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RESUMO:

O artigo teve por objetivo compreender os sentidos que o0s
professores de um curso de licenciatura em Quimica atribuem a
argumentacdo. Trata-se de uma investigacdo qualitativa, em que se
usou a teoria da argumentacdo no seu decurso metodoldgico e os
procedimentos da Andlise de Conteldo para interpretar as
informacd@es obtidas por meio de entrevista discursiva. Mediante esse
processo identificou-se um conceito para argumentacdo alinhado
com as perspectivas logica, retorica e dialética. Todos 0s professores,
com exce¢do de um deles (P1), declararam que a argumentacdo é
importante para o ensino de Quimica e mencionaram que o trabalho
independente, o debate e a pergunta, foram as estratégias adotadas.
Os resultados revelaram interdependéncia entre as categorias
conceitual, epistemoldgica e didatica; desse modo, as concepgdes
dos professores a respeito da argumentacdo influenciaram no
conceito para argumentacdo elaborado por eles, bem como no
entendimento de como a argumentacdo pode ser usada em sala de
aula.
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LA ARGUMENTACION Y SU USO EN EL AULA: CONCEPCIONES
DE LOS PROFESORES DE QUIMICA DE LA EDUCACION
SUPERIOR

RESUMEN:

El articulo tuvo como objetivo comprender los significados que

adquiere la argumentacion para los docentes de la carrera de

Quimica. Se trata de una investigacién cualitativa, en la que se utilizd  Palabras-clave:

la teoria de la argumentacion en su recorrido metodolégico y Argumentacion; Discurso
procedimientos de Analisis de Contenido para interpretar la docente; Ensefianza de la
informacion obtenida a traves de entrevistas discursivas. A través de  Quimica.

este proceso se identificé un concepto de argumentacion alineado

con las perspectivas logicas, retdrica y dialéctica. Todos los

docentes, a excepcion de uno de ellos (P1), declararon que la

argumentacion es importante para la ensefianza de la Quimica y

mencionaron que el trabajo independiente, el debate y el

cuestionamiento fueron las estrategias adoptadas. Los resultados
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revelaron interdependencia entre las categorias conceptual,
epistemoldgica y didactica, asi, las concepciones de los docentes
sobre la argumentacion influyeron en el concepto de argumentacion
desarrollado por ellos, asi como en la comprensién de cémo la
argumentacion puede ser utilizada en el aula.

ARGUMENTATION AND ITS USE IN THE CLASSROOM:
CONCEPTIONS OF HIGHER EDUCATION CHEMISTRY
TEACHERS

ABSTRACT:

The article aimed to understand the meanings of argumentation for
teachers of a Chemistry degree course. It is about qualitative research
in which the theory of argumentation was used in its methodological
course and Content Analysis procedures to interpret the information
obtained through discursive interviews. Through this process, a
concept for argumentation was identified and aligned with the
logical, rhetorical, and dialectical perspectives. All teachers, except
for one (P1), declared that argumentation is essential for teaching
Chemistry and mentioned that independent work, debate, and
questioning were adopted. The results revealed interdependence
between the categories conceptual, epistemological, and didactic.
Thus, the teachers' conceptions regarding argumentation influenced
the concept of argumentation they developed and their understanding
of how argumentation can be used in the classroom.
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INTRODUCAO

Varias pesquisas, entre elas: Borges, Lima e Ramos (2018), Jiménez-Aleixandre e Erduran
(2007), Mendonca e Justi (2013) e Scarpa (2015), tém ressaltado as contribui¢des do uso da
argumentacdo em sala de aula, como uma das praticas cientificas (NRC, 2012). Estudos tendem
a focalizar uma variedade de estratégias promotoras da argumentagdo, como nos apresentam Sa
e Queiroz (2011), o que propicia, significativamente, utiliza-la como ferramenta metodol6gica
para a aprendizagem. Nesse contexto, com a intencdo de avaliar sua eficiéncia no ensino e
aprendizagem, diversas investigacdes dedicam-se a andlise da argumentacédo de alunos (Bozzo,
2011), enquanto os dados para avaliar a argumentacdo dos professores sdo escassos (Martins,
Ibraim & Mendonga, 2016; Oliveira & Mendonca, 2019).

Nem todo o escopo das investigagdes, direcionado a avaliacdo da argumentacgéo dos alunos,
apresenta resultados satisfatérios quanto a andlise da qualidade do argumento, segundo as
conclusdes desses estudos, divulgados por Guimardes e Mendonca (2015) e Hirdes, Barlette e
Guadagnini (2018), em que os alunos ndo conseguem formular argumentos bem elaborados.
Desta feita, a fim de compreender os motivos para tais limitacoes, € possivel, dentre outras acdes,
identificar o nivel de conhecimento dos professores sobre a argumentacdo e examinar 0s seus
argumentos.

Ibraim e Justi (2018) relatam que ha caréncia de estudos que abordam o0s conhecimentos
docentes e 0 papel dos professores em servico, pois pouco se tem encontrado na literatura a
respeito. Martins, Dutra-Pereira e Bortolai (2022) realizaram um estudo que buscou, num
contexto de ensino explicito da argumentacdo, analisar os conhecimentos docentes sobre
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argumentacdo mobilizados pelos licenciandos e perceberam que o estudo possibilitou a
identificacdo e o entendimento de outros conhecimentos docentes sobre argumentacao, diferentes
dos encontrados na literatura da area da Educacéo em Ciéncias, tais quais sejam os conhecimentos
docentes reflexivos sobre aspectos estruturais-l6gicos da argumentacéo, estratégias e materiais
instrucionais que apoiam a argumentacdo; entretanto, ainda ha caréncia de pesquisas nessa
vertente.

Embora alguns autores como Lourenco, Abib e Murillo (2016) sugiram a avaliagdo da
argumentacao de professores, Mendonga e Justi (2013, p. 208) revelam que “ter clareza do que
seja um argumento também ¢é um problema de professores de Ciéncias”, entretanto, seus
argumentos geralmente influenciam a construcdo e a qualidade dos argumentos dos alunos.
Portanto, de acordo com Simon, Erduran e Osborne (2006), os professores precisam, antes,
entender o que é a argumentacdo, para poder utiliza-la em sala de aula, dado o seu papel de
encorajamento de seus alunos a trabalhar com explicagdes, justificativas e evidéncias na
construgdo do argumento.

Para alguns autores, a dificuldade em desenvolver acdes do tipo argumentativas pode estar
relacionada aos reduzidos momentos reflexivos explicitos e individuais sobre os conhecimentos
conceituais relacionados a argumentacdo (Martins, Dutra-Pereira & Bortolai, 2022). E a esse
respeito, Ortega, Alzate e Bargall6 (2015) convidam os professores a “refletir sobre seu
pensamento e o desempenho dos professores em relacdo ao uso da argumentacdo em suas aulas
de Ciéncias” (p. 643), sobretudo professores dos cursos de formagdo em funcdo da propagacao
de suas préticas.

Diante dos levantamentos bibliograficos que realizamos (Macie, Passos & Arruda, 2022,
submetido), pudemos concluir que poucos estudos respondem a questdo de como os professores
compreendem a argumentacdo, suas opinides sobre 0 uso da argumentagdo no ensino e na
aprendizagem de Ciéncias; e, infelizmente, poucos ainda examinam como professores participam
da argumentagdo (Sampson & Blanchard, 2012).

Considerando o que expusemos resumidamente nos paragrafos anteriores, cremos que seja
necessario que as pesquisas se dediquem a esta lacuna existente, pois, de acordo com Sampson e
Blanchard (2012), “precisa-Se saber mais sobre o que os professores em servi¢o sabem [...] e
pensam sobre argumentacao” (p. 1125). Com essa intengdo, Ortega, Alzate e Bargall6 (2015)
propdem um Modelo para o ensino da argumentacdo em Ciéncias, centrado tanto no pensamento
quanto na atuacdo docente, a partir das relacdes entre trés aspectos, a saber: epistemoldgico
(associado ao lugar que a argumentagdo ocupa); conceitual (relacionado ao conceito de
argumentacéo) e o didatico (vinculado a promogdo da argumentacdo em sala de aula).

Realizamos esta pesquisa, cujos resultados trazemos neste artigo, levando em conta que
ndo temos acesso direto ao pensamento do professor, mas apenas a sua fala, isto €, a sua opinido
na forma de discurso. Tal investigagdo procurou responder as seguintes questdes referentes a
concepcOes de professores do Ensino Superior: O que os professores do Ensino Superior
entendem por argumentacdo? Quais as opinides desses professores sobre a importancia da
argumentacédo para o ensino e a aprendizagem da Quimica? Que estratégias os professores adotam
no uso da argumentacdo em sala de aula?

Desta feita, o objetivo foi de compreender os sentidos que os professores de um curso de
licenciatura em Quimica atribuem & argumentacdo. Na proxima secdo inserimos discussoes
tedricas que permitem compreender o conceito para argumentacdo em diferentes perspectivas,
seguida da descricdo da importancia e do lugar que ela ocupa no Ensino de Ciéncias.
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ARGUMENTACAOQ: POSSIVEIS COMPREENSOES

A argumentagdo é um termo polissémico, o que torna complexa alguma demarcacéo,
entretanto, para compreendermos sua definicao recorremos a trés perspectivas — légica, retorica,
dialética — que Wenzel (1990) apresenta-nos como diferentes maneiras de pensarmos a
argumentacdo. Segundo o autor, a perspectiva légica estd relacionada ao argumento enquanto
produto da argumentacdo, isto é, com os procedimentos de sua avaliagdo, desse modo, um bom
argumento é constituido de afirmativas suportadas por evidéncias.

Para Wenzel (1990), a retorica estd focada no processo da producdo de argumentos, de
maneira persuasiva, sendo assim, um bom argumento nasce do desvio de verdadeiro/falso e
sim/ndo para produzir um discurso sustentando um posicionamento dentre varias alternativas. E
guanto a perspectiva dialética, o autor afirma que ela diz respeito ao procedimento envolvido na
interacdo, pois um bom argumento advém da organizac&o sistematica de uma discussao ou debate,
na qual se tomam melhores decisGes.

Wenzel (1990) compreende que os motivos para desenvolver as teorias da argumentagao
estdo atrelados a cada uma das perspectivas, por exemplo, o autor relaciona o padréo de Toulmin
(2022) a perspectiva logica da argumentagdo. Por isso, 0s pesquisadores que se apoiam nessa
perspectiva, como Maia, Cabral e Queiroz (2017), ddo maior peso aos elementos estruturais da
argumentacdo, em que, segundo estudos de revisdo de Bozzo (2011) e Borges, Lima e Ramos
(2018), para efeito de analise, tais pesquisas tendem a utilizar o padrdo argumentativo de Toulmin,
no qual o argumento é uma afirmacdo acompanhada de justificativa (Toulmin, 2022).

O grupo que utiliza de forma enfatica a perspectiva logica, tem recebido criticas, conforme
indicam Kelly e Takao (2002) citados em Oliveira, Batista e Queiroz (2010), pelo fato de o
modelo de Toulmin ndo conduzir a julgamento sobre a verdade, isto &, por ndo levar em conta
critérios epistémicos na analise do argumento. Porém, Sampson e Blanchard (2012) afirmam que
“a natureza dos componentes que fazem um argumento cientifico e o que conta como qualidade,
depende da disciplina, do campo e até da area de pesquisa” (p. 1123-1124).

A perspectiva retorica fundamenta-se em Perelman e Olbrechts-Tyteca (2014), a partir da
qual varios pesquisadores apoiam-se, tal como é o caso de Abreu (2009), que define a
argumentacdo como sendo a arte de convencer, isto &, gerir informacéo e falar a razdo do outro e,
persuadir, querendo dizer, saber gerenciar relacdo, falar & emocéao do outro e sensibilizar o outro
para agir.

A partir dessa defini¢ao “fica claro o carater persuasivo inerente a toda argumentagdo”, no
qual maior atencdo recai em “fazé-la ser aceita através de justificativas” (Vieira & Nascimento,
2009, p. 86). Tal caracteristica enfatizada na perspectiva retorica, pressupde o uso da forca e,
como ja nos referimos anteriormente, para situacGes relativas ao Ensino de Ciéncias precisa-se
considerar os critérios epistémicos, e ndo simplesmente os que pautam pelo convencimento e
persuasao com base na forca. Também, de acordo com Hahn e Oaksford (2012), importa que 0s
argumentos ndo sejam simplesmente convincentes, e sim racionais. Ademais, ‘“silenciar
oponentes pela forca é, sem divida, uma violagdo de normas dialéticas e procedimentais” (Hahn
& Oaksford, 2012, p. 280).

Paralelamente, e de alguma forma relacionado, encontramos pesquisadores, como Ferraz e
Sasseron (2017) e Ortega, Alzate e Bargall6 (2015), que se fundamentam na perspectiva dialética,
0s quais ddo maior consideracdo ao procedimento de interacdo dos interlocutores em um processo
argumentativo, assim como 0 contexto na decorréncia da argumentacdo, caracteristicas que
parecem favorecer os processos de argumentacdo em sala de aula. Assim, por exemplo, Ferraz e
Sasseron (2017) definem argumentacdo como sendo um ato discursivo, que busca clarificar uma
determinada situacdo por meio de justificativas.
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Nédo obstante, Hahn e Oaksford (2012) chamam atencdo para o fato de a perspectiva
dialética, normalmente, ndo permitir restri¢cbes suficientes do contetido a ser considerado no
discurso, o que pode ocasionar as fal&cias, um tipo de argumento que pode parecer correto e por
isso persuadir quando ndo deveria. Segundo esses autores, o debate racional ¢ sujeito — tanto a
normas procedimentais, por exemplo, a ordem de colocacdo dos elementos do argumento tende a
afetar a sua qualidade — quanto a normas epistémicas, isto €, a logica ¢ a teoria da probabilidade
gue permitem a avaliacdo do contetido do argumento.

Diante dessa variedade conceitual em que se enfatiza uma determinada perspectiva,
notamos também pesquisadores que contemplam mais de uma perspectiva nas definigdes e, por
conseguinte, em suas investigacdes, como é o caso da Scarpa (2015). Ressaltamos que ndo ha
obrigatoriedade de o pesquisador tomar um determinado “partido”, o mais importante & ter clareza
do tipo de perspectiva na qual, de forma enfatica, embasa-se o estudo em funcdo dos objetivos de
pesquisa e procedimentos de analise. Porém, os pesquisadores do campo cientifico precisam ter
em conta que a argumentacao

[...] € uma habilidade envolvida na organizagdo do raciocinio e na justificagdo
das afirmagdes nas diversas atuagbes humanas. Ao mesmo tempo, a
argumentacdo faz parte de todo o processo de investigagdo cientifica, sendo
necessario, para quem quer dialogar com essa cultura, saber o que conta como
argumento correto, convincente e sélido nessa area de conhecimento (Scarpa,
2015, p. 22).

Dito isso, parece-nos oportuno assumir um posicionamento, e para tal consideramos que a
argumentacdo é uma habilidade essencial para a vida humana, relacionada & comunicag&o oral ou
escrita, na qual a expressdo de ideias é feita de modo racional, cooperativo, critico e reflexivo,

que permite apresentar, apoiar, refutar e reformular afirmacBes rumo a construcdo do
conhecimento e, consequentemente, a uma prosperidade intelectual®.

Partindo dessas revisdes conceituais, passamos a nos dedicar a busca por discussdes
relativas ao uso da argumentacdo na area de Ensino de Ciéncias, mais especificamente, focando
no Ensino de Quimica.

O ENSINO PAUTADO NA ARGUMENTAGCAO

Mediante 0 exposto na se¢do anterior, podemos considerar que a argumentagdo € uma
habilidade propria da linguagem comunicativa, o que, de acordo com Mortimer e Scott (2002), é
um fato que a coloca em um campo em que se adota uma abordagem tedrica relacionada a corrente
socio-historica ou sociocultural com énfase no discurso e na interag&o.

No que diz respeito a argumentacdo no Ensino de Ciéncias, voltamos a atencdo a sua
importancia no contexto da sala de aula. Entdo, dentre variadas potencialidades atribuidas a
argumentacdo no ensino, destacamos 0 que nos apresentam Jiménez-Aleixandre e Erduran
(2007), quanto ao apoio ao acesso dos processos cognitivos e metacognitivos® e ao
desenvolvimento de critérios epistémicos para a avaliacdo do conhecimento. Ainda assim, as
referidas potencialidades teoricas atribuidas ndo se equiparam com as que fluem em situagdes
praticas, pois de acordo com Sa e Queiroz (2011), em aulas de Ciéncias a argumentacdo é
praticamente inexistente.

Tal discrepancia é justificada na literatura, apontando-se algumas razGes pelas quais 0s
professores ndo usam a argumentacdo em suas aulas, o que acena para obstaculos & sua
implementacéo. Tais razdes estdo elencadas no Quadro 1 — ver coluna 2 — e relacionadas com o

referencial tedrico que as revelam — coluna 1.
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Quadro 1. Razbes que impedem o uso da argumentagido em sala de aula
Ancoragens tedricas Razbes
Os professores nao tém conhecimento pedagogico
necessario para planificar acbes que estimulem o
envolvimento dos alunos na argumentacao cientifica
(Simon, Erduran & Osborne, 2006; Sampson &
Blanchard, 2012).
Os professores possuem recursos limitados para auxiliar
os alunos na argumentacao cientifica (Simon, Erduran &
Osborne, 2006).
Os professores definem Ciéncias como um corpo de
conhecimento a ser aprendido (Sampson & Blanchard,
2012).
Os professores veem a argumentagdo como uma forma
ineficaz para os alunos aprenderem o conteudo
(Sampson & Blanchard, 2012).
Os professores acreditam que pode ser muito dificil para
todos os seus alunos construirem explicagdes baseadas | Habilidade dos alunos.
em evidéncias (Sampson & Blanchard, 2012).
Os professores estao preocupados com o fato de exigir
muito tempo para implementar a argumentacao
(Sampson & Blanchard, 2012).

Limitado conhecimento
pedagdgico.

Escassez dos recursos
instrucionais.

Concepgao ingénua de
Ciéncias.

Visdo epistemoldgica da
argumentagao.

Quantidade de tempo
necessaria.

Fonte: Adaptado de Simon, Erduran e Osborne (2006) e Sampson e Blanchard, 2012.

No Quadro 1 estdo apresentadas 6 razdes para os professores nao usarem a argumentagao
em aulas de Ciéncias, nomeadamente: limitado conhecimento pedagdgico, escassez dos recursos
instrucionais, concepcdo ingénua de Ciéncias, visdo epistemologica da argumentacéo, habilidade
dos alunos e quantidade de tempo necessaria.

As duas primeiras razdes, o “limitado conhecimento pedagdgico” e a “escassez dos
recursos instrucionais” denunciam a falta de conhecimento dos professores sobre como planificar
e implementar atividades argumentativas, envolvendo o aluno. As duas tultimas, “habilidade dos
alunos” e a “quantidade de tempo necessaria”, expressam a ingenuidade de quem nunca
experimentou trabalhar com esse tipo de prética cientifica, ao acreditarem, segundo Sampson e
Blanchard (2012), que os professores, quando usarem a argumentacdo, ndo cumprirdo com o
programa no periodo letivo estabelecido e, que boa parte de seus alunos ndo se encontra preparada
para trabalhar com algo tdo complexo, quanto a argumentagéo.

Isso se deve, em parte, ao fato de, geralmente, a argumentacdo ndo ser explicita nos cursos
de formacao de professores de Ciéncias, em que praticas promissoras da argumentacdo poderiam
ser disseminadas. Talvez, porque no uso de modelo tecnicista os professores tendem a assumir
préticas de mera transmissao de conhecimento (Lourengo, Abib & Murillo, 2016).

Muitos estudos relativos ao Ensino de Ciéncias atuam em defesa da argumentagdo
explicita. Ibraim e Justi (2017) e Martins, Dutra-Pereira e Bortolai (2022), consideram pertinente
ambientes em que o professor tenha nogdo sobre argumentagdo e possa discutir a respeito dos
elementos a ela associados. Simon, Erduran e Osborne (2006), igualmente apoiam a
argumentacdo explicita e defendem a ideia de que o uso do argumento néo € inato ao sujeito, dai
a necessidade de discutir, oportunamente, sobre saberes docentes em cursos de formagédo de
professores.

A “concepgdo ingénua de Ciéncias” ¢ a “visdo epistemoldgica da argumentacdo” parecem
carregar, implicitamente, a ideia de que o contetdo abordado em sala de aula é estatico e
indiscutivel. Nesse contexto, o professor apropria-se do que Perelman e Olbrechts-Tyteca (2014,
p. 348) chamam de argumento de autoridade, o qual envolve “um valor coercivo, como se as
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autoridades invocadas houvessem sido infaliveis”, que propicia a chamada a¢do monoldgica e
autoritaria do professor, mediante a qual ha impossibilidade de “apresentar pontos de vista,
critica-los e chegar a um consenso em prol da construgdo mais significativa e compreensivel sobre
os fendmenos ou topicos estudados” (Ortega, Alzate & Bargalld, 2015, p. 633).

Uma das necessidades para considerar a argumentacdo como uma das préticas cientificas a
serem desenvolvidas em sala de aula, consiste, de acordo com Ortega, Alzate e Bargall6 (2015),
em colocar-se em uma perspectiva epistemoldgica que valorize a critica. Outros autores apontam
para os motivos, afirmando que os professores podem nédo enxergar a utilidade da argumentagédo
em sala de aula, por exemplo, se eles “ndo souberem como participar da argumentagdo cientifica
ou ndo entenderem como a argumentacdo cientifica difere da natureza da argumentacdo que
ocorre em outros contextos” (Sampson & Blanchard, 2012, p. 1125).

Nossa opinido, em comum com outros autores (Oliveira, 2015; Simon et al., 2006), é que
0 conhecimento cientifico ndo pode ser visto como um corpo de dados absolutos e incontestaveis,
porguanto, a Ciéncia é dindmica; e, segundo Mortimer e Scott (2002), ela precisa ser mais
dialogica e interativa, possibilitando “que um aluno possa compreender os conceitos quimicos
por uma perspectiva muito mais analitica do que reprodutivista ¢ mecanicista” (Leal, Salvi &
Lorenzetti, 2021, p. 225). Pois, “sdo processos dialogicos que transformam a agcdo monoldgica e
autoritaria do professor em uma acdo mediadora e promotora de espagos adequados para
indagagdes e discussdes em grupo” (Ortega, Alzate & Bargallo, 2015, p. 633).

Muitas razbes destacadas no Quadro 1, intercomunicam-se e estdo relacionadas a saberes
docentes a respeito da argumentacdo cientifica em sala de aula. De acordo com lbraim e Justi
(2021) e Sampson e Blanchard (2012), pouca atengéo tem sido direcionada aos conhecimentos e
as acOes docentes, diante da sua pratica. Entretanto, uma vez expostas as razGes, um estudo
aprofundado de cada uma delas julga-se necessario para que os formadores dos professores de
Ciéncias e os pesquisadores da area conhecam, aprofundem, centrem-se nessas raz@es e trabalhem
juntos na eliminacdo de cada obstaculo, isso se quisermos diminuir a discrepancia entre as
potencialidades tedricas e praticas da argumentacao.

Talvez um dos caminhos seja estudar as concepgdes do professor a respeito da
argumentacdo no ensino e aprendizagem da Quimica, como defendemos neste artigo. Para esse
propésito, Ortega, Alzate e Bargall6 (2015) propdem trés aspectos que consideram caracterizar
um Modelo para o ensino voltado para a argumentacdo em Ciéncias: 0s aspectos epistemoldgico,
conceitual e didatico. Tal Modelo, relacionado, prioritariamente, a perspectiva dialética da
argumentacdo, foi concebido em uma pesquisa com professores a partir da anélise de dados
oriundos de dois momentos distintos: no primeiro, utilizou-se questionario e entrevista, e, no
segundo, realizou-se a gravagéo de aulas e os encontros de reflex&o critica.

O aspecto epistemoldgico, segundo Ortega, Alzate e Bargall6 (2015), refere-se a que lugar,
segundo o professor, a argumentacdo ocupa na construgdo do conhecimento cientifico. Os autores
sugerem que a argumentacdo seja reconhecida como potencial na aprendizagem de principios
cientificos e na compreensédo da prdpria atividade cognitiva do sujeito na construcdo da Ciéncia.

Quanto ao aspecto conceitual, os autores referenciam que ele estd vinculado a concepgéo
docente sobre argumentacdo em Ciéncias. Nesse sentido, consideram que desenvolver processos
argumentativos em sala de aula requer, entre outras coisas, aceitar a argumentacdo como um
processo dialogico que promove nos alunos a capacidade de justificar opiniGes e avaliar as
informacdes a medida que decorre o debate (Ortega, Alzate & Bargallo, 2015).

Por fim, o aspecto didatico, de acordo com Ortega, Alzate e Bargall6 (2015), pauta-se nas
consideragoes do professor de como a argumentacdo deve ser promovida em aulas de Ciéncias e
quais acGes o professor desenvolve em suas aulas para atingir tal objetivo. Depois de um estudo
empirico, no qual os autores validaram o referido Modelo, conclui-se que a proposta apresentada
pode ajudar os professores a refletirem sobre suas concepcdes e atuagdes em relagdo ao uso da
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argumentacdo em aulas de Ciéncias. Todavia, precisam observar certas condi¢des em cada um
dos aspectos que o Modelo se aplica.

No Quadro 2 descrevemos o Modelo, organizando-o em seus aspectos, condicGes
relacionadas aos aspectos e exemplos de questionamentos.

Quadro 2. Modelo para o ensino da argumentagdo em Ciéncias

Aspectos

Condicoes a considerar em cada aspecto

Exemplos de
perguntas possiveis

Epistemoldgico

Reconhecer o papel da argumentacdo na
construcao e avango das teorias cientificas e,
por sua vez, no ensino e na aprendizagem das
Ciéncias.

Aceitar a argumentacdo como uma pratica
epistémica essencial para a co-construcao da
ciéncia escolar.

Reconhecer que a argumentagao facilita a
explicagado das representacdes internas que os
alunos tém sobre os fendbmenos estudados.

Incorporar explicitamente, no planejamento, a
argumentagdao como uma das competéncias a
desenvolver na aula de Ciéncias.

Qual é o lugar, segundo
os professores, que a
argumentagdo ocupa
no Ensino de Ciéncias?

Aceitar a relevancia do uso intensivo da
linguagem em sala de aula de Ciéncias.

Reconhecer que a argumentacdo é uma

Reconhecer a incorporagdo, do processo
argumentativo desenvolvido em sala de aula,
tanto dos processos quanto dos produtos
argumentativos construidos pelos sujeitos
envolvidos nos debates.

Valorizar no desenvolvimento dos processos
argumentativos, os aspectos tanto de natureza
conceitual quanto de natureza contextual,
social, entre outros.

L . O que é, para os
atividade social e dialogica. q P
, — professores, a
Conceitual Reconhecer o outro como sujeito detentor do ~
. argumentagao no
conhecimento. : N
- ; . Ensino de Ciéncias?
Aceitar que os conteudos a serem ensinados e
aprendidos em sala de aula devem reconhecer
o contexto dos alunos.
Aceitar a aula a partir de uma perspectiva
argumentativa, independentemente de
referenciais tedricos norteadores.
Reconhecer a pergunta como promotora de
um ambiente dialdgico interativo de co-
construgao de significados.
Aceitar e promover debates e discussées em
torno dos conceitos ensinados. Como os professores
Valorizar o aluno como sujeito cognoscente, | consideram que deve
Didatico social e contextual. ser promovida a

argumentagdo em sala
de aula de Ciéncias?

Fonte: Adaptado de Ortega, Alzate e Bargall6 (2015).

Ensaio ¢ Pesquisa em Educacado em Ciéncias | 2024 | Volume 26 | 26:e49376 8




PROCESSOS E ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Os dados empiricos analisados nesta investigagdo foram coletados com professores de um
curso de licenciatura em Quimica®, em uma universidade pablica do norte de Mogambique, apds
a autorizacdo pela direcdo da universidade e devolucdo dos termos de consentimento livre e
esclarecido assinados pelos professores®. A coleta compreendeu um semestre letivo (semestre |
do ano 2022), na interlocucdo com cinco professores e decorreu em trés momentos distintos.

No momento I, aplicando um questionario, realizamos o levantamento do perfil dos
professores e eles nos forneceram as respostas iniciais sobre o que consideram ser argumentacao.
As questdes respondidas pelos participantes e que utilizamos para os resultados aqui apresentados
sdo: 1. Vocé ja ouviu falar do termo “argumentagdo”? Conte-me 0 que significa para vocé. 2. A
argumentacdo tem impacto no ensino e na aprendizagem em Quimica? Explique-me. 3. Como a
argumentacdo tem ajudado vocé no processo de ensino e de aprendizagem? 4. Como vocé
promove a argumentacao dos seus estudantes? 5. Por que vocé acha que agir do jeito (indicado
anteriormente) ajuda seus estudantes a argumentarem?

O momento |1 foi reservado a compreensao das respostas do questionario, a busca do como
e do porqué foi notavel, e para tal realizamos uma entrevista discursiva e notas de campo. Nesta
ocasido retomamos as respostas dadas por cada um dos depoentes, comentando-as e solicitando
que as complementassem e descrevessem com mais detalhes algumas explicitagdes e exemplos
dados. No momento Ill, o dltimo, dedicado a assisténcia as aulas, valemo-nos, igualmente, de
notas de campo e utilizamos gravagGes em video e dudio do que ocorria em sala de aula.

Neste artigo dedicamo-nos as informacoes relativas ao momento |1, todavia esclarecemos
gue o momento | foi substancial para esse seguimento, por ele ter sido aguele em que reunimos
as respostas sobre as quais precisariamos buscar complementagdes. Os cinco professores, todos
com o nivel de mestrado, com exce¢do de um deles com nivel de graduagdo (P4), foram
codificados por P1 a P5. A seguir os apresentamos, respectivamente, em funcdo dos anos de
experiéncia e disciplinas ministradas, no ato da tomada de dados: P1 — 10 anos e Didatica de
Quimica I e Célculo de Representacdo de Dados Experimentais; P2 — 6 anos e Quimica Analitica
I e Quimica Ambiental; P3 — 23 anos e Quimica Basica; P4 — 14 anos e Quimica Fisica I; e P5 —
12 anos e Quimica Organica II.

Por coletar os dados no ambiente natural de sua ocorréncia e direcionarmos nossas atengdes
a0 processo e ao contexto da tomada de dados, pautamo-nos nos preceitos da pesquisa qualitativa,
conforme nos indicam Bogdan e Biklen (1994) e Cardano (2017). Informamos, fundamentados
em Cardano (2017) que, pelo estatuto epistémico dos materiais empiricos aqui produzidos e
analisados, todo o processo foi conduzido a luz da teoria da argumentagdo, a que “ocupa-se da
natureza, da funcdo e dos limites do discurso” (Cardano, 2017, p. 16).

Tendo em conta que a referida teoria da argumentacéo apresenta algumas caracteristicas
préximas ao perfil metodoldgico da pesquisa qualitativa, tais quais, a mesma sensibilidade ao
contexto, a mesma flexibilidade do pesquisador, e, ainda, 0 modo com que se comunica o saber
construido, na relacdo da teoria com os materiais empiricos, proprios da pesquisa qualitativa,
observam-se nas normas que disciplinam o uso e a formulacéo dos argumentos (Cardano, 2017).

Pelo contexto da pesquisa, ela encontra-se enfocada a perspectiva dialética, a considerada
por Borges e Lima (2023) como sendo a argumentacdo dialGgica, a que prioriza a interacéo
dialogica, isto é, aquela cuja construcdo do argumento é por dialogo e reflexdo. Portanto,
investiga-se uma vertente da argumentacgdo ainda pouco explorada no campo de educagéo e ensino
de Ciéncias (Borges & Lima, 2023).

As entrevistas realizadas foram discursivas® consideradas por Cardano (2017) como
aquelas em que a interacdo entre entrevistado e entrevistador é determinada pelos conteldos, isto
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é, a maior énfase recai na forma assumida pela documentacdo empirica obtida. Portanto, 0s
professores, ao responderem as nossas perguntas ao longo da entrevista, forneceram-nos
narragOes e argumentagdes, que segundo Cardano (2017, p. 172-173) “institui relagdes de sentido
entre eventos dispostos em uma sequéncia temporal, expde as razdes que tornam forte o que
afirma ou explica as fragilidades daquilo a que pretende se opor™.

Cada entrevista foi iniciada da seguinte forma: “justifique-me, ou melhor, explique-me suas
respostas do questionario”, o que nos levou a privilegiar ndo s6 o “porqué”, mas também o
“como” para obter mais esclarecimentos. Avangamos, tal como Cardano (2017) recomenda,
orientados por um conjunto de temas, a respeito dos quais buscadvamos respostas. Nesse sentido,
criamos um roteiro composto por trés temas relacionados com as questdes de pesquisa da presente
investigacdo, conforme se pode acompanhar pelos resultados exibidos na préxima se¢do. Porém,
ndo se tratou de lista de perguntas, e sim um guia para a conducdo da entrevista (Cardano, 2017).

Cada tema tinha perguntas de estimulo que recorremos quando necessario no andamento
da entrevista e, utilizando a recapitulagdo das respostas fornecidas no questionario, conduzimos
a entrevista discursiva. Por exemplo, depois que P4 respondeu sobre a importancia da
argumentacdo no questionario, perguntamos, no ato da entrevista: vocé referiu que a
argumentacdo tem impacto no ensino e aprendizagem da Quimica, quer, por favor, esclarecer-
me a que tipo de impacto se refere e como isso se procederia em sala de aula? Dessa maneira,
extraiamos a argumentacao dos professores sobre a temética em questéo.

Para interpretarmos o que foi exposto pelos professores, guiamo-nos pelas etapas da
Anadlise de Conteudo (AC) de Bardin (2011), diante das quais a autora recomenda que primeiro
seja realizada uma leitura flutuante do objeto em andlise (no nosso caso a transcrigdo das
entrevistas). A seguir, a autora indica que se faca uma leitura orientada para a codificacdo e a
categorizagdo das informacdes e, por fim, sugere a comunicagdo dos resultados por meio da
escrita de um texto.

Considerando tais orientacfes, na primeira etapa, a pré-analise, efetuamos a transcri¢éo do
guestionario e da entrevista, neste momento fizemos a escolha das questdes do questionario que
constituissem objeto de analise (as cinco questdes cujas respostas foram analisadas estdo descritas
nos paragrafos iniciais desta secdo. Realizamos uma leitura flutuante do corpus (no nosso caso a
transcricdo dos questionarios e das entrevistas) em busca dos primeiros indicios interpretativos
da argumentagéo.

Seguidamente, na segunda etapa chamada de exploracdo de material, realizamos a
codificacdo e a categorizacdo das informagdes. Como ja indicado, os professores receberam os
codigos de P1 a P5. Quanto & categorizacdo, depois de variados movimentos de retomada da
entrevista, foi possivel identificarmos quais informagdes poderiam concorrer para o fornecimento
de respostas as nossas questdes de pesquisa, cujas mesmas constituissem argumentag&o, por assim
dizer, justificativas dos professores, do que, do porqué e como a argumentacdo no ensino de
Quimica se efetiva.

Fragmentamos as transcri¢des na tentativa de compreender o que cada excerto exprimia e
assim colocamos a informacédo separando em categorias. Desse modo, exploramos o material em
nossa posse até a busca de compreensédo, sobre a qual descrevemos os manifestos dos professores.
Tal feito permitiu-nos codificar e separar as respostas dos professores em categorias, ainda que
seja em seu primeiro movimento de constru¢do, porém, em um momento subsequente, as
categorias foram assumidas por categorias a priori.

Utilizamos, portanto, o Quadro 2 para identificar os trés aspectos do Modelo para o ensino
da argumentagdo em Ciéncias (Ortega, Alzate & Bargallo, 2015) e organizamos a argumentacéo
dos professores, expressa pelo relato do seu discurso, mediante as trés categorias: conceitual,
epistemologica e didatica (observem que assumimos a categoria conceitual como primeira,
divergindo da ordem em que temos os aspectos no Quadro 2). Resumidamente, a categoria
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conceitual refere-se ao “significado que o professor atribui a argumentagdo no ensino de
ciéncias”, a categoria epistemologica diz respeito a “relacdo que o professor expde entre a
argumentagdo e a ciéncia”, e a categoria didatica evidencia o “tipo de atividades e critérios que
devem ser levados em conta para fortalecer o argumento [...] e conseguir processos
argumentativos em sala de aula” (Ortega, Alzate & Bargallo, 2015, p. 634-635).

Organizamos o0s dados, considerando as trés categorias assumidas: conceitual,
epistemoldgica e didatica. Desse modo, verificamos os fragmentos relacionados ao uso da
argumentacdo em sala de aula, se os professores consideraram ou ndo a argumentacao importante
no Ensino de Quimica ou se eles usavam/usariam ou ndo a argumentacdo em suas aulas,
explicando dessa forma, diante do entendimento dos professores, a relagdo da argumentagéo com
a Ciéncia que eles ensinavam na ocasido da coleta de dados. Também foi possivel chegar a
subcategorias e sub-subcategorias emergentes relacionadas a cada uma das categorias, conforme
apresentado na proxima secéo.

Cabe esclarecer que quanto a evidenciagdo das subcategorias e sub-subcategorias, elas
foram discutidas em reunides do Grupo de Pesquisa EDUCIM — Educacdo em Ciéncias e de
Matematica — da Universidade Estadual de Londrina (UEL), cuja pagina oficial pode ser acessada
em http://educim.com.br/ e validadas por alguns pesquisadores que fazem parte do grupo e que ja
efetuaram esses procedimentos inimeras vezes. Neste sitio eletronico encontram-se disponiveis
diversos artigos, dissertagcdes e teses em que esses procedimentos categoriais foram utilizados e
validados. A validagdo dos procedimentos de analise dos dados aqui apresentados também passou
pela aprovacdo de banca composta por cinco doutores em Exame de Qualificacdo de doutorado
da primeira autora deste artigo realizada em 14/05/2024, que desenvolve uma tese em formato
multipaper.

Na Ultima etapa suposta por Bardin (2011), referente a interpretacdo dos resultados,
mostramos quais aspectos foram referenciados pelos professores, desde aspecto conceitual,
epistemoldgico e didatico e assim comunicamos de modo descritivo e interpretativo os resultados
analiticos, de tal maneira que a escrita do comunicado final ndo foi feita linearmente, na ordem
de colocagdo das perguntas durante o questionario e a entrevista, mas conforme foram tecidas as
reflexes em consonancia com as questdes de pesquisa e, de certo modo, em um dialogo continuo
com as categorias.

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Esta secdo foi estruturada por meio de trés indagacdes: O que os professores entendem por
argumentacdo? Qual a importancia da argumentacao para os professores? Como os professores
fazem uso da argumentacdo em suas aulas? Para cada uma delas temos um quadro que organiza
as respostas dadas pelos professores e que foram vinculadas as categorias assumidas a priori e as
subcategorias e sub-subcategorias emergentes, além de alguns exemplos que justificam nossas
acomodacdes naquele extrato categorial. Destacamos, neste momento, que a completude dos
dados ndo pode ser exposta em fungdo da limitacdo de péginas/caracteres permitidas pelo
periodico.

O que os professores entendem por argumentacdo? Pudemos evidenciar como 0s
professores consideram ser a argumentacéo, relacionando as respostas com as trés perspectivas
apresentadas por Wenzel (1990) — retérica, l6gica e dialética. Portanto, nesta categoria conceitual,
de acordo com a argumentacdo implicita na sua definicéo, os professores enfatizam trés aspectos,
gue consideramos de sub-subcategorias, sdo eles: o processo da producéo da argumentacdo, o
produto da argumentacdo e o procedimento envolvido na interacdo, que foram nesta ordem
nominados nas subcategorias (coluna 1 do Quadro 3) juntamente com a frequéncia de exposicao
[2] entre colchetes na primeira linha, que indica a quantidade de professores que a manifestou,
neste caso especifico (P1 e P3). Esclarecemos, também, que os destaques em negrito nos
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exemplos selecionados foram ‘as partes’ dos depoimentos que nos levaram a categorizar tais
respostas.

Quadro 3. Categoria conceitual

Subcategorias Sub- Exemplos de excertos
e frequéncias | -subcategorias
P1: Capacidade de defender uma ideia, [...] uma
L. Processo da e .
Retorica [2] ~ tese, uma posicao nem, que eu queira defender.
producédo da ) -
(P1 e P3) ~ Para mim, a argumentacdo é aquela forma
argumentacao , e
convincente ai assim, em volta de um tema.
P4: A argumentacdo sdo afirmagdes ou suposicoes
sobre algo [..], clarificar a sua opinido ou
Légica [2] Produtoda | O0Servaeao. .
~ P5: Argumentagdo significa um conjunto de
(P4 e P5) argumentacao , ~ , L0
afirmacées, premissas ou suposicées que
defendem um ponto de vista e [..] argumentos
também podem ser usados...
P2: Argumentagdo € uma forma que o professor
adota para esclarecer um conteudo de forma
. mais simples e abrangente, ndo deixando de fora
Procedimento . ~
. o conteudo em causa, nao ultrapassando os
s envolvido na . ~ -
Dialética [1] . ~ limites do tema. Entdo argumentagcédo € uma forma
interagao no ato ) ~ ~ ;
(P2) da de interpretacdo em que ndo se deixa nenhum
araumentacio assunto de fora [...] para vocé explicar um aluno
9 ¢ [...] certas coisas, vocé tem de situar o contetdo
com a sua vivéncia e, se calhar ai eu estou a
argumentar.

A subcategoria retorica correspondente ao processo da producdo da argumentacdo, com 2
remissdes, em que os professores ddo maior énfase a capacidade de defender uma opinido no
sentido de convencer e persuadir o outro. Entretanto, consideram o aluno como detentor de
conhecimento, segundo sugerem Ortega, Alzate e Bargallé (2015), conforme afirma P3.

P3: [...] o ensino esti centrado no aluno. Entdo o aluno faz questdo de ir
procurar (referindo-se a informacao) e aparecer na sala, ndo como uma tdbua
rasa, mas com uma ideia.

Tal valorizacdo do aluno foi enfatizada por P4, embora sua definicdo esteja mais alinhada
para outra subcategoria:

P4: [...] durante o processo de ensino e aprendizagem, o aluno pode
contrastar e ou concordar com o que o professor esteja a transmitir, ele
também podera usar os argumentos possiveis para fundamentar as suas ideias
ou as afirmacOes que ele leu. Entdo, se assim o fizer significa que estamos
dentro dos mesmos assuntos e isso é benéfico.

A subcategoria l6gica que enfatiza a estrutura do argumento, igualmente com 2 mengdes,
os professores referenciando como um conjunto de afirmacdes, citam os elementos da
argumentacdo em sua defini¢cdo, como é o caso do argumento. Contudo, posicionaram-se contra
a caracteristica subjacente da subcategoria retérica, o carater persuasivo com uso da forca.

P5: [...] ndo é necessariamente atacar ou criticar alguém ou os contetdos.

P4: Quanto mais argumentos d& impressdo de que acabas vencendo. Ha
quem julga que falando mais ganha mais a razdo. Mas entdo, o P4 esclarece,
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nao porque a argumentacao é para vencer, mas € mesmo para suscitar aquilo
que é a sua explicacao.

Na subcategoria dialética, com apenas uma afirmacao, pode-se entender, vinculando com
0 que sugerem Ortega, Alzate e Bargall6 (2015), no Quadro 2, que o professor considera que a
argumentacdo € um processo social e dialdgico e que os contelidos devem levar em conta o
contexto social e cultural dos alunos. Esse reconhecimento pode ser evidenciado a partir do que
esta exposto no Quadro 4 e ainda por meio de um pequeno recorte da entrevista (numerada em 13
turnos) que ndo so reforca, como explicita a maneira pela qual o professor se apropriou dele.

1) Entrevistadora: no questionario respondeu que na argumentagdo néo se
deixa nenhum contelido de fora. Queira, por favor, esclarecer como o professor
no uso da argumentacdo ndo deixa nenhum contetdo de fora.

2) P2: Como ndo deixar algum contetido de fora [comentado num tom
baixo e abanando a cabeca, para um lado e para o outro].

3) Entrevistadora: Sim.

4) [Siléncia].

5) P2: Haaaa, [mé&o sobre a testa e seguidamente ajeita-se na cadeira].

6) P2: Agora estou a ver que ndo era bem isso que eu queria dizer.

7) [Risos].

8) Entrevistadora: Mas vocé tem a liberdade de modificar a sua resposta,
fique & vontade para isso.

9) P2: Na verdade, tinha nocao sempre ao falar de texto argumentativo,
buscando palavras abrangentes do que esté escrito, 0 que o autor quis dizer.
Entdo, nesse caso, quis dizer ndo deixar nenhum contedo em causa, do
assunto, do temaemsi [...].

10) P2: Mas admito que também exista em uma conversa, isso ndo s6 em
texto.

11) P2: Francamente, em algum momento comecei a me questionar:
assim que vdo assistir a minha aula, como é que vou usar argumentagdo em
Quimica analitica?

12) P2: Entdo ai comecei a perceber argumentacéo e interpretacdo sédo
coisas diferentes.

13)  P2:[...] quer dizer, ndo sei se € a mesma coisa ou diferente. Esta a ver,
vocé quer explicar a um aluno uma equacao, entdo ai surgiu uma davida [...].

Esse dialogo com P2 coloca-nos diante de dois assuntos distintos. O primeiro é a extensdo
do contetido durante a argumentagdo, assim podemos dizer, ao longo do debate. Realmente ha
gue ser abrangente e extensivo, mas, também, hd que ter cuidado para que ndo sejamos
exageradamente extensivos com informagfes inuteis. Tal como comentado anteriormente, o
debate esta sujeito as normas epistémicas que permitem a avaliagdo do conteido do argumento
(Hahn & Oaksford, 2012).

O segundo deles é a austeridade da apropriagdo do conceito de argumentacéo,
reconhecimento de que a argumentacdo € um processo social e dialdgico e que o outro importa
no processo de sua construcdo, o que corrobora com o que nos indicam Simon, Erduran e Osborne
(2006), que a argumentacdo ndo é inata do sujeito, “vem se construindo num ambiente propicio e
consolidado através da pratica ao longo do tempo, 0 que impde estes a adotarem e apropriarem
acdes no ambito de construgdo de discursos” (Macie & Arruda, 2022, p. 119).

Podemos afirmar que a entrevista decorreu como ambiente propicio para o professor pensar
criticamente sobre sua pratica, 0 que sabia (turno 9) e para isso inseriu-se em um processo
reflexivo (Lourengo, Abib & Murillo, 2016; Schon, 1983), que consistiu em questionar-se sobre
a sua opinido da argumentacdo (turnos 11 e 13), e isso permitiu que ele se apoderasse de um
conceito que ndo tinha antes (turnos 10 e 12), de tal modo que a conversa evoluiu até a construgéo
da definigdo apresentada no Quadro 3.
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Qual a importdncia da argumentacdo para os professores? De acordo com Sandoval e
Millwood (2008) citados em Mendonga e Justi (2013, p. 198), “a argumentacao ¢ uma das praticas
que favorece a externalizagdo das crengas epistemoldgicas dos sujeitos”. No Quadro 4, relativo a
categoria epistemoldgica, foi possivel evidenciar a argumentacéo dos professores e expressar suas
crengas epistemoldgicas sobre a importancia da argumentacdo para o Ensino de Quimica.

Quadro 4. Categoria epistemoldgica

Subcategorias e
frequéncias

Sub-
-subcategorias

Exemplos de excertos

Desnecessaria [1]
(P1)

P1: Eu estou querendo dizer que em
Quimica ndo ha necessidade de se
defender uma ideia por ser Ciéncia

experimental. Eu ndo encontro uma tese
para defender em matérias da Quimica.

P4: Em termos da explicacdo do conteudo,
quando tu argumentas e mostras os fatos, a
argumentacao é positiva e essencial para

Explicar o ¢ ¢
contetido O processo de ensino e aprendlzagem,
(P2.P4ep5) |Eu como docente, tenho usado a

argumentagdo nas aulas de modo a
convencer, clarificar a opinido ou
observacao.

Ajudar o aluno a
sair do abstrato
para o real
(P2)
Aumentar a
capacidade de
reflexao e critica

P2: [...] Argumentagéo ajuda o aluno a sair do
abstrato paraoreal. [..]

P2: [...] além de tornar a aula mais simples e

Necessaria [4] atrativa, aumenta a capacidade de reflexao e

(P2, P3, P4 e P5)

(P2) criatividade.
P3: Quimica é uma Ciéncia que nao é muito
tedrica, ela usa formulas, equagdes, posso
Construir falar de ponto_ c{e v_ista teorico e no final
A trazer uma evidéncia. A argumentacdo tem
evidéncia , L. .
(P3) ajqc{ado s:gnlflcatlvamfznt? na minha
atividade na transmissdo de uma
determinada matéria, procurando

convencer o aluno.

Apoiar o ponto | oo o argumentos também podem ser

de vista dos . .
outros usados para apoiar os pontos de vista de
(P5) outras pessoas.

Por meio do que trouxemos no Quadro 4 e que foi exposto por P1, pode-se compreender
que o conhecimento cientifico da disciplina de Quimica ndo é discutivel, por decorréncia de ser
uma Ciéncia experimental, razdo pela qual considera a argumentacdo ndo necessaria para 0
Ensino da Quimica. Essa informacdo permitiu situar suas concepc@es no Quadro 1, nas razoes
que impedem o uso da argumentacdo em sala de aula e, por conseguinte, encontramos
interdependéncia em duas dessas razfes: i) concepg¢do ingénua de Ciéncias, segundo a qual
Sampson e Blanchard (2012) afirmam que os professores definem Ciéncias como um corpo de
conhecimento a ser aprendido; ii) visdo epistemoldgica da argumentacao em que, de acordo com
0s autores supracitados, os professores veem a argumentacdo como uma forma ineficaz para os
alunos aprenderem o conteldo.
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Ademais, P1 também explicita que:

P1: [...] é que argumentar, ndo ha que vocé argumenta de forma errada,
talvez é a sua posicdo. Aquilo que ele entendeu. E a sua labia. Pode convencer
a plateia que o que defende é o certo, mas na realidade nao.

Esse depoimento traz a tona que a questdo de falacia na extensdo do conteldo tem
incomodado os professores universitarios. Igualmente, lembra-nos um aspecto interessante de
diferenciacdo de argumentos cientificos com os aplicados nos demais contextos. Um assunto
discutido anteriormente por Sampson e Blanchard (2012, p. 1143), ao pontuar que “na ciéncia,
porém, ndo basta apontar as fragilidades de uma explicacdo ou explicar a razdo pela qual uma
alternativa carece de sustentacéo; as explicacdes precisam ser apoiadas por evidéncias para serem
convincentes ou persuasivas”.

Em contraparte, 4 professores (P2, P3, P4 e P5) consideraram a argumentagao necessaria e
como justificativa destacaram varias potencialidades: explicar o conte(ido; ajudar o aluno a sair
do abstrato para o real; aumentar a capacidade de reflexdo e critica; construir evidéncia e apoiar
0 ponto de vista dos outros. Tais potenciais contribuic6es, segundo Macie e Arruda (2022, p. 113),
“influenciam umas as outras ¢ a sua realizagdo nao ¢ necessariamente garantida pela introdugdo
da argumentacdo em sala de aula e, sim, quando, entre outros aspectos, 0s intervenientes do
processo assumem certos papéis”, opinido enfatizada por P2.

P2: Também quando te falo esses procedimentos, exemplos da maneira que
Ihe explico, ndo é porque chego la e explico, eu coloco ao aluno, o aluno deve
pensar, quer dizer, eu e ele juntos.

Fato é que as concepcdes desse grupo de professores vao ao encontro do que nos colocam
Ortega, Alzate e Bargallé (2015, p. 632)

[...] a argumentacdo é uma acdo que facilita a explicacdo das representacdes
internas que os alunos tém sobre os fendmenos estudados, a aprendizagem de
principios cientificos e, por sua vez, potencializa a compreensao da propria
atividade cognitiva do sujeito na construgéo da ciéncia.

Mediante o exposto, podemos considerar que as concepgdes dos professores estdo
balizadas, especialmente, pela maneira como consideram a argumentagdo e a Quimica (como
Ciéncia), o que nos remete a aceitar que tais ‘visdes’ irdo impactar a maneira como fazem uso da
argumentacdo em sala de aula, a qual é a proxima indagacéao a ser abordada nesta se¢do. Como
0s professores fazem uso da argumentacdo em suas aulas?

Assim como organizamos as duas indagacdes anteriores, trazemos no Quadro 5 elementos
vinculados a categoria didética.

Quadro 5. Categoria didatica

Subcategorias e Sub- Exemplos de excertos
frequéncias -subcategorias

P1: Nenhuma forma. |[...]. Posso promover a
argumentacdo de forma implicita. Eu sem
-- perceber que aqui estou  utilizando
argumentacdo. Mas de forma que eu tenha
consciéncia nunca usei em sala de aula.

P2: Dando trabalho de investigacdo e

Forma implicita [1]
(P1)

L Trabalho ~ : ~
Forma explicita [4] independente apresentacdo, no dia que védo falar dos
(P2, P3, P4 e P5) FZPZ) alcoois, por exemplo, olha, temos um trabalho

de pesquisa, vao falar de alcoois.
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P3: Eu geralmente coloco topico e dou a
Pergunta liberdade de cada um trazer o seu ponto de
(P3 e P4) vista [...], coloco o topico e dali pergunto: o
que vocés tém a dizer sobre esse topico?

P5: [..] quando ele responde eu digo as
vezes, parece que esta seco nem... tentar
fundamentar melhor. E ai que vai surgindo
oportunidade de argumentagdo. Convite,
pedido ou sei la, comegca a haver algum
debate. Haaa, docente eu acho que é aquilo,
haaa, minha opiniao é esta.

Debate
(P3 e P5)

O trecho extraido da entrevista e que inserimos na sequéncia, corrobora com 0 que
descrevemos no Quadro 5 e ajuda-nos a complementar as consideracdes que teceremos logo apds
esta exposicao.

P1: De forma implicita eu considero como existente no ensino de Quimica.
Mas de forma explicita ndo. Mesmo nds em provas colocamos ai assim,
argumente sobre isso. [...] O que lhe posso dizer é que sempre chamo
estudantes a explique sobre isso, comente sobre isso, justifique sobre isso, por
exemplo. Apliquei muito isso num teste de Didatica de Quimica com segundo
ano, entdo eles reclamaram no grupo de WhatsApp dizendo que havia muito
justifique. Mas também nem, teve razao de ser, ai ndo é Quimica Pura como
tal nem?!

Por meio dele podemos perceber que Pl estava simplesmente receoso em usar a
argumentacdo por conta de uma razdo — concepgao ingénua de Ciéncias —, listada no Quadro 1.
Mas, também, encontramos outras duas razdes diferentes das indicadas na literatura que
consultamos e que as consideramos inter-relacionadas as concep¢des do professor sobre
argumentacdo: i) professores consideram a argumentacdo ndo aplicavel em disciplinas
experimentais; ii) o desconhecimento de critérios epistémicos para a avaliagcdo do argumento.

As declaracfes de P1 levam-nos a afirmar que, realmente, conhecer as concepgdes dos
professores a respeito da argumentacao € a acdo anterior a inser¢ao da argumentacdo em sala de
aula, principalmente, por ser necessario compreender as razfes que inibem os professores de
implementar atividades em prol da argumentacdo, para dai envidar esforgos em reformas
curriculares e disseminacgdo de conhecimento a respeito.

No entanto, P2, P3, P4 e P5 acreditam usar explicitamente atividades cruciais para o
desencadeamento da argumentagdo e apontaram para propostas que assumem a pergunta, o
trabalho independente e o debate como situacdes promotoras da argumentacdo. Embora Ortega,
Alzate e Bargallé (2015) tenham identificado que a colocacdo da pergunta é essencial para o
desenvolvimento dos processos argumentativos na acdo pratica, pudemos abstrair dos dados
coletados que essas atividades ndo se dao de forma linear, do professor para o aluno, mas sim, de
um modo colaborativo, como declaram os préprios professores. Neste caso, selecionamos o relato
de P3.

P3: Professora vai para a turma e coloca o tépico e dali pergunta o que vocés
tém a dizer sobre esse topico. Em vez de ser a propria professora de forma
expositiva, porque se vocé vai usar a exposi¢do em um determinado conteido
estas a fechar, os alunos por sua vez ndo vao ter nada a dizer e vao dizer o
professor disse [...].

Esses resultados mostram-se contrarios dos achados de Martins, Dutra-Pereira e Bortolai
(2022) que evidenciaram que todos os futuros professores participantes do estudo, mobilizaram o
conhecimento docente sobre aspectos estruturais-l6gicos da argumentacdo. A respeito de como
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os licenciandos fazem o uso da argumentacdo, o referido estudo pontua atividade em grupo e
aspecto da retdrica como estratégias promissoras da argumentacdo. Ja alguns professores da
Educacdo Basica consideraram que os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tem pouca
idade para argumentar, por isso, a argumentacdo € inadequada para esses alunos. Em contraponto
Kersch e Oliveira (2014) acreditam que se subestime demais os alunos em tenra idade e que eles
possuem a capacidade de argumentar.

A pesquisa que realizamos permite-nos ressaltar que as concepcfes que os professores
apresentaram a respeito da argumentacdo com relacdo a perspectiva da argumentacdo que
assumem e, se a consideram Util ou ndo nos ambientes de ensino, delimitam suas atividades em
sala de aula, a favor ou ndo da argumentacdo. Assim, entendemos que as respostas coletadas nas
entrevistas nos levam aos motivos para 0s quais os professores implementam ou ndo as atividades
argumentativas, ademais, “o que os professores sabem sobre argumentagcdo pode influenciar a
natureza das atividades de sala de aula e o que os alunos aprendem” (Sampson & Blanchard,
2012, p. 1125).

Para finalizar esta se¢do, indicamos que estamos cientes das limitagdes desta pesquisa, em
funcéo da quantidade de participantes (somente 5) e das condi¢fes de trabalho existentes nas
universidades mogambicanas. Todavia, ndo primamos pela generalizagdo dos resultados, mas
sim, abrimos espacos para reflexfes futuras e para a busca por implementacdo da argumentacao
no Ensino de Quimica, pelo menos na universidade em que atuamos.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesta se¢do retomamos o que inicialmente nos propusemos realizar, que foi responder as
seguintes questdes: O que os professores entendem por argumentacdo? Quais as opinides dos
professores sobre a importancia da argumentacdo para o ensino e a aprendizagem de Quimica?
Que estratégias os professores adotam no uso da argumentacdo em sala de aula?

Para o feito, utilizamos o Modelo para o ensino da argumentacdo em Ciéncias de Ortega,
Alzate e Bargallé (2015) como categorias a priori, 0 que nos levou & evidenciagdo de
subcategorias e sub-subcategorias emergentes. Com isso foi possivel compreender a concepgao
dos professores a respeito da argumentacao, a partir das respostas coletadas nas entrevistas. Tais
concepcdes ndo se limitaram apenas ao conhecimento sobre argumentagdo em si, mas, também,
na maneira como se manifestaram a respeito da argumentagdo em sala de aula de Quimica, sendo
suas respostas vinculadas as trés perspectivas da argumentacdo de Wenzel (1990).

Os professores consideraram necesséria a argumentacéo no ensino de Quimica, pois ajuda
a explicar o contetdo, ajuda o aluno a sair do abstrato para o real, aumenta a capacidade de
reflexdo e critica, ajuda a construir evidéncia e apoia o ponto de vista dos outros. Em fungéo disso,
o trabalho independente, o debate e a pergunta foram as trés estratégias mencionadas pelos
professores, para o desencadeamento da argumentacdo em aulas de Quimica.

No entanto, o relato do P1 deslocou-se do manifestado pelos outros professores, indicando
a inutilidade da argumentacdo em aulas de Quimica e, consequentemente, a utilizacdo de nenhuma
estratégia para sua promoc¢do de forma explicita, em decorréncia de ser uma disciplina
experimental e a questdo de, no seu entendimento, ndo haver argumento errado, desde que a
pessoa diga alguma coisa. O que permitiu levantar-se, para as discussfes académicas, dois
assuntos pouco explorados e talvez inter-relacionados, a restri¢do suficiente do contedido durante
a argumentacdo e a avaliagdo epistémica do argumento.

Desse modo, o estudo revelou como as concepgdes dos professores a respeito da
argumentacédo influem para o manifesto do seu discurso em relagdo ao conceito da argumentagéo,
ao uso da argumentacdo, assim como, o seu discurso relacionado a estratégias de promogdo da
argumentacdo em sala de aula. Ademais, tal manifestacdo avigora uma interdependéncia entre as
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trés categorias: conceitual, epistemolégica e didatica, do Modelo da argumentacdo proposto por
Ortega, Alzate e Bargalld (2015).

Contudo, identificar e compreender o discurso dos professores sobre a argumentacéo e seu
papel na construcdo do conhecimento cientifico em sala de aula, faz-se necessario, tanto para
espelhar as concepcdes quanto para incrementar mudancas na formacéo de professores, pois o0 seu
sucesso em sala de aula “depende muito do que os professores sabem, do que eles valoram e como
eles decidem usé-la” (Sampson & Blanchard, 2012, p. 1125).

Desse modo, consideramos que a pesquisa contribuiu no entendimento de que as
concepcOes dos professores a respeito da argumentacdo explicam as razfes que inibem a
implementacdo de atividades argumentativas e, portanto, o seu conhecimento €, ou pelo menos
deveria ser, a acdo anterior a inser¢do da argumentacdo em sala de aula. Por fim, acreditamos que
foram oportunos momentos reflexivos a respeito da argumentacao aos professores participantes
da pesquisa.

Em nosso grupo investigamos a acdo docente e a acdo discente, na continuidade desta
pesquisa iremos estudar as a¢es que focam explicitamente a argumentacéo em sala de aula, ao
que chamamos de a¢des docentes argumentativas.
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Todo o conjunto de dados que da suporte aos resultados deste estudo foi publicado no préprio
artigo. De acordo com a aprovacgdo do projeto em comité de ética, terdo acesso aos dados
coletados unicamente as pessoas autoras do trabalho.
Contato
Centro de Ensino de Ciéncias e Mateméatica de Minas Gerais — CECIMIG
Faculdade de Educacao — Universidade Federal de Minas Gerais

revistaepec@gmail.com
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! Consideramos por ‘prosperidade intelectual’ a capacidade de o ser humano agir com base no
conhecimento adquirido.

2 Referenciado geralmente como pensar sobre o pensamento. No Dicionario de Educagdo (2011),
corresponde aos conhecimentos que qualquer individuo tem em relagéo a natureza e ao funcionamento da
cognigdo. Entretanto, Sampson e Blanchard (2012) acreditam que essa propriedade esta relacionada a como
sabemos, 0 que sabemos e por que os outros devem considerar uma explicacdo valida ou aceitavel.

3 Em Mogambique, a licenciatura em Quimica é denominada de licenciatura em Ensino de Quimica.

4 A presente pesquisa foi aprovada por Comité de Etica no Brasil e os TCLEs foram assinados pelos
professores envolvidos na pesquisa. Informamos que as coletas de dados foram realizadas durante a
vigéncia do projeto “O Ensino e a aprendizagem de ciéncias e matematica em sala de aula e em ambientes
informais”, aprovado pelo Comité de Etica (CEP/UEL), niimero CAAE 57663716.9.0000.5231. Parecer de
aprovacdo 1.666.360. Parecer de prorrogacao 4.776.535.

> Um tipo de entrevista que “além de uma consistente popularidade, pode contar com uma colecio de
expressdes encarregadas de denominé-la. [...] ativa, biografica, conversacional, em profundidade, dialégica,
focalizada, informal, [...] e ainda hermenéutica, qualitativa, inclusiva, narrativa e, talvez, ainda, de outras
formas que se unem a entrevista discursiva. Cada uma das expressdes listadas apresenta um aspecto
especifico dessa técnica, indicando, na designacdo de uma caracteristica, o todo do qual faz parte. [...] O
bom dessa situacdo, talvez um pouco cadtica, é que se entende, de qualquer forma, que todos os rétulos
propostos, em uso na nossa comunidade linguistica, funcionam efetivamente como sinénimos” (Cardano,
2017, p. 167).

O CECIMIG agradece ao CNPqg (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico) e a
Universidade Federal de Ouro Preto pela verba para editoracdo do artigo.
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