, o desenvolvimento moral ocorre a
partir das experiéncias concretas de vida que a pessoa tem no contexto das préaticas culturais
especificas de seu cotidiano (Branco, 2009, 2012; Martins & Branco, 2001). Ao longo do
discurso argumentativo as criangas perceberam que o personagem Ralph poderia ser ao mesmo
tempo bom e mau, considerando assim a ambivaléncia e mais uma vez demonstrando avango
na construcdo de conceitos na intersubjetividade.

Ao se inserir o fantoche como um obstéculo novo, um elemento ludico que substituiu
0 adulto no papel de gerador dos dilemas, resultou-se em uma situagédo inesperada, em que do
ponto de vista objetivo ndo houve produgdo argumentativa por parte das criancas, apenas
estratégias comunicativas e producgdes descritivas. No momento de apresentacao do fantoche,
ocorreu uma inversdo na producdo comunicativa, pois os pedidos de esclarecimento, estratégias
usadas com maior frequéncia pelo adulto, foram, em sua maioria, elaborados pelas criangas.
Podemos supor alguns desencadeadores ou estimuladores que possibilitaram a inversao, como,
por exemplo, a curiosidade gerada pelo novo interlocutor, que dizia vir de outro planeta, ser
uma menina com idade proxima a delas e ndo conhecer nada no planeta Terra. O discurso do
fantoche sobre desconhecer a dinamica do novo lugar tinha o intuito de se colocar na posi¢ao
de entrevistador, porém o que ocorreu foi 0 contrario, as criangas assumiram essa postura,
demonstrando curiosidade como agentes responsivas, e elaboraram os questionamentos. A

pergunta pode ser um objeto epistémico do conhecimento, e, alem disso, uma ferramenta
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discursiva capaz de provocar os interlocutores e ajudar a desenvolver habilidades no modo de
pensar 0s conceitos (Souza, 2012). Outra suposicdo é que elas tenham mudado de postura
intuitivamente por ter dialogado com o adulto que elaborara os questionamentos nos momentos
anteriores. Durante a apresentacdo do fantoche as criangas néo elaboraram argumentos, mas
produziram elementos com indicios de explicagdo, bem como, uma tensdo e uma base ao
conhecimento procedimental. Exemplos de perguntas elaboradas por uma crianga direcionada
ao fantoche: “E tu sabe o que é youtube? ”, “Como é que tu sabe meu nome? ” e “ Como é que
tu pesquisou l& no teu planeta? ”. Observamos que as perguntas sdo frutos de uma necessidade
de respostas, e que provavelmente a elaboracdo delas é resultado de um processo reflexivo, e
assim, entendemos que 0 exercicio da pergunta é parte do desenvolvimento de argumentos.
Além disso, a mudanca de atuacdo entre os interlocutores adulto e criangas, nos remete a
agencialidade em termos delas estarem atuando, sendo agentes nesse processo.

Essa caracteristica as aproxima do que a literatura (Martins, 2016; Porto-Reno,
Versuti, Moraes-Goncalves, & Gosciola, 2011; Gosciola & Ribeiro, 2018) afirma sobre a
relacdo das pessoas com os recursos transmidia. Os usuarios desses recursos interagem com as
ferramentas de modo colaborativo e desempenham um papel ativo na construgdo do
conhecimento. As criancas interagiram com a suposta audiéncia em varios momentos da
primeira sessdo, apos receberem do adulto a orientacdo para gravarem um video para o canal
do youtube sobre o filme Detona Ralph. Essa interacdo ocorreu até 0 momento da entrada do
fantoche, visto que depois que a personagem lddica se tornou uma das interlocutoras, a
interacdo das criancas se deu exclusivamente com ela.

No inicio do didlogo as criangas utilizaram justificativas em defesa de seu ponto de
vista com base na situagdo concreta do recurso transmidia, ou seja, do contexto do filme;
recorreram frequentemente a fabulagdes do tipo procedimental e geradas por duvidas,

geralmente por indicacdo de dificuldades na elaboracdo do argumento ou pela falta de
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compreensdo; e a partir do momento em que um personagem novo, representando um novo
obstéaculo, porém de forma ludica e com caracteristicas semelhantes as das criangas, assume o
papel de mediador, observamos avangos nessa discussdo que representam avangos no
pensamento e na aprendizagem. A entrada de um mediador ludico contribui para um avango
na qualidade do argumento, a ponto da crianca se desprender das situagfes concretas vividas
no contexto transmidia e alcangar uma abertura para questdes sociais ambivalentes.

Mas afinal, quais os avancos podemos identificar com esse novo cenério? As criangas
produziram justificativas cada vez mais elaboradas e em longas sequéncias complementares
em defesa de seus posicionamentos, com a utilizacdo de novos sentidos para o significado de
ser bom e ser mau. Utilizam narrativas coletivas como, por exemplo, contos canénicos como
chapeuzinho vermelho para resolver a ambivaléncia, e com isso, percebemos uma abertura
orientada para 0 outro e para a interpretacdo de mundo com suas leis e regras morais,
adicionando outro tipo de operacdo, ao relacionar com algo que ndo esta presente. As criangas
partem de conceitos simples e concretos, em que ser mau esta ligado a aparéncia fisica e
avancam para situacOes abstratas com retratacdo da vida real, em que ser mau esta associado a
pratica transgressora com consequéncias legais e elas utilizam como justificativas as regras
sociais, morais e a utilizacao de divindades, por exemplo quando uma das criancas diz que se
vocé for uma pessoa mé, Deus vai castigar.

O avango qualitativo é comprovado também a partir do momento em que o mediador
coloca como obstaculo o discurso do outro, seja de outro interlocutor ou de algum personagem.
Essa atividade metacomunicativa leva ao exercicio da reflexividade e as criangas comecam a
acessar as interpretagdes do outro e do mundo, que comegamos a observar quando fazem uso
de oracdes condicionais. Assim observamos a contribuicdo das negociacdes dialogicas

ocorridas na intersubjetividade durante o processo interacional, uma dindmica que faz parte
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dos preceitos da abordagem cognicdo distribuida, por conceber o conhecimento uma
construcdo social resultado da interacdo individuo colaborador, ambiente e artefatos.

Ao analisar as dindmicas do processo argumentativo nas criangas compreendemos que
a mediacdo por recursos transmidia & um obstaculo favoravel e representa um contexto de
avangos qualitativos no pensamento e consequentemente na construcdo do conhecimento. Os
recursos transmidia sdo considerados nesse trabalho um artefato cultural, que se somando a um
ambiente favoravel e a uma postura colaborativa, representam o que a abordagem cognicéao
distribuida afirma sobre a relevancia dessa relacdo para a constru¢do do conhecimento. A
cognicdo distribuida apresenta um cenario em que cultura e cognicao estdo presentes de forma
relacionada, que foi abordado nesse estudo ao se colocar 0 processo argumentativo também
como meio de viabilizar as dinamicas de aprendizagem.

Nessa pesquisa tratamos da relacdo entre argumentacdo, cognicdo distribuida e
recursos transmidia e entendemos a relevancia desse processo para a aprendizagem. Ao
utilizarmos ferramentas culturais, como por exemplo as narrativas transmidia, especificamente
a gravacao de um video para o youtube, juntamente com a influéncia de um contexto
fomentador de discursos argumentativos, observamos que as criangas apresentaram avancos
discursivos-argumentativos, com demonstracdes da construcdo do conhecimento. Nos
posicionamos a favor de que as criangas constroem o conhecimento ao se beneficiarem de uma
aprendizagem colaborativa, utilizando-se de um contexto cultural que as possibilite o exercicio
da argumentacdo, a qual pode ser aprendida e estimulada pelo adulto desde a tenra idade.

As criancas construiram significados baseadas em préaticas culturais e apresentaram
avangos no pensamento ao serem expostas a diferentes obstaculos, quando se posicionaram e
justificaram seus posicionamentos diante das ambivaléncias em um contexto argumentativo,
gerado pela narrativa transmidia. Assim, constatamos que 0 exercicio da argumentacdo em

criancas é beneficiado pelas dinamicas do processo de mediagao por recursos transmidia; visto
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que sdo recursos inerentemente colaborativos e que podem proporcionar as condic¢oes
necessarias para o desenvolvimento da argumentacdo. Verificamos nesse estudo, que as
criangas foram colocadas em um contexto transmidia em condi¢des que favoreceram a
argumentacdo, e o que se pode observar foi um avango na qualidade argumentativa e na

dindmica de construcdo do conhecimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo possibilitou avancos na compreensdo das dindmicas do processo de
mediac&o por recursos transmidia no desenvolvimento da argumentacdo em criancas. Pudemos
conhecer como se da o processo argumentativo de criancas entre seis e sete anos, avaliamos as
mudancas ocorridas nesse processo, quando mediado por narrativas transmidia, e sua relacdo

com a construcdo do conhecimento.

Com essa investigacdo identificamos a mudanca no desenvolvimento da
argumentacao em criangas pequenas, especificamente na qualidade do argumento, a partir da
insercdo de obstaculos mediacionais gerados pelo adulto, através do jogo construido com o
intuito de promover esse avango. Na posicdo de interlocutoras com o adulto, as criancas
elaboravam estratégias comunicativas com predominancia de réplicas simples e elaboradas, a
partir do momento em que ocuparam a posi¢édo de interlocutoras com o personagem da mesma
idade delas, passaram entdo a incluir estratégias de pedidos de esclarecimento. Essa mudanca
também ¢ identificada nas estratégias argumentativas, pois as respostas utilizadas para apoiar
0s argumentos passaram a ser elaboradas em sequéncias longas, de forma a serem mais
incisivas na manutencdo dos pontos de vista. Esse processo foi construido na interacdo, de

forma que ficou evidente a intersubjetividade através da negociacdo dialdgica.

A pesquisa direcionou a intervencao do adulto, de modo que se gerou possibilidades
atraves de obstaculos diferentes e, com isso, 0 estudo permitiu-nos identificar os avancos ao
compreendermos que a crianca alcanga niveis de semiose diferentes, aprendendo a argumentar

para a construcao do conhecimento.

O conhecimento é uma construcao social, contextual e histdrica resultado da interagédo

individuo colaborativo/agente — cultura — artefatos culturais. Dessa forma, compreende-se que
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a cultura é imprescindivel para que o conhecimento seja elaborado de forma sistémica. A
narrativa transmidia é um recurso que faz parte do contexto atual da sociedade, e contribui por
meio da mediagéo para a aprendizagem da argumentacéo, pois 0 modo como lidamos com esse
recurso digital permite que as criangas desenvolvam a agencialidade em dindmicas
colaborativas. A gravacdo de video para uma plataforma digital e a possibilidade de
autoavaliacdo, juntamente com a discussdo de temas, com intervencdes por meio de pontos de
vista discordantes, possibilita o desenvolvimento do processo argumentativo, de forma a
promover a reflexividade na crianca. Artefatos cognitivos, mecanismos mediadores presentes
no ambiente, disponibilizados de forma que desenvolva a agencialidade nas criangas, contribui

para a aprendizagem.

E possivel concluir que em contextos de narrativa transmidia abrem-se espacos para
a colaboracdo dos interlocutores por meio do debate dialégico de ideias e da geracdo de
contraposicdes e explicacdes. As aproximacdes entre mediadores e criancas, e as suas formas
de produzir conhecimento em atividades de interesse, com a insercdo da figura ludica na
posicdo de obstadculo, desencadeiam condi¢cBes de socializacdo que promovem

desenvolvimento por meio de mudancas comunicativas em construgdo do conhecimento.

A alternancia de posicBes na interlocucdo gera negociacfes entre as estratégias
comunicativas e argumentativas conhecidas e as novidades das situagdes-problema que exigem
a producdo de novas argumentacgdes. Nessas situacoes de resolucdo de problemas em duplas, a
cognicdo distribuida oferece possibilidades as criancas, em dialogo, desenvolverem o processo
argumentativo, defendendo seus posicionamentos com a utilizacdo de justificativas que
impulsionam a producdo de raciocinios em semiose argumentativa. A insercdo desses
obstaculos no contexto em questdo provocou mudancas na qualidade dos argumentos,

provavelmente porque esse contexto viabiliza o exercicio da reflexividade.
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Hé& viabilidade na exploracdo do campo de estudos sobre as dindmicas dialogicas
intersubjetivas com o uso de narrativas transmidia na pratica argumentativa, sob o aporte da
psicologia cultural. Por fim, os resultados deste estudo sugerem novos caminhos de pesquisa e
de trabalhos futuros que, considerando os avangos e os limites dessa pesquisa, tenham
implicacfes no uso eficaz de inovagdes tecnoldgicas em préticas escolares. Sugerimos para
pesquisas futuras, o desenvolvimento de novos estudos que enfoquem o objetivo de investigar
as praticas educativas, a fim de identificarem a ocorréncia de atividades que promovam o

exercicio da argumentacdo em sala de aula de criancas pequenas.
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