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RESUMO: Considerando que as interações discursivas em 
aulas de ciências permitem a promoção de um ambiente 
dialógico e que a argumentação tem sido um foco de estudo 
da área de ensino de ciências, neste texto, pretendemos 
explorar como argumentos são discutidos em aulas em 
que a abordagem didática são as interações discursivas. 
A discussão teórica que fundamenta este estudo também 
nos ajuda a analisar os dados. Este estudo de caso tem 
viés qualitativo para a análise de situações de ensino 
de ciências. Apresentamos um modo de organizar as 
informações provenientes das interações discursivas para 
mostrar como as ideias em debate transformam-se em 
argumentos. Entendemos que este estudo pode contribuir 
para a pesquisa em ensino de ciências apresentando um 
modo de análise para a construção dos argumentos que, 
ao mesmo tempo em que pontua as contribuições de 
cada sujeito, revela transformações pelas quais estas vão 
passando até configurarem-se em alegações, evidências 
ou justificativas de um argumento.
Palavras-chave: Interações discursivas. Argumentação. 
Ensino Fundamental. Práticas Epistêmicas.

INTERACCIONES DISCURSIVAS Y ARGUMENTACIÓN EN CLASE: LA 
CONSTRUCCIÓN DE CONCLUSIONES, EVIDENCIAS Y RACIOCINIOS

RESUMEN: Considerando que las interacciones discursivas 
en clases de ciencias permiten el fomento de un ambiente 
dialógico y que la argumentación es un foco de estudio del 
área de enseñanza de ciencias, en este texto, pretendemos 
explorar como se discuten argumentos en clases en 
las cuales el enfoque didáctico son las interacciones 
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discursivas. La discusión teórica que fundamenta este estudio 
también nos ayuda en el análisis de los datos. Este caso de 
estudio tiene enfoque cualitativo para el análisis de situaciones 
de enseñanza de ciencias. Presentamos un modo de organizar las 
informaciones provenientes de las interacciones discursivas para 
señalar como las ideas en debate se transforman en argumentos. 
Entendemos que este estudio puede contribuir a la investigación 
en enseñanza de ciencias presentando un modo de análisis para 
la construcción de argumentos que, al mismo tiempo que destaca 
contribuciones de cada sujeto, revela transformaciones por las 
cuales estas pasan hasta que se configuren como alegaciones, 
evidencias o justificativas de un argumento.
Palabras clave: Interacciones discursivas. Argumentación. 
Educación Primaria. Prácticas Epistémicas.

DISCURSIVE INTERACTIONS AND ARGUMENTATION IN CLASSROOM: 
BUILDING UP CONCLUSIONS, EVIDENCES AND REASONING

ABSTRACT: Discursive interactions in science education promote 
dialogical environment. Argumentation has been focus of  
study in science education research. In this paper, we intend 
to explore how arguments are discussed in classes in which 
discursive interactions are realized. The theoretical discussion 
that underlies this study also helps us to analyze data. This case 
study has a qualitative bias for the analysis of  science lessons. 
We present a way of  organizing information from discursive 
interactions to show how the ideas under discussion become 
arguments. We understand that this study can contribute to 
research in science education, presenting a kind of  analysis 
for the construction of  arguments that, while punctuating the 
contributions of  each person, reveals transformations from 
ideas to become claims, evidence or justification.
Keywords: Discursive interactions. Argumentation. Elementary 
School. Epistemic Practices.
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INTRODUÇÃO

No âmbito das ciências, a argumentação é característica de suas 
atividades, podendo ser entendida como uma das principais práticas epistêmicas 
do empreendimento científico (HENDERSON, MCNEILL, GONZALEZ-
HOWARD, CLOSE & EVANS 2018, DUSCHL & OSBORNE, 2002, JIMÉNEZ-
ALEIXANDRE, BUGALLO-RODRIGUEZ & DUSCHL, 2000).

Estudos sobre argumentação têm pautado muitos trabalhos da área de pesquisa 
em Ensino de Ciências (JIMÉNEZ-ALEIXANDRE & BROCOS, 2015, SASSERON, 
2015, SASSERON & CARVALHO, 2014, NIELSEN, 2013, ERDURAN & 
JIMÉNEZ-ALEIXANDRE, 2008, ZOHAR & NEMET, 2002). Não se trata apenas 
de identificar ou categorizar os argumentos construídos em aula, mas, sobretudo, de 
considerar a argumentação como uma atividade central para o desenvolvimento dos 
conhecimentos nas ciências. Neste sentido, a argumentação surge como elemento do 
ensino das ciências porque é parte indissociável das dimensões epistêmicas e social do 
conhecimento científico abordados nestas aulas (STROUPE, 2014, DUSCHL, 2008).

Para Leitão (2011), a argumentação é tomada como atividade intimamente 
ligada à reflexão e à construção de conhecimento, uma atividade discursiva presente 
em diversas esferas de nossa vida cotidiana. Seja em atividades de tomada de decisões, 
simples ou complexas, pelos diálogos estabelecidos com outros e conosco mesmos, 
seja em atividades para proposição, partilha e sustentação de conhecimentos, com 
pessoas de uma mesma comunidade, seja na exposição persuasiva para angariar 
aliados para um determinado ponto de vista, seja na busca pelo convencimento, pela 
exposição de ideia ou pela fundamentação justificada de um novo conhecimento, a 
atividade argumentativa aparece como uma forma básica de pensamento na sociedade.

No ensino de ciências, a argumentação tem sido considerada como uma 
abordagem dialógica que pode permitir situações de sala de aula em que os estudantes 
vivenciem práticas científicas, aprendendo tanto os conceitos das ciências como 
sobre a própria atividade científica e a importância dos dados, das informações 
e das evidências como forma de construir e sustentar conhecimento científico 
(KELLY & LICONA, 2018, JIMÉNEZ-ALEIXANDRE & CRUJEIRAS, 2017, 
OSBORNE, 2016, KELLY, 2014).

Na pesquisa em Ensino de Ciências, a partir de temáticas diversas, 
diferentes estudos têm sido realizados para analisar os argumentos construídos 
em situações de ensino e aprendizagem, avaliar o trabalho do professor na 
promoção da argumentação e entender relações entre o processo de argumentação 
e a aprendizagem dos ESTUDANTES (PUIG, AGEITOS & JIMÉNEZ-
ALEIXANDRE, 2017, MARTINS, IBRAIM & MENDONÇA, 2016, 
MUNFORD & SILVA, 2015, OROFINO & TRIVELATO, 2015, DE CHIARO 
& AQUINO, 2014, SASSERON & CARVALHO, 2013, CLARK, SAMPSON, 
WEINBERGER, & ERKENS 2007, ERDURAN, SIMON & OSBORNE, 
2004, DUSCHL & OSBORNE, 2002, KELLY & TAKAO, 2002, JIMÉNEZ-
ALEIXANDRE et al., 2000, DRIVER, NEWTON & OSBORNE, 2000).

Considerando esta multiplicidade de estudos já realizados e de relações 
que podem ser tecidas entre a argumentação na atividade científica e no ensino 
das ciências, neste trabalho temos como objetivo analisar as interações discursivas 
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entre professor e estudantes que resultam em argumentos construídos sobre 
fenômenos do mundo natural.

A ARGUMENTAÇÃO COMO PRÁTICA DAS CIÊNCIAS

As práticas realizadas na exploração de fenômenos da natureza são 
argumentativas, pois elas requerem constantes análise de ideias, avaliação de informações 
e de pontos de vistas, fundamentação de proposições para que o entendimento proposto 
possa ser entendido por quem o recebe e para que não pairem muitas dúvidas acerca 
dos processos realizados e como eles implicaram nos resultados obtidos.

Reconhecida a importância da argumentação para o desenvolvimento das 
ciências, não se pode ignorá-la no ensino desta disciplina.

Pesquisas discutem sobre modalidades e formas para o ensino da 
argumentação em aulas de ciências (HENDERSON, MCNEILL, GONZÁLEZ-
HOWARD, CLOSE & EVANS, 2018, JIMÉNEZ-ALEIXANDRE & ERDURAN, 
2008); dentre estes, há trabalhos que trazem a instrução explícita de regras, critérios 
e modos de argumentar sobre conteúdos das ciências (PEARSON, KNIGHT, 
CANNADY, HENDERSON & MCNEILL, 2015, RAPANTA, GARCIA-MILA, 
& GILABERT, 2013, MCNEILL, 2009, CLARK, SAMPSON, WEINBERGER, 
& ERKENS, 2007) e outros em que a argumentação é desenvolvida de modo 
implícito entre os estudantes por meio do uso de operações epistêmicas 
(SILVA, 2015, JIMÉNEZ-ALEIXANDRE, BUGALLO RODRÍGUEZ, & 
DUSCHL, 2000), pelo estabelecimento de interações discursivas em sala de aula 
(SASSERON & CARVALHO, 2013, ERDURAN, SIMON, & OSBORNE, 
2004) ou pela constituição da necessidade de posicionamento entre os estudantes 
acerca de um tema das ciências (EVAGOROU, JIMENEZ-ALEIXANDRE, & 
OSBORNE, 2012, ZEIDLER & SADLER, 2007, ZOHAR & NEMET, 2002). 
Vale ainda menção do fato de que as pesquisas sobre argumentação consideram 
o estabelecimento de interações discursivas não apenas por meio de debates 
orais, mas também pela apresentação de ideias em outras formas de discursos, 
como, por exemplo, o discurso escrito (DE CHIARO, 2015, KELLY, REGEV & 
PROTHERO, 2008, MCNEILL, LIZOTTE, KRAJCIK & MARX, 2006).

Independente da modalidade escolhida, os trabalhos de pesquisa sobre o 
desenvolvimento da argumentação nas aulas de ciências pautam-se na premissa 
de que a argumentação sustenta a construção de conhecimento das ciências e, 
por isso, deve pautar a construção de entendimento sobre temas das ciências em 
sala de aula. Entendemos que a argumentação fundamenta e consolida ações de 
investigação de problemas e a construção de explicações sobre fenômenos da 
natureza e, portanto, pode ser concebida como uma prática importante e central 
da atividade científica (JIMÉNEZ- ALEIXANDRE & CRUJEIRAS, 2017).

A análise das pesquisas sobre desenvolvimento da argumentação em aulas 
de ciências também revela segmentos metodológicos que se relacionam com o 
argumento ou com a argumentação, vinculando, portanto, respectivamente, ao 
produto ou ao processo (HENDERSON et al., 2018, LEITÃO, 2011, JIMÉNEZ-
ALEIXANDRE & ERDURAN, 2008).
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O produto de atividades argumentativas, nas pesquisas em Ensino 
de Ciências, tem sido analisado considerando, especialmente, as propostas de 
Toulmin (2006), de van Eemeren e Grootendorst (2004) e de Walton (1996), mas 
é possível identificar que o TAP,1 layout de argumento de Toulmin, surge de modo 
mais intenso dentre estas pesquisas (HENDERSON et al., 2018, JIMÉNEZ-
ALEIXANDRE & ERDURAN, 2008).

Não é escopo deste texto apresentar detalhes sobre o TAP e seu uso em 
pesquisas no Ensino de Ciências. Já trabalhamos bastante com estas ideias em outras 
pesquisas e temos propostas que ajudam a estudar o argumento construído em situações 
de ensino e de aprendizagem, por meio do uso do TAP como ferramenta de pesquisa, e 
na associação com categorias de análise mais diretamente relativas ao desenvolvimento 
da Alfabetização Científica (AC) (Ferraz e Sasseron, 2017, Sasseron e Carvalho, 2014, 
Souza e Sasseron, 2012). Mas é importante destacar que o padrão de argumento 
proposto por Toulmin (2006) oferece fundamento claro e objetivo, ainda que complexo, 
para avaliar os argumentos que são construídos em discussões estabelecidas em aulas de 
ciências, especialmente permitindo analisar como uma conclusão se relaciona aos dados, 
às refutações, às garantias e aos conhecimentos de apoio para elas.

O processo argumentativo também é muito estudado nas pesquisas em ensino 
de ciências com enfoques, por exemplo, para as ações dos professores (FERRAZ & 
SASSERON, 2017, SOUZA E SASSERON, 2012, SIMON, ERDURAN, & OSBORNE, 
2006), para a construção de ideias pelos estudantes (BERLAND, SCHWARZ, KRIST, 
KENYON, LO, & REISER, 2016, SASSERON & CARVALHO, 2011, KELLY, 
DRUCKER, & CHEN, 1998) e para a promoção do engajamento em aulas de ciências 
(SASSERON & DUSCHL, 2016, REISER, BERLAND, & KENYON, 2012).

A análise do processo argumentativo permite avaliar as interações estabelecidas 
entre professor e alunos, com os materiais e os conhecimentos, e, como consequência, 
podem colocar luz sobre o envolvimento ativo destes sujeitos com os temas das ciências.

Temos como fundamento que o desenvolvimento do processo 
argumentativo no ensino de ciências está relacionado ao desenvolvimento de 
práticas epistêmicas do ensino por investigação. Isso porque o trabalho com 
informações, o levantamento de hipóteses para construção de modos de ação 
de investigação e a construção de modelos explicativos para limites e previsões 
deve estar sendo mais bem desenvolvido, considerando o objetivo de promover 
a alfabetização científica entre os alunos, quando se relaciona com processos 
de análise sobre as ideias em construção. Entendemos ainda que, assim como 
a argumentação, a investigação e a modelagem acima mencionadas são grandes 
práticas epistêmicas das ciências que podem ser desenvolvidas em sala de aula 
quando ocorrem ações de proposição, de comunicação, de avaliação e de legitimação 
dos conhecimentos (JIMÉNEZ-ALEIXANDRE & CRUJEIRAS, 2017, KELLY 
& LICONA, 2018). Estas práticas epistêmicas surgem como forma de investigar 
processos de ensino e de aprendizagem em sala de aula quando se enseja a 
formação dos estudantes alinhada a ideias da alfabetização científica (DUSCHL, 
2008, JIMÉNEZ-ALEIXANDRE & CRUJEIRAS, 2017, KELLY & LICONA, 
2018, NASCIMENTO E SASSERON, 2019, FRANCO & MUNFORD, 2020).

Ao desenvolvimento da proposição, estão associadas práticas de propor 
perguntas científicas, planejar investigações para responder às perguntas, supor 
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evidências relevantes que possam surgir da investigação, construir e refinar 
modelos; a comunicação deve surgir associada ao desenvolvimento de uma 
linha de raciocínio científico, fornecimento de justificativa para propostas de 
conhecimento, escrita de explicação científica e construção de explicação científica 
baseada em evidência e raciocínio; no desenvolvimento da avaliação surgem 
práticas de estimar a qualidade de uma alegação, evidência ou modelo científicos, 
avaliar uma linha de raciocínio científico, avaliar uma explicação científica e 
considerar explicações alternativas; e a legitimação se devolve a partir de práticas 
associadas à construção de consenso em grupo para explicações científicas, 
conferência de valor à explicação que mais se aproxima de teorias científicas aceitas 
e reconhecimento de conhecimento relevante para a comunidade epistêmica.

O ESTABELECIMENTO DE INTERAÇÕES DISCURSIVAS E A CONSTRUÇÃO DE 
ARGUMENTOS EM AULAS DE CIÊNCIAS

Fundamentam também nossas ideias o pressuposto de que as interações 
discursivas são modos pelos quais professor e estudantes relacionam-se em sala 
de aula e com os materiais e conhecimentos que ali são construídos e estão à 
disposição. Além disso, consideramos a ideia de que as interações discursivas 
são os meios pelos quais novos entendimentos são construídos, negociados e 
assumidos em um grupo, sejam estes conhecimentos de dimensão conceitual, 
social ou epistêmica (DUSCHL, 2008, STROUPE, 2014).

As interações discursivas não têm um simples propósito. Sendo múltiplas 
suas funções, podem abarcar desde a instituição de um ambiente de apresentação 
de informações, a concretização de espaço para discussões e construção de 
entendimentos, até a obtenção, pelo professor, de informações que permitam avaliar 
o envolvimento e a aprendizagem de seus estudantes sobre os assuntos em tela.

Em aulas de ciências, as interações discursivas podem colaborar para o 
desenvolvimento da linguagem científica (LEMKE, 1997), assim como para 
o envolvimento dos estudantes para o aprendizado de conceitos e práticas das 
ciências (JIMÉNEZ-ALEIXANDRE & CRUJEIRAS, 2017).

A linguagem científica é composta por termos e expressões que revelam o 
entendimento da área para os fenômenos do mundo natural; e sua natureza é do tipo 
argumentativa (ADÚRIZ-BRAVO & CHION, 2017, DUSCHL & OSBORNE, 2002, 
LEMKE, 1997), com construção e apresentação de proposições de conhecimento 
que necessitam ser justificadas e cujos contextos precisam estar definidos para que se 
tornem passíveis de avaliação e de legitimação pela comunidade científica.

Estes processos argumentativos de comunicação, proposição, avaliação e 
legitimação das ideias permitem o entendimento da linguagem científica como 
uma prática epistêmica das ciências (JIMÉNEZ-ALEIXANDRE & CRUJEIRAS, 
2017, KELLY, 2016) que acompanha e pode se desenvolver conjuntamente à 
investigação e à construção de modelos explicativos.

Complementarmente, podemos avaliar de que modo as informações são 
trabalhadas pelos alunos tendo elas sido fornecidas em sala de aula ou obtidas e 
trazidas de outras situações. Um caminho que parece muito adequado para tal análise 
é a estrutura CER, amplamente utilizada em trabalhos na área de ensino de ciências 
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para avaliar a construção de argumentos (KUHN & REISER, 2006, DUSCHL, 
2003, JIMÉNEZ-ALEIXANDRE et al., 2000). A estrutura CER provém de uma 
interpretação das ideias propostas por Toulmin (2006) em seu padrão para o layout 
de argumentos. Nesta estrutura, C refere-se a claim, ou à conclusão, que expressa 
o que aconteceu ou a percepção de porque algo aconteceu; E advém de evidence 
expressando a evidência que pode ser uma informação ou dado que sustenta C; R 
representa reasoning, ou seja, o raciocínio que justifica porquê aquela informação ou 
aquele dado podem ser tomadas como evidência para suportar a conclusão.

METODOLOGIA DO ESTUDO

Esta pesquisa teve abordagem qualitativa para, em consonância com o 
objetivo deste texto e a partir da análise dos dados, responder à seguinte pergunta: 
De que modo as interações discursivas entre professor e estudantes ocorridas em aulas de ciências 
resultam em argumentos consolidados pelo grupo?

O uso do método qualitativo para a análise encontra apoio em Erickson 
(1998) para quem a pesquisa qualitativa em educação é especialmente apropriada 
quando se pretende, entre outros pontos, identificar as nuances do entendimento subjetivo 
que motiva os vários participantes (p. 1155, tradução nossa).

Trata-se também de um estudo de caso (LÜDKE & ANDRÉ, 1986) 
com objetivos delimitados e com hipóteses que vão se construindo ao longo do 
processo de toda a pesquisa, inclusas aí as incursões teóricas e as empíricas.

A escolha pela abordagem qualitativa não foi tomada com a intenção de 
confrontar uma análise quantitativa, mas apenas por entender que, pelo modo 
escolhido, é possível dar atenção a nuances do processo através da análise de como 
as ideias apresentadas em sala de aula conectam-se e revelam a progressão do 
entendimento sobre o conteúdo pelos estudantes, bem como a interação com o 
conteúdo promovido pelas práticas do professor.

Os dados da pesquisa

Este estudo empírico foi realizado com dados já existentes em nosso grupo 
de pesquisa e que já haviam sido utilizados em outros estudos (Sasseron, 2008).

Estas pesquisas anteriores analisaram como discussões e argumentações 
ocorridas em aula de ciências podem ser estruturadas para o desenvolvimento da 
AC e quais os indícios que revelam este processo em andamento em sala de aula 
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Na ocasião, obtivemos resultados que revelam a concretização do 
desenvolvimento da AC para os estudantes desta turma, nas aulas analisadas. Isso 
é um fundamento importante e critério decisivo para a escolha do mesmo corpus: 
temos ciência de que as aulas garantem a promoção da AC e, portanto, devem 
revelar a instituição da investigação e da argumentação como práticas nesta sala de 
aula. Metodologicamente, este fato permite a análise direta para a construção de 
entendimento e de argumentos, pois sabemos que ela ocorreu.

Para a realização das pesquisas em que estes dados foram inicialmente 
analisados, desenvolvemos e implementamos uma sequência didática pautada nos 
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pressupostos do ensino por investigação. Esta sequência de aulas versa sobre o 
tema “Navegação e Ambiente” e está organizada em torno das seguintes discussões: 
condições para flutuação dos corpos, uso diversos das embarcações pela humanidade, 
uso de lastro para manutenção da estabilidade das embarcações, transporte de seres 
vivos na água de lastro, relações entre presa e predador, e problemas ambientais 
decorrentes da inserção de seres vivos em habitats em que são espécies exóticas.

O trabalho com estes temas ocorre de modo conectado em discussões 
e atividades ao longo de um bimestre letivo. As temáticas da proposta permitem 
que os alunos tenham contato com noções e práticas das ciências, para a resolução 
de problema, e com a análise de situações que revelam influências e interferências 
entre ciência, tecnologia, sociedade e ambiente.

As aulas que resultaram nos dados para esta pesquisa ocorreram com a 
implementação da sequência em uma classe de quarto ano do Ensino Fundamental 
em que havia 30 alunos matriculados com idades entre 9 e 10 anos. A escola em 
que as aulas foram gravadas é uma escola pública da cidade de São Paulo e as aulas 
ocorreram ao longo de dois meses.

A professora responsável pelas aulas analisadas era a professora da turma. 
Formada em Pedagogia, na oportunidade da gravação das aulas, estava em seu 
oitavo ano de trabalho naquela escola, sendo seu décimo ano de atuação como 
professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Compromissos éticos foram mantidos e respeitados a partir da autorização 
concedida pelos pais e responsáveis dos alunos e pela professora da turma por 
meio de assinatura de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para o uso 
das imagens e do áudio com finalidade de pesquisa. Para manter preservada a 
identidade dos estudantes, na transcrição dos dados, utilizamos pseudônimos.

Todas as 11 aulas foram gravadas em vídeo, e, para evitar problemas com o 
som e com a imagem das aulas, utilizamos duas câmeras. Cada uma destas câmeras 
estava ligada a um microfone. Os dois microfones foram colocados estrategicamente 
em pontos centrais da sala de tal modo que um deles era capaz de captar os sons de 
todo o lado direito da sala e o outro capaz de perceber os sons do lado esquerdo.

As aulas foram transcritas em sua íntegra e acrescentamos menções a ações 
e gestos ocorridos durante as falas, as quais procuramos reproduzir fielmente cada 
fala escutada.

As aulas analisadas

Para este estudo, foram escolhidas três aulas para a análise. Elas são as aulas 7, 
9 e 10 da implementação da sequência de ensino. A escolha se dá pela sucessão temporal 
delas, permitindo que observemos o contínuo desencadeamento da discussão sobre 
água de lastro e impactos ambientais que podem ser gerados pela introdução de seres 
vivos em novo local, transportados em tanque de lastro de embarcações.

Na aula 7, os alunos, juntamente com a professora, leem e debatem o 
texto “Vida marina na água de lastro”. Neste texto, os alunos tomam contato 
com o mecanismo de inserção e retirada de água dos tanques de embarcações 
como lastro para assegurar sua estabilidade e são informados sobre a existência de 
seres vivos nesta água. Ao serem transportados, os seres vivos podem sobreviver 
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à viagem e serem despejados em um novo local, diferente de seu habitat natural e 
no qual podem encontrar ou não condições para sua sobrevivência e reprodução.

Na aula 8, ocorre o jogo Presa e Predador2 que simula a flutuação das 
populações. Não há discussão nesta aula, apenas a representação do jogo que 
permite a coleta de informações que serão analisadas pelos alunos na aula seguinte.

Na aula 9, em sala de aula, os alunos trabalharam com dados coletados a 
partir do jogo. Estes dados são apresentados em formato de tabela e acompanhados 
de perguntas que auxiliavam na leitura e interpretação dos dados. Após realizada 
a análise dos dados em pequeno grupo, aconteceu a discussão com toda a 
turma, organizada pela professora. Não temos a gravação e, consequentemente, 
a transcrição das discussões ocorridas em pequenos grupos, quando os alunos 
estavam analisando as informações fornecidas em tabela e, por elas, buscando 
responder às perguntas sobre o jogo Presa e Predador. Assim, a análise da aula 9 
tem início na segunda parte da atividade, quando a professora repassa cada pergunta 
que responderam buscando discutir com os estudantes os resultados obtidos.

Na aula 10, os alunos leram e discutiram com a professora o texto 
“Entendendo o jogo Presa e Predador” em que detalhes da atividade e das discussões 
ocorridas na aula 9 eram sistematizados. A aula foi gravada em sua íntegra, o que 
possibilitou a transcrição de toda a discussão; a análise estará voltada para este debate.

ANÁLISE DOS DADOS

Como apresentado na seção de Metodologia, a análise dos dados tem 
por objetivo responder à seguinte pergunta: De que modo as interações discursivas entre 
professor e alunos ocorridas em aulas de ciências resultam em argumentos consolidados pelo grupo?

Para responder a esta pergunta, organizamos a análise em dois principais 
movimentos. Neste texto, daremos ênfase especial ao segundo deles, mas é importante 
expor algumas informações sobre o primeiro a fim de explicitar os processos realizados.

O primeiro movimento desta análise foi encontrar as conclusões 
propostas em cada aula e, após isso, identificar como e de onde as informações 
foram sendo trazidas e trabalhadas pelo grupo com o objetivo de sustentar a 
conclusão construída. Para este propósito, fizemos uso da estrutura CER (KUHN 
& REISER, 2006, DUSCHL, 2003, JIMÉNEZ-ALEIXANDRE et al., 2000), de 
modo a identificar as conclusões, as evidências e o raciocínio, acrescentando as 
condições propostas e estabelecidas. Este movimento possibilitou perceber a 
transformação de informações em condições e evidências, além do raciocínio 
utilizado para torná-las justificativas que sustentem as conclusões estabelecidas.

Além dos elementos do CER, ou seja, a conclusão, a evidência e o raciocínio, 
inserimos à estrutura condições (Cn) estabelecidas pelos estudantes ao longo das 
interações discursivas, portanto temos uma estrutura do tipo CCnER.

O segundo movimento de análise corresponde ao registro nos diagramas 
esquemáticos dos argumentos construídos e das relações estabelecidas com 
informações que resultaram nestes argumentos, para cada uma das aulas. 
Entendemos que eles permitem estruturar como uma ideia trazida para a sala de 
aula, seja pela professora, pelos alunos ou por um texto, é utilizada nas discussões.
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O primeiro movimento de análise: identificação dos argumentos na estrutura CCnER

Explicamos aqui como foram identificados os argumentos em estruturas 
do tipo CCnER. No próximo movimento de análise, eles surgem, de modo 
esquemático, nos diagramas.

Para esta exemplificação tomamos uma discussão estabelecida na aula 7, quando 
alunos e professora debatem sobre o transporte de seres vivos em tanques de lastro de 
embarcações. De modo mais específico, recorremos à discussão em torno de C3.3 

Reproduzimos um trecho de transcrição desta discussão acompanhada da 
codificação realizada.

Quadro 1. Identificação de elementos do argumento em trecho de transcrição de discussão ocorrida na aula 7

Turno Falas transcritas Elementos identificados

145

Professora: Tá joia. Agora, vocês acham que tem algum problema 
neste pedaço aqui ó, bem no finalzinho. (volta a ler) “E quando 
um navio para em um porto e seus tanques são esvaziados, tais 
seres vivos”, (complementa ideia) aqueles que continuaram vivos, 
sobreviveram durante a viagem, (volta a ler) “são despejados na 
água. Em um local diferente do que habitavam e onde, talvez, 
não existissem animais de sua espécie anteriormente.” É um 
problema?

C3

146 Vários alunos ao mesmo tempo: Sim.

147 Professora: Um animal novo numa região que antes não tinha 
daquele? Você acha que é, Davi?

148 Davi: Porque pode ser que eles vivam em grupos. Aí ele não pode 
ficar, viver sozinho.

Cn9: viver em grupo
R: (implícito) pode 
morrer, se viver 
sozinho

149 Professora: (concordando) Esse é um dado. O que você acha, 
Daniel?

150
Daniel: Também ele não vai ter como sobreviver por causa da 
mudança de clima. Por causa que aquela água às vezes pode ser 
de um jeito e a outra, a do outro lugar, diferente.

Cn10: mudanças 
climáticas devido ao 
transporte
R: temperatura da 
água é diferente em 
diferentes lugares e 
eles podem morrer

Fonte: Elaborado pela autora.

Na discussão representada pela transcrição, no turno 145, a professora faz 
a leitura do texto em voz alta, intercalando leitura com informações e perguntas 
aos estudantes. Esta fala da professora no turno 145 dá origem à conclusão 
identificada como C3, ou seja, a partir da qual é debatido se “é um problema para 
os seres vivos deixá-los onde antes não viviam”.



Interações discursivas e argumentação em sala de aula:  
a construção de conclusões, evidências e raciocínios

|11|Revista Ensaio | Belo Horizonte | v.22 | e20073 | 2020

Ela não surge como uma afirmação, mas como uma alegação a ser debatida, 
o que está previsto na proposta do esquema CER (KUHN & REISER, 2006, 
DUSCHL, 2003, JIMÉNEZ-ALEIXANDRE et al., 2000). Diante da pergunta da 
professora se isso “é um problema?”, os alunos apresentam suas contribuições.

No turno 148, Davi argumenta sobre isso expondo que pode ser um 
problema para os seres vivos que vivem em grupo. Identificamos esta proposta 
como uma condição, aqui representada como Cn9. Esta ideia nos permite inferir 
que, para Davi, em vivendo sozinhos, seres vivos habituados a estar em grupos 
poderiam não sobreviver, o que é identificado nesta análise como um raciocínio 
R que relaciona Cn a C. Ou seja, neste caso, o argumento encontrado pode ser 
representado por CCnR da seguinte forma: “é um problema para os seres vivos 
deixá-los onde antes não viviam” (C3), considerando que “eles vivem em grupos” 
(Cn9), o que, implicitamente nos leva a entender que “não estando em grupos, os 
seres vivos assim habituados a viver podem morrer” (R).

No turno 150, Daniel traz uma nova condição, representada por Cn10, 
identificada pela preocupação com as mudanças que possam ocorrer no clima 
quando comparando aspectos do local do qual os seres vivos saíram com os 
aspectos do local em que chegaram. Diante disso, Daniel expõe o raciocínio, R, de 
que, com a diferença na temperatura da água em diferentes lugares pode acarretar 
a morte daqueles seres vivos. Neste caso, o argumento pode ser identificado 
como um novo esquema de CCnR, assim organizado: “é um problema para os 
seres vivos deixá-los onde antes não viviam” (C3), considerando “as mudanças 
climáticas no ambiente” (Cn10), já que “a diferença na temperatura da água em 
diferentes lugares pode causar a morte de seres vivos” (R).

O segundo movimento de análise: organização dos argumentos identificados em diagramas 
esquemáticos

Passamos agora a expor o segundo movimento de análise, em que 
representamos a discussão ocorrida em aulas em diagramas esquemáticos.

A disposição das informações no diagrama segue a ordem cronológica 
das discussões estabelecidas em sala de aula e a ordem da estrutura CCnER. Em 
cada célula dispusemos as informações sobre o sujeito que fala, a ideia enunciada 
e o número do turno referente à transcrição da aula em que a ideia foi trazida. Em 
se tratando de informações apresentadas em texto de leitura e discussão da aula, 
fazemos menção destacando em que trecho do texto esta informação surge.

Ao longo da análise, identificamos que conclusões propostas, condições 
estabelecidas e evidências trazidas ao debate podem ser encontradas em interações 
discursivas que se sucedem ao longo de vários turnos. Assim, para auxiliar na leitura 
do diagrama esquemático, colorimos as linhas em que as interações estão centradas 
em uma mesma conclusão, sendo possível, com isso, identificar como as condições, as 
evidências e os raciocínios são trazidos para fundamentar a conclusão em discussão.

Também é importante salientar que a leitura do diagrama esquemático 
linha a linha deve considerar que uma mesma conclusão pode estar relacionada a 
várias condições, evidências e raciocínios, assim como uma mesma condição pode 
se relacionar a diferentes evidências e raciocínios ou uma mesma evidência ser 
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utilizada em diferentes raciocínios. Cada linha do diagrama esquemático já revela 
as relações percebidas quando da análise das interações discursivas.

Diagrama esquemático das ideias construídas na aula 7

Nesta aula, o texto “Vida marinha na água de lastro” é lido e discutido. 
A análise do texto permite identificar as principais informações ali presentes e, 
portanto, à disposição da turma para as discussões.

T1: Seres vivos (algas, bactérias, plantas e animais) podem ser inseridos 
no tanque de lastro. T2: No tanque de lastro, alguns destes seres vivos podem não 
sobreviver devido às condições pouco favoráveis. T3: No tanque de lastro, alguns 
seres vivos podem sobreviver uma longa viagem. T4: Seres vivos transportados no 
tanque de lastro podem ser despejados em um novo local onde não há seres de sua 
espécie. T5: Seres vivos transportados no tanque de lastro podem ser despejados 
em um novo local e não encontrar comida ou condição climática adequada para 
sobreviver. T6: Seres vivos transportados no tanque de lastro e despejados em um 
novo local podem não encontrar parceiros para a reprodução o que se configura 
em um obstáculo para a ocupação do novo local. T7: Seres vivos transportados 
no tanque de lastro podem ser despejados em um novo local com condições 
climáticas para sobreviver, comida em abundância e inexistência de predador.

Quadro 2. Diagrama esquemático das ideias construídas na aula 7

Conclusão Condição Evidência Raciocínio

Luciano
C1: transportar água 
nos tanques de lastro 
pode causar risco
(24)

Luciano
R: na água pode ter 
peixes e alguns peixes 
podem estar doentes 
(27)
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Conclusão Condição Evidência Raciocínio

Professora
C2: é um problema 
transportar peixes nos 
tanques de lastro
(31)

Luciano
R: peixes em um novo 
local em que não 
sabem se proteger 
de predadores e de 
doenças (32)

Júnior
Consequência: peixes 
podem morrer
(33, 35 e 37)

Luciano
Cn2: reprodução 
rápida (41)
Cn3: ser predador (41)

Luciano
R: Cn1(professora) e 
Cn2 (Luciano)
(41)

Professora
Cn1: água como 
lastro para garantir 
estabilidade
(21)

Davi
R: muitos peixes 
podem aumentar o 
peso do navio
(43)

Isabel (T2)
Cn4: peixes podem 
morrer durante a 
viagem
(110)

Luís
E: Cn4 (Isabel)
(124)

Luís
R: o transporte pode 
causar a morte de 
seres vivos
(124)

Professora (T3)
Cn5: seres vivos 
podem sobreviver nos 
tanques de lastro
(127)

Marina
R: Cn4 (Isabel T2) + 
Cn5 (Professora T3) + 
Cn6 (Marina T6)
(130)

Marina (T6)
Cn6: não encontrar 
parceiro para 
reprodução
(130)

Igor (parte de T7)
Cn7: disponibilidade 
de comida
(134)

Igor
R: negação de Cn7
(134)

Daniel
Cn8: peixes podem 
comer uns aos outros 
no tanque de lastro
(136)

Daniel
Consequência: poluir 
a água
(136)

Raquel
E: Cn4 (Isabel T2) (138)

Raquel
Consequência: morrer 
e poluir a água 
(consequência-Daniel)
(138)

Consequência: Cn7 
(Igor parte de T7) e 
Cn6 (Marina T6) => 
morte e poluição
(144)
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Conclusão Condição Evidência Raciocínio

Professora
C3: é um problema para 
os seres vivos deixá-los 
onde antes não viviam
(145)

Davi
Cn9: viver em grupos
(148)

Davi
R: não viver sozinho 
(implícito: pode 
morrer) (148)

Luciano
E: Cn9 (Davi)

Luciano
R: viver em grupo 
permite a caça
(152)

Daniel (T5)
Cn10: mudanças 
climáticas (150)

Daniel
R: temperatura da 
água é diferente em 
diferentes lugares e 
eles podem morrer
(150)

Igor
E: Cn10 (Daniel T5) 
(156)

Igor
Consequência: morte 
(156)

Igor
Cn11: hábitos 
alimentares (156)

Professora
C4: é um problema para 
o ambiente deixar seres 
vivos onde estes antes 
não viviam
(155)

Davi
E: Cn11
(Igor)
(158)

Davi
R: um novo peixe pode 
se alimentar de todas 
as plantas de um 
local e prejudicar o 
ambiente (158)

Cristiane
E: Cn11 (Igor)
(160)

Tadeu
E: Cn11 (Igor)
(167)

Tadeu
R: peixe pode ser 
comido (167)

Igor
R: morrer => poluição 
da água (consequência 
138: Raquel)
(173)

Isabel
E: Cn3 (Luciano)

Isabel
R: Cn8 (Daniel) pode 
comer seres de outras 
espécies
(177)

Igor
E: Cn11 (Igor)

Igor
R: comer todas as 
plantas => modifica 
o local
(181)

Luciano
Cn12: trazer doenças 
associada a R: C1 (27)
(179)

Luciano
E: Cn12 (Luciano)

Luciano
R: outros seres vivos 
não são resistentes
(179)

Luciano
E: Cn12 (Luciano)

Marina
R: pode afetar os seres 
vivos deste novo local 
(183)
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Conclusão Condição Evidência Raciocínio

Professora
C4: é um problema para 
o ambiente deixar seres 
vivos onde estes antes 
não viviam
(155) 
*(continuação).

Raquel
R: C3 (professora)
(194)

Davi
R: Cn9 (Davi) + Cn6 
(Marina T6)
(196)

Igor
Cn13: fêmeas e 
machos em lugares 
diferentes
(198)

Igor
E: Cn13 (Igor)

Igor
R: Cn13 + Cn6 (Marina 
T6)
(198)

Luciano
E: Cn10 (Daniel T5)

Luciano
R: podem não 
aguentar a nova 
temperatura
(200)

Cristiane
Cn14: espécie 
ameaçada de extinção
(207)

Cristiane
E: Cn14 (Cristiane) + 
Cn6 (Marina T6)

Cristiane
R: fim da espécie
(207)

Marina
R: Cn7 (Igor) + Cn10 
(Daniel T5)
(209)

Raquel
E: Cn9
(Davi)

Raquel
R: não saber viver 
sozinho
(211)

Professora
C5: a inexistência 
de predador e a 
disponibilidade de 
comida é algo bom
(214)

Davi
C6: a inexistência 
de predador e a 
disponibilidade de 
comida não é algo bom 
(228)

Davi
R: um ser vivo pode 
se alimentar de uma 
espécie e diminuir 
os indivíduos desta 
espécie que está 
predando
(228)

Luciano
E: Cn12 (Luciano) + 
Cn2 (Luciano)
(230)

Igor
R: comida pode acabar 
(234)

Fonte: Elaborado pela autora.

Pelo diagrama, percebemos seis conclusões propostas nesta aula. 
Destas, quatro foram propostas pela professora e duas por estudantes. Todas as 
conclusões foram trabalhadas pela turma. Apesar de C5 não ter sido discutida pelos 
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estudantes de modo a haver condições, evidências e raciocínio a ela relacionados, 
mas a conclusão de Davi, expressa como C6, é a refutação do que a professora 
apresentou em C5, portanto revela um interessante movimento epistêmico de 
análise e contraposição à ideia inicial.

Ao longo da discussão, identificamos catorze condições estabelecidas pelos 
estudantes ou pela professora, com referência ao texto e ao tema em debate. Chama a 
atenção que a proposição de uma condição é acolhida pelo grupo e isso fica evidente 
pelo amplo uso delas por outros estudantes que não apenas aquele que a propôs.

Outro aspecto que fica claro pelo diagrama esquemático é a exploração 
das ideias: uma conclusão é discutida pelo grupo, com acréscimo de informações 
e de proposição, até o momento em que ela se mostra complexamente analisada.

O quadro esquemático permite também identificar as quatro práticas 
epistêmicas propostas por Kelly e Licona (2018) para a análise do desenvolvimento 
do ensino por investigação em aulas de ciências: proposição, comunicação, 
avaliação e legitimação das ideias.

A comunicação pode ser encontrada em cada fala dos estudantes, em sua 
manifestação sobre as ideias que têm a respeito do tema em discussão. A proposição 
surge como um desdobramento da obtenção e análise de informações, permitindo 
inferir algumas outras possibilidades, sejam estas conclusões, resultados ou condições. 
A avaliação relaciona-se ao próprio movimento para construir estas ideias, uma vez 
que muitas delas surgem da indagação da professora sobre o que foi dito por alguém. 
Por fim, a legitimação pode ser encontrada a cada vez que a ideia de um estudante 
é utilizada por outro, o que nos fornece evidências claras de que a ideia foi aceita.

Diagrama esquemático das ideias construídas na aula 9

Nesta aula, antes da discussão com o grupo todo, em pequenos grupos 
os alunos responderam a perguntas a eles apresentadas junto às informações 
presentes na tabela 1, correspondentes aos dados coletados durante o jogo Presa 
e Predador realizado na aula 8.

Tabela 1. Informações com as quais os alunos trabalharam na aula 9

Rodada Plantas Tapitis Jaguatiricas
1 10 9 9

2 7 14 7

3 5 14 8

4 4 14 9

5 7 8 10

6 9 9 7

Fonte: Sasseron (2008).

A partir dos dados, os alunos responderam às seguintes perguntas: (1) 
Em que rodada o número de plantas foi maior? (2) Em que rodada foi menor? 
(3) Que rodada começou com o maior número de tapitis? Quantas plantas havia 
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nesta rodada? (4) Que rodada começou com o menor número de tapitis? Quantas 
plantas havia nesta rodada? (5) À medida que o número de tapitis aumenta, o 
número de plantas aumenta ou diminui? Expliquem por que isso acontece. (6) 
Além da disponibilidade de alimento, que outro fator influenciou no crescimento 
da população dos tapitis? (7) (a) Houve variações no tamanho da população de 
jaguatiricas? (b) Em que rodada o número foi mais baixo? (c) Nessa rodada, a 
população de tapitis estava aumentando, diminuindo ou tinha alcançado seu 
número máximo? (d) E a população de plantas? (e) Expliquem esse resultado. 
(8) (a) Em que rodadas o número de jaguatiricas foi maior? (b) Relacionem esse 
acontecimento ao crescimento das populações de tapitis e de plantas.

A análise das interações discursivas ocorridas na aula 9 permitiu a 
organização das informações tal qual apresentada no quadro 3.

Quadro 3. Diagrama esquemático das ideias construídas na aula 9

Conclusão Condição Evidência Raciocínio

Davi
C1: número de plantas 
diminui quando o 
número de tapitis 
aumenta
(24)

Davi
E: números na tabela

Davi
R: regras do jogo: 
tapitis comem plantas 
e plantas se tornam 
tapitis (refraseia em 
28)
(24)

Professora
Cn 1a: explorando o 
número de tapitis: o 
que acontece quando 
há muitos tapitis e 
poucas plantas
(34)

Professora
Cn1b: o que acontece 
com as plantas quando 
aumenta o número de 
tapitis
(39)

Tadeu
R: regras do jogo: 
Consequência: tapitis 
comem plantas
(42)

Professora
Cn1c: o que 
mais influencia o 
crescimento da 
população de tapitis
(43)
Luciano
Cn1c*: defesa como 
estratégia
(48)

Luciano
R: regras do jogo: 
defesa como 
estratégia
(48)

Davi
R: regras do jogo: 
defesa como 
estratégia (Luciano) 
(56)

Breno
R: regras do jogo: 
defesa como 
estratégia (Luciano) 
(66)
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Conclusão Condição Evidência Raciocínio

Igor
C2: Número de tapitis 
aumenta porque as 
plantas não têm como se 
defender (70)

Igor
E: números na tabela + 
regras do jogo (tapitis 
como plantas)
(70)

Igor
R: as presas dos tapitis 
não conseguem se 
esconder e os tapitis 
podem se esconder, 
protegendo-se do 
ataque (70)

Professora (Q7)
C3: Há variação no 
número de indivíduos 
das espécies ao longo 
das rodadas
(94)

Luciano
R: “nunca sempre vai 
diminuir”
(97)

Luciano
E: números na tabela
(103)

Luciano
R: mudanças na caça 
(implícito: defesa 
como estratégia 
Cn1c* Luciano)) (103) 
(refraseia a ideia em 
107)

Professora
Cn2a: Explorando 
o número de 
jaguatiricas: O que 
acontece com o 
número de tapitis 
quando cresce 
o número de 
jaguatiricas?

Luciano
R: regras do jogo: 
jaguatiricas comem 
tapitis (109 e 111)

Professora
Cn2a*: O que acontece 
com o número de 
plantas quando o 
número de jaguatiricas 
cresce?

Luciano
R: flutuação nas 
populações já 
apresentada em 97, 
103 e 107
(115)

Professora
Cn2b: O que acontece 
com o número de 
tapitis quando há 
poucas jaguatiricas? 
(116)

Júnior:
Cresce
(119)
R: tapitis comem 
plantas e não 
são comidos por 
jaguatiricas
(121)

Professora
Cn2b*: O que acontece 
com o número de 
plantas quando há 
poucas jaguatiricas?
(122)

Luciano
R: regras do jogo
(125)

Professora
Cn2c: O que acontece 
com um lugar cheio de 
jaguatiricas?
(126)

Luciano
Número de tapitis vai 
diminuir
R: jaguatiricas vão 
comer muitos tapitis
(127)

Júnior
Número de tapitis 
diminui e o de 
jaguatiricas aumenta
R (implícito: regras 
do jogo)
(128)
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Conclusão Condição Evidência Raciocínio

Professora (Q7)
C3: Há variação no 
número de indivíduos 
das espécies ao longo 
das rodadas
(94) 
*(continuação)

Igor
Tapitis e jaguatiricas 
podem ser extintos
R: jaguatiricas comem 
todos os tapitis e então 
se transformam em 
plantas (regras do 
jogo)
(136)

Professora
Condição 2c*: O 
que acontece com o 
número de plantas 
em um local cheio de 
jaguatiricas?
(129)

Júnior
Número de plantas 
cresce
R: número de tapitis 
diminui e nem todas as 
plantas são comidas 
(regras do jogo) (13)
(130)

Professora
Condição 2c**: O 
que pode acontecer 
na rodada seguinte 
após termos o 
maior número de 
jaguatiricas?
(165)

Luciano
E: números na tabela + 
relação entre número 
de jaguatiricas e tapitis 
(166)

Luciano
Número de 
jaguatiricas vai 
diminuir
R: regras do jogo
(166)

Marina
Jaguatiricas vão se 
tornar plantas
R: regra do jogo
(173)

Professora
Condição 2d: O que 
pode acontecer com 
a população de tapitis 
quando eles comem 
todas as plantas?

Luís
Número de tapitis 
cresce depois de 
comerem todas as 
plantas
(145)

Professora
Condição 2d*: Eles 
crescem por um 
tempo. E depois?
(146)

Davi
Diminui (148)
R: porque não há 
comida (150)

Luciano
C4: Há um equilíbrio 
entre as populações
(152)

Luciano
E: números na tabela 
(152)

Luciano
R: relações na 
atividade + regras do 
jogo
(152)
Consequência: senão 
há variação
(154)

Luciano
C5: Importante haver 
presa e predador em um 
mesmo local
(183)

Luciano
E: regras do jogo + 
números na tabela

Luciano
R: manutenção do 
equilíbrio
(183)

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesta aula 9, o objetivo principal é a leitura dos dados na tabela e a construção 
de entendimento a partir da análise destas informações. Este entendimento deve 
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permitir o acesso, pelos estudantes, a uma ferramenta intelectual para análise das 
situações que apresentadas no texto a ser lido e discutido na aula 10: os impactos 
ambientais que possam surgir pela introdução de seres vivos em um novo local, 
antes não habitados por seres de sua espécie. Estas particularidades ajudam-
nos a compreender a diferença entre as conclusões construídas na aula 7 e as 
identificadas na aula 9. Apesar disso, assim como já havíamos percebido pela leitura 
do diagrama esquemático da aula 7, voltamos a observar interações discursivas 
entre os estudantes e professora que resultam na proposição de conclusões e na 
análise de informações para trazer evidências e raciocínios que as sustentem.

Ao passo em que as conclusões da aula 7 levavam à análise de eventos 
similares em outras situações ou contexto, das cinco conclusões apresentadas na 
aula 9, três delas (C1, C2 e C3) têm caráter exploratório de dados. Este exame dos 
dados para efetivação de conclusões e de seus limites justifica a apresentação de 
evidências com referência direta aos dados organizados na tabela. Outro aspecto 
importante que revela este movimento é o uso das regras do jogo Presa e Predador 
como raciocínio, ou seja, as regras do jogo tornam-se o mecanismo que justifica a 
conclusão obtida, com relação aos dados coletados.

Diferentemente da aula 7, na aula 9, todas as condições foram trazidas pela 
professora e correspondem às regras do jogo que foi a atividade central da aula anterior.

Em se tratando de uma turma de 4o ano, com crianças com idades entre 9 e 10 
anos, o trabalho com as informações da tabela e o desenvolvimento de mecanismos 
para a construção de entendimento sobre os mesmos são objetivos complexos e a 
leitura do diagrama nos permite avaliar que houve êxito nesta promoção.

As outras duas conclusões apresentadas na aula 9 (C4 e C5) revelam 
características que se assemelham às conclusões encontradas na aula 7, ou seja, 
natureza de análise de situações e contextos, extrapolando aquilo que foi vivenciado 
no jogo, mas utilizando relações construídas pela experiência e pela análise para 
fundamentar as novas proposições.

Diagrama esquemático das ideias construídas na aula 10

A aula acontece pela leitura e discussão do texto “Entendendo o jogo Presa 
e Predador”. A partir da análise do texto identificamos as principais informações 
ali presentes e à disposição da turma para as discussões.

T1: Retomada das regras do jogo Presa e Predador. T2: Tapitis e 
jaguatiricas que não comiam suas presas voltavam como plantas pois morriam 
e seus corpos transformavam-se em nutrientes para as plantas. T3: Tapitis e 
jaguatiricas que comiam suas presas permaneciam como tapitis e jaguatiricas 
na rodada seguinte porque se alimentaram e sobreviveram. T4: Necessidade de 
alimento para sobrevivência. T5: Plantas e tapitis capturados por seus predadores 
surgiam, na rodada seguinte, respectivamente, como tapitis e jaguatiricas porque a 
sobrevivência poderia possibilitar a reprodução.

No quadro 4, apresentamos a esquematização das ideias construídas na aula 10.
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Quadro 4. Diagrama esquemático das ideias construídas na aula 10

Conclusão Condição Evidência Raciocínio

Professora
C1: Na atividade, quando 
tapitis e plantas eram 
comidos, voltavam como 
um indivíduo da espécie 
predadora na rodada 
seguinte (13)
C1*: Tapitis e 
jaguatiricas que não 
comiam, voltavam 
como plantas na rodada 
seguinte (13)

Professora
Cn1(33), Cn1*(35), 
Cn1**(37), Cn1***(39), 
Cn1**** (42): regras 
do jogo

Breno
E: um come o outro
(17)

Breno
R: regra do jogo
(17)

Luciano
Cn1*:
R: não comiam
(64)

Eric
Cn1*:
R: não comiam então 
morriam
(66)

Rogério
Cn2: quando era pega, 
a presa se tornava 
parte do predador (43)

Luciano
E: regras do jogo
(34, 36, 38, 41)

Rogério
R: digestão
(43)

Isabel
R: Cn2 (Rogério)
(60)

Daniel
E: regras do jogo 
(relação com as ideias 
de Luciano, em 64, e 
de Eric, em 66)
(67)

Daniel
R: não comer 
leva à morte => 
decomposição e 
nutrição das plantas 
(67)

Luciano
C2: Necessidade de 
haver presa e predador
(semelhante à C4 da 
aula 9)
(81)

Luciano
E: (implícita) análise 
do jogo na aula 
anterior

Luciano
R: cadeia alimentar + 
desequilíbrio
Consequência: 
extinção
(81 e 85)

Professora
C3: Problemas que 
podem surgir pelo 
transporte de seres 
vivos em tanques de 
lastro e seu despejo em 
outro ambiente em que 
não há predador
(86, 88, 90)

Luciano
Cn3: necessidade 
de parceiro para 
reprodução e 
quantidade de 
alimento disponível
(similar à Cn6 e à Cn11 
da aula 7)
(103)

Luciano
R: podem reproduzir 
e podem comer toda a 
comida do local
Consequência: haverá 
muitos deles, não 
haverá comida e a 
espécie morre
(103 e 105)

Daniel
Cn4: peixes comerem 
algas e a extinção 
das algas causa 
a diminuição da 
quantidade de oxigênio 
na água
(110)

Daniel
R: peixes vão morrer 
sem oxigênio
(115)
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Luciano
C4: desequilíbrio 
ambiental (similar à 
conclusão 4 da aula 9)
(116)

Daniel
C5: Não é bom para 
o ambiente haver 
desequilíbrio
(122)

Luciano
R: este lugar não vai 
ter vida, vai ser pobre 
(implícita Cn4)
(128)

Daniel
E: não vai ter 
nutrientes (similar à 
Cn6 da aula 7)
(132)

Luciano
E: hábitos alimentares 
(similar à Cn11 da 
aula 7)
(134)

Luciano
R: mudança de hábitos 
dos seres vivos
(134)

Rogério
E: não vai ter 
nutrientes (similar à 
Cn6 da aula 7)
(136)

Rogério
R: com o passar do 
tempo, o peixe morre
(136)

Daniel
Cn5: comer um peixe 
doente
(141)

Daniel
R: morrer e poluir a 
água (consequência 
apresentada em t136 
na aula 7)
(141)

Luciano
E: (implícita Cn3: falta 
de alimento)

Luciano
Comer indivíduos da 
própria espécie
(143)

Fonte: Elaborado pela autora.

Mais uma vez, a leitura do diagrama permite encontrar evidências da discussão 
colaborativa entre professora e alunos, com ideias apresentadas sendo exploradas e 
utilizadas pelos diferentes sujeitos para fundamentar um novo ponto de vista.

Lembramos que o trabalho desenvolvido na aula 9, com as conclusões acerca 
das relações estabelecidas entre espécies predadoras e suas presas, poderia auxiliar para a 
interpretação e o entendimento das ideias trazidas pelo texto da aula 10. Percebemos que 
isso parece ter sido exitoso, pois C1 (e sua variante C1*), C2 e C4 remetem diretamente 
à aula anterior, sendo que as duas primeiras (C1 e C2) são trazidas para a retomada da 
discussão. C4, por sua vez, exibe uma tentativa de conceituar o que foi discutido.

Pelo diagrama ainda percebemos que os estudantes se remetem a 
discussões ocorridas nas aulas 7 e 9 para expressar suas ideias acerca das 
conclusões em construção. Isso fica mais evidente, por exemplo, na proposição da 
condição 3, por Luciano, para fundamentar C3, acerca de critérios necessários para 
a sobrevivência de um ser vivo, que mostra forte relação com Cn6 e Cn11 da aula 7 
(parceiro para reprodução e necessidade de abundância de alimentos à disposição); 
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e na apresentação, pelo mesmo aluno Luciano, da Cn11, exposta na aula 7, como 
evidência para uma outra conclusão (neste caso, C5).

Este movimento evidencia que as discussões que foram estabelecidas 
nas aulas anteriores estão sendo retomadas para fundamentar as novas interações 
discursivas, o que também é uma evidência de que os conhecimentos em discussão 
estão sendo legitimados pelo grupo.

Vale destacar ainda que nas interações discursivas estabelecidas nesta aula 
10, algumas conclusões foram acompanhadas de inferências. É o caso específico de 
C2 e C3 para as quais, a partir dos raciocínios construídos, são expostas possíveis 
consequências, o que revela uma compreensão dos fatos que extrapola o âmbito 
do que está em discussão.

Alguns outros apontamentos sobre as análises realizadas

A partir do que está exposto nos diagramas esquemáticos, podemos 
perceber que muitas conclusões foram construídas em uma mesma aula e que estas, 
em sua maioria, são acompanhadas de condições, de evidências e de raciocínio 
construídos e compartilhados pelo grupo.

Isso marca que as conclusões, em sua maioria, não são meras opiniões, 
mas alegações que encontram apoio teórico ou empírico que as justificam. Sendo 
as conclusões propostas e comunicadas em sala de aula percebemos que estas 
práticas epistêmicas estão em curso.

Importante também ressaltar que o esquema original para a análise do 
argumento remete a conclusão, evidência e raciocínio, sendo, por isso, chamada 
de estrutura CER. No entanto, em nossa análise, encaramos o surgimento das 
condições estabelecidas pelos estudantes como forma de ponderar e conjecturar 
sobre as alegações. Este fato ressalta o caráter analítico das interações discursivas, 
o que anuncia o desenvolvimento da prática epistêmica de avaliação; que também 
resplandece pela constante ponderação sobre as situações em discussão.

Além disso, o uso das ideias trazidas pela professora ou pelos alunos para 
fundamentar uma nova ideia revela movimentos de legitimação das ideias em construção.

Estas percepções que aqui trazemos revelam movimentos das interações 
discursivas para a construção de argumentos que instigam, promovem e se fundamentam 
no desenvolvimento de práticas epistêmicas pelos estudantes e pela professora.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Neste estudo tínhamos a seguinte pergunta de pesquisa: De que modo as 
interações discursivas entre professor e estudantes ocorridas em aulas de ciências resultam em 
argumentos consolidados pelo grupo?

Os estudos teóricos trazidos para a discussão nos ajudaram a analisar os 
dados já existentes no grupo de pesquisa e evidenciar argumentos construídos ao 
longo das três aulas analisadas.

Reforçamos entender que o estabelecimento de práticas epistêmicas de 
proposição, comunicação, avaliação e legitimação de conhecimento por meio das 
interações discursivas pode colaborar para a constituição de agência epistêmica dos 
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estudantes, empoderando-os para manifestação de atitudes crítica e investigativa frente 
a outros problemas, que não apenas aqueles apresentados com finalidades didáticas.

Não propomos estabelecer uma relação entre o surgimento de cada 
elemento do argumento e as práticas epistêmicas que possam estar a ele associadas. 
Pensamos que tal associação não exista, uma vez que a construção e explicitação 
destes elementos podem diferenciar a depender do tipo de atividade e do tipo de 
interações ocorridos em aula. No entanto, é possível afirmar que as interações 
discursivas estabelecidas em aulas permitiram a construção de argumentos, assim, 
é possível afirmar também que as práticas epistêmicas de propor e de comunicar 
ideias estavam em desenvolvimento. De mesmo modo, a prática epistêmica de 
avaliação manifesta-se porque as ideias são debatidas no grupo, entre professora 
e alunos, com condições sendo expostas, ponderadas e analisadas. E, uma vez que 
as ideias debatidas no grupo se concretizam em conclusões expostas, condições 
propostas e evidências assumidas entre todos, surgindo em uma aula e sendo 
novamente consideradas em aulas posteriores, vislumbramos o desenvolvimento 
da prática epistêmica de legitimação.

A análise também é rica em revelar o caráter coletivo da construção dos 
argumentos, uma marca clara de que a dimensão social do conhecimento das 
ciências (FRANCO & MUNFORD, 2020, STROUPE, 2014, DUSCHL, 2008) 
esteve presente ao longo das interações discursivas. O desenvolvimento de 
argumentos de modo coletivo, revelado pela análise, evidencia também que as 
dimensões conceitual e epistêmica dos conhecimentos das ciências (DUSCHL, 
2008) estiveram em cena ao longo das atividades didáticas. E isso pode permitir 
uma percepção mais completa, pelos estudantes, sobre a atividade científica, em 
que as práticas são sociais e a avaliação de ideias é um processo constante de 
aprimoramentos e modificações.

A análise dos dados ainda mostra que a atividade argumentativa pautou a 
construção de entendimento e foi o modo pelo qual ela ocorreu. Assim, temos evidências 
de que os estudantes realizaram a argumentação para aprofundar conhecimentos e, ao 
fazer isso, também puderam desenvolver práticas epistêmicas das ciências.

Diante destes apontamentos, entendemos que o presente texto pode trazer 
contribuições para a pesquisa em Ensino de Ciências, em especial para os estudos 
que se dedicam às interações discursivas e ao desenvolvimento da argumentação 
em sala de aula. Isso porque apresentamos um modo de analisar a construção 
dos argumentos que, ao mesmo tempo em que pontua as contribuições de cada 
sujeito, revela as transformações pelas quais estas vão passando até configurarem-
se em alegações, evidências ou justificativas de um argumento.
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NOTAS

1 TAP é sigla para Toulmin Argument Pattern, na língua inglesa, ou padrão de argumento de 
Toulmin, em português.

2 O jogo Presa e Predador ocorre como uma brincadeira de pega-pega em que, em cada rodada, os 
participantes atuam como planta, tapiti ou jaguatirica; e devem “pegar” apenas um indivíduo do outro 
grupo, conforme as seguintes regras: (a) planta não se move e é presa de tapitis; (b) tapitis são presas 
de jaguatiricas; e (c) jaguatiricas apenas se alimentam de tapiti, não tendo predador na brincadeira.
Ao final de cada rodada, os papéis são alterados do seguinte modo: (1) plantas permanecem plantas 
se não tiverem sido predadas pelos tapitis; plantas predadas serão tapitis na rodada seguinte; (2) 
tapitis que predaram uma planta permanecem como tapitis; tapitis predados por jaguatirica serão 
jaguatiricas na rodada seguinte; tapiti que não se alimentaram nem serviram de alimentos serão 
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planta na rodada seguinte; (3) jaguatiricas que se alimentaram de um tapiti serão jaguatirica na rodada 
seguinte e jaguatirica que não predou tapiti será planta.

3 Optamos por manter aqui a numeração associada aos elementos de CCnER tal qual aparecerá 
no diagrama esquemático da discussão da aula 7 como uma forma de permitir a relação quando da 
leitura da análise que virá na sequência.
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