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RESUMO

MACIE, Belém Jurcia Violeta. Argumentacao e a¢fes docentes argumentativas em aulas
de Quimica no Ensino Superior. 2024. 164 f. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matemaética) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2024.

A pesquisa, cujos resultados trazemos nesta tese, busca analisar a argumentagédo e as agoes
docentes argumentativas em aulas de Quimica numa instituicdo publica do ensino superior de
Mogambique e assim responde a seguinte questdo de pesquisa: 0 que se entende por
argumentacdo, como ela é utilizada e como interpretar as a¢cdes docentes argumentativas em
aulas de Quimica numa instituicdo publica do ensino superior de Mocambique? A pesquisa
seguiu caminhos de uma abordagem qualitativa em duas perspectivas de anélise textual, sendo
uma delas direcionada a dados tedricos e a outra para dados empiricos. Os materiais tedricos,
mapeamento e revisdo sistematica de literatura, forneceram pressupostos para compreender as
informagdes empiricas oriundas de entrevista e observacédo direta, referentes ao levantamento
de conhecimento e as aulas de cinco professores de Quimica, conforme se apresenta nos cinco
artigos desta tese, em formato multipaper. Entre os principais indicios tem-se que o0s estudos a
respeito da argumentacdo, geralmente, se concentram na argumentacdo de alunos da
Educacdo Basica e poucos enfocam em acOes docentes. As acOes docentes analisadas em
estudos de acdo na Quimica foram, maioritariamente, em ambientes diferenciados de ensino,
com a abordagem metodoldgica descritiva e a abordagem tedrica orientada a formacéo de
professores. Ademais, o professor que utiliza argumentacdo € um professor reflexivo e o faz
em quatro planos de acdo dentro do ciclo interativo de acbes argumentativas, os planos
pragmatico, epistémico, argumentativo e critico-reflexivo. Os professores apresentaram um
conceito de argumentacdo alinhado com as trés perspectivas — logica, retorica e dialética e, as
trés orientacdes de pesquisa sobre argumentacdo sdo: compreensdo das condigdes do
desenvolvimento da argumentacdo, avaliacdo da argumentacdo como ferramenta
metodoldgica e habilidades argumentativas dos professores. Quatro professores (num total de
cinco) consideraram a argumentacdo importante para o ensino de Quimica, tendo declarado o
uso de trabalho independente, o debate e a pergunta, como estratégias adotadas. Entretanto, as
concepcbes dos professores a respeito da argumentacdo influenciam no conceito para
argumentacdo elaborado por eles, assim como no entendimento de como a argumentacgado pode
ser usada em sala de aula. Evidenciamos sete categorias de agOes docentes argumentativas:

Apresentar, Questionar, ldentificar, Valorizar, Ajuizar, Solicitar e Incentivar, dentre as quais



Identificar, Incentivar e Questionar foram também observadas em outros estudos de agdes
docentes em Quimica. Os resultados revelaram que os professores tém maior facilidade em
realizar a¢cBes que incitam a argumentacao no plano pragmatico (com total de 84 remissdes),
tais como: Incentivar, Solicitar, Questionar e Valorizar, em detrimento de agdes que avaliam
criticamente as informacdes debatidas em sala de aula, como a agdo de Ajuizar do plano
critico-reflexivo (com 25 repeticdes). Como estudos futuros interessa-nos a categorizacdo de
acOes discentes argumentativas, o entendimento da relacdo entre a argumentagdo e
metacognicdo e a compreensdo das conexdes argumentativas evidenciadas entre acfes dos

professores e dos alunos.

Palavras-chave: ensino de quimica, acdo docente, argumentacdo, interacdo dialdgica,

Mocambique.



ABSTRACT

MACIE, Belém Jurcia Violeta. Argumentation and argumentative teaching actions in
Chemistry classes in Higher Education. 2024. 164 p. Doctoral dissertation (Postgraduate
Program in Science Teaching and Mathematics Education) — State University of Londrina,
Londrina. 2024.

The research whose results we present in this thesis seeks to analyze the argumentation and
argumentative teaching actions in Chemistry classes at a public higher education institution in
Mozambique and thus answers the following research question: what is understood by
argumentation, how is it used and how to interpret the argumentative teaching actions in
Chemistry classes at a public higher education institution in Mozambique? The research
followed a qualitative approach in two perspectives of textual analysis, one of which is
directed at theoretical data and the other at empirical data. The theoretical materials, mapping
and systematic literature review, provided assumptions to understand the empirical
information arising from interviews and direct observation, referring to the knowledge survey
and classes of five Chemistry teachers, as presented in the five articles of this thesis, in
multipaper format. Among the main indications is that studies on argumentation generally
focus on the argumentation of students in Basic Education and few focus on teaching actions.
The teaching actions analyzed in action studies in Chemistry were mostly carried out in
differentiated teaching environments, with a descriptive methodological approach and a
theoretical approach oriented towards teacher training. Furthermore, the teacher who uses
argumentation is a reflective teacher and does so in four action plans within the interactive
cycle of argumentative actions, the pragmatic, epistemic, argumentative and critical-reflective
plans. The teachers presented a concept of argumentation aligned with the three perspectives
— logic, rhetoric and dialectic, and the three research directions on argumentation are:
understanding the conditions for the development of argumentation, evaluation of
argumentation as a methodological tool and teachers' argumentative skills. Four teachers (out
of a total of five) considered argumentation important for teaching Chemistry, having
declared the use of independent work, debate and questioning as strategies adopted. However,
the teachers’ conceptions regarding argumentation influence the concept of argumentation
developed by them, as well as the understanding of how argumentation can be used in the
classroom. We highlighted seven categories of argumentative teaching actions: Present,
Question, ldentify, Value, Judge, Request and Encourage, among which ldentify, Encourage

and Question were also observed in other studies of teaching actions in Chemistry. The results



revealed that teachers have greater ease in carrying out actions that incite argumentation in the
pragmatic plan (with a total of 84 references), such as: Encourage, Request, Question and
Value, to the detriment of actions that critically evaluate the information discussed in the
classroom, such as the action of Judging in the critical-reflective plan (with 25 repetitions). As
future studies, we are interested in categorizing argumentative student actions, understanding
the relationship between argumentation and metacognition, and understanding the

argumentative connections evidenced between teacher and student actions.

Keywords: Cchemistry teaching, teacher action; argumentation, argumentative dialogic

interaction, Mozambique.
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APRESENTACAO

Era uma vez uma menina, cujo nome tradicional é Moace, que vivia timida e com
certo medo de falar, ou seja, medo de usar a palavra para se expressar no meio social, tanto na
escola quanto na familia. Também tinha certa estranheza com a leitura, ela lembra vagamente
que fugia de livros, especialmente os ndo relacionados com o contetido da Quimica. Mas, ela
se aventurou desde 2015, para pesquisar a argumentacdo dos seus alunos, influenciada, em
parte, por sua orientadora do mestrado.

Assim, desenvolveu sua dissertagdo (Macie, 2017), na qual se fundamentou em Abreu
(2009), que define a argumentacdo como a arte de convencer e persuadir o outro. A analise de
dados, tendo como base Toulmin (2001), enfocou nos argumentos dos alunos e, desse modo,
utilizou o modelo adaptado a partir de Ogunniyi, disponivel em Langenhoven (2014), um
instrumento que favorece a identificacdo da qualidade do argumento em niveis de
classificagéo.

A referida pesquisa, com resultados divulgados em artigo por Macie e Nhalevilo
(2018), permitiu observar discursos reflexivos formulados pelos alunos geralmente
pertencentes ao nivel | de acordo com a classificacdo assumida. Pontuamos que,
recentemente, a Moace escreveu e analisou uma narrativa, que exprime a experiéncia
vivenciada no decurso do mestrado, pondo em evidéncia indicios de aprendizagem que
elucidam os saberes de argumentacao desenvolvidos por ela no periodo em aluséo.

Num certo momento, encurralada entre a Covid-19 e a guerra em Cabo Delgado, ap0s
receber uma carta de aceite do Programa de Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica
(PECEM), ela d4 inicio ao processo de doutorado. E assistente universitaria, o que torna a
formacdo nesse nivel necessaria. Por ora, realizou trabalho de campo em mais uma pesquisa
sobre argumentacdo, focada na atuacdo docente, 0 que a colocou bastante animada e otimista
pela oportunidade de poder contribuir para dialogar sobre esse assunto, dando voz aos
professores de Quimica da Universidade Rovuma (UniRovuma), seus pares, e partilhar o
conhecimento sobre sua realidade profissional. Por outro lado, era inspirador estar entre 0s
integrantes do grupo de pesquisa Educacdo em Ciéncias e Matematica (EDUCIM),
pesquisadores que investigam, dentre outras tematicas, a acdo docente, para entender o que 0s
professores fazem, de fato, em sala de aula e, impulsionados em compreender o trabalho
docente, assunto que passou a ser do seu interesse por influéncia.

O trabalho de campo foi tranquilo e esses dois aspectos foram um triunfo, embora

estivesse mergulhada num mar de davidas e inseguranca quanto ao aprofundamento teorico, o
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que a fez avancar para o cumprimento dessa etapa de pesquisa, mesmo ainda cheia de
perguntas. Talvez, por isso, ela ouvia vozes, algumas vezes. “Vocé estd realmente preparada
para o que vai fazer? Vocé entende o suficiente da argumentacédo para encarar 0 campo neste
momento?” [estas e mais questdes, a voz sussurrava para ela].

Entretanto, ela fazia questdo de retorquir para ela mesma e em voz alta: “N&o ha
impedimento para eu fazer isso, porque me sinto preparada. Estudei os procedimentos da
pesquisa e elaborei o projeto de tese junto com o orientador, além disso, eu sou da regido,
entdo acredito que os professores vao aceitar participar, tranquilamente”. Ademais, ela
precisava cumprir seu cronograma e era chegada a hora.

Antes, teve oportunidade de apresentar suas duvidas nas reunides do grupo de
pesquisa. Momento em que expds para a comunidade de pesquisa o seu plano de trabalho de
campo e terminou sua apresentacdo ndo apenas com algumas duvidas esclarecidas, mas com
um redirecionamento dos procedimentos da coleta de dados. Todavia, a interagdo com o
grupo de pesquisa propiciou conviccdo sobre algo: o aprofundamento tedrico se define e se
alcanca a partir do momento que os referenciais entrosam com os dados empiricos, uma ideia
comungada pelos pesquisadores do grupo, pois “de um ponto de vista geral, nossa concepcao
de pesquisa considera que os dados e os referenciais tedricos devem se adaptar uns aos
outros” (Arruda; Passos; Broietti, 2021, p. 238). Isso lhe deu mais animo e replanejou as
atividades.

Ela, portanto, comegou 0 ano de 2022 eufdrica e assim seguiu para 0 momento da
coleta das informacdes. Pena que essa alegria durou pouco, e 0 momento critico chegou
quando ela se preparava para seguir e avancar nas outras duas fases da pesquisa. Quando,
enfim, deu uma olhada nos dados e se deparou com informacgdes que se apresentam na

sequéncia, retiradas das transcricdes das entrevistas feitas aos professores.

P5: Argumentacgdo significa um conjunto de afirmagdes, premissas ou
suposicdes que defendem um ponto de vista e [...] argumentos também [...].
P1: Explicita ndo. [...]Jsempre chamo estudantes a explique sobre isso [...].
Eu estou querendo dizer que em Quimica ndo ha necessidade de se
defender uma ideia por ser Ciéncia experimental.

P4: Quanto mais argumentos da impressdo de que acabas vencendo. Ha
guem julga que falando mais ganha mais a razao.

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



20

Ela ficou em choque, e isso a travou na escrita. Enquanto reinava esse espirito de gelo
na pesquisa aconteceram muitas outras coisas em paralelo na sua vida pessoal e social, e que,
ao fim, ndo se sabe ao certo qual coisa influenciou a outra. Fato é que esse era um grande
problema para ela como estudante, professora e pesquisadora iniciante. Se ela ndo conseguia
continuar com a anéalise, como poderia cumprir com 0s prazos estabelecidos no PECEM para
o0 término do curso, honrar a bolsa recebida e regressar ao seu pais de origem antes do limite
de tempo de seu recesso profissional e/ou laboral?

Né&o era apenas o choque da incapacidade em compreender 0 que os dados diziam ou a
sua impossibilidade de ndo dialogar com a literatura. Era choque de se dar conta de que, na
verdade, uma parte dos dados era uma contraposi¢cdo sobre como ela enxergava e usava a
argumentacdo. Mergulhar na analise daqueles dados era externalizar suas crencas
epistemologicas, pois, enquanto uma parte deles expressava sua concepgdo sobre
argumentacao, a outra a confrontava, entéo, o sentido de suas duvidas iniciais se explicava.

Suspeita-se que essa seja a principal razéo pela qual ela se manteve congelada por um
longo periodo. No momento, era ela a chamar a voz para que a escutasse e respondesse:
“Como posso montar uma tese carente de aprofundamento conceitual? O que realmente
significam esses dados da entrevista e como analisa-los?”, e isso sé intensificava quanto mais
solida se tornava a agua. E por ai seguiam as perguntas dela: “Como posso analisar as ac¢oes
de professores sendo que eu nem sei como o professor age?”. Pois é: como a Moace poderia
olhar para os dados das aulas, enquanto ela permanecia em estado sélido da matéria no qual o
movimento das particulas é quase nulo (Atkins; Jones; Laverman, 2018), e cada vez menos
certa de entender o que é argumentacédo para, a partir disso, identificar as acdes docentes com
essa caracteristica?

Bravo! Era até ai que a voz queria leva-la e tinha finalmente conseguido. Por assim
dizer, 0 medo de falar (e nessa época, até de escrever), a timidez e a inseguranca a envolviam
ao extremo. Nesse momento, ela se arrepende de muitas coisas, por exemplo, de ndo ter
desenvolvido o habito de leitura desde cedo (pois achava que talvez isso possibilitaria maior
compreensdo do assunto), até de ter seguido ao campo com duvidas parcialmente
esclarecidas. Quer dizer, o que em certo momento Ihe animou ja ndo animava mais. Ela s
pensava: “Eu sou a pessoa menos propicia para fazer isso” e acreditava que ndo dava conta.

No final das contas, os resultados dessa analise empirica, expressos sobretudo no
artigo 4, a fizeram refletir sobre o referencial teérico assumido até entdo. Desse modo, ela
pensou: i) quais eram realmente suas justificativas para a inicial revisdo da literatura que

havia feito, e ii) quais referenciais naquele momento ela objetava, por exemplo, em face de
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contrapontos que os dados a apresentavam. Percebeu, imediatamente, que alguma coisa
deveria mudar, mas nesse instante ndo se dava conta de como poderia fazer.

Assim, seguiu buscando mais estudos para ampliar seu nivel de compreenséo, de maos
dadas com o orientador. Ele que contribuiu significativamente ao lhe passar boa parte das
producbes (que encontrava durante suas buscas individuais), “Belém, eu deixei mais um
referencial no seu DRIVE”, especialmente aqueles que ela ndo conseguia acesso direto.
“Professor, eu preciso que me ajude a achar essa referéncia”, ela frequentemente solicitava,
pois muitas vezes via citada no corpus da pesquisa tedrica realizada. A Moace, entdo, se viu
mergulhada em um leque de referenciais sobre os quais deveria dialogar, pois as bases que
considerava ter ndo as tinha mais.

Nosso dialogo de perguntas e respostas era constante, “Belém, eu tenho umas
duvidas”, e tempo depois, “Professor, encaminho as minhas respostas”, as quais chegavam
mais em jeito de duvidas do que propriamente respostas, e 0 que na verdade o orientador
enviava como duvidas, eram pistas claras para ela. Pelo que importa enfatizar desse
movimento de orientacdo é que, nessa altura, tais duvidas ndo inquietavam mais a Moace, e
relacionadas aos dados, serviram-se ao direcionamento geral que a tese deveria tomar, de tal
forma que passou a constituir de preocupacdo quando nao as tivesse, por tanto que ajudaram
na definicdo de quais conceitos-chave envolvidos na investigacdo. Quando se deu conta, suas
crencas epistemoldgicas estavam sendo ressignificadas, fruto desse movimento que se relata
da construcdo da tese, num processo super arriscado e profundamente desafiador.

A licdo que ela tirou de tudo isso é tanto benéfica quanto inexplicavel. Ela percebeu,
por exemplo, que uma pessoa nao € o que diz ser e nem 0 que 0s outros dizem dela, e sim, 0
que ela faz de fato diante de uma situacdo concreta, ou melhor, suas acdes perante situacdes
que a fazem conhecer, interpretar e colocar a prova suas crencas. E é claro, alguma coisa
determinava para mover a pessoa rumo as acfes. No caso da Moace, pode-se dizer que a sua
intencionalidade argumentativa (Borges; Lima, 2023b) motivou o seu movimento.

A menina fez um esforco ansiando pela conclusdo da tese enquanto seguia no
mergulho aos dados, a partir do dialogo com as mais diversas referéncias teoricas desse
campo de estudo. Meses depois, a qualificacdo ja estava agendada e ela se viu enviando o
manuscrito para a banca examinadora.

N&o obstante, importa finalizar esta apresentagcdo com a descri¢do de onde ela vos fala:
“Eu falo de um lugar t&o longe quanto perto. Mogcambique é longe da realidade do Brasil se
olharmos a questao de fomento de pesquisa e divulgacdo de resultados de pesquisas na area

de ensino de Ciéncias, e se olharmos para a diversidade cultural e linguistica, por exemplo.
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Mas € perto, se olharmos para a sala de aula, para o trabalho docente e quando pensarmos

na lingua oficial do Brasil que é a mesma em Mog¢ambique, poréem com algumas exce¢des. No

entanto, estou imersa numa realidade do EDUCIM, um grupo de pesquisa consolidado”.
Mais a respeito se encontra na introdugdo que é apresentada logo a seguir.
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INTRODUCAO

O presente estudo se insere no Programa de Pesquisa® sobre a Ac¢do Docente, Agéo
Discente e suas Conexdes (PROACAO), no qual buscamos implementar alguns dos seus
objetivos, “descrever e/ou categorizar as acdes de ensino (agdes docentes) [...] por observagéo
direta da sala de aula”, ¢ “investigar se e como as ac¢Oes docentes e discentes diferem em
fung¢do da metodologia empregada pelo professor e/ou do conteudo da disciplina” (Arruda;
Passos; Broietti, 2021, p. 236-237). Entretanto, focado em agdes docentes nos processos
dial6gicos de argumentacédo, consideradas acfes docentes argumentativas.

Inicialmente, precisamos esclarecer que a expressdo “agdes docentes argumentativas”
€ uma juncdo do que comumente vemos escrito, de um lado “acdo docente” (Assai; Arruda;
Broietti, 2021; Benicio; Arruda; Passos, 2020; Borges; Broietti; Arruda, 2021) e de outro
“agOes argumentativas” (lbraim; Justi, 2018, 2021; Lourenco; Ferreira; Queiroz, 2016), s
citando alguns exemplos. Isso posto, acdes docentes argumentativas no contexto dessa
investigacdo sdo todo tipo de acdo docente com caracteristicas argumentativas, sendo ela
enquadrada quanto aos seus fundamentos tedricos e abordagem metodoldgica na perspectiva
de formacéo de professores no sentido explicativo da acdo (Arruda; Passos; Broietti, 2021).

Mas também na perspectiva dialdgica?, como uma das diferentes maneiras de se
pensar na argumentacdo (Wenzel, 1990), da qual ndo cabe, obviamente, a persuasdo da
audiéncia, apontada por Jiménez-Aleixandre e Brocos (2015) como um dos tipos da dimensédo
que caracteriza 0s processos argumentativos. Podemos entdo compreender que ndo é uma
simples ligacdo de dois conceitos, mas uma intercomunicacdo conceitual e metodologica.
Embora as questbes de abordagem investigativa da argumentacdo estejam em um nivel
controverso no campo de pesquisa, 0 que motivou, em parte, para que participassemos dessa
discussao.

Inserida em Mocambique, de onde provém as informacGes analisadas, com poucos
resultados de pesquisa, por exemplo, Macie e Nhalevilo (2018). Também no EDUCIM, com
resultados tdo significativos, com base na anélise de prépria producdo feita por Passos, Arruda
e Broietti (2022), na qual ha indicacdo de uma consolidacdo eminente, em um grupo de
pesquisa cuja caracteristica peculiar em suas pesquisas é observar a sala de aula, seja ela fisica
ou virtual, para a partir disso comunicar o que ocorre de fato nesse triangulo didatico-

-pedagdgico, sem julgamentos e prescri¢cGes (Arruda; Passos; Broietti, 2021).

! Desenvolvido no EDUCIM.
2 Wenzel (1990) usa o termo dialética, o qual explicamos no artigo 5 a preferéncia na dialdgica.
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Desse modo, o contexto vivenciado nesses lugares direcionou e emergiu a presente
tese, cujo interesse em pesquisar argumentacdo surge, em parte, de um incomodo pessoal,
incapacidade de viver um dialogo discursivo desde a infancia, tanto em ambientes familiares
quanto escolares, causado pela timidez e escassez de leitura. Por outra parte, quando
realizamos um estudo de revisdo sobre argumentacdo (artigo 1), percebemos que o foco na
argumentacdo dos professores é menor quando comparado a dos alunos e geralmente as
pesquisas investigam acGes docentes de licenciandos e professores de educacdo bésica.

Igualmente constatamos que existe pouca informacéo a respeito do que os professores
consideram ser a argumentacdo no ensino e na aprendizagem da Quimica, e que ainda carece
de categorizacao de a¢des do tipo argumentativas. Nos surpreendeu a caréncia de estudos que
investigam a respeito da acdo docente e argumentacédo de professores do Ensino Superior. O

que corrobora a pesquisa do tipo que apresentamos por,

[...] analisar as relag@es interativas em sala de aula [...], buscam compreender
COMO 0 processo interativo ocorre entre os protagonistas do contexto de sala
de aula, no sentido de descobrir se, e entender como, novos processos de
mediacdo emergem para formas mais complexas de cogni¢do (Monteiro;
Teixeira, 2019, p. 31).

Considerando que a maneira como os professores utilizam a argumentacdo pode ser
influenciada pelo seu conhecimento sobre o assunto, realizamos esta investigacdo em dois
momentos. O primeiro de embasamento e discussdo tedrica (com trés artigos), e o segundo, de
contato com dados empiricos (com dois artigos), o que revelou as concepcBes sobre
argumentacao e evidenciou como os professores utilizam a argumentacao de fato em sala de
aula.

A questdo geral que guiou a pesquisa foi a seguinte: O que se entende por
argumentacao, como ela é utilizada e como interpretar as acdes docentes argumentativas em
aulas de Quimica numa instituicdo puablica do ensino superior de Mocambique? Com o
objetivo de analisar a argumentacdo e as a¢cdes docentes argumentativas em aulas de Quimica
numa instituicdo publica do Ensino Superior de Mocambique.

A investigacdo ocorreu a partir de consultas a estudos primarios e depoimentos dos
professores que depois foram complementados pela observacdo direta de aulas, 0 que permitiu
extrair a concepgdo de argumentagcdo que orienta as atividades argumentativas dos
professores.

N&o nos foi possivel retornar aos professores e, por meio de autoscopia, pedir que nos

explicassem por que realizaram tais agdes e suspeitamos que isso ndo demandaria outro tipo
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de pesquisa, mas, talvez, complementacdes desta. Entretanto, 0 que gostariamos de alegar é
que buscamos atingir um nivel de explicacdo da agdo. N&o necessariamente, pela taxonomia
de pesquisa acdo docente que o EDUCIM realizou até entdo (Arruda; Passos; Broietti, 2021),
quer seja, no sentido de os dados da observacdo direta se explicitarem pela entrevista
(Meneguete et al., 2023). Porque nesta pesquisa, pela inversdao da marcha que fizemos no ato
da tomada de dados, compreendemos a entrevista realizada com cinco professores a partir da
observacao direta de suas aulas.

Em termos estruturais, por ineréncia da estrutura de uma tese Multipaper, utilizamos
como modelo a primeira defendida no EDUCIM (Vicentin, 2022), que compde, para além da
introducdo e consideracdes gerais, a parte tedrica, a metodoldgica e a relagdo dos artigos
resultantes da producdo. Nesse ambito fez-se a estrutura da tese, composta por oito capitulos,
mas antes temos esta se¢do de introducdo e antes dela a de apresentacéo.

A apresentacdo, uma secdo facultativa, mas que optamos apresenta-la por julgar
imperioso para essa tese, em particular, revelarmos quem fala e de onde nos fala. Pois a
pesquisa ndo teria sido a mesma se fosse realizada por outra aluna e a partir de outro lugar.
Diante dessa realidade, nos debrucamos sobre quem escreveu essa tese, de onde ela se
expressa e como a pesquisa foi construida. Exibimos, portanto, os bastidores da producéo da
tese e tentamos, com isso, ndo ofuscar a natureza da pesquisa, isto &, 0 que estd sendo
pesquisado, no meio a revelacdo do seu contexto de construcdo, que se retoma nas
considerac0es finais.

Por constituir nos artigos informacdes tedricas e procedimentos metodoldgicos, nos
capitulos 1 e 2 fizemos complementacdes. Dado que cada artigo comporta procedimentos
especificos de coleta e andlise de dados, justificamos de forma generalizada as escolhas
tedricas e metodoldgicas, apresentando o percurso metodoldgico e analitico num todo e, no
final, transmitimos informacdes particulares da producdo dos artigos que compdem a tese.

Nos capitulos seguintes (de 3 a 7) revela-se o coracdo da tese, no qual estdo
apresentados os cinco artigos, de forma sequencial a sua producdo e ndo efetivamente de
publicacdo, o que imaginamos possibilitar um acompanhamento de certo modo gradativo da
compreensdo dos conceitos centrais da tese. Os trés primeiros artigos sdo de revisdo e os dois
altimos sdo empiricos. Tais revisfes, para além de terem sido usadas na fundamentacédo
tedrica da tese, como referéncia e oportunidade ocasionada para buscar outras referéncias a
partir da base de dados dos estudos incluidos e excluidos, subsidiaram um maior
entendimento do que realmente foi feito na pesquisa empirica. Querendo dizer, sdo a base

para a construcao de fundamentos tedricos e metodologicos da tese. Bem dito, elaborar esses
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trés artigos foi um antecedente de que precisava para avangar nos artigos que constituem os
capitulos 6 e 7.

No capitulo 8, as consideragBes finais estdo subdivididas em trés partes, na primeira
parte apresentamos nossas compreensdes emergentes do movimento analitico realizado nos
artigos, numa tentativa de responder a questdo geral da tese. Seguidamente trazemos nossas
reflexdes sobre a tese, especialmente nossas impressdes da producdo de tese Multipaper.
Encerramos o capitulo expressando as experiéncias ao longo da producdo da tese, inclinadas
ao que de positivo tem essa jornada, pois entendemos que muito ja foi dito sobre o quao
dificil é, mas sobre a felicidade de escrever uma tese, poucos falam a respeito. Parece que
ninguem quer falar a respeito, no entanto, quanto mais enfatizamos a parte dificil da tese
traduzimos a verdade de adiar a felicidade para o final, porém existem pingos de felicidade ao
longo do processo de pesquisa.

Na parte final apresentamos as referéncias e algumas estdo mencionadas ao final de

cada artigo.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTOS TEORICOS DA PESQUISA

O capitulo apresenta o embasamento teorico, iremos falar sobre argumentacéo, alguns
pressupostos tedricos e argumentacdo no contexto de ensino de Ciéncias, especialmente da
Quimica. Também abordaremos a¢fes docentes na perspectiva do EDUCIM e ac¢Bes docentes

argumentativas.

1.1 BREVES CONSIDERAGOES A RESPEITO DA ARGUMENTACAO

A argumentacdo € um termo polissémico e interdisciplinar com principal atuacdo nos
campos da Psicologia, Sociologia, Direito, Linguistica e Educacéo. Teve 0 seu surgimento em
Atenas, na Grécia antiga, por volta do século V a.C., através do dominio da arte de falar bem,
que propiciava a primeira experiéncia de democracia (Abreu, 2009; Belarmino, 2017).

Foi a partir da visdo aristotélica que o tema adquiriu notoriedade e pode evoluir,
embora Socrates e Platdo tenham se empenhado em estudos a respeito da argumentacéo
(Borges; Lima, 2023b). Na ideia dessas autoras, na visdo aristotélica, o raciocinio analitico se
baseava no estudo dos silogismos, construcdes I6gicas nas quais a conclusdo era deduzida a
partir de premissas maiores e menores, independentemente da validade ou falsidade das
mesmas. Enquanto na retorica, o raciocinio dialético se baseava na “teoria dos pontos de vista
ou paradigmas, aplicados sobre os objetos do seu estudo” (Abreu, 2009, p. 28).

“O século XVI foi especialmente marcado por um descrédito em relagao ao estudo da
argumentacao, voltado as verdades provaveis e sem veracidade confirmada” (Borges; Lima,
2023b, p. 24). A partir dos meados do século XX retoma o centro de interesse com a
publicagdo em 1958 (primeira edi¢do) de duas obras, o livro “The uses of argument” de
Stephen Toulmin, no qual o autor se posiciona em relacdo aos problemas da légica formal e
aponta possiveis solucdes (Toulmin, 2022), explicando a perspectiva logica do Wenzel
(1990), e o livro “Tratado da argumentacdo: a nova retorica” da autoria de Chaim Perelman e
Lucie Olbrechts-Tyteca, associada a area juridica no qual os autores destacam a finalidade de
um argumento (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2014), explicando a perspectiva retorica de
Wenzel (1990).

Toulmin (2022) analisa se existiria algumas areas de investigacdo mais propensas ao
questionamento racional e propde um modelo universal do argumento, isto €, 0s principais
componentes de um argumento. Apresenta 0s elementos estruturais para um argumento,

posicionando-se a favor da teoria logica e da analise filosdfica, questionando a respeito da
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logica formal, admitindo, com isso, a logica informal, que tem o intento de “desenvolver
procedimentos para analise, interpretacdo, avaliacdo, critica e construgdo da argumentacdo no
discurso cotidiano” (Mendonga; Justi, 2013, p. 190). Para o autor, 0 argumento é constituido
por elementos onde cada um deles tem um papel importante no todo, conforme se apresenta

na figura abaixo.

Figura 1 — Modelo de Argumento

D I » assim, Q, C
|
ja que a menos que
W R

por conta de
B

Fonte: Toulmin (2022, p. 150).

Os referidos elementos sdo: dado (D), ja que garantia ou justificativa (W), entdo
Concluséo (C). Para Toulmin, é possivel apresentar um argumento com apenas estes trés
elementos basicos, porém, para que o argumento seja completo, deve-se adicionar mais trés
elementos. Especificar em que condicdo a justificativa é valida apresentando o qualificador
(Q), e é necessario especificar em que condicGes a justificativa ndo é suficientemente valida
para dar suporte a conclusdo, apresentando uma refutacdo (R) da justificativa e apresentar
uma alegacdo que da suporte a justificativa, denominado de apoio ou conhecimento basico
(B).

A argumentacao leva a contraposicao de ideias, e ela se relaciona com a refutacdo e
objecdo. Vale esclarecermos a preferéncia, de alguns autores, no termo objecdo em detrimento
de refutacdo, conforme esclarece Plantin (2008, p. 85 apud Borges e Lima, 2023b, p. 174),
que quem “refuta pretende encerrar o debate, enquanto aquele que objeta preserva o didlogo
aberto, mantém seu argumento em busca de resposta e se apresenta como disponivel a
contestacao”.

Toulmin se opbBe ao sistema de analise do argumento como verdadeiro/falso,

bom/mau, e define argumento como uma afirmativa acompanhada de sua justificativa, e assim
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propds o modelo do argumento para representar 0s seus elementos constituintes. Tais
situagBes originaram um avanco na anélise da argumentacdao, pois, para além de se considerar
apenas elementos estruturais do argumento, passou-se a levar em conta as particularidades de
cada campo de conhecimento, evitando, desta feita, defesas do tipo verdadeiro/falso e
bom/mau (Toulmin, 2022).

Esse modelo tem se sobressaido na anélise de situagGes argumentativas nas pesquisas
sobre argumentacdo. Entretanto, algumas limitagdes do modelo séo apresentadas na literatura,
por exemplo, Nascimento e Vieira (2009) apontam que 0

[...] aspecto fundamental das explicagBes cientificas ndo é contemplado — sua
construcdo coletiva: os argumentos ndo necessariamente aparecem de forma
ordenada como indicado no padrédo, sendo que, em sala de aula, as falas dos
alunos podem se complementar e algumas justificativas podem estar
implicitas (Nascimento; Vieira, 2009, p. 24).

Figueira e Nardi (2019, p. 51) afirmam que “ndo ¢é possivel haver argumentacao se
todas as pessoas envolvidas em uma interacdo discursiva concordam sobre o0 assunto em pauta
ou se discordarem sem apresentar nenhum tipo de justificativa para suas opinides”. Mas ha
que levar em conta que em um processo de argumentacdo muitas vezes travamos brigas
internas em pensamento, fala e escrita ao nivel individual e ou dentro de um grupo especifico,
tal como a comunidade da sala de aula. Sendo assim, temos em um discurso argumentativo,
posicdes e justificativas implicitas, bem como posicdes e justificativas explicitas e, se nés néo
as vemos ndo significa que elas ndo existam e, sim, que ndo foram externalizadas naquele
ambiente de discusséo.

No tratado da argumentacao, Perelman e Oldbretchs-Tyteca (2014) defendem a analise
dos argumentos segundo um processo de aceitacdo do pluralismo, e sugerem que se questione
a respeito de palavras traicoeiras e discursos vazios. Os filosofos sustentam a ideia de que
todo o argumento tem como finalidade a persuasdo ou o convencimento do outro mediante
um auditorio. Portanto, com o0 uso da razdo a pessoa recorre a evidéncias que requerem a
justificativa de escolhas em busca de uma decisdo mais acertada. Os autores recomendam: i)
mais foco em despertar o interesse do auditorio; ii) a apresentacdo da argumentacdo por
etapas; e iii) a escolha de poucos argumentos (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2014).

A retdrica é uma das trés perspectivas do Wenzel (1990) e a sua sintese nos possibilita
entender a principal diferenca entre elas — logica, retorica, dialética. Enquanto na perspectiva
I6gica, um bom argumento é constituido de afirmativas e evidéncias, segundo a perspectiva

retorica, um bom argumento consiste na producdo de discurso (escrito ou falado) que
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efetivamente auxilia membros de um grupo social a resolver problemas e tomar decisdes. De
forma geral, o propdsito principal da retdrica € a persuasdo, empregada na escolha entre
alternativas. Na perspectiva dialética, um bom argumento consiste na organizacdo sistematica
de uma interagdo com vistas a producdo das melhores decisBes possiveis.

Nesse sentido, Wenzel (1990) afirma que a retorica estd associada ao processo de
producdo de argumentos, a dialética ao procedimento envolvido, e a Idgica ao argumento
enquanto produto. Segundo o autor, as teorias que foram desenvolvidas para cada perspectiva
se relacionam com os interesses para 0s quais cada uma se dirige. Por exemplo, o padréo de
Toulmin se relaciona a perspectiva logica da argumentacéo.

Na contemporaneidade, analisa-se a atividade argumentativa como parte da natureza
social do ser humano em diversas esferas (Borges; Lima, 2023b). Assim, esta focada na
maneira como procedem as discussdes ou o dialogo. Portanto, a retérica e a logica orientaram
historicamente as pesquisas no ensino de Ciéncias, porém, nos ultimos anos, se percebe uma
evolucdo da analise argumentativa, voltada ao processo de intera¢éo e organizacao sistematica
do debate (Borges; Lima; Ramos, 2018; Franco; Munford, 2018).

Na ordem de ideia, na continuidade, no Quadro 1, apresentamos as caracteristicas da

argumentacao.

Quadro 1 — Caracteristicas da argumentagéo

Aspectos Descricao

Discursivo Essencialmente verbal

Social Contextualmente dependente

Cognitivo Implica raciocinios necessarios a fundamentacdo e avaliacdo critica de afirmacdes
Dial6gico Responde e antecipa respostas

Dialético Caracteriza-se como exame critico de argumentos divergentes

Epistémico Possibilita construcdo de conhecimento

Fonte: Adaptado de Leitdo (2012).

A argumentacdo é discursiva, social, cognitiva, dialogica, dialética e epistémica. Para
Leitdo (2012, p. 26), a caracteristica basica da argumentagdo ¢ “o exame sistematico dos
fundamentos e limites de argumentos divergentes (ndo necessariamente formulados por

diferentes individuos)”, porém os aspectos dialético e epistémico estdo interligados.

Tanto na teoria como na prética, esses aspectos estdo interligados. Dialética
e preocupacdes epistémicas estdo relacionadas. Por exemplo, silenciar
oponentes pela forca €, sem duvida, uma violagdo de normas dialéticas e
procedimentais para o “bem” da argumentacéo; mas parece duvidoso mesmo
para aqueles interessados ndo no processo, mas apenas na verdade [...]. No
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entanto, o problema que permanece é que as regras do discurso normalmente
ndo fornecem restricbes suficientes no contetdo. Ndo é dificil encontrar
exemplos de argumentos com a mesma estrutura, € N0 mesmo contexto
argumentativo, que ndo obstante diferem fundamentalmente em quéo
intuitivamente atraentes eles parecem, e isso tem sido o cerne de criticas
recentes a abordagem pragma-dialética para as falacias® (Hahn; Oaksford,
2012, p. 280, traducdo nossa).

Tal critica foi apontada por um dos professores no artigo 4, apresentado no capitulo 6.
Hé que ter o cuidado de ndo confundir explicacdo com argumentacdo, sobretudo porque,

[...] diferenciar essas duas praticas discursivas é algo controverso na
literatura da area. [...]. Assim, os argumentos sdo essenciais para justificar a
validade de uma explicagdio quando existem varias possibilidades
explicativas para um fendmeno em discussdo. As explicagdes sdo entdo
julgadas por meio de argumentos que consideram em que extenséo elas séo
coerentes, plausiveis e compreensiveis. [...] [porém], quando as explicacdes
sdo julgadas a fim de se tornarem legitimas por meio de um discurso
argumentativo, conforme informamos, o argumento utiliza critérios que vao
além do conteudo das explicacGes (Botelho, et al., 2021, p. 54).

A explicagdo favorece o esclarecimento de determinada situacdo, enquanto o
argumento busca por justificativa dessa mesma situacdo, com o cuidado de ndo emitir
opinides ou crencas como se fosse argumentacao, pois, conforme explicam Carnielli e Epstein
(2019), crengas e opinides ndo tém lugar na argumentacdo, isto €, ndo sdo argumento.

Segundo esses autores,

[...] uma crenca é uma ideia ou conviccdo que alguém aceita como
verdadeira ou real [...] j& a opinido é uma declaragdo ou manifestacdo de
uma ideia que reflete a crenca. A crenca é algo de foro intimo; ja a opinido
manifesta a crenga. Fica claro entdo que crencas e opinides sdo subjetivas e
podem estar erradas, enquanto fatos sdo objetivos e argumentos buscam
convencer sobre verdades. Crengas, ainda que verdadeiras e embasadas em
evidéncias, ndo se confundem com opiniGes, nem com fatos, e hem com
argumentos. [...] opinides sdo pessoais e podem ter conteldo emocional, e
fatos sdo os gque garantem a verdade das premissas, e sd0 as Unicas coisas
gue podemos compartilhar e avaliar. [Tal se pode observar], as Fakes News
ndo ocorrem somente na esfera politica, ou na propaganda, mas tentam
também influir na educacdo e na aceitagdo da ciéncia (Carnielli; Epstein,
2019, p. 328, 329).

% In theory and practice these aspects are intertwined. Dialectical and epistemic concerns are related. For
example, silencing opponents by force is undoubtedly a violation of dialectical, procedural norms for “good”
argumentation; but it seems dubious even for those interested not in process, but only in truth [...] However,
the problem that remains is that discourse rules typically do not provide enough constraints on content. It is
not hard to find examples of arguments with the same structure, and in the same argumentative context, that
nevertheless differ fundamentally in how intuitively compelling they seem, and this has been at the heart of
recent criticisms of the pragma-dialectical approach to the fallacies.
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Para Figueira e Nardi (2019, p. 47), “a ciéncia ndo esta apta ¢ nao deve fundamentar
suas atividades com base em opinides ou crencas (doxa). Opinides ndo precisam ser
justificadas e geralmente s@o fruto de julgamento preconcebidos quando ndo se tem
informagdes suficientes sobre algo”.

Como o ensino de Quimica é o cerne desta tese, entrelacamentos entre a argumentacao

e ensino de Ciéncias, especialmente o ensino de Quimica se faz necesséario.

1.2 ARGUMENTACAO NO ENSINO DE CIENCIAS

De acordo com Teixeira e Bozelli (2019), a interagdo entre professor e aluno no ensino
de Ciéncias ¢ essencial. Tal interacdo se da por meio do uso da linguagem, por via da qual o
professor necessita “estabelecer uma interagdo dialogica na sala de aula, a fim de garantir um
processo discursivo entre todos os atores” (Teixeira; Bozelli, 2019, p. 16). Atualmente, diante
da vasta informacdo e avanco nas tecnologias de comunicacgéo e informacéo, para ser bem-
-sucedido precisa-se muito mais do que um diploma, necessita-se do desenvolvimento da

habilidade de gerenciar informacéo e a relagéo interpessoal por meio do uso da argumentacao.

Todos n6s teriamos muito mais éxito em nossas vidas, produziriamos muito
mais e seriamos muito mais felizes, se nos preocupassemos em gerenciar
nossas relacdes com as pessoas que nos rodeiam, desde o campo profissional
até ao pessoal. Mas para isso € necessario saber conversar com elas,
argumentar, para que exponham seus pontos de vista, seus motivos e para
gue nds também possamos fazer o mesmo (Abreu, 2009, p. 10).

Segundo Figueira e Nardi (2019, p. 45), “a ciéncia ¢ uma atividade intrinsecamente
argumentativa. Argumentos estdo presentes em todas as etapas de producdo, validacdo e
comunicacao do conhecimento cientifico”. A partir desse ponto de vista, o professor precisa
estar apto a apoiar os seus alunos a utiliza-la no processo de ensino e aprendizagem, pois, de
acordo com Botelho et al. (2021, p. 45), “os alunos devem desenvolver habilidades
argumentativas relacionadas ao processo de producdo de conhecimento ao longo de suas
atividades investigativas ou de outras que exijam dele uma atitude ativa com um bom grau de
autonomia”. Botelho e colaboradoras justificam a necessidade da habilidade argumentativa
para defender e avaliar opinies proprias e dos outros, em face de determinado ponto de vista.

Tais habilidades tém sido cada vez mais valorizadas na educacdo e no ensino de
Ciéncias, tanto que diferentes programas curriculares contemplam a préatica argumentativa

como uma das competéncias a desenvolver. Por exemplo, no modelo curricular dos Estados
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Unidos ela constitui uma das oito praticas cientificas, sendo dessa forma a sétima prética
cientifica designada de “Argumentar a partir de evidéncias”, que pressupde o argumento ser
fundamental para a identificacdo de pontos fortes e fracos do raciocinio e definir explicacdo
adequada (NRC, 2012).

Assim,

[...] é importante mostrar aos alunos que a Quimica, como alids qualquer
outra Ciéncia, ndo desvela verdades, mas constroi conhecimentos acerca do
mundo em gue vivemos e do universo que nos cerca. As teorias e leis com
que ela trabalha ndo sdo absolutas, constituindo-se em patamares provisorios
gue estimulam o pensamento a perguntar: parece ser assim, mas ndo poderia
ser diferente? (Oliveira, 2015 p. 259).

Desta feita, a argumentacdo importa para 0s processos de ensino e aprendizagem,
assim definida, de acordo com Ortega, Alzate e Bargallo (2015, p. 632), como “uma agdo que
facilita a explicacdo das representacdes internas que os alunos tém sobre os fenémenos
estudados, a aprendizagem de principios cientificos e, por sua vez, potencializa a
compreensdo da propria atividade cognitiva do sujeito na construgdo da ciéncia”. O que
corrobora a aprendizagem da Quimica, dado que essa disciplina se caracteriza pelo uso
frequente de férmulas, equagbes, simbolos e por ensinar algo ndo concreto e dificil de
observar, como 0s atomos, os elétrons, as moléculas etc., 0 que torna seus contetdos bastante
abstratos ou desconhecidos para os envolvidos. Dai a argumentacdo para a contextualizagéo,
pois sendo uma das “interacdes discursivas sdo consideradas como constituintes do processo
de construgdo de significados” (Mortimer; Scott, 2002, p. 284).

Também importa na pesquisa, tanto que tem sido destaque em algumas investigacdes e
tem sido constantemente reconhecida e tem influenciado o olhar da area como forma de
desenvolver o raciocinio, 0 pensamento critico, a metacognicdo e a compreensdo sobre a
natureza da ciéncia nas salas de aula (Scarpa, 2015, p. 17).

Apresentamos alguns exemplos de pesquisas sobre argumentacdo no ensino de
Ciéncias: Simon; Erduran; Osborne (2006); Lourenco; Ferreira; Queiroz (2016); Ibraim; Justi
(2018), (2021); Lourenco; Queiroz (2020); Borges; Lima (2023a). Estas e demais
investigacOes indicam que trabalhar com a tematica ndo é tarefa facil, e, a propdsito, Jiménez-
-Aleixandre e Brocos (2015, p. 143) apontam diversos desafios metodol6gicos, como 0s
seguintes: 1) “a adequag@o das distintas ferramentas metodologicas; ii) definir, identificar e
utilizar distintos elementos das ferramentas na pesquisa; e iii) como analisar as dimensdes

mais sofisticadas da argumentacdo”. Situagdo que buscamos ultrapassar, conforme
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declaramos explicitamente o que analisamos e como analisamos a argumentacdo dos

professores nos artigos 4 e 5, bem como na metodologia da presente tese.

1.3 ACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA DO EDUCIM

A aula decorre num processo coletivo de interacdes do professor com os seus alunos
(Tardif; Lessard, 2014). Nesse trabalho interativo o professor desenvolve uma série de
atividades, com vista a alcancar os objetivos preconizados. Tais praticas, tenham elas carater
argumentativo ou ndo, sdo referenciadas no campo de formacdo dos professores como
inerentes ao trabalho docente (Tardif, 2002; Tardif; Lessard, 2014), e quando atendidas
manifestam-se em ac¢des observaveis enquanto o professor realiza suas atividades.

O EDUCIM desenvolve, ha mais de dez anos, 0 PROACAO, que investiga as aces de
professores e alunos por observacao direta em sala de aula (Arruda; Passos; Broietti, 2021).
Os integrantes do grupo de pesquisa tém realizado uma tessitura dos conceitos de acéo
docente e discente, e tem deixado sua marca no sentido de investigar o que de fato ocorre em
sala de aula, sem prescricoes e julgamentos (Macie; Arruda; Broietti, 2023). Assim, definem a
acdo docente como “a¢do que o professor desenvolve em sala de aula, tendo em vista o
ensinar e o aprender” (Andrade; Arruda; Passos, 2018, p. 350).

A partir das discussbes tedricas e metodoldgicas realizadas, os autores exibem dez
objetivos do PROACAO, elencados a sequir:

1) Descrever e/ou categorizar as agdes de ensino (acBes docentes) e/ou
aprendizagem (acGes discentes) realizadas por professores, estudantes e/ou
outros atores humanos e/ou ndo humanos que facam parte da rede, em
qualquer area de conhecimento, em especial em Ciéncias e Matematica, por
observacdo direta da sala de aula e/ou em qualquer ambiente fisico e/ou
virtual.

2) Inferir, a partir das acOes de professores, estudantes e/ou de outros atores
envolvidos, humanos, ndo humanos ou hibridos, as eventuais conexoes
existentes entre eles.

3) Determinar as agfes docentes centrais em uma aula por meio da
comparacao temporal entre elas.

4) Investigar se e como as ag¢Oes docentes e discentes diferem em funcéo da
metodologia empregada pelo professor e/ou do contetdo da disciplina.

5) Interpretar as intencionalidades e objetivos das acbes docentes e/ou
discentes realizadas durante as aulas, eventualmente em conversas conjuntas
com docentes e discentes.

6) Descrever as conexdes entre os atores, de modo a explicitar a estrutura da
rede que os sustenta.

7) Investigar as conexdes entre as acbes docentes e discentes por meio do
Indicador de Eficiéncia Pedagdgica (IEP).
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8) Investigar a participagdo dos ndo humanos no curso da agdo docente e
discente e a acdo de hibridos.

9) Investigar as aprendizagens docentes e discentes como efeito das
conexdes e da participacdo na rede.

10) Elaborar modelos e instrumentos para a analise das descri¢des,
explicagdes e conexdes entre as agdes docentes e discentes (Arruda; Passos,
Broietti, 2021, p. 236, 237).

Os referidos objetivos indicam assuntos explorados no grupo de pesquisa, 0s quais, ja
expostos em pesquisas, conforme evidenciamos a seguir, no Quadro 2, no qual reunimos as
acOes docentes evidenciadas em pesquisas do ensino de Quimica (coluna 1) segundo sua
frequéncia, com base no nimero de repeti¢bes (coluna 2), o que permite acompanhar qual tipo

de acOes os professores desenvolvem em sala de aula.

Quadro 2 — Ac¢des docentes categorizadas em pesquisas na area de Quimica

Acdes docentes | Frequéncia | Autores/pesquisadores que identificaram

Explicar 12 Assai (2019), Carvalho (2019), Santos (2019), Borges
(2020), Bortoloci (2021), Souza et al. (2021), Nora (2023)
e Barbosa (2024)

Esperar 10 Benicio (2018), Assai (2019), Carvalho (2019), Borges
(2020) e Souza et al. (2021)

Escrever 09 Assai (2019), Carvalho (2019), Filgueira (2019), Borges
(2020), Bortoloci (2021), Souza et al. (2021) e Nora (2023)

Perguntar 08 Santos (2019), Borges (2020), Bortoloci (2021), Souza et
al. (2021), Nora (2023) e Barbosa (2024)

Responder 08 Assai (2019), Santos (2019), Borges (2020), Bortoloci
(2021), Souza et al. (2021) e Barbosa (2024)

Organizar 07 Benicio (2018), Assai (2019) e Borges (2020)

Deslocar 06 Assai (2019), Santos (2019), Borges (2020) e Souza et al.
(2021)

Orientar 06 Assai (2019), Filgueira (2019) e Souza et al (2021)

Ler 06 Filgueira (2019), Santos (2019), Borges (2020), Souza et
al. (2021) e Barbosa (2024)

Demonstrar 05 Assai (2019), Borges (2020), Nora (2023) e Barbosa (2024)

Advertir 04 Borges (2020) e Souza et al. (2021)

Atividades 04 Borges (2020) e Bortoloci (2021)

burocraticas
administrativas

Distribuir 04 Borges (2020) e Bortoloci (2021)

Questionar 04 Assai (2019), Filgueira (2019) e Souza et al. (2021)
Supervisionar 04 Borges (2020), Bortoloci (2021) e Barbosa (2024)
Auxiliar 02 Assai (2019), Bortoloci (2021) e Souza et al. (2021)
Manusear 02 Assai (2019) e Souza et al. (2021)

Comentar 02 Nora (2023) e Barbosa (2024)

Observar 02 Bortoloci (2021) e Souza et al. (2021)

Apresentar 01 Nora (2023)

Identificar 01 Nora (2023)

Interpretar 01 Nora (2023)

Calcular 01 Nora (2023)
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Descrever 01 Nora (2023)

Analisar 01 Nora (2023)

Cumprimentar 01 Barbosa (2024)
Escutar 01 Barbosa (2024)
Informar 01 Barbosa (2024)
Interromper 01 Barbosa (2024)
Operacionalizar | 01 Barbosa (2024)
Retomar 01 Barbosa (2024)

Fonte: A autora.

Conforme apresentado em ordem decrescente das frequéncias com que essas agdes
foram citadas nas pesquisas, a acdo “explicar” teve maior nimero de repeti¢bes, 12, enquanto
as agdOes ‘“apresentar”, “identificar”, “interpretar”, “calcular”, “descrever”, “analisar”,

29 ¢¢ 99 6y 99 C6y 2% ¢

“cumprimentar”, “escutar”, “informar”, “interromper”, “operacionalizar” e “retomar” tiveram
0 menor numero, 1.

De acordo com Arruda, Passos e Broietti (2021), a area de formacdo de professores
oferece uma opcao teorica favoravel para estudar a acdo docente, de modo que algumas
pesquisas no ensino de Quimica se fundamentam nessa abordagem tedrica, procurando
relacionar as acfes docentes com a pratica pedagogica.

Destacamos, nesse sentido, as seguintes pesquisas: Assai, Arruda e Broietti (2021) —
na qual se identificam as agdes de licenciandos no estagio supervisionado em aulas com
ambientes de ensino diferenciados; Benicio, Arruda e Passos (2020) — realizada em aulas mais
expositivas nas quais os autores descrevem as acoes docentes e analisam sua relacdo com o
saber dos alunos do Ensino Médio; Borges, Broietti e Arruda (2021) — igualmente no Ensino
Médio, os autores buscam categorizar acGes docentes em aulas experimentais, e Carvalho et
al. (2020) — com o objetivo de identificar acGes de licenciandos em aulas de simulacao, antes
e apos a atuacdo do professor formador.

Essas publicacbes identificaram, concomitantemente, duas acdes, Esperar e Explicar,
ressaltando que no estudo de Benicio, Arruda e Passos (2020), a acdo Explicar pode ser
subentendida como microacdo da acdo Praticar o ensino.

Segundo os resultados do estudo de mapeamento das acGes em Quimica (Macie;
Arruda; Broietti, 2023), existem a¢fes mais recorrentes nas pesquisas, por exemplo, as acoes
docentes Atividades burocratico-administrativas, Demonstrar, Esperar, Explicar, Escrever,
Questionar, Organizar, Orientar, Perguntar e Responder.

Delas, separamos Demonstrar, Explicar, Questionar e Perguntar, como agdes
suscetiveis de serem encontradas em aulas com caracteristicas argumentativas, quando

possivel avancar, segundo Monteiro e Teixeira (2019), na descricdo dos aspectos mais
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subjetivos das interagdes, “no sentido de descobrir se, ¢ entender como, novos processos de
mediagdo emergem para formas mais complexas de cogni¢do” (p. 31). Nesse contexto, ao
nosso ver, a argumentacdo nos possibilitaria compreender como o professor demonstra,
explica ou questiona ao aluno sobre assuntos relacionados com o conteldo de Quimica em

questdo, num determinado momento da aula.

1.4 ACOES DOCENTES ARGUMENTATIVAS

As discussdes que se voltam as a¢bes argumentativas como objeto de estudo tém sido
destaque em algumas pesquisas do ensino de Ciéncias (Simon; Erduran; Osborne, 2006;
Lourenco; Ferreira; Queiroz, 2016; lbraim; Justi, 2018; Lourenco; Queiroz, 2020). Tais
pesquisas investigam acdes de licenciandos e professores da educacdo basica, mas com pouca
aderéncia em acdes de aulas sem incremento de alguma estratégia promotora da
argumentacao.

Levando em conta que o professor assume o maior papel na interacdo discursiva na

sala de aula, Teixeira e Bozelli (2019) convidam-nos a refletir sobre as seguintes questdes:

i) o professor consegue analisar os argumentos que sao significativos para a
construcdo do conhecimento? ii) o professor consegue identificar elementos
basicos que compdem o argumento? iii) ele consegue estabelecer relacbes
entre os elementos basicos do assunto tratado? iv) ele procura reconhecer
contradi¢des? v) ele se certifica de que realmente os alunos alcancaram um
maior nivel de compreensdao? E vi) ele assegura a interacdo entre 0s
participantes da sala como um todo? (Teixeira; Bozelli, 2019, p. 23).

O modo como a interacdo discursiva é construida pelo professor fornece elementos
substanciais para resposta a essas questdes, entretanto, “nem todas as interacfes discursivas
ou linguisticas podem ser consideradas argumentativas”, sendo apenas aquelas que implicam
processos de contraste entre duas (ou mais) posicdes ou significados, ou processos de
negociacdo de solugdes (Jiménez-Aleixandre; Erduran, 2015 citado por Jiménez-Aleixandre;
Brocos, 2015, p. 144), o que pressupde dizer que nem todas as acGes de interacdo dialdgica
sdo argumentativas, mas 0 que seriam necessariamente as acdes docentes argumentativas?
Consideramos ser todas as acfes que permeiam a construcdo de argumentos em sala de aula.

Existe uma tendéncia de os estudos utilizarem estratégias promissoras da
argumentacdo e sem fundamento, ao menos explicito, em questdes de interagdo dialégica. Um
dos estudos que faz referéncia a interacdo dialdgica explicitamente € o de Borges e Lima

(2023b), no qual as autoras propdem Indicadores de Qualidade da Argumentacdo. Consta-nos,
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portanto, que os referidos indicadores foram aplicados em um ambiente de ensino no qual “as
aulas foram organizadas em torno de uma situacdo-problema produzida pela professora.

Foi apresentado a turma “O Mistério da Familia Carvalho”, circunstancia ficticia, mas
baseada em fatos” (p. 164). Entretanto, compreendemos que os indicadores de sua proposta
do instrumento de anélise (Borges; Lima, 2023a, 2023b) estdo implicitos nos quatro planos do
ciclo interativo de a¢des argumentativas que adaptamos (Macie; Arruda, 2022), pautados pela
atuacdo do professor reflexivo, em acgdes pré-argumentacdo preceituadas por Chiaro e Leitdo
(2005) e lbraim e Justi (2018). Um ciclo interativo de acBes argumentativas*, em uma
combinacédo na posicao adequada de a¢des do carater argumentativo, em quatro planos.

O que alimenta o referido ciclo interativo é a pergunta, pois ela leva a expansdo de
ideias, ou seja, a ousadia do aluno, por exemplo, em iniciar com a pergunta instiga a avancar
na construcao da argumentacdo, assim podemos dizer, perguntas que focam no porqué e no
como e ndo simplesmente no qué. Também o professor que age devolvendo a palavra para
que os proprios alunos partilhem suas ideias, aberto para esclarecer assuntos que podem
ajudar a compreender a matéria, assumindo uma posicao de ndo detentor de conhecimento.

Enfatizamos acOes que expandem o didlogo (Mendes; Santos, 2013; Oliveira, 2015),
entretanto, em aulas de Quimica os professores tém dificuldade em “manter o impeto
argumentativo, ja que a tendéncia, diante de uma situacdo argumentativa, é encerra-la”
(Mendes; Santos, 2013, p. 639).

Tal dificuldade foi observada nas aulas que analisamos, no entanto, talvez isso se
explique pela natureza dos assuntos que foram discutidos nas disciplinas, em decorréncia
deles serem abordados exclusivamente de forma tedrica, sendo que 0s aspectos praticos sao
aprofundados em uma outra disciplina complementar a esta. Por exemplo, a Pratica
Pedagogica de Quimica | complementa a Didatica de Quimica I, Laboratério | complementa a
Quimica Basica.

Apds emitidas as consideragdes tedricas nas quais se trazem elementos adicionais (em
funcdo do que se apresenta nos artigos) avancamos, do mesmo modo, para a se¢do da

metodologia.

4 Para mais detalhes, consultar Macie e Arruda (2023).



39

CAPITULO 2 - FUNDAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Nesta secdo, apresentamos a fundamentacdo metodoldgica nos debrucando sobre a
pesquisa qualitativa, a andlise textual, contexto e natureza da pesquisa e questdes
concernentes a tese Multipaper.

2.1 ABORDAGEM METODOLOGICA DA PESQUISA

A presente pesquisa segue a abordagem qualitativa (Bogdan; Biklen, 1994; Flick,
2014; Cardano, 2017), por permitir um “mergulho” profundo no estudo do problema em
questdo, tendo em conta diversas perspectivas, de forma a percebé-lo, descrevé-lo e trazer
solugdes aceitaveis, exigindo desta forma, “que o mundo seja examinado com a ideia de que
nada é trivial, que tudo tem o potencial para construir uma pista que nos permita estabelecer
uma compreensdo mais esclarecida do nosso objeto de estudo” (Bogdan; Biklen, 1994; p. 49).

A pesquisa qualitativa ¢ “reconhecivel por dois tragos distintivos: o privilégio
concebido de uma observacdo mais proxima e o0 empenho em adaptar o0s proprios
procedimentos de construcdo e analise do dado as caracteristicas do objeto” (Cardano, 2017,
p. 107).

A escolha dos métodos de andlise foi posterior a coleta e ariscamos dizer que as
reflexdes da pesquisadora, autora desta tese, influenciaram no processo de producdo do
conhecimento que se apresenta. De acordo com Arruda, Passos e Broietti (2021, p. 238), uma

pesquisa pode tomar duas direcoes:

1) podemos partir de um referencial teérico, com questdes claras e modelos
bem definidos, os quais assentam as bases para grandes categorias a
priori, com as quais os dados coletados sao articulados;

2) partimos diretamente para a coleta de dados e, & medida que as analises
prévias vao sendo realizadas emergem categorias a posteriori, as quais
serdo ajustadas aos referenciais posteriormente escolhidos.

Embora tenhamos seguido a coleta de dados com alguma leitura sobre o assunto, as
categorias emergiram a posteriori, a partir de uma adaptacdo dos dados empiricos com 0s
tedricos, 0 que situa a pesquisa no segundo grupo. Tudo ocorreu, segundo a taxonomia das
técnicas de pesquisa qualitativa (Cardano, 2017), em um contexto de obtencdo de um tipo de
dados considerados naturalistas, em que ndo houve interlocucdo, sendo que, do contrério,

teriamos tido dados provocados a partir de observacao interativa.
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2.2 CONTEXTO E NATUREZA DA PESQUISA

Nesta parte, procuramos explicitar precisamente o que foi investigado. Desta feita
iniciamos por informar que a pesquisa foi realizada com cinco professores de Quimica,
atuantes no curso de licenciatura em uma instituicdo publica do Ensino Superior de
Mocambique, a qual forma professores e profissionais de diversas areas, na regido Norte do
pais.

Para os artigos teodricos os dados foram provenientes de artigos, dissertagdes e teses, e
para 0s empiricos utilizamos questionario, entrevista e observacao participante. Na pesquisa
de mapeamento obtivemos 14 estudos, dos quais 7 artigos, 3 dissertacdes e 4 teses e, no de
revisdo sistematica de literatura foram 36 artigos.

O questionario foi utilizado para explorar o conhecimento dos professores em relacéo
a argumentacao e a partir da entrevista buscamos complementacfes do que consideram ser
argumentacao, qual importancia atribuem a ela no ensino e na aprendizagem da Quimica e
como a utilizam em suas aulas. Mais informacgdes sobre o questionario e a entrevista
discursiva podem ser encontradas no artigo 4.

De momento esclarecemos que a observacdo participante € considerada a principal
técnica para o estudo da interacao social, na qual o agir pode ser observado diretamente ¢ “na
qual a proximidade com o objeto transforma-se na partilha da experiéncia das pessoas
envolvidas no estudo” (Cardano, 2017). Realizamos gravacOes de aulas em video e audio para
auxiliar a observacéo.

Gravamos um numero ligeiramente maior de aulas, mas o acesso e a nitidez da
gravacdo limitaram para a transcri¢cdo das que apresentamos no Quadro 3. Querendo dizer, o
acesso em obter as gravac@es condicionado por problemas técnicos e a nitidez relacionada a
qualidade da gravacdo foram os fatores limitantes para as transcri¢ces e, posteriormente, as
analises. Uma vez decidida a disciplina para todos os professores participantes, analisamos
uma aula de cada professor, as destacadas em negrito. As razbes para a sua escolha se
explicam por percebermos, ap0s a transcricdo, que sdo as aulas com uma riqueza de

informacdes, o que pressupde identificar maior nimero de aces.



Quadro 3 — Aulas transcritas e analisadas dos professores

Disciplinas Tempo de cada aula N° de aulas | Datas das aulas | Observacdes
Didatica de 1h 17min 11.05.2022
Quimica - 2 Segundo ano
(DQI) 1h 10min 18.05.2022
Quimica 48min 11.05.2022
e 1h 10min 18.05.2022 .
Analitica | - 4 Terceiro ano
(QA) 50m!n 25.05.2022
55min 25.05.2022
1h 05min 16.05.2022
Quimica 35min 4 16.05.2022 Primeiro ano
Bésica (QB) 1h 10min 19.05.2022
50min 19.05.2022
Quimica 45min 16.05.2022
Fisica | . 2 Segundo ano
(QFI) 55min 30.05.2022
Quimica
Orgénica Il 30min 1 09.05.2022 Terceiro ano
(Qon)

Fonte: A autora.

Existe um conjunto de pressupostos tedrico-metodoldgicos que utilizamos na pesquisa
e esse conjunto de pressupostos esta disposto no Esquema 1, ao que chamamos de conceitos

centrais da pesquisa.
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Esquema 1 — Conceitos centrais da pesquisa

Interagdo dialdgica

argumentativa
Acdo Docente

Andlise textual Qualitativa

o P 1

4

Questdes Interagdo
Andlise de discursiva

Metodoldgicas
argumentagdo

Argumento Argumentaco Procedimento

soclal !
implicita Interativo

Andlise de

Episddios (turnos
de fala) . v Contraste

de ideias

Valorizagdo

de

Fonte: A autora.

O esquema 1 apresenta, do lado direito, as questdes tedricas que sdo evidentemente a
estrutura conceitual da pesquisa. Desse modo, 0s conceitos centrais envolvidos sdo agédo
docente — o que o professor faz dentro da sala de aula, argumentagdo dialética — tem a ver
com a perspectiva dialética da argumentacdo segundo Wenzel (1990), maior énfase em como
ocorre a argumentacao, ensino — o foco foi em como o professor ensina € ndo em como 0
aluno aprende efetivamente, embora na interagdo discursiva —nos preocupamos com a relagado
entre o professor e aluno pela maneira como eles interagem. No meio do esquema Sao
ilustradas essas interagdes, pois tal interacdo valoriza o contexto, leva em conta as ideias dos
alunos e se da por meio de contraste de ideias.

Finalmente, do lado esquerdo estdo as questdes metodoldgicas, 0 mesmo que dizer a
estrutura metodoldgica da pesquisa. Normalmente, os referidos conceitos centrais descrevem
a metodologia da tese. Querendo dizer que é uma pesquisa do tipo qualitativa e que se utiliza
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a andlise textual para sintetizar, analisar e interpretar os resultados da pesquisa. Realizou-se a
andlise da argumentacdo e ndo do argumento em si, quando sutilmente o analisamos foi o
argumento social produzido na interagéo do aluno e professor. Separamos as transcri¢cdes das
aulas dos professores em episédios num ambiente de argumentacdo implicita em que 0s

professores ndo foram ensinados sobre argumentagé&o.

2.3 ANALISE TEXTUAL

A anélise textual é tida como uma Metodologia de andlise da informacgéo de natureza
qualitativa trabalhando com textos, realizando um movimento continuo entre os elementos de

objetividade (dados) e subjetividade (interpretacdo do pesquisador) (Moraes; Galiazzi, 2011).

A anélise de dados qualitativos € a classificacdo e interpretacdo do material
linguistico (ou visual) para fazer afirmagdes sobre as dimenses e estruturas
implicitas e explicitas de construcdo de significado no material e o que é
representado nele. [...] A analise de dados qualitativos combina abordagens
de uma analise aproximada do material (visGes gerais, condensacdo,
resumos) com abordagens de uma analise detalhada (elaboracdo de
categorias, interpretacdes hermenéuticas ou estruturas identificadas)® (Flick,
2014, p. 5, traducédo nossa).

Na pesquisa utilizamos diferenciadas analises textuais em funcdo dos objetivos e o
tipo de dados analisados nos artigos, desse modo, na continuidade expomos cada uma delas e
informamos que a sua completude pode ser encontrada na secdo de metodologia de cada
artigo.

Realizamos trés estudos de revisdo, um de posicdo, 0 segundo de mapeamento e 0
terceiro de revisdo sistematica de literatura. No de posicdo nos posicionamos em relacdo a
dois conceitos, professor reflexivo e argumentacao, e no final foi possivel realizar uma sintese
e chegar na compreensdo do professor que usa argumentacao.

No mapeamento 0s pesquisadores realizam uma revisdo mais exploratoria e na revisdo
sistematica de literatura o foco é em um escopo mais bem definido (Dermeval; Coelho;
Bittencourt, 2018). Nesse sentido, realizamos um mapeamento com o foco na cobertura de

todos os estudos de acdo relacionados a area de conhecimento da Quimica realizados pelo

® Qualitative data analysis is the classification and interpretation of linguistic (or visual) material to
make statements about implicit and explicit dimensions and structures of meaning-making in the
material and what is represented in it.[...]Qualitative data analysis combines approaches of a rough
analysis of the material (overviews, condensation, summaries) with approaches of a detailed
analysis (elaboration of categories, hermeneutic interpretations or identified structures).
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EDUCIM até o momento da escrita do relatorio. Tal mapeamento permitiu-nos explorar cerca
de 14 estudos da producgdo do grupo, a partir do seguinte critério de inclusdo: toda pesquisa
sobre acdo na tematica de Quimica, qual seja artigo, dissertacdo ou tese. As categorias foram
criadas apds a extracdo, corresponderam a cada questdo de pesquisa e foram usados quadros
para ilustracdo dos resultados da analise.

Com relacéo a revisdo sistematica de literatura, definimos como critérios de incluséo o
seguinte: idioma de publicacdo (lingua portuguesa), tema (argumentacdo), area de
concentracdo (Quimica), data de publicacdo (a década 2012-2021), disparadores de busca
(argumentacdo + Quimica) e escopo da revisdo (periédicos da area de Ensino de Ciéncias,
com avaliacdo em niveis Al e A2, que tenham sido avaliados no quadriénio 2013-2016.
Seguidamente, consideramos estudos com conteddos multidisciplinares, 0 que permitiu que
incluissemos artigos do Ensino Fundamental e os da area de Biologia e Fisica, desde que
integrassem a area de concentracdo com Quimica. Desse modo foram achados, no Google
Scholar, 251 estudos primarios, dentre os quais 215 excluidos por ndo atenderem ao nosso
critério de inclusdo. Igualmente, as questdes de pesquisa corresponderam as categorias e
foram usados quadros e graficos para ilustracdo dos resultados.

Também usamos a Analise de Conteddo (AC) e Analise Textual Discursiva (ATD)
como metodologia de anélise de dados. A AC ¢é um tipo de andlise textual no qual a analise
ocorre em trés etapas, a leitura flutuante, a leitura direcionada a codificacdo e a construcéo de
categorias, e, por fim, o comunicado dos resultados por meio de um relatério (Bardin, 2011).
Para além de realizarmos esse movimento no estudo de mapeamento, também o realizamos na
analise do questionario e entrevista com os professores.

Nesse Ultimo, concretamente exposto no artigo 4, efetuamos a transcricdo dos dados
do questionario e entrevista, seguidamente codificamos os professores por P1 a P5 e
exploramos os dados, a fim de identificar as categorias de analise que constituissem
justificativas dos professores, do que, do porqué e como a argumentacdo no ensino de
Quimica se efetiva. As categorias corresponderam aos trés aspectos do Modelo para o ensino
da argumentacdo em Ciéncias (Ortega; Alzate; Bargallo, 2015) e obtivemos como resultado
da analise uma sintese apresentada por texto corrido e seus quadros correspondentes, baseada
nas questdes de pesquisa que igualmente encontram-se interligadas com as categorias
conceitual, epistemolédgica e didatica.

A ATD foi usada como processo complementar da efetivacdo das etapas do guia de
Okoli (2015) no estudo de revisao sistematica de literatura, mas também no artigo 5, que se

debrugou a respeito de acOes docentes argumentativas. Realizamos o movimento num
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processo do ciclo composto de trés momentos auto-organizados de construcdo da
compreensdo: a desmontagem dos textos (processo de unitarizagdo), com objetivo de
examinar os detalhes; o estabelecimento de relagdes (categorizacdo), formacao de unidades de
base ou por outras, construir associacdes entre os elementos linguisticos do texto; e a captacao
de um novo emergente (0 metatexto) — terceiro momento —, a analise dos itens anteriores
desencadeando a emergéncia de uma compreensao renovada do todo, isto é, a capacidade de
produzir uma nova combinacdo entre os elementos que pode resultar em criacdo e
originalidade (Moraes; Galiazzi, 2011).

Desta feita, para a efetivacdo do artigo 5, na unitarizacdo, separamos uma aula de cada
professor que, depois de transcrita, foi distinguida por episodios que constituem diferentes
turnos de fala. Seguiram para a analise apenas 0s episodios com caracteristicas
argumentativas e as denominamos de episodios com interacdo dialdgica argumentativa.
Entretanto, os episédios com interagdo dialdégica ndo argumentativa foram excluidos do
corpus.

No processo de categorizacgdo, constituiram de macrocategorias os quatro planos do
ciclo interativo de acbes argumentativas (Macie; Arruda, 2022) e obtivemos sete acOes
docentes argumentativas como categorias emergentes dos dados, com correspondéncia em
microacdes designadas de microcategorias de agdes. Finalmente, o metatexto foi comunicado
na forma de texto corrido, intercalado de quadros ilustrativos que sintetizam os resultados da

analise.

2.4 INFORMACOES CONCERNENTES A TESE MULTIPAPER E A CONSTITUICAO DOS ARTIGOS

A construcdo de um trabalho de culminacdo de um curso, seja de mestrado ou
doutorado, pode seguir dois formatos, o tradicional e o Multipaper. No campo de Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica, 0 movimento da producdo do segundo formato tem se
mostrando ascendente e os programas de formacdo buscam, nos ultimos tempos, elaborar
diretrizes normativas (Mutti; Kliber, 2018, 2022). Nesses termos, a presente tese segue
formato Multipaper por apresentar uma colecdo de artigos, conforme Mutti e Kluber (2022)
definem a tese Multipaper como sendo um conjunto de artigos, cujo cada um deles apresenta
objetivo, revisdo de literatura, metodologia, resultados e conclusdes particulares, o que
confere submissdo e publicacdo separada em diferentes periddicos, mesmo discutindo

assuntos interligados.
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Isso implica em dizer que, tendo como cerne a interrogagdo 0os momentos-
-artigos mostram-se dela dependentes e nela mutuamente instituidos, cada
qual explicitando particularidades inerentes a aspectos fundamentais do
fendmeno. Esses aspectos dialogam entre si e, em suas especificidades,
desvelam paulatinamente a esséncia do todo, permitindo que ela seja dada a
conhecer (Mutti; Kluber, 2022, p.52).

No que tange as caracteristicas gerais da orientacdo dos programas de formacéo
quanto ao desenvolvimento do formato Multipaper, destacamos, segundo Mutti e Kliber
(2018, 2022), o seguinte:

a) Pelo menos um dos artigos que constituir as dissertacdes e teses deve ser de autoria
exclusiva do aluno e orientador, podendo os demais possuir um ndmero maior de
coautores;

b) Os artigos devem estar organizados de acordo com as diretrizes propostas pelos
periddicos;

c) os artigos devem tratar de temas relacionados a linha de pesquisa do programa;

d) os artigos devem estar conectados por elemento comum, sejam aspectos diferentes de um
mesmo problema ou diferentes aplicagdes de um mesmo método;

e) Os artigos devem ter um alinhamento tedrico-metodologico;

f) Os artigos devem apresentar uma contribuicao original ao campo de pesquisa.

Frisamos que, na presente tese, 0 assunto discutido nos artigos trata de aspectos
diferentes de um mesmo problema, embora estejam e venham a ser publicados
separadamente, o qual difere nos procedimentos metodoldgicos para a sua operacionalizagéo.
Tendo variados modelos estruturais (Mutti; Kliber, 2018, 2022), usamos o modelo de
Vicentin (2022), por ser a primeira tese defendida no EDUCIM, com a pequena diferenca de
separar o capitulo I em dois, fundamentos tedricos no capitulo | e fundamentos metodolégicos
no capitulo Il. Tal como a nossa tese modelo (Vicentin, 2022), a presente tese apresenta a
parte especifica para abordar questdes tedricas e metodologicas gerais da tese, para além da
introducdo, a sequéncia dos artigos e consideracbes finais. A seguir tecemos algumas
consideracdes a respeito dos cinco artigos constituintes da tese.

Os trés primeiros artigos permitiram assinalar avanco em um estado de conhecimento
que nos colocou profundamente desafiados a trabalhar na tematica em um estagio inicial em
Mogambique (o pais em que se realizou o estudo empirico) e em um estagio de consolidagdo
no Brasil. Os referidos artigos sdo, por um lado, preparatorios para os dois Ultimos, pois é nos

artigos 4 e 5 que apresentamos os resultados empiricos da investigacao.
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O artigo 1 é um estudo teorico de revisdo de literatura, que analisou a tendéncia de
pesquisa no Ensino de Quimica a respeito da argumentacdo por um periodo de 10 anos, e
usamos as etapas de Okoli e ATD como procedimentos de analise. Possibilitou o
entendimento inicial do que é argumentacdo na educacdo cientifica, também revelou o
panorama geral de pesquisas sobre argumentacdo e, como a argumentacdo € utilizada no
Ensino de Quimica. O artigo mostra caréncia de estudos que envolvam professores que se
enfoquem na maneira como eles usam argumentacdo em sala de aula. Porém, contribuiu para
evidenciar procedimentos metodoldgicos e 0s principais tedricos para pesquisar
argumentacao.

O artigo 2, intitulado “The contribution of argumentation in the emergence of the
reflective teacher in science teaching” buscou compreender como o professor administra a
argumentacao em sala de aula, a partir de acbes pro-argumentativas, correlatas ao professor
reflexivo. E um estudo teérico em que nos posicionamos a respeito da argumentacio e
professor reflexivo, assim problematizamos e discutimos os dois conceitos. Este estudo
reforca a necessidade da argumentacdo nas aulas de Ciéncias, ao colaborar na indicacdo de
acOes docentes argumentativas em 4 planos, plano pragmatico, plano argumentativo, plano
epistémico e plano critico reflexivo. O estudo indica que o professor pode implementar a¢des
pelo interesse de construir evidéncias para explicacdes cientificas, e que dificilmente o
professor aplica argumentacao em suas aulas sem ser reflexivo.

O artigo 3 € um estudo tedrico do estado de conhecimento em que possibilitou um
mapeamento das pesquisas realizadas pelo grupo EDUCIM a respeito das a¢fes docentes em
aulas de Quimica, o que se deu a partir da AC. Encontrou-se uma quantidade demasiada de
acOes especificas (63 categorias de acBes), contra poucas acdes recorrentes (18 categorias de
acOes) e os autores apresentam diferentes designagdes para uma mesma acao, por vezes, acoes
diferentes para uma mesma designacao.

Aprofundamento tedrico é fundamental, mas é importante, em algum momento, que se
ligue com aspectos empiricos do que sucede em sala de aula, por isso, buscamos fundamentar
0s nossos dados. As constataches nesses trés estudos permitiram definir melhor ndo apenas
questdes praticas, mas as teodricas e metodoldgicas dos procedimentos e processos analisados
a posteriori em artigos 4 e 5. Os artigos tedricos constituiram-se fundamentais para a
compreensdo tedrica da argumentacdo e da acdo docente, para além de direcionar em
proximos passos da pesquisa, isto é, 0s artigos nos ajudaram a reunir informacao e a apontar
em assuntos férteis para discussfes em estudos futuros a partir das constatages dos principais

topicos e lacunas que se entremeavam nos estudos.
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O artigo 4 é um artigo que se ocupou na busca das concepcBes dos professores a
respeito da argumentagdo. Aprofundamos o estudo da argumentacdo no Ensino de Quimica,
por via de analise da entrevista que expressa o discurso dos professores a respeito da
argumentacao, utilizando-se da AC. Foi possivel compreender o que os professores entendem
por argumentacdo, qual importancia atribuem a ela no ensino de Quimica e o que dizem fazer
para fomenté-la em sala de aula. O estudo contribuiu no entendimento de como as crencas que
os professores carregam a respeito da argumentacdo, influem para o seu discurso em relagéo
ao conceito da argumentacdo, assim como o relacionado ao uso da argumentacdo em sala de
aula.

No artigo 5, a partir da anélise de aulas gravadas, identificamos e interpretamos as
acOes docentes argumentativas em aulas de Quimica, de cinco professores atuantes numa
instituicdo publica do Ensino Superior de Mogambique. Utilizou-se a ATD e foram
evidenciadas sete acdes docentes argumentativas: Apresentar, Ajuizar, Identificar, Incentivar,
Questionar, Solicitar e Valorizar. Os resultados permitem afirmar que existem ac¢6es docentes
argumentativas em aulas expositivas, no contexto de argumentacdo implicita e sem uso de
estratégias que fomentem a argumentacao.

A seguir apresentamos o Quadro 4, que ilustra o alinhamento geral da tese a partir do
contexto e natureza dos artigos, com destaque do ponto de situacdo nas revistas nas quais

foram submetidos e publicados.

Quadro 4 — Natureza da tese e a constituicao dos artigos

Aspecto Titulo Objetivo Questdo Situacdo Revista
Tese Argumentacdo e | Analisar a| O que se entende
acdes docentes | argumentacdo e | por argumentacéo,
argumentativas | as acdes | como ela é utilizada
em aulas de | docentes e como interpretar
Quimica no | argumentativas | as acgbes docentes
Ensino Superior | em aulas de | argumentativas em
Quimica numa | aulas de Quimica

instituicéo numa instituicdo
publica do | pablica do Ensino
Ensino Superior | Superior de
de Mogambique | Mogcambique?

Artigo 1 | Tendéncias de | Realizar um | Quais sujeitos | Submetido, | Revista
pesquisa no | levantamento e | foram guase Debates em
Ensino de | analisar as | investigados? Qual | aceito Ensino  de
Quimica sobre | tendéncias de|é o tipo de Quimica
argumentacéo pesquisas no | colaboracdo entre (REDEQUI

Ensino de | os autores dessas M)
Quimica a | producdes da

respeito da | literatura?  Quais
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argumentacéo,
no periodo de
2012 a 2021

foram os tdpicos
tematicos mais
pesquisados? E
como foi realizada
a analise da

argumentacéo?

Artigo 2 | The contribution | to  understand | what  are  the | Publicado | Journal  for
of how the teacher | teacher’s Science,
argumentation manages attributions in the Technology,
in the | argumentation development of Engineering
emergence  of | in the | argumentation  in and
the  reflective | classroom, the classroom and Mathematics
teacher in | based on pro- | how to correlate Education in
science teaching | argumentation this  with  the Africa

actions, characteristics ~ of
correlated to the | the reflective
reflective teacher?

teacher

Artigo 3 | Mapeamento Mapear a | Quais as | Publicado | Capitulo de
das  pesquisas | producdo de | caracteristicas das livro, editora
realizadas pelo | integrantes do | aulas investigadas SEVEN
grupo EDUCIM | grupo de | nestas producgdes?

a respeito das | pesquisa quais  abordagens
acbes docentes | EDUCIM, em | tedricas e
em aulas de|um recorte de | metodoldgicas
Quimica estudos a | orientaram as
respeito das | investigacGes? E,
acbes docentes | quais categorias de
em aulas de | acdo docente foram
Quimica, em | evidenciadas pelos
artigos pesquisadores das
cientificos, producdes
dissertacGes e | analisadas?
teses

Artigo 4 | Argumentacdo e | Compreender os | O que 0s | Publicado Ensaio
seu uso em sala | sentidos que os | professores do Pesquisa em
de aula: | professores de | Ensino  Superior Educacdo em
concepgbes dos | um curso de | entendem por Ciéncias
professores de | licenciatura em | argumentacéo?

Quimica do | Quimica Quais as opinibes
Ensino Superior | atribuem a | desses professores
argumentacédo sobre a importancia
da  argumentagdo
para 0 ensino e a
aprendizagem da
Quimica? Que
estratégias 0S
professores adotam
no uso da
argumentacdo em
sala de aula?

Artigo 5 | Acbes docentes | Categorizar e | Quais acoes | Em Por decidir
argumentativas | explicar as | docentes elaboracéo,
em aulas de | acbes docentes | argumentativas revisao
Quimica no | argumentativas | podem ser | pelos
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Ensino Superior | em aulas
Quimica

de

evidenciadas em
sala de aula de
Quimica no Ensino
Superior e como
podem ser
interpretadas?

autores

Fonte: A autora.

Considerando que partes dos estudos da tese ja foram publicadas em artigos, os

avaliadores e a banca de qualificacdo ja destacaram aspectos a serem revistos até a fase final,

desse modo, a originalidade da tese fica transferida para a originalidade dos artigos. Ademais,

nos posicionamos nas consideracdes finais, realizando uma sintese integradora a partir do

didlogo com todos os artigos.

Feitas as devidas apresentacdes, movimentamo-nos para o entendimento dessas teorias

na pratica mediante a apresentacdo dos artigos que seguem nos proximos capitulos.

Informamos, neste momento, que 0s artigos estdo organizados de acordo com as normas e as

diretrizes propostas pelos periddicos que foram submetidos e publicados.
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CAPITULO 3- ARTIGO 1

TENDENCIAS DE PESQUISA NO ENSINO DE QUIMICA SOBRE A
ARGUMENTACAQ®

RESUMO: Este artigo traz os resultados de um estudo de revisdo de literatura, que teve por
objetivo realizar um levantamento e analisar as tendéncias de pesquisas no Ensino de Quimica
a respeito da argumentacdo, no periodo de 2012 a 2021. Para tal, elaboramos uma questéo
desencadeadora do processo: Quais sdo as tendéncias de pesquisas sobre argumentacdo no
Ensino de Quimica? Todavia, para chegar a um resultado interpretativo, criamos questdes
esclarecedoras que conduziram ao movimento final; sdo elas: Quais sujeitos foram
investigados? Qual é o tipo de colaboracdo entre os autores dessas producGes da literatura?
Quais foram os topicos tematicos mais pesquisados? E como foi realizada a analise da
argumentacao? O Google Scholar foi a ferramenta de busca e utilizou-se, como procedimento
metodoldgico, 0 guia de revisdo sistematica de Okoli (2015), associado aos procedimentos
indicados pela Anélise Textual Discursiva apresentados por Moraes e Galiazzi (2011). Foram
analisados 36 artigos e emergiram 4 categorias, que estdo relacionadas com as questfes
esclarecedoras: C1 — Sujeitos investigados; C2 — Colaboragéo entre os autores; C3 — Tdpicos
tematicos; C4 — Procedimentos analiticos. Os resultados revelam que a maioria dos estudos
foi realizada em ambientes do Ensino Médio e os pesquisados foram os alunos. Geralmente,
as colaboragdes ocorreram entre autores da mesma instituicdo e o topico tematico que se
destacou foi a compreensdo das condi¢cBes do desenvolvimento da argumentacdo, com
destaque ao estudo de estratégias que a promovem. Nos procedimentos analiticos as pesquisas
indicaram recorréncia ao modelo de Toulmin em analises majoritariamente textuais e poucos
estudos teoricos de revisao.

PALAVRAS-CHAVE: Argumentacdo. Ensino de Quimica. Revisdo sistematica da literatura.
Artigos de periddicos brasileiros.

RESEARCH TRENDS IN CHEMISTRY TEACHING ON THE ARGUMENTATION
ABSTRACT: This article presents the results of a literature review study that aimed to survey
and analyze research trends in Chemistry Teaching regarding argumentation from 2012 to
2021. To this end, we elaborated a triggering question of the process: What are the trends in
research on argumentation in Chemistry Teaching? However, to arrive at an interpretive
result, we created clarifying questions that led to the final movement; they are: Which
subjects were investigated? What is the type of collaboration between the authors of these
productions of literature? What were the most researched thematic topics? And how was the
analysis of the argument carried out? Google Scholar was the search tool, and the systematic
review guide by Okoli (2015) was used as a methodological procedure, associated with the
procedures indicated by the Discursive Textual Analysis presented by Moraes and Galiazzi
(2011). 36 articles were analyzed, and 4 categories emerged, which are related to clarifying
questions: C1 — Subjects investigated; C2 — Collaboration between authors; C3 — Thematic
topics; C4 — Analytical procedures. The results reveal that most of the studies were carried out
in high school environments, and those surveyed were students. Generally, the collaborations
took place between authors from the same institution, and the thematic topic that stood out
was the understanding of the conditions for the development of argumentation, with emphasis
on the study of strategies that promote it. In the analytical procedures, the research indicated
recurrence of the Toulmin model in mostly textual analyzes and few theoretical review
studies.

& Artigo | — Submetido em: Revista Debates em Ensino de Quimica (REDEQUIM). Data de submissio:
24/10/2022.
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KEYWORDS: Argumentation. Chemistry teaching. Systematic review of the literature.
Brasilian journal articles.

Introducgéo

Nas Ultimas décadas tem crescido o numero de publica¢fes decorrentes da importancia
atribuida a argumentagdo no Ensino de Ciéncias e, por conseguinte, no Ensino de Quimica
(Hirdes, Barlette & Guadagnini, 2018; Ibraim & Justi, 2017; Jiménez-Aleixandre & Erduran,
2007; Lourengo & Queiroz, 2020; Osborne, Erduran & Simon, 2004; Simon, Erduran &
Osborne, 2006; Silva & Chiaro, 2018). Conforme registrada no NRC (2012), a abordagem
argumentativa contribui para engajar os alunos no trabalho com préticas cientificas, o que
influencia, segundo Scarpa (2015), a existéncia de varios grupos preocupados com
argumentacdo, e, consequentemente, uma quantidade consideravel de trabalhos sobre
argumentacdo em Ensino de Quimica.

Contudo, Scarpa (2015, p. 17) informa-nos que “encontram-se multiplas abordagens
em relacdo aos objetivos da pesquisa e aos referenciais que sustentam as metodologias de
analise”, por isso convém estabelecer um panorama geral das pesquisas, para colaborar com a
difusdo dessa variagdo teorica e metodologica e identificar as lacunas, uma vez que, por
exemplo, “existem poucos estudos sobre a relacdo entre a utilizacdo de praticas cientificas
(como a argumentag¢ao), o papel do professor e seus conhecimentos docentes” (Ibraim & Justi,
2018, p. 311). Portanto, decidimos realizar o presente estudo de revisdo, como forma de
contribuir para o esclarecimento tedrico e metodolégico do que se tem pesquisado e, a partir
dai, orientar futuros estudos a focarem no reforgo, preencherem as lacunas existentes, mas
também a avangarem em novos assuntos, apontando outras diregdes.

A revisdo sistematica de literatura ajuda-nos a ter a ideia geral do assunto, e desse
modo ampliar as lacunas da area em destaque, uma vez que tem sido Util para orientar
pesquisadores, académicos e profissionais a refletirem explicitamente a respeito de um tema
geral, a medida que identificam, avaliam e sintetizam trabalhos concluidos e registrados,
seguindo uma abordagem metodoldgica rigida que facilite a inclusdo abrangente do corpus’ e
que seja analisada com transparéncia (Fink, 2005; Okoli, 2015).

Assim sendo, neste artigo trazemos os resultados de uma investigacdo que se pautou
nos procedimentos para a realizacdo de uma revisao sistematica de literatura com objetivo de
realizar um levantamento e analisar as tendéncias de pesquisas no Ensino de Quimica a
respeito da argumentacdo, no periodo de 2012 a 2021. Para tal, elaboramos uma questéo
desencadeadora do processo: Quais sdo as tendéncias de pesquisas sobre argumentacao no
Ensino de Quimica? Todavia, para chegar a um resultado interpretativo, formulamos questdes
esclarecedoras que conduziram ao movimento final; sdo elas: Quais sujeitos foram
investigados? Qual é o tipo de colaboracdo entre os autores dessas producfes da literatura?
Quais foram os tdpicos tematicos mais pesquisados? E como foi realizada a analise da
argumentacao?

Nas proximas secBes inserimos alguns esclarecimentos tedricos e pontuais sobre o
tema, descrevemos os procedimentos metodologicos para responder a essas questbes e
apresentamos, analisamos e discutimos os resultados.

Fundamentos teoricos

Comecamos por reiterar a necessidade da argumentacdo no ambiente do ensino e de
aprendizagem de Quimica, porque “os alunos precisam aprender a ouvir e falar, justificar
afirmacoes e [...] os professores precisam valorizar e aprender como implementar o grupo de

" Refere-se a um conjunto de documentos assumidos como fonte de informagio para o desenvolvimento da
pesquisa (Moraes & Galiazzi, 2011).
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discusséo e justificacdo imediata antes que eles possam orquestrar contra-argumento” (Simon,
Erduran & Osborne, 2006, p. 256).

Tomamos esse posicionamento, por acreditar que a argumentacao esta relacionada a
comunicagdo em sala de aula e que se configura com potencial contribuicdo para
contextualizacdo do ensino, tornando-o menos abstrato, “a medida que ajuda os alunos a
aprenderem coisas que sao dificeis e, se conseguem, exceto por meio da argumentagdo, como
por exemplo, avalia¢do de evidéncias” (Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2007, p. 12).

Por meio de evidéncias chega-se a conclusdes aceitaveis. Para Van Eemeran e
Grootendarst (2004 citados por Silva & Chiaro, 2018, p. 85), a argumentagdo ¢ “uma
atividade verbal, social e racional que visa defender de forma critica a aceitabilidade ou
refutacdo de um ponto de vista”, conceito expandido por Leitdo (2009 citado por Leitdo,
2012), ao caracteriza-la como uma atividade discursiva, social, cognitiva, dialdgica, dialética
e epistémica,

[...] discursiva (essencialmente verbal), social (de natureza cultural, contextualmente
dependente), cognitiva (implica raciocinios necessarios a fundamentacdo e avaliacdo
critica de afirmagcdes), dialogica (simultaneamente responde a, e antecipa respostas
da parte de outros), dialética (caracteriza-se como exame critico de argumentos
divergentes) e epistémica (possibilita construgdo de conhecimento). (Leitdo 2009
citado por Leitdo, 2012. p. 26)

A caracteristica racional, apesar de ndo ter sido apontada por Leitdo, revela-se como
um elemento-chave na aplicacdo da argumentacdo em sala de aula, se quisermos nos
distanciar daqueles que consideram a argumentacdo como ato de vencer alguém, forca-lo a
submeter-se a nossa vontade, dado o termo polissémico que é, aproximando-nos dos que a
consideram gerenciamento de informacéo e relagdo em prol da construcdo do conhecimento
cientifico (Abreu, 2009). Nesse ambito, € importante que a argumentacdo ndo seja apenas
convincente e va além da negociacdo, permitindo que 0s argumentos sejam racionais ao
aplicar normas epistémicas da avaliacdo do conteido do argumento, tais como as sugeridas
por Hahn e Oaksford (2012, p. 278), “classificadas em duas categorias: aquelas destinadas
principalmente ao conteudo e ou estrutura de um argumento e as que visam o procedimento
argumentativo”.

Pelo que se compreende, ha inter-relacdes entre as duas normas, na medida em que séo
necessarios conhecimentos, ndo inatos, para que o professor desenvolva praticas
argumentativas, ndo apenas para ele argumentar, mas, também, para incitar o mesmo no
aluno, evidenciando assim, um argumento Idgico e bem estruturado. Nesse sentido, para essa
ilustracdo, estudos de Hirdes, Barlette e Guadagnini (2018), Leal, Schetinger e Pedroso
(2019), Martins, Ibraim e Mendonca (2016), Maia, Cabral e Queiroz (2017), Menezes e Farias
(2020), Oliveira e Mendonca (2019) e Souza e Queiroz (2018), trazem em suas elaboracfes a
utilizacdo de modelos de Toulmin publicados em diversos anos, entre eles 1958, 2001, 2003 e
2006, além do modelo de Lawson divulgado no ano de 2003, de Walton e seus colaboradores
apresentado no ano de 2008, de Jiménez-Aleixandre datado do ano de 2010, e, por fim, o
modelo de Leitdo, que é o mais recente, datado de 2012.

O argumento analisado por meio de qualquer um desses modelos, “se refere a esséncia
do dado, justificativa, conhecimento basico e garantias que contribuem para o contetdo de um
argumento, enquanto a argumentacdo se refere ao processo de montagem desses
componentes” (Simon, Erduran & Osborne, 2006, p. 237). Todavia, de acordo com Jiménez-
-Aleixandre e Erduran (2007), o argumento pode variar quanto ao significado, ora significado
individual, quando associado a uma cadeia interna de raciocinio ou a qualquer pedaco de
discurso fundamentado e, outras vezes, um significado social, quando ha uma disputa ou
debate entre pessoas que se opdem, levando em conta lados contrastantes de uma questao.
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Contudo, o carater dialégico da argumentacdo ndo preconiza a presenca de mais de uma
pessoa para que um debate aconteca, pois, de acordo com Chiaro e Aquino (2017, p. 420),
“debates entre diferentes lados de uma mesma situacdo sdo constantemente travados por nos,
sempre que queremos tomar uma decisdo ou compreender algo mais precisamente”.

No sentido de fomentar a construcdo de argumentos em ambientes de ensino, Ibraim e
Justi (2017) e Oliveira e Mendonga (2019) assumem o0 ensino de argumentacdo em duas
dimensdes: explicita e implicita. Na dimensdo implicita trabalha-se com argumentacdo de
forma indireta, por exemplo, usando estratégias que a propiciem, mas o professor e ou aluno
ndo sdo instruidos sobre o que € um argumento, seus elementos e a respeito de préaticas da
argumentacdo em sala de aula, “nessa perspectiva, ¢ esperado que o conhecimento sobre
argumentacdo e o reconhecimento sobre o papel dessa pratica no ensino emerja do proprio
contexto” (Ibraim & Justi, 2017, p. 997). Na dimensdo explicita, os aspectos referentes a
pratica argumentativa e argumento sao instruidos diretamente (Ibraim & Justi, 2017), ndo s6
para o professor, pois, nesse contexto, os alunos sdo “instruidos sobre os elementos do
argumento e sdo solicitados a construi-los estruturando e distinguindo os seus elementos. Isto
ndo implica dizer que o ensino ocorre de forma declarativa, no qual os alunos aprendem
apenas o contetido de argumentacdo” (Oliveira & Mendonga, 2019, p. 268).

Diante do exposto, emergiu 0 interesse em pesquisar sobre a argumentacdo, pois em
buscas realizadas constatamos que existe pouca informacdo a respeito do que os professores
consideram ser argumentacdo no ensino e na aprendizagem da Quimica. Constatada a
caréncia, posicionamo-nos assim como outros autores (Oliveira, 2015; Simon et al., 2006),
quando indicam que o conhecimento cientifico ndo pode ser visto como um corpo de dados
absolutos e incontestaveis, porquanto, a Ciéncia é dindmica; e, segundo Mortimer e Scott
(2002), ela precisa ser mais dialogica e interativa, possibilitando “que um aluno possa
compreender 0s conceitos quimicos por uma perspectiva muito mais analitica do que
reprodutivista e mecanicista” (Leal, Salvi & Lorenzetti, 2021, p. 225). E considerando que a
maneira como o0s professores utilizam a argumentacdo pode ser influenciada pelo seu
conhecimento sobre o assunto, buscamos pela elaboracdo de categorias que nos auxiliem a
compreender esse fenbmeno: a argumentacdo no Ensino de Quimica.

Percurso metodoldgico

Sendo uma pesquisa de revisdo de literatura, convém esclarecermos que consideramos,
de acordo com os preceitos de Rousseau, Manning e Denyer (2008 citados por Okoli, 2015, p.
880), um estudo de “acumulacgdo abrangente, andlise transparente e reflexiva interpretagdo de
todos os estudos [...] pertinentes a uma questdo especifica”. Pautamo-nos também no que nos
apresenta Fink (2005, p. 3), ao esclarecer que uma revisao da literatura “¢ um método
sistematico, explicito e reproduzivel para identificar, avaliar e sintetizar o corpus existente de
trabalhos concluidos e registrados produzidos por pesquisadores, académicos e profissionais”.
Por isso, pensamos que para ser sistematico é necessario seguir uma abordagem metodoldgica
rigida, que facilite a inclusdo abrangente do corpus e seja analisada com clareza.

Desta forma, encontramos em Okoli (2015) um guia para conduzir nossa revisdo
sistematica de literatura, em que o autor se apoia e reforca a ideia de Fink (2005), sugerindo
que uma revisdo de literatura rigorosa deve ser sistematica em seguir uma abordagem
metodoldgica, explicita em explicar os procedimentos pelos quais foi conduzida, abrangente
em seu escopo de incluir todo o material relevante e reproduzivel por outros que possam
percorrer 0S mesmos passos ao revisar o tema. Portanto, adotamos, sequencialmente, as oito
etapas sugeridas por Okoli (2015), associadas aos procedimentos indicados pela Analise
Textual Discursiva (ATD), apresentados por Moraes e Galiazzi (2011). Pois, a ATD permite
aplicagdo de procedimentos na compreensdo de textos em um ciclo composto de trés
momentos auto-organizados: a desmontagem dos textos (processo de unitarizagcdo), com
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objetivo de examinar os detalhes; o estabelecimento de relagdes (categorizacdo); formacao de
unidades de base ou por outras; construir associa¢@es entre os elementos linguisticos do texto;
e a captacdo de um novo emergente (o metatexto) (Moraes & Galiazzi, 2011).

Esclarecemos, ainda, que a ATD é uma metodologia de analise de um conjunto de
documentos que representa as informagdes da pesquisa e que deve ser interpretado, porque,
como defendem Moraes e Galiazzi (2011, p. 17), estes, “ndo carregam um significado a ser
apenas identificado, mas trazem significantes exigindo que o0 pesquisador construa
significados”. E constitui uma analise de informacdo de natureza qualitativa para produzir
novas compreensdes acerca de textos e discursos, tendo como foco a pesquisa qualitativa
utilizando textos verbais e ou ndo verbais, sejam 0s preexistentes (os relatdrios, publicaces,
editoriais de jornais e revistas, resultados de avaliagOes, atas etc.), ou 0s produzidos
especialmente para determinada pesquisa. Portanto, todas as formas de expressoes
linguisticas, como objeto de investigacdo e aprofundamento da compreensao dos fendmenos,
sendo um processo intenso com leitura ciclica e ao mesmo tempo heuristica (Moraes &
Galiazzi, 2011).

A seguir apresentamos o procedimento percorrido nas oito etapas propostas (Okoli,
2015): (1) Identifique o objetivo; (1) Planeje o protocolo e treine a equipe; (111) Aplique uma
selecdo pratica; (V) Pesquise a bibliografia; (V) Extraia os dados; (VI) Avalie a qualidade;
(V) Sintetize os estudos; e, (VI11) Escreva a revisao.

Etapas (I) e (I1) — Identifique o objetivo e planeje o protocolo e treine a equipe

A etapa | diz respeito a identificacdo do proposito e ela expressa literalmente a
concepcao do protocolo de revisdo, em que tratamos da criagdo das questdes de pesquisa e
redacdo dos propdsitos da revisdo. Na etapa Il identificamos as palavras-chave (disparadores
de busca) que foram usadas para realizar a busca na literatura e, na sequéncia, a definicdo do
corpus de analise, assim como a descricdo dos processos de inclusdo e exclusdo dos
elementos do acervo primario, além de explicitarmos o movimento de elaboracdo das
respostas as questdes de pesquisa.

Etapas (I11) e (IV) — Aplique uma selecdo pratica e pesquise a bibliografia

Durante o encaminhamento da pesquisa, as etapas Ill e IV destacaram-se pela
complementaridade que cada uma ofereceu a outra, tendo facilitado a descricdo do nosso
critério de verificacdo, enquanto explicamos o sistema de busca e seus procedimentos.

A etapa da selecdo pratica é também chamada de triagem para incluséo e exige,
segundo Okoli (2015, p. 891), “que os revisores sejam explicitos sobre quais estudos eles
consideram para revisdo e quais foram eliminados, devendo, para estudos excluidos,
apresentar suas razoes praticas para nao os considerar”.

Diante do exposto, inicialmente, nossos critérios para inclusdo pratica foram: idioma
de publicacdo (lingua portuguesa), tema (argumentacdo), area de concentracdo (Quimica),
data de publicacdo (a década 2012-2021), disparadores de busca (argumentacdo + Quimica) e
escopo da revisdo (periddicos da area de Ensino de Ciéncias, com avaliacdo em niveis Al e
A2, que tenham sido avaliados no quadriénio (2013-2016). Seguidamente, consideramos
estudos com contetudos multidisciplinares, o que permitiu que incluissemos artigos do Ensino
Fundamental e os da area de Biologia e Fisica, desde que integrassem a area de concentracao
com Quimica.

Perante o parametro “escopo da revisdo” usamos um codigo adotado a partir de Corréa
et al. (2020), no qual os autores atribuiram as iniciais do nome da revista em maidsculas,
seguida do namero de estrato. Por exemplo, o codigo C&E1 representa o periddico Ciéncia &
Educacdo de Qualis Al. Vide mais detalhes em Corréa et al. (2020).

Com relacéo a plataforma do acervo bibliogréfico constituido por artigos, definimos o
Google Scholar como ferramenta de busca em https://scholar.google.com.br/?hl=pt, e nesta
fase identificamos os artigos para compor o acervo, a partir dos disparadores de busca e da
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data de publicacdo, fazendo uma leitura agil para decidir se cada um atendia ou ndo aos
critérios de inclusdo estabelecidos, consultando de forma especifica o titulo, o resumo e,
ocasionalmente, o texto completo para tomar uma decisdo acertada, acerca de todos 0s
critérios de verificacdo. Para cada artigo foi elaborado um cddigo de identificacdo,
representando o nimero de ordem de busca, o0 nome do periédico e o ano de publicacdo
antecedido de um ponto. Por exemplo: 1C&E1.2017, para representar o primeiro artigo
buscado na plataforma, publicado no periddico Ciéncia & Educacdo (Al), no ano de 2017.

Depois de codificado, o artigo foi salvo no Drive compartilhado pelos pesquisadores,
em que nomeamos a pasta por ‘revisdo sistematica-argumentagdo’, ¢ dentro desta tivemos
outras subpastas organizadas por periodo de publicacdo com indica¢do de nome do periédico
(usando os cddigos estabelecidos). E dentro de cada uma delas tivemos ainda outras subpastas
nomeadas por ‘inclusdo’ e ‘exclusio’.

Desde j& elucidamos que a exclusdo de artigos que ndo atenderam ao critério de
inclusdo apresentado, ndo foi feita de forma automatica, e sim por meio de certos cuidados
que foram tomados para permitir uma eventual reinclusdo. Desta feita, a partir do primeiro
movimento de leitura e releitura, foram localizados 251 documentos, dos quais apenas 15
atenderam a todos os criterios de incluséo e, assim, nesse primeiro movimento os incluimos
no nosso corpus. Os 236 artigos excluidos foram separados e salvos para analise posterior,
orientados pelo processo de exclusdo, sobre o qual o guia recomenda a criacdo de subpastas
‘delete’ em cada uma das pastas de origem nas quais se pode colocar artigos. Assim, houve,
Nno Nosso acervo, a criacao de varias ‘subpastas de exclusao’ com especificacdo do motivo da
exclusdo, o que, automaticamente, facilitou o trabalho de supervisdo e confirmacao, assim
como o controle da qualidade do processo.

As razbes para exclusdo dos 236 estudos foram o tema e a area de concentragéo,
muitas vezes associada ao Qualis, algumas vezes ao idioma, em outros casos eram periddicos
fora da area do Ensino de Ciéncias e estudos na forma de trabalhos apresentados em eventos,
dissertacbes e teses. Entretanto, nossas pastas de exclusdo estavam constituidas,
maioritariamente, por investigaces que nao associavam a argumentacdo com a Quimica e
publicacBes em periodicos com outro estrato Qualis, que ndo Al e A2. Entdo, seguimos para
0 segundo movimento, em que decidimos reincluir estudos excluidos, cuja causa foi,
exclusivamente, o Qualis. Essa retomada de decisdo ocorreu por termos percebido, nesse
momento de analise, que os artigos foram publicados em periddicos especificos da area de
concentracdo, que € a Quimica, 0 que abriu espaco de consideracdo para a reinclusdo de 21
artigos, que seguiram a analogia anterior da codificacao para uniformizar o processo.

Desse modo, o corpus passou a ter 36 artigos, organizados no Quadro 1 dos mais
antigos para os mais recentes. Na primeira coluna inserimos uma numeracdo em ordem
crescente, na segunda os codigos atribuidos aos artigos, e na terceira coluna a descri¢do da
referéncia segundo as normas da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

Quadro 1: Corpus investigativo

N. Cddigos Referéncias

01 | 157IEC2.2013 MENDES, M. R. M; SANTOS, W. L. P. D. Argumentacdo em discussdes
sociocientificas. Investigacdes em Ensino de Ciéncias, Porto Alegre, v.
18, n. 3, p. 621-643, 2013.

02 | 156RBPEC2.2013 IBRAIM, S. D. S.; MENDONGA, P. C. C.; JUSTI, R. Contribui¢Bes dos
Esquemas Argumentativos de Walton para analise de argumentos no
contexto do Ensino de Ciéncias. Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacéo em Ciéncias, [s. I.], v. 13, n. 1, p. 159-185, 2013.

03 | 215EPEC1.2014 SA, L. P.; KASSEBOEHMER, A. C.; QUEIROZ, S. L. Esquema de
argumento de Toulmin como instrumento de ensino: explorando
possibilidades. Ensaio Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, Belo
Horizonte, v. 16, n. 3, p. 147-170, 2014.
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04

170QNE2B.2015

GUIMARAES, D.; MENDONCA, P. C. Avaliagdo de Habilidades
Cognitivas em um contexto sociocientifico com foco nas habilidades
argumentativas. Quimica Nova na Escola, Sao Paulo, v. 37, n. 1, p. 35-34,
2015.

05

130QNE2B.2015

SOUZA, N. S.; CABRAL, P. F. D. O.; QUEIROZ, S. L. Argumentacao de
Graduandos em Quimica sobre Quest6es Sociocientificas em um Ambiente
Virtual de Aprendizagem. Quimica Nova na Escola, Séo Paulo, v. 37, n. 1,
p. 95-109, 2015.

06

152QNE2B.2015

OLIVEIRA, R. J. Ensino de Quimica: por um enfoque epistemoldgico e
argumentativo. Quimica Nova na Escola, Séo Paulo, v. 37, n. 4, p. 257-
-263, 2015.

07

SRBPEC2.2016

LOURENCO, A. B.; ABIB.; M.L.V. D. S.; MURILLO, F. J. Aprendendo a
ensinar e a argumentar: saberes de argumentacdo docente na formacdo de
futuros professores de quimica. Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacéo em Ciéncias, [s. I.], v. 16, n. 2, p. 295-316, 2016.

08

3QN4.2016

LOURENGCO, A. B., FERREIRA, J. Q.; QUEIROZ, S. L. Licenciandos em
Quimica e argumentacdo cientifica: tendéncias nas acOes discursivas em
sala de aula. Quimica Nova, Belo Horizonte, v. 39, n. 4, p. 513-521, 2016.

09

S7TEPEC1.2016

MARTINS, M., IBRAIM, S. D. S.; MENDONCA, P. C. C. Esquemas
argumentativos de Walton na analise de argumentos de professores de
guimica em formacéo inicial. Ensaio Pesquisa em Educacdo em Ciéncias,
Belo Horizonte, v. 18, n. 2, p. 49-72, 2016.

10

2EP1.2017

CHIARO, S.; AQUINO, K. A. D. S., Argumentacdo na sala de aula e seu
potencial metacognitivo como caminho para um enfoque CTS no ensino de
guimica: uma proposta analitica. Educacao e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 43, n.
2, p. 411-426, 2017.

11

4C&E1.2017

IBRAIM, S. D. S.; JUSTI, R. Influéncias de um ensino explicito de
argumentacdo no desenvolvimento dos conhecimentos docentes de
licenciandos em Quimica. Ciéncia & Educacédo, Bauru, v. 23, n. 4, p. 995-
-1015, 2017.

12

124EF2B.2017

MAIA, M. D. M. D.; CABRAL, P. F. D. O.; QUEIROZ, S. L. Alimentagao
saudavel: abordagem interdisciplinar na educacdo basica. Educacdo e
Fronteiras, [s. I.], v. 7, n. 21, p. 14-24. 2017.

13

61EC2.2018

IBRAIM, S. D. S.; JUSTI, R. Acles docentes favoraveis ao ensino
envolvendo argumentacdo: estudo da pratica de uma professora de
Quimica. Investigagdes em Ensino de Ciéncias, Porto Alegre, v. 23, n. 2,
p. 311-330, 2018.

14

22I1EC2.2018

SILVA, A, C. D.; CHIARO, S. O impacto da interface entre a
aprendizagem baseada em problemas e a argumentacdo na construcdo do
conhecimento cientifico. Investigacbes em Ensino de Ciéncias, Porto
Alegre, v. 23, n. 3, p. 82-109, 2018.

15

35Vy2.2018

HIRDES, A. R.; BARLETTE, V. E.; GUADAGNINI, P. H. Uma analise de
habilidades cognitivas manifestadas por estudantes no laboratério de
graduacdo de quimica. Vidya, Santa Maria, v. 38, n. 2, p. 137-161, 2018.

16

481EC2.2018

SOUZA, N. D. S; QUEIROZ, S. L. Quadro analitico para discussdes
argumentativas em féruns on-line: aplicacdo no ensino de quimica.
InvestigacOes em Ensino de Ciéncias, Porto Alegre, v. 23, n. 3, p. 145-17,
2018.

17

29REnCM2.2019

LEAL, R. R.; SCHETINGER, M. R. C.; PEDROSO, G. B. Experimentacdo
investigativa em eletroquimica e argumentacdo no ensino médio em uma
escola federal em Santa Maria/RS. Revista de Ensino em Ciéncias e
Matematica, [s. 1], v. 10, n. 6, p. 142-162, 2019.

18

13QNE2B.2019

OLIVEIRA, J. A. D.; MENDONGCA, P. C. Proposta pedag6gica para o
ensino explicito de argumentacdo: o caso da controvérsia histérica do gas
oxigénio. Quimica Nova na Escola, Sdo Paulo, v. 41, n. 3, p. 266-274,
2019.

19

186C&E1.2019

RAMOS, T. C.; MENDONGCA, P. C. C.; MOZZER, N. B. Argumentagio
de estudantes na criagdo e critica de analogias sobre 0 Modelo Atémico de
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Fonte: Autores (2021)
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Cabe destacar que nesta etapa de pesquisa da literatura, ocorreu igualmente a execucao
da fase | da ATD, que ¢ designada de processo de unitarizagdo, relativo ao inicio do primeiro
movimento que proporcionou aprofundamento dos pesquisadores sobre o processo de
desconstrucdo, que culmina dessa busca por unidades de analise, que é mostrado por Moraes e
Galiazzi (2011) como processo recursivo de mergulho nos sentidos atribuidos aos textos em
andlise.

Etapa (V) — Extraia os dados

Nesta etapa sugere-se a extracdo de dados, e para extrair sistematicamente as
informacdes aplicaveis de cada estudo, fomos guiados pelos preceitos da segunda fase da
ATD, assumindo que houve espaco para descricdo pessoal (sobretudo na identificacdo da
dimenséo do ensino por argumentagdo e significado do argumento, porque ndo aparecem
evidentes nos estudos) e ndo resumimos literalmente o artigo inteiro, mas, sim, extraimos
secOes especificas e diretas do resumo, da introducdo, da metodologia e dos resultados
conclusivos, tendo usado a ferramenta EXCEL para o lancamento dos dados.

O formulério de extracdo, em que registramos os resultados da triagem, trazia 0s
seguintes itens: Cddigo; Autores e instituicdo; Titulo; Propdsito; Teoricos; Metodologia;
Principais conclusdes; Observacfes (notas de campo dos pesquisadores, a respeito do artigo,
considerando as questdes e 0s objetivos da pesquisa).

A seguir inserimos um exemplo do que realizamos com os 36 artigos analisados.

Cddigo: 3QN4.2016.

Autores e instituicdo: Ariane Baffa Lourenco, Jerino Queiroz Ferreira e Salete
Linhares Queiroz (Universidade de Sao Paulo).

Titulo: Licenciandos em Quimica e argumentacdo cientifica: tendéncias nas acdes
discursivas em sala de aula

Proposito: Andlise do estagio de licenciandas em Quimica, apds aprenderem acerca da
argumentacdo com objetivo de oferecer-lhes subsidios na promocdo de atividades
argumentativas em seu estagio.

Teoricos: Quadro analitico proposto por Simon, Erduran e Osborne (2006) baseado em
8 categorias.

Metodologia: Os autores utilizaram quadro analitico proposto por Simon, Erduran e
Osborne (2006) para analisar a¢des pré-argumentacdo de 4 licenciandas durante o estagio.

Principais conclusdes: Os autores identificaram agdes que se configuraram como
tendo carater argumentativo. O trabalho subsidia o delineamento de programas de formacéo
de professores por preparacdo do licenciando para uma pratica docente futura em uma
perspectiva argumentativa.

Observac@es: Ensino Superior com licenciandos em estagio. Argumentacdo explicita.
Sem evidéncia do uso de argumento individual ou social. Habilidades argumentativas.
Formacado inicial de professores. Ac¢Bes docentes.

Etapa (VI) — Avalie a qualidade

Esta etapa € também chamada de triagem para exclusdo, e nela os pesquisadores
precisam especificar explicitamente os critérios que eles usaram para julgar quais artigos
foram excluidos por qualidade insuficiente (Okoli, 2015). Assumindo de antemao que existem
divergéncias de opinides, pois alguns autores apontam que as revisdes de literatura ndo
precisam excluir artigos com base em sua qualidade, apoiamo-nos no posicionamento de que
“os revisores devem estar cientes das implicagdes de todas as suas escolhas e relata-las
explicitamente” (Okoli, 2015, p. 896, tradugdo nossa).
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Depois que coletamos os 251 artigos, dentre os quais 15 incluidos no primeiro
movimento, examinamos 0s artigos mais de perto, assumindo uma estratégia baseada em
critérios de verificacdo de qualidade, combinada a etapa de extracdo que forneceu uma ideia
bésica de qualidade do acervo, e, assim, excluimos estudos publicados em anais de evento,
reincluimos os artigos publicados em periddicos da area de Ensino de Quimica, e decidimos
ndo deslocar para a pasta de exclusdo os artigos que apontassem a Quimica como area de
concentracdo, mesmo que os resultados incluissem outras &reas de conhecimento vinculadas
ao Ensino de Ciéncias, como a Fisica e Biologia, 0 que permitiu que determinassemos que
dos 251 artigos que compunham o acervo, 36 deles permaneceriam definitivamente no corpus
investigativo.

Para uma avaliacdo mais cuidadosa de qualidade, aplicando um critério mais rigido,
consideramos ainda o que Okoli (2015) indica em seus protocolos de revisao e denomina por
“analise de argumentacao” (p. 899), recomendando que os revisores identifiquem como os
autores constroem 0 argumento, ou seja, se as conclusdes de um artigo sdo baseadas em
inferéncia, afirmacdo ou suposicéo.

Etapa (VII) — Sintetize os estudos

Nesta etapa de sintese dos estudos, Okoli (2015) esclarece que, embora a codificacao
de dados normalmente seja considerada um procedimento em estagio de extracdo de dados, a
codificacdo da teoria fundamentada é fortemente interativa, de forma que se possa considerar
que a extracédo de dados é incluida no estagio de sintese. Desse modo, demos continuidade ao
segundo momento auto-organizado estabelecido pela ATD — nominado por categorizacdo — e
que propde o estabelecimento de relagdes, o qual teve seu inicio na Etapa V referente a
extracdo de dados. Ademais, de acordo com Moraes e Galiazzi (2011), a partir das unidades
de significado que se mostraram no processo de unitarizacdo, avanga-se para 0 processo de
aproximacdo de unidades com a elaboracdo de categorias iniciais que possibilitam a
elaboracdo de categorias intermediarias, em um novo esforco interpretativo dos dados, lendo e
relendo, emergem no horizonte de compreensdo dos pesquisadores das categorias finais
acerca do fendmeno.

Cabe informar, neste momento, que as categorias que relacionamos a seguir sao frutos
de diversas tentativas organizacionais, até que voltamos nossos olhares para as questdes
esclarecedoras, procurando estabelecer relacbes, em um aprofundamento textual, buscando
responder as questdes. Fato que nos levou a emergéncia das 4 categorias, nomeadamente:

C1 — Sujeitos investigados — Nesta categoria se alocam, por um lado, estudos realizados em
varios ciclos e ou niveis de Ensino (Fundamental, Médio e Superior) e se foram pesquisados,
alunos, professores ou ambos.

C2 — Colaboracao entre os autores — Nesta categoria demos atencéo a filiacdo dos autores, 0
tipo de colaboracdo, se institucional (autores da mesma universidade), interinstitucional
(autores de diferentes universidades) ou outra forma de integracéo entre os pesquisadores.

C3 — Topicos tematicos — Nesta categoria foram elencados o0s assuntos mais pesquisados, fato
gue nos levou a trés agrupamentos: habilidades argumentativas de professores, avaliacdo da
argumentacdo como ferramenta metodolégica e compreensdo das condigdes do
desenvolvimento da argumentacéo.

C4 — Procedimentos analiticos — Nesta categoria as acomodacdes permitiram a emergéncia de
trés conjuntos distintos: o tipo de estudo (se empirico ou que apresentam dados originais e se
tedrico), significado do argumento analisado (se individual, social e ou misto), e tipo de
dimensdo do ensino de argumentacédo (se argumentacdo implicita e ou explicita).

Etapa (VIII) — Escreva a revisao
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Na ultima etapa do guia de Okoli (2015), sugere-se que 0s revisores concluam
destacando quaisquer novas descobertas, sobretudo os resultados inesperados, quer seja por
meio de apoio a determinada teoria existente ou pautando-se em uma teoria existente que
possa contribuir para novas pesquisas. Portanto, atendemos a esse imperativo, dedicando-nos
ao terceiro momento destacado pela ATD — a elaboragdo do metatexto. Para tal, retomamos o
que Moraes e Galiazzi (2011) afirmam: um bom texto vai da descricdo e narrativa para a
interpretacdo e argumentacdo, 0 que exige investir em pensamento proprio, no sentido de
conseguir superar o ja posto, reconstruindo-o, pois, a criatividade ndo ocorre no vazio. Desta
feita, tendo como foco a descricdo, a interpretacdo e a argumentacgdo, elementos basicos para
consolidacdo da escrita do metatexto, primeiramente, descrevemos, expressando de modo
organizado os sentidos e significados construidos a partir das analises; na sequéncia,
interpretamos evidenciando o que foi possivel expressar a partir do corpus. Por fim,
argumentamos, diante de um movimento de leitura, que procurava atingir niveis mais
aprofundados de compreenséo, explicacdo e interpretacao.

S&0 esses registros que apresentamos na préxima secao.

O processo analitico em movimento: as informagcdes e os resultados

Como indicado na introducdo, a questdo desencadeadora conduziu-nos a responder as
seguintes questbes esclarecedoras: Quais sujeitos sdo investigados? Qual é o tipo de
colaboragéo entre os autores? Quais foram 0s topicos tematicos mais pesquisados? E como foi
realizada a analise da argumentacéo?

Acreditamos que respostas a essas questdes ajudam-nos a compreender as tendéncias
de pesquisas em argumentacao no Ensino de Quimica. Por isso, a seguir, com 0 proposito de
respondé-las, apresentamos o movimento anunciado.

C1 - Sujeitos investigados

No Quadro 2 organizamos as informagdes abstraidas do corpus, considerando o que
foi exposto anteriormente na descricdo da categoria. Como pode ser observado, temos na
primeira coluna dados relativos aos niveis de Ensino, nas colunas subsequentes detalhes sobre
guem foram os investigados, e para concluir — na coluna e linha final — os totais percentuais
encontrados.

Quadro 2: Informacbes a respeito dos sujeitos investigados

Os investigados
Niveis de Ensino Alunos Professores Alunos e Sem evidéncia Totais
professores

Fundamental 1 (2,8%) -- -- -- 1 (2,8%)
Médio 13 (36,1%) 1 (2,8%) 2 (5,6%) 1 (2,8%) 17 (47,2%)
Superior 6 (16,7%) 7 (19,4%) 2 (5,6%) -- 15 (41,7%)
Sem evidéncia -- -- -- 3 (8,3%) 3 (8,3%)

Totais 20 (55,6%) 8 (22,2%) 4 (11,1%) 4 (11,1%) 36 (100%)

Fonte: Autores (2021)

Majoritariamente, temos pesquisas desenvolvidas no Ensino Médio, 17 (de 36), o que
corresponde a 47,2%, porém esse valor ndo se distancia tanto do referente aos estudos que
ocorreram em universidades (15), todos eles em instituicGes de formacdo de professores de
Quimica.

Com relagdo aos investigados, mais que a metade (20 dos 36 analisados) dos estudos
foram realizados com alunos, ou seja, 55,6% deles. Cabe informar que 6 estudos, dos 7
correspondentes a 19,4% realizados com professores no Ensino Superior, ocorreram com
investigados enquanto alunos em formagdo inicial (licenciandos). Foram considerados assim,
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pois participaram das pesquisas, enquanto licenciandos, durante regéncias e ou simulacgdes de
ensino, ndo como professores responsaveis por uma disciplina atuando em sua funcdo do
magisteério. Portanto, apenas o estudo de Silva e Francisco (2021) foi propriamente com
professores do Ensino Superior.

Os artigos 64RENCM2.2020, 190QNE2B.2021 e 203REDEQUIM4B.2021,
correspondentes a 8,3%, ndo tém indicacdo do nivel e sujeitos de pesquisa, pois sdo estudos
tedricos. Somente o artigo 152QNE2B.2015 ndo tem indicagdo de sujeitos investigados, por
tratar-se de um estudo tedrico em que o autor apresenta e discute um enfoque para o Ensino
Meédio (Oliveira, 2015).

C2 — Colaboracéo entre os autores

Baseados na filiacdo dos autores, apresentamos nesta categoria a forma de colaboracéo.
Neste caso, organizamos o Quadro 3, trazendo informacgdes referentes as colaboracoes
interinstitucionais (14 dos 36 artigos) e institucionais (22 dos 34), e dispondo-o0s por ano de
publicacdo (do mais antigo para 0s mais recentes). Apresentam-se as siglas das instituicoes,
geralmente universidades, cujos nomes completos estéo relacionados na nota de rodapé.

Cabe destacar que existem duas pesquisas, ambas de 2021, em que foram realizadas
em colaboragdo com professores de rede de ensino privada, em Pernambuco, e publica, no
Rio Grande do Sul (ndo identificados os nomes das institui¢cdes). Por fim, nas Gltimas coluna
e linha se apresentam numeros totais de estudos em cada ano e com base na forma de
colaboracéo.

Quadro 3: Informac6es a respeito das colaboragdes entre os autores

Formas de colaboracéo

Interinstitucional | Institucional

Anos

Instituicdes®

Totais

2013

IFNMG UFOP
unB UFMG

2

2014

UESC
USP

1

2015

UFRJ

usp UFMG UFRJ

3

2016

USP
UFGD LLJJFFI\(ZPG USP
UAM

2017

UFMG
UnB USP UFPE

2018

UFMG USP UFPE UFPam
UnB pa

2019

uFoP UFMG | UFSM

2020

ICEB
USP UNIL ucs UFA

2021

UFRPE UFRGS UnB
Rede Rede USP | UEL UNIL UFR

privada de ned USS | UFP | UFMG USP | UFMG | UFOP UFPB | UFSE UFPE

ensino de publica A J

PE

de RS

13

8 USP — Universidade de S8o Paulo; UFGD — Universidade Federal da Grande Dourados; UnB — Universidade
de Brasilia; UAM — Universidade Auténoma de Madrid; UFMG — Universidade Federal de Minas Gerais;
UFPE — Universidade Federal de Pernambuco; UFPampa — Universidade Federal do Pampa; UFSM -
Universidade Federal de Santa Maria; UFOP — Universidade Federal do Ouro Preto; UCS — Universidade
Cruzeiro do Sul; UNILA — Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana Foz do lguagu; UFA —
Universidade Federal do Amazonas; UFPB — Universidade Federal da Paraiba; UFSE — Universidade Federal
de Sergipe; USSA — Universidade de Saarlandes. Saarbrucken, Alemanha; UFPR — Universidade Federal do
Parand; IFNMG — Instituto Federal do Norte de Minas Gerais; UFRJ — Universidade Federal do Rio de Janeiro;
UFRPE — Universidade Federal Rural de Pernambuco; UFRGS — Universidade Federal do Rio Grande do Sul;
UESC — Universidade Estatual de Santa Cruz; UEL — Universidade Estadual de Londrina; ICEB — Instituto de
Ciéncias Exatas e Biologicas, Ouro Preto.
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[ Totais |

14 | [ ] 22

36

Fonte: Autores (2021)

Quanto aos detalhes sobre as cooperagdes interinstitucionais, pode-se averiguar que 1
foi publicado em cada um dos anos de 2014, 2015, 2017, 2018 e 2019, enquanto 2 foram
publicados em cada um dos anos de 2013 e 2016, e 5 em 2021, respectivamente.

Existem 2 estudos, ambos da USP, em que um deles os autores realizaram em
colaboragdo com a UAM (assim como com a UFGD) em 2016, e outro com autores da USSA
em 2021, ambas instituicdes estrangeiras, permitindo assim duas colaboracGes entre
pesquisadores de diferentes paises.

Outro aspecto que se revela nesta categoria € 0 maior nimero de trabalhos publicados
em uma instituicdo, por exemplo, 9 estudos da USP e 8 da UFMG, o que nos leva a
considerar a existéncia de grupos de pesquisa que estudam argumentacdo no Ensino de
Quimica, embora cada grupo ndo o faca em uma Unica tematica, conforme apresentamos, a
seguir, na categoria TOpicos tematicos.

Diante disso e conforme as informagdes do Quadro 1, podemos dizer que os autores
gue mais contribuiram para a area nesta década analisada foram: Ana Carla da Silva, Ariane
Baffa Lourencgo, Jerino Queiroz Ferreira, Lacia Helena Sasseron, Marina Martins, Maria
Lucia Vital dos Santos Abib, Nilcimar dos Santos Souza, Rosaria Justi, Salete Linhares
Queiroz, Stefannie de Sa lbraim e Sylvia De Chiaro, dispostos nesta lista em ordem
alfabética.

C3 - Topicos tematicos

Nesta categoria foi possivel organizar os dados em trés topicos distintos: Ti)
Habilidades argumentativas dos professores, em que se enquadram os estudos que focam no
ensino, isto é, nas praticas promotoras da argumentacédo; T2) Compreensdo das condi¢bes do
desenvolvimento da argumentagdo, que sdo estudos que focam tanto no ensino quanto na
aprendizagem por argumentacdo em funcdo de uma estratégia que a promove, ou mesmo
estudos que procuram compreender teoricamente a ocorréncia da argumentacdo; Ta3)
Avaliacdo da argumentacdo como ferramenta metodologica, quando os estudos avaliam o
processo da aprendizagem por meio de analise dos argumentos.

No Quadro 4 inserimos diversas informacdes que nos ajudam a compreender como
esses Topicos tematicos se apresentaram durante a decada considerada e o codigo dos artigos
em que eles estdo presentes.

Quadro 4: Informac6es a respeito dos Topicos tematicos

Cadigos dos artigos

2012
2013
2014
2015
2016
2017
2018
2019
2020
2021
Totais

[Topicos
tematicos

3QN4.2016; 5SRBPEC2.2016; 61EC2.2018;
1QN4.2020; 188QNE2B.2021,
197QNE2B.2021; 202QNE2B.2021
1571EC2.2013; 215EPEC1.2014;
152QNE2B.2015; 2EP1.2017; 4C&E1.2017;
221EC2.2018; 481EC2.2018;

T, - 1 1 1 - 2 2 1 2 5 15 186C&E1.2019; 64RENCM2.2020;
8QNE2B.2020; 185QNE2B.2021;
190QNE2B.2021; 196QNE2B.202;

1950QNE2B.2021; 203REDEQUIM4B.2021

156RBPEC2.2013; 130QNE2B.2015;
170QNE2B.2015; 57EPEC1.2016;
124EF2B.2017; 35Vy2.2018;
29REnCM2.2019; 13QNE2B.2019;

_|

=
N
-
-
w
~
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10RVQ2B.2020; 189QNE2B.2021;
192QNE2B.2021; 198.QNE2B.2021,
200QNE2B.2021; 214REDEQUIM4B.2021

Totais | 0 | 2 | 1 [ 3 [ 3 ]3] 4 ([ 3] 41336
Fonte: Autores (2022)

Percebe-se que o0 nimero de artigos por ano ndo tem sido gradualmente linear, pois,
ainda que o ano de 2021 apresente o pico de 13 estudos, em outros anos verifica-se retrocesso
de publicacéo, e no ano de 2012 ndo encontramos, na base de dados, estudos que atendessem
ao nosso critério de inclusdo. Justificativas para isso fundamentam-se na existéncia de um
maior nimero de estudos publicados em eventos e em dissertacGes e teses, na década anterior
a que avaliamos e até o inicio desta, enquanto no ano de 2021, a revista Quimica Nova na
Escola publicou um numero que reuniu muitos trabalhos a respeito da argumentacdo em
Ensino de Quimica, segundo a nota de apresentacdo dos editores (Porto & Queiroz, 2021),
dos quais 11 comp&em nosso corpus.

Outro aspecto a considerar € a existéncia de mais estudos compreendendo as
condi¢cdes do desenvolvimento da argumentacdo, 15 na razdo de 41,7% e, depois, 14
correspondente a 38,9% avaliando argumentos, do que os que se debrucam a respeito das
praticas docentes, equivalente a 19,4%. No Grafico 1 representamos essas percentagens.

Grafico 1: Percentagens representativas dos Topicos tematicos

19,40%

Habilidades argumentativas dos professsores
= Avaliacdo da argumentacdo como ferramenta metodologica

m Compreensdo das condigdes do desenvolvimento da argumentacdo

Fonte: Autores (2022)

Habilidades argumentativas dos professores — Neste topico foi possivel identificar trés
especificidades tematicas: i) acBes docentes; ii) saberes docentes; iii) perfil docente. A
primeira esta exposta nos estudos 3QN4.2016, 61EC2.2018, 1QN4.2020, 202QNE2B.2021 e
188QNE2B.2021, em que Lourenco, Ferreira e Queiroz (2016) e Lourenco e Queiroz (2020)
trazem em comum o objeto de analise de acbes pro-argumentacdo de licenciandos na
formacdo inicial de professores, embora Lourenco et al. (2021) tragam o diferencial de
utilizar o método da lembranca estimulada, que possibilitou pratica reflexiva e,
consequentemente, justificativas de ac¢bes dos licenciandos, enquanto Ibraim e Justi (2018,
2021) as analisam em uma situacdo em que uma professora de Quimica atua no Ensino
Médio. A segunda (saberes docentes) estd inserida em 5RBPEC2.2016, na qual Lourenco,
Abib e Murillo (2016) focalizam a formacdo inicial de professores e, mais especificamente, as
atividades de estagio supervisionado, com objetivo principal de identificar saberes de
argumentacdo docente que foram mobilizados ou desenvolvidos nos momentos reflexivos
relacionados ao estagio supervisionado de uma disciplina em um curso de Licenciatura em
Quimica. Na ultima especificidade, Silva e Francisco (2021) identificam o perfil e as
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caracteristicas do discurso de uma professora, durante uma atividade de um jari simulado,
realizada com o objetivo de estudar o papel do terceiro na argumentagédo (197QNE2B.2021).
Compreensdo das condicdes do desenvolvimento da argumentagdo — Com relacdo a este
Tépico tematico, encontramos exposto nos artigos que possuem os cédigos 1571EC2.2013;
215EPEC1.2014; 2EP1.2017; 4C&E1.2017; 22IEC2.2018; 186C&E1.2019; 8QNE2B.2020;
185QNE2B.2021; 195QNE2B.2021; 196QNE2B.2021. Neles os autores verificam se
diferentes estratégias de ensino, com foco em: questbes sociocientificas; contexto de ensino
explicito da argumentacgdo; analogias; aprendizagem baseada em problemas; conteldos de
Educacdo Ambiental; interagdes discursivas de aluno-professor; assuntos controversos;
metacognicdo; estudo de caso; Modelo Debate Critico (MDC); método de Investigacdo
Orientada por Argumentos (IOA); Histéria em quadrinhos, respectivamente, propiciam a
argumentacdo em sala de aula e, assim, proporcionam um ambiente de aprendizagem por
argumentacdo. E nos artigos 152QNE2B.2015; 48IEC2.2018; 64REnCM2.2020;
190QNE2B.2021 e 203REDEQUIM4B.2021, em que 0s autores procuram compreender a
ocorréncia da argumentacao e ou decurso de elementos argumentativos, teoricamente.
Avaliacdo da argumentacdo como ferramenta metodoldgica — O que foi apresentado nos 14
artigos assim codificados: 156RBPEC2.2013; 170QNE2B.2015; 130QNE2B.2015;
57EPEC1.2016; 124EF2B.2017; 35Vy2.2018; 29REnCMZ2.2019; 13QNE2B.2019;
10RVQ2B.2020; 189QNE2B.2021; 192QNE2B.2021; 198.QNE2B.2021; 200QNE2B.2021;
214REDEQUIMA4B.2021 trata da avaliacdo da argumentacdo, em que Batinga e Barbosa
(2021), Guimardes e Mendonga (2015), Gaspareto e lIbraim (2021), Hirdes, Barlette e
Guadagnini (2018), Ibraim, Mendonca e Justi (2013), Leal, Schetinger e Pedroso (2019),
Maia, Cabral e Queiroz (2017), Menezes e Farias (2020), Oliveira, Cruz e Silva (2021),
Ramos, Mendonga e Mozzer (2021), Rodrigues e Weber (2021), Souza, Cabral e Queiroz
(2015) e Souza e Queiroz (2018) analisam argumentos de alunos, enquanto Martins, Ibraim e
Mendonca (2016) e Oliveira e Mendonca (2019) analisam argumentos de professores
(licenciandos de Quimica em cursos de formacéo inicial).

C4 - Procedimentos analiticos

De um total de 36 pesquisas que compdem o corpus, 31 sdo estudos empiricos
baseados em dados originais e distribuidos pelos trés TOpicos tematicos expostos
anteriormente. Ja os artigos de Leal, Salvi e Lorenzetti, (2021), Oliveira (2015), Pezarini e
Maciel (2020), Selbach et al. (2021) e Souza e Queiroz (2018) trazem discussdes teoricas a
respeito da argumentacdo em Quimica. Com relacdo a esses cinco ultimos mencionados:
Oliveira (2015) parte das contribuicGes de Karl Popper e de Gaston Bachelard para mostrar
que o enfoque epistemoldgico e argumentativo pode trazer contribuicdes relevantes para o
Ensino de Quimica no nivel médio. Souza e Queiroz (2018) realizaram um estudo tedrico, em
que apresentaram um instrumento de analise de mensagens submetidas em foéruns on-line e
depois fizeram um pequeno recorte de dados originais para demonstrar que o nivel de
producdo argumentativa, o nivel de complexidade argumentativa e o nivel de qualidade
conceitual sdo trés fases de discussdes argumentativas em féruns on-line.

Na pesquisa 64RENCM2.2020, Pezarini e Maciel (2020) trazem uma descri¢cdo de um
estudo tedrico-exploratério, no qual buscam na literatura nuances que apontem a discussao em
torno da argumentacdo como uma das estratégias promotoras para Educacdo Ambiental. Entre
as conclusdes a que chegaram esta a revelacdo de que a Educacdo Ambiental, pelo viés da
argumentacdo, facilita a compreensdo por parte dos educandos e permite a necessidade de
pensar e repensar suas acdes para planejar atitudes sustentaveis ao meio ambiente.

Ademais, os estudos 190QNE2B.2021 e 203REDEQUIMA4B.2021 sdo tedricos de
revisdo, em que Selbach e colaboradores realizam um mapeamento das pesquisas relacionadas
a metodologia de Estudos de Caso (EC) na promogdo da argumentacdo no Ensino Superior de
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Quimica (Selbach et al., 2021). Esses autores identificaram vinte trabalhos e nove artigos
sobre o uso da metodologia, com estudantes dos cursos de Licenciatura e Bacharelado em
Quimica, em sua maioria. Os resultados apontam a eficacia do método de EC em termos de
aprendizagem de conteidos e desenvolvimento de habilidades, entre eles: capacidade
argumentativa; trabalho em equipe; autonomia na busca por conhecimento, assim como revela
maior uso do aporte tedrico de Toulmin. Em outro estudo, Leal, Salvi e Lorenzetti (2021)
discutem argumentacdo cientifica de Quimica em revistas de trés paises, dando o panorama
internacional de pesquisas em Ensino de Quimica, ao inferirem que a argumentacao cientifica
é, essencialmente, utilizada para fins pedagdgicos.

Quanto ao tipo do estudo: textual, estatistico, misto, geralmente, os autores ndo
mencionam (mas lendo, percebe-se que tratam de estudos qualitativos em que se usa anélise
textual), exceto trés deles, 5SRBPEC2.2016, 22IEC2.2018 e 198.QNE2B.2021, em que
pudemos evidenciar que seguem uma abordagem qualitativa e de andlises textuais. No
primeiro estudo, Lourengo, Abib e Murillo (2016) revelam ter usado a Analise de Contetdo
para registrar e analisar informacOes acerca de saberes docentes em quatro momentos do
processo formativo em uma disciplina, desenvolvido com seis licenciandos, desde aprender a
argumentacao, planificacdo da regéncia até o momento em que lecionaram na Educacédo
Basica. Silva e Chiaro (2018) assumem ter realizado um estudo misto, denominado
qualiquantitativo, com o objetivo de comparar e aprofundar o entendimento das interac6es
dialogicas entre aluno-aluno e aluno-professor ao longo da resolugdo de um problema por
meio da metodologia ativa, aprendizagem baseada em problemas, em um grupo A de
professora com experiéncia na pratica em argumentacdo, com o grupo B de professora sem
experiéncia. Rodrigues e Weber (2021) declaram ter usado a analise textual de Bardin para
analisar o processo de tomada de deciséo e a percepcdo da Natureza da Ciéncia por estudantes
do Ensino Superior em Quimica.

Dando continuidade, a seguir destacamos algumas informacfes que nos levaram a
elaborar o Quadro 5, exposto na sequéncia. Como pode ser observado na primeira coluna do
Quadro 5, em que procuramos organizar diversas interpretacfes que nos permitiram responder
a questdo norteadora desta investigacdao, trazemos os ToOpicos tematicos relacionados ao
Significado do argumento e a Dimensdo do ensino de argumentacdo, pautados nos aportes
tedricos que nos guiaram nesta pesquisa.

O resultado dessa juncao de elementos com 0s te6ricos que assumimos, permite-nos
chegar a algumas consideracdes conclusivas, as quais sdo apresentadas ap0s 0 quadro em
questéo.

Quadro 5: Os Topicos tematicos e seus desdobramentos tedricos

Significado do argumento Dimenséo do ensino
Topicos tematicos Cédigo Individual Social Implicita Explicita
5RBPEC2.2016 - - X
30QN4.2016 - - X
T 61EC2.2018 - - X
Habilidades argumentativas dos 1QN4.2020 -- -- X
professores 188QNE2B.2021 -- -- X
197QNE2B.2021 - - X
202QNE2B.2021 - - X
157IEC2.2013 - - X
215EPEC1.2014 X X X X
152QNE2B.2015 - - -
- 2EP1.2017 X X
Compreenséo dz:s condicdes do 4C&EL.2017 X X X
desenvolvimento da 221EC2.2018 X X X
argumentacio 481EC2.2018 X X X
186C&E1.2019 X X
64RENCM2.2020 X X X
8QNE2B.2020 X X X
185QNE2B.2021 X X
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190QNE2B.2021 - - -
195QNE2B.2021 X X
196QNE2B.2021
203REDEQUIM4B.2021
156RBPEC2.2013
170QNE2B.2015
130QNE2B.2015
57EPEC1.2016
124EF2B.2017
35Vy2.2018
29REnCM2.2019
13QNE2B.2019
10RVQ2B.2020
189QNE2B.2021
192QNE2B.2021
198.ONE2B.2021
200QNE2B.2021 X
214REDEQUIM4B.2021 X

X
X
X

XXX X|[X]1
X

Ts
Avaliacédo da argumentagédo
como ferramenta metodol6gica

X|X

X|X|X
X

XX | X

XXX | XXX

Fonte: Autores (2022)

Como se verifica, os artigos que estdo relacionados ao Ti — Habilidades
argumentativas dos professores seguem uma Dimensdo do ensino com argumentacao
explicita, em sua maioria, e sem indicacdo do Significado do argumento, enquanto, por outro
lado, aqueles relacionados ao T> seguem uma Dimenséo com argumentacao implicita (10 dos
15) e somente um deles, em T, trabalha na Dimensdo mista (ora implicita, ora explicita) e
com relagdo ao Significado do argumento, todos em T, e T3 se reportam a ele, ou seja,
considerando-o.

Nos artigos acomodados no Topico T1, os dois estudos em que a Dimenséo do ensino
foi implicita pertencem a mesma autoria. As autoras pesquisaram manifestacdes de uma
professora com mais de 10 anos de experiéncia em trabalhar com praticas cientificas
investigativas, por acreditarem que ela poderia ter desenvolvido alguns conhecimentos
docentes favoraveis ao ensino envolvendo argumentacdo (Ibraim & Justi, 2018, 2021).

Quanto ao Tdpico T2, houve trés estudos, dos quinze, que ocorreram na Dimens&o do
ensino explicita. No artigo 215EPEC1.2014, Sa, Kasseboehmer e Queiroz (2014) se
propuseram a compreender as condi¢des da argumentacdo pelo modelo de Toulmin em dois
ambientes, com argumentacdo explicita e implicita, e no 4C&E1.2017, Ibraim e Justi (2017)
procuraram compreender as condicbes e as estratégias para o desenvolvimento da
argumentacao por meio do ensino explicito. Em 221EC2.2018, Silva e Chiaro (2018)
buscavam compreender o impacto que a interface entre a Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP) e a argumentacdo desempenham para a promocdo da construcdo do
conhecimento cientifico, comparando as interacbes dialdgicas entre aluno-aluno e aluno-
-professor em duas turmas, em que apenas uma delas era ministrada por uma professora com
experiéncia em argumentacdo. Entdo, nesses trés estudos, o contexto do ensino explicito foi o
estimulo em si que se pretendia compreender, apesar de nos estudos 215EPEC1.2014 e
22|EC2.2018 ter-se, igualmente, a dimensdo implicita evidenciada.

De posse de todas essas informacdes, interpretacfes e movimentos analiticos em que
evidenciamos categorias, adentra-se no terceiro momento auto-organizado — a captacdo do
novo emergente — o metatexto (Moraes & Galiazzi, 2011). Portanto, tendo isso exposto,
retomaremos nossa questdo desencadeadora: Quais sdo as tendéncias de pesquisas sobre
argumentacdo no Ensino de Quimica? E por meio das categorias, que representam nossas
questdes esclarecedoras, conduziremos a elaboracdo da resposta a questdo priméria.

Com relagdo a Categoria 1 — Sujeitos investigados — dois resultados chamaram-nos
atencdo: estudos exiguos no Ensino Fundamental e poucos envolvendo professores em
servigo. Com relagdo ao primeiro aspecto, os resultados corroboram com os encontrados no
trabalho de revisdo a respeito da argumentacdo no Ensino de Ciéncias realizado por S& e
Queiroz (2011), em que as autoras encontraram estudos em todos os niveis do ensino, porém
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um baixo nimero de pesquisas desenvolvidas no Ensino Fundamental. Quanto aos resultados
do segundo aspecto, frisamos que Simon, Erduran e Osborne (2006) assinalaram que o0s
professores em servico tendem a ser mais resistentes, devido ao tempo necessario para usar
argumentacdo e pelas dificuldades de avancar em préticas de mudanga.

No que diz respeito a C2 — Colaboragdo entre os autores — ndo foi encontrada no
levantamento realizado nesta base de dados uma quantidade expressiva de interacfes entre 0s
pesquisadores de mesma nacionalidade ou ndo. Contudo, destacamos que isso pode ter
ocorrido em fungédo da nossa delimitacdo ao Google Scholar.

Quanto aos Tépicos tematicos (C3), no Grafico 2 organizamos os resultados do
processo analitico, trazendo as Tendéncias que evidenciamos por meio das especificidades
expressas em Ti1, To e T3 — agrupamentos possibilitados por semelhanca dos significados
expressos nos artigos. Tais especificidades estdo relacionadas a: T: — Habilidades
argumentativas dos professores — Acdes docentes, Saberes docentes e Perfil docente [em
amarelo]; T. — Compreensdo das condi¢cbes do desenvolvimento da argumentacdo —
diferentes Estratégias de ensino e Estudos tedricos [em azul]; Ts — Avaliacdo da
argumentacdo como ferramenta metodoldgica — Analise do argumento do aluno e Analise do
argumento do professor [em vermelho].

Observem que o Gréafico 2 esta representado em duas fases — Variacdo das tendéncias
na década e Especificidades dos Topicos tematicos. A seguir damos um exemplo de
possibilidade de leitura desta representacdo: no ano de 2021 tem-se 3 artigos do corpus
referentes a Ty, 5 artigos referentes a T» e 5 artigos referentes a Ts; quanto as Especificidades,
as que possuem a maior quantidade de artigos alocados sé&o Analise do argumento do aluno
com 12 remissOes e Estratégias de Ensino com 10 remissoes.

Grafico 2: Tendéncias de pesquisas
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Fonte: Autores (2022)

O Gréfico 2 ilustra o progresso de pesquisas em argumentagcdo em Ensino de Quimica
na década analisada. Nele observamos que a relagdo de artigos nos anos 2017-2021 triplica
(27 dos 36) em comparagdo ao quinquénio anterior (9 dos 36). Percebe-se que o indice das
publicacbes ndo faz uma projecdo linear, e no ano de 2012 ndo identificamos estudos
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publicados, e na continuidade, 2014 quebrou a tradi¢do, ou seja, registra 0 menor nimero de
estudos publicados no ciclo e Gnico em que ndo houve equilibrio em pelo menos dois Tépicos
tematicos. Todavia, nos anos subsequentes esta situacdo mudou, por isso acreditamos que
crescerd o numero de pesquisas na area, acompanhando o que se tem anunciado a respeito de
estudos tedricos que se concentram na argumentacdo no Ensino de Ciéncias (Archila, 2012;
Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2007, S& & Queiroz, 2011).

Igualmente, pode-se depreender que T. — Compreensdo das condigdes do
desenvolvimento da argumentagdo predominou na pesquisa no periodo analisado, seguido por
Ts — Avaliacdo da argumentacdo como ferramenta metodolégica e, por fim, T1 — Habilidades
argumentativas dos professores. No entanto, as Ultimas duas teméticas estdo igualmente em
namero significativo.

Esse resultado corrobora com o estudo de Sa e Queiroz (2011) e contradiz com o de
Bozzo (2011). Bozzo (2011), ao analisar artigos cientificos verificou maior numero de
pesquisas com foco na estrutura e construcdo do argumento; e Sa e Queiroz (2011), que se
dedicaram a interpretacdo de trabalhos apresentados em encontros nacionais de pesquisa em
Ensino de Ciéncias e em revistas da area, concluindo que a maioria dos estudos se concentra
no desenvolvimento de estratégias promotoras da argumentacao e formacéo de professores.

No presente estudo de revisdo, as especificidades acompanharam a tendéncia dos
respectivos Topicos tematicos, isto €, existe maior numero de estudos que focalizam
estratégias de ensino que estimulam a ocorréncia da argumentagéo, seguida dos com foco na
analise de argumentos (com destaque para o de aluno) e, por ultimo, os estudos que versam
sobre as acdes docentes, saberes docentes e perfil docente.

N&o foram achados estudos significativos em focos tematicos emergentes na area de
Ensino de Ciéncias e de Ensino de Quimica em particular, como os identificados em
pesquisas de revisdo em: i) Ensino de Quimica, Teo, Goh e Yeo (2014); ii) Ensino de
Ciéncias, Aguilera-Morales et al. (2021); iii) argumentacdo em Ensino de Ciéncias, Archila
(2012); Borges, Lima e Ramos (2018); Jiménez-Aleixandre e Erduran (2007); Sa e Queiroz
(2011). Todavia, evidenciamos que em alguns trabalhos, cerca de 5, foram proeminentes
estudos que tratam sobre Histdria e Filosofia da Ciéncias (Oliveira & Mendoncga, 2019;
Ramos, Mendonca & Mozzer, 2021; Rodrigues & Weber, 2021), metacognicdo (Chiaro &
Aquino, 2017), e interdisciplinaridade (Maia, Cabral & Queiroz, 2017). No entanto, pesquisas
relacionadas com focos tematicos, questdes culturais, sociais e de género, tecnologias
educativas, educacdo em ambientes informais do ensino, metas e politicas de avaliacdo do
curriculo, ndo foram identificadas.

Na ultima categoria, C4, destacamos que os estudos da década analisada adotaram
procedimentos analiticos que na maioria das vezes trilham caminhos nas analises textuais em
pesquisas qualitativas. Dos artigos que compdem o corpus, a maioria (31 dos 36) sdo
empiricos e a minoria (5 dos 36) sdo estudos teoricos, 3 de posicao e 2 de revisdo de literatura
sobre a argumentacdo em Quimica, confirmando resultados de Bozzo (2011) e Sa e Queiroz
(2011), que fizeram analises relacionadas ao Ensino de Ciéncias, e esse ultimo estudo, mesmo
tendo se dedicado aos trabalhos de eventos e artigos em revistas, apenas identificou trés
estudos de revisdo, todos apresentados em eventos. Ressaltamos que, “apesar do predominio
de estudos empiricos, os de revisdo tiveram papel de destaque no desenvolvimento da area”
(Bozzo, 2011, p. 6) e “as discussdes teoricas referentes a argumentacdo cientifica tém sido
ascendentes, o que abre caminhos para que novos entrelacamentos ao Ensino de Quimica
sejam feitos” (Leal, Salvi & Lorenzetti, 2021, p. 225).

Para aprofundarmos esse movimento analitico, iremos retomar algumas vezes 0s
Tépicos tematicos e especificidades tematicas com objetivo de clarificar a informagéo em que
as duas categorias dialogam.
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As pesquisas que focalizam acgdes, saberes docentes e perfil docente (T1), 0 fazem em
um contexto de argumentacdo explicita e sem indicacdo do significado do argumento.
Acreditamos que o significado ndo se indica pela natureza do objeto de estudo a medida que a
preocupacao dos investigadores nesse tipo de estudo é compreender e estabelecer categorias
de préatica argumentativa por meio de observacgdo, do registro e posterior analise do que fazem
os professores em sala de aula (Ibraim & Justi, 2018, 2021; Lourenco, Abib & Murillo, 2016;
Lourenco, Ferreira & Queiroz, 2016; Lourenco & Queiroz, 2020; Lourengo, et al., 2021; Silva
& Francisco, 2021). Novamente, neste momento, retomamos e destacamos uma lista de
modelos analiticos citados e assumidos pelos autores referenciados anteriormente neste
paragrafo. Entre eles destacamos: Toulmin com suas publicacdes nos anos de 1958, 2001 e
2006; Driver, Newton e Osborne com seu modelo divulgado no ano de 2000; Zohar e Nemet
com a proposta do ano de 2002; Chiaro e Leitdo com sua elaboracdo do ano de 2005; o
modelo de Mork também do ano de 2005; Simon, Erduran e Osborne com o artigo divulgado
no ano de 2006; os modelos que Ibraim e Justi nos apresentaram nos anos de 2017 e 2018,
mais recentemente.

Os estudos que focam compreensdo das condigdes da argumentacdo (T.) avaliam a
eficacia de estratégias de ensino em um ambiente de aprendizagem com argumentagdo, em
regra implicita, para ver se desabrocha ou ndo a argumentacdo. Analisam a compreensao
dando um posicionamento meramente teorico (Leal, Salvi & Lorenzetti, 2021; Oliveira, 2015;
Pezarini & Maciel, 2020; Selbach et al., 2021; Souza & Queiroz, 2018), algumas vezes
chegam a analisar elementos argumentativos em alunos (Aquino, Queiroz & Aquino, 2021,
Barbosa & Souza, 2021; Chiaro & Aquino, 2017; Ramos, Mendon¢a & Mozzer, 2019; S4,
Kasseboehmer & Queiroz, 2014), e em licenciandos (Silva & Francisco, 2020; Silva &
Queiroz, 2021) e outras vezes, interacfes discursivas entre aluno-aluno e ou aluno-professor
(Tbraim & Justi, 2017; Mendes & Santos, 2013; Silva & Chiaro, 2018), como forma de aferir
muito bem a estratégia proposta.

Embora a metodologia desabroche interacGes dialdgicas, por si S0, ndo garante que a
argumentacao ocorra € nem que os alunos construam argumentos cientificamente validos. A
manobra do professor por meio de ac¢des discursivas faz toda a diferenca quando se pretende
utilizar a argumentacéo para o processo de ensino e de aprendizagem (Silva & Chiaro, 2018,
p. 87).

As pesquisas que se dedicaram a avaliacdo da argumentacdo (T3) analisam o
argumento (individual e ou social), geralmente do aluno, em um contexto de ensino implicito
assim como explicito, porém se o ensino for explicito muitas vezes é o professor que tem
conhecimento sobre argumentacdo. Neste grupo citamos trabalhos de Batinga e Barbosa
(2021); Gaspareto e lbraim (2021); Guimardes e Mendonca (2015); Hirdes, Barlette e
Guadagnini (2018); Ibraim, Mendonca e Justi (2013); Leal, Schetinger e Pedroso (2019);
Martins, Ibraim e Mendonca (2016); Maia, Cabral e Queiroz (2017); Menezes e Farias
(2020); Oliveira e Mendonga (2019); Oliveira, Cruz e Silva (2021); Ramos, Mendonga e
Mozzer (2021); Rodrigues e Weber (2021); Souza, Cabral e Queiroz (2015).

Ao analisar argumentos os pesquisadores recorrem a certos modelos analiticos, tendo
como base o de Toulmin. Resultado que corrobora com o de Bozzo (2011), Borges, Lima e
Ramos (2018) e Selbach et al. (2021) ao encontrarem nos trabalhos inventariados predominio
da utilizacdo do modelo argumentativo de Toulmin (2001), com algumas adaptacdes. Leal,
Schetinger e Pedroso (2019) justificam a opgdo recorrente a esse modelo, “uma poderosa
ferramenta para a compreensdo da argumentacdo e suas relagdes com 0 pensamento
cientifico” (p. 150).

Para terminar, inferimos que muitos trabalhos se fazem em ambientes onde a
argumentacdo é explicita, quando o professor ou aluno tem nogdo da argumentagdo. Mas,
também, ocorrem em ambientes implicitos em que ndo se tenha nogdo da argumentacdo,
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assumindo metodologias que ajudam a explorar discursos argumentativos para fazer
desabrochar argumentacdo nos alunos. Portanto, esse cenario ao nivel da T1, 0 contexto do
ensino ser explicito, T2 ser implicita e em T3 ser uma ou outra, nos parece uma descri¢cdo clara
de abordagens metodoldgicas de pesquisas na area, pois delineia um procedimento
investigativo de argumentagdo em Ensino de Quimica e pela decorréncia de pesquisas do
corpus do presente estudo, encontram-se resultados bastante promissores.

No computo geral, a presente investigacdo de revisdo revela que: 1) poucas pesquisas
ocorreram no Ensino Fundamental; 2) poucos professores em atuagdo tém merecido a atencao
dos pesquisadores; 3) ndo existe muita colaboragdo interinstitucional entre os autores; 4) o
Tépico tematico predominante nos estudos da area durante a década em analise foi o relativo
a compreensdo das condicdes de uso da argumentacdo, e 0s autores mostram que as
estratégias de ensino estimulam um ambiente mais propicio para ela, mas a estratégia em si
ndo garante que a argumentacdo ocorra; 5) as pesquisas que avaliaram a argumentacéao
focaram mais na analise dos argumentos do aluno em detrimento da analise dos professores;
6) os pesquisadores que se dedicam ao estudo das habilidades argumentativas dos professores,
geralmente, o fazem analisando agdes e saberes docentes em formagcéo inicial de professores
de Quimica, envolvendo os licenciandos; 7) a analise de argumentacdo é feita utilizando
modelos concebidos previamente e ou emergentes dos dados, tendo como base o modelo de
Toulmin, a partir do qual comumente olham a estrutura e o procedimento da construcdo do
argumento; e, 8) o significado do argumento e a dimensdo do ensino por argumentacéo
apontados no Quadro 5 e vinculado ao Quadro 2, informa-nos sobre as possiveis maneiras
pelas quais a argumentacdo pode ser pesquisada.

Relativamente aos primeiros trés pontos do paragrafo anterior, consideramos
imperioso que estudos contribuam para a compreensdo da argumentacéo nos niveis iniciais do
ensino, analisando tanto como os alunos constroem e qual a qualidade dos argumentos,
guanto como os professores argumentam e administram a argumentacao em aulas de Ciéncias,
e isso pode ser feito em trabalhos de colaboragédo entre pesquisadores experientes do Ensino
Superior e da Educacdo Basica, assim como entre pesquisadores de diferentes areas de
conhecimento. Desse modo, apoiamos Barroso (2007, p. 1010), ao “justificar e fundamentar a
sua presenga antecipada como pratica discursiva no Ensino Fundamental”.

Conclustes

Iniciamos esta secdo conclusiva, destacando que para o desenvolvimento desta
investigacdo, cujos resultados trazemos neste artigo, fizemos uso de apenas uma base de
dados, o Google Scholar. Essa opcdo pode ser assumida, tanto como uma limitacdo quanto
como uma proposta de exaustdo interpretativa em um anico dominio de busca, que poderia,
na continuidade do processo, ser replicada para outros sitios eletrdnicos.

Pautados nos paragrafos finais da se¢do anterior, avangcamos em nossas conclusdes
destacando que, se considerarmos gque o professor s6 ensina 0 que sabe e ou diz saber, talvez
seja necessario estudar as percepcdes dos professores a respeito da argumentacdo e realizar
pesquisas de analise do argumento do professor em varias situacdes relativas a Ciéncia. Nao
simplesmente com intuito de equilibrar os sujeitos das pesquisas e, sim, porque acreditamos
que informac6es desse tipo contribuem em grande medida para se compreender as a¢6es pro-
-argumentacdo dos professores e de tal modo estudar acdo docente e discente na perspectiva
de Arruda, Passos e Broietti (2021).

Reforcamos a opinido de Archila (2012), que d& conta de que os programas de
formacdo devem incluir contetidos argumentativos, e Ibraim e Justi (2018), ao sugerirem que
0s pesquisadores devem discutir as potencialidades e limitagdes de cada instrumento de
andlise das acOGes argumentativas. Entretanto, acreditamos na primeira ordem que se 0s
professores pesquisadores realizarem trabalhos permanentes com professores de Educacéo
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Basica, isso podera, de certa forma, apoia-los em seu ensino. E na segunda ordem e néo
menos importante, que os modelos de analise dos argumentos também precisam ser discutidos
e que o foco das pesquisas com alunos se expande para analisar o conteldo dos argumentos.
Nesse ultimo aspecto, a implementacdo do critério de analise racional do argumento como o
proposto por Hahn e Oaksford (2012), poderia ser util.

E necessariamente importante partir para outras tematicas que tém emergido em éreas
das Didaticas das Ciéncias e ndo s6. Com objetivo de, primeiramente, alinhar 0s assuntos
estudados e, posteriormente, entender a necessidade, o interesse, a facilidade e a dificuldade
em se construirem argumentos no desenvolvimento do conhecimento cientifico, para, a partir
dai, instruir os intervenientes a argumentar. Desta feita, frente aos aspectos tematicos
apontados em estudos teéricos de Archila (2012); Aguilera-Morales et al. (2021); Borges,
Lima e Ramos (2018); Jiménez-Aleixandre e Erduran (2007); Sa e Queiroz (2011); Teo, Goh
e Yeo (2014) e aos resultados da categoria TOpicos tematicos do presente estudo, julgamos
necessario reforcar as tematicas: argumentacdo sobre aspectos histéricos e da Natureza da
Ciéncia, gerenciamento da argumentacdo pelos campos cognitivo e metacognitivo,
argumentacdo em contetdos interdisciplinares, e para avancar em pesquisas, apresentamos
algumas opcdes tematicas para os proximos estudos: politicas e insercdo da argumentagdo nos
curriculos, questbes de género, culturais e sociologicas da argumentacdo, argumentacdo em
ambientes informais do ensino, influéncia das tecnologias de informagdo para
desenvolvimento da argumentacdo e a aplicacdo da argumentacdo no desenvolvimento
profissional.

Este estudo é apoiado pelo crescente nimero de pesquisas na area, e artigos de revisdo
tedrica se tornam ainda necessarios na area de Ensino de Quimica para acompanhar os de
Ensino de Ciéncias que tém surgido e esclarecer aspectos particulares. Acreditamos que esta
investigacdo tenha contribuido para pesquisas em Ensino de Ciéncias ao revelar o panorama
geral de pesquisas sobre argumentacdo no Ensino de Quimica, ao evidenciar procedimentos
metodoldgicos de pesquisar argumentacdo e ao apresentar 0s principais teoricos, 0 que nos
parece norteador para pesquisadores que queiram realizar estudos nessa area.

Quanto aos procedimentos metodologicos, para aléem de considerar a dimensdo do
ensino por argumentacdo e o significado do argumento que norteiam a respeito das varias
possibilidades de realizar pesquisas em sala de aula, ha que destacar estudos das tematicas
Habilidades argumentativas dos professores (Ti) e Avaliacdo da argumentacdo como
ferramenta metodoldgica (T3), em que “sdo apresentadas diversas ferramentas de analise para
olhar a sala de aula, as interacdes, as producdes e os materiais didaticos, a fim de
compreender melhor a ocorréncia de processos argumentativos”, enquanto, por outro lado,
nos estudos da teméatica Compreensdo das condi¢cdes da ocorréncia da argumentacao (T2),
destaca-se “a contribuicdo dos diversos agentes no fomento da argumentagdo na educacao
cientifica” (Scarpa, 2015, p. 28). Isto €, os autores dos estudos analisados assumem ensino por
investigacdo, questBes sociocientificas, estudos de caso, analogias, texto histdrico, histéria em
quadrinho, MDC (Modelo Debate Critico) e método IOA (Investigacdo Orientada por
Argumentos) como abordagens privilegiadas para a implementacdo da argumentacéo.

Mais pesquisas podem ser realizadas porque ainda ha questdes em aberto, precisando
de aprofundamento, uma vez que a analise ndo esgota todas as possibilidades interpretativas,
ou seja, ao ampliarmos a busca para outras bases de dados, quica encontremos outras
Categorias que nos remeteram a uma diversidade de Tendéncias e Especificidades.
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CAPITULO 4 - ARTIGO 2

THE CONTRIBUTION OF ARGUMENTATION IN THE EMERGENCE OF THE
REFLECTIVE TEACHER IN SCIENCE TEACHING?®

Abstract

Introduction: Argumentation stands out in research in the field of science. However, on one
hand, teachers tend to adopt procedures more aligned with the technicist model, even in the
face of the wealth and diversity of sources of information in which we live today, making
argumentation increasingly absent in teaching and learning processes. On the other hand,
studies that deal with argumentative actions are scarce, and few focus on the specific context
of the use of argumentation as a reflexive process. Faced with this situation, we question what
are the teacher’s attributions in the development of argumentation in the classroom and how
to correlate this with the characteristics of the reflective teacher? The present study sought to
understand how the teacher manages argumentation in the classroom, based on pro-
argumentation actions, correlated to the reflective teacher. Methodology: It is a theoretical
study in which we position ourselves regarding argumentation and the reflective teacher, thus
we problematize and discuss the two concepts, using the theoretical-conceptual approach
proposed by Checkland and Holwell. Results: It is pointed out that the teacher can implement
actions in the interest of building evidence for scientific explanations. In this process, this
gives space for the student to argue and build discourses based on the information in their
possession. Thus, these skills point to a change in practices, from the teacher acting in the
technicist model, to the one of practical rationality, where the reflective teacher acts.
Conclusions: This study reinforces the need for argumentation in science classes, by
collaborating in the indication of pro-argumentation actions and revealing that it is impossible
for the teacher to apply argumentation in classes without being reflective.

Keywords: Argumentation. Science teaching. Reflective teacher. Pro-argumentation actions.
Theoretical-conceptual study.

Resumo

Introducdo: A argumentacao se destaca nas pesquisas da area de Ciéncias. No entanto, por
um lado, professores tendem a adaptar procedimentos mais alinhados com o modelo
tecnicista, mesmo diante da riqueza e diversidade de fontes da informacdo em que se vive
hoje, tornando a argumentacdo cada vez mais ausente nos processos do ensino-aprendizagem.
Por outro lado, estudos que versam agdes argumentativas sédo escassos, e poucos ainda focam
no contexto especifico do uso da argumentacdo enguanto processo reflexivo. Perante essa
situacdo, questionamos quais as atribui¢cdes do professor no desenvolver da argumentacdo em
sala de aula e como correlacionar com as caracteristicas do professor reflexivo? O presente
estudo buscou compreender como o professor administra a argumentacdo em sala de aula,
apoiando-se das acles pro-argumentacdo, correlacionadas ao professor reflexivo.
Metodologia: E um estudo tedrico em que nos posicionamos a respeito da argumentacio e
professor reflexivo, assim problematizamos e discutimos os dois conceitos, utilizando a
abordagem tedrico-conceitual proposta por Checkland e Holwell. Resultados: Aponta-se que
o professor pode implementar acdes pelo interesse de construir evidéncias para explicacdes
cientificas. Nesse processo, da espaco para o aluno argumentar e construir discursos com base
na informacdo em sua posse. Assim, essas habilidades apontam para uma mudanca de
praticas, do professor atuante no modelo tecnicista, para o de racionalidade préatica, onde atua
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professor reflexivo. Conclusdes: Este estudo reforca a necessidade da argumentacdo em aulas
de ciéncias, ao colaborar na indicacéo de agdes pro-argumentacdo e revela que é impossivel o
professor aplicar argumentacdo em suas aulas sem ser reflexivo.

Palavras-chave: Argumentacdo. Ensino de Ciéncias. Professor Reflexivo. Acfes pro-
-argumentacéo. Estudo tedrico-conceitual.

1. Introduction

Given the range of information that we are faced with today, dictated by advances in
communication technologies, the teacher is no longer the exclusive source of knowledge and
the student is challenged to know how to deal with the variety of information in an active and
critical manner. Therefore, students need to have independent and critical thinking that helps
them to search for the necessary information, assess whether or not it is reliable, and finally,
decide whether or not it is meaningful to them. In this context, information has to be
organized by those looking for it, putting argumentation into action, because it needs people
with “the ability to think and wisdom to decide based on information and solid knowledge”
(Alarcéo, 2003, p. 8, our translation).

However, researchers in the field of science teaching consider argumentation
important, as they share the idea of its need in the classroom, for supporting information
management, constructing and evaluating evidence that support the conclusions (Hirdes, et
al., 2018; Ibraim & Justi, 2017; Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2007; Leal, et al., 2019;
Lourenco & Queiroz, 2020; Simon, et al., 2006; Silva & Chiaro, 2018). However, although its
relevance to science teaching and learning processes is recognized, argumentation has been
described as practically non-existent (Queiroz & Sa, 2009).

In this context, a considerable movement of research on argumentation in science
teaching, in recent years, has contributed to its inclusion, implicitly and or explicitly, in
school curricula and, gradually, guidelines on argumentation come to be found in the
literature and in some thematic plans of subjects offered in teacher education courses, but,
Osborne, et al. (2004), point out that only a small number have been situated in the specific
context of the science classroom. Lourenco, et al. (2016a) point out that,

“these problems stem, for the most part, from the fact pre-service teacher education
courses are based on the model of technical rationality to train future teachers. This training
model ends up directly influencing the classroom context, as it generally trains teachers who
reflect little in a systematic way on their practice, interact little and discuss with their
colleagues about teaching work and, above all, don’t use theoretical aspects enough to
understand and/or improve their practice” (p. 296, our translation).

For this reason, we raise the question, what are the teacher’s attributions in the
development of argumentation in the classroom and how can it be correlated with the
characteristics of the reflective teacher? In order to answer, we followed the path of
theoretical research framed in position papers, those in which the authors take a specific
position on a given issue of science teaching; according to the precepts of Tsai and Wen
(2005).

Through this position study, we problematize and discuss that argumentation needs to
be managed by a reflective teacher, using referential indicators and drawing on the
theoretical-conceptual study of Checkland and Holwell (1998). These authors guide the use of
a conceptual framework in which the researcher connects different concepts (which have been
tested and have a wide acceptance, but which do not apply to a specific reality), to support a
research question, which seems to be the case of the concepts of argumentation and the
reflective teacher.

This article aims to, firstly, understand how the teacher manages argumentation in the
classroom and then list the argumentative skills of teachers in science learning environments,
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based on pro-argumentation actions, correlated to the reflective teacher. Thus, in the topic
“argumentation in science teaching” we present and discuss the reasons that dictate the need
for argumentation in science teaching and in the topic “the use of argumentation by the
reflective teacher” we discuss how thinking in classroom processes urges teachers in the use
of argumentation and, in general considerations, we answer based on dialogues with authors
(Chiaro & Leitdo, 2005 and Ibraim & Justi, 2018) and to our best understanding, what
argumentative skills teachers can use to teach science.

In this moment, it is justifiable to explain the role of argumentation in the emergence
of the reflective teacher, pointing out certain skills so that the teacher not only teaches their
students to argue, but also blossoms and explores their argumentative capacity, molding
themselves in the context, a reflective teacher, as we do in later topics. In this way, we
contribute to minimizing the “existing gap with regard to references that address
argumentative teaching practices (Lourenco, et al., 2016b, p. 513, our translation).

2. Some notes
2.1 Argumentation in science teaching

Argumentation is pointed out by the commission of researchers under the general
coordination of the National Research Council of the United States of America (NRC) as one
of the 8 scientific practices that facilitate the understanding of how students should engage in
science teaching, since argumentation provides improvements in conceptual learning when
students engage in building ideas, opinions and conclusions from evidence, as they develop
meta-knowledge of science and engage in the argument of evidence already conducted (NRC,
2012). Therefore, argumentation is important in science teaching and learning, because,
through evidence, acceptable conclusions are reached, being an epistemic, discursive,
cognitive, social, reflective and critically necessary activity in scientific discourse. (Leitdo,
2009 apud 2012; Van Eemeran & Grootendarst, 2004 apud Silva & Chiaro, 2018).

Two functions of argumentation are considered as central elements in
learning: “one is as a heuristic to engage learners in the coordination of
conceptual and epistemic goals and the second is to make student scientific
thinking and reasoning visible to enable formative assessment by teachers or
instructors” (Osborne, et al., 2004, p. 3).

Jiménez-Aleixandre and Erduran (2007), justify the need to introduce argumentation
in science classes, pointing out that argumentation is “a solution to some learning problems,
as it helps students to learn things that are difficult and, they are achieved except through
argumentation, such as the assessment of evidence” (p. 12, our translation). Thus, the authors
propose potential contributions of argumentation in science classes, which influence one
another and that their realization is not necessarily guaranteed by the introduction of
argumentation in the classroom, but when, among other aspects, the participants of the
process assume certain roles. In this sense, they distinguish five potential contributions,

i) support access to cognitive and metacognitive processes by raising the
performance of experts and enabling modeling for students, ii) support the
development of communicative skills and particularly critical thinking, iii)
support the achievement of scientific literacy and enable students to speak
and write the languages of science, iv) support inculturation in the practices
of scientific culture and the development of epistemic criteria for
assessing _knowledge, and v) support the development of reasoning,
particularly the choice of theories or positions based on rational criteria
(Jiménez -Aleixandre & Erduran, 2007, our translation, emphasis added).
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We raise the assumption that everything that is done in the classroom beforehand must
eventually be provided for in the curriculum, because if it is necessary, it means thinking, not
only about the foundations that make it exist, but also about the normative documents that
guide it. In this sense, Jiménez-Aleixandre and Erduran (2007), when analyzing some
curricular programs from South Africa, Israel and the United Kingdom, realized that the use
of argumentation is not explicitly stated, but rather it is pointed to in the objectives and/or
competences using a language of recognition, such as confirming and refuting hypotheses,
using data to build conclusions, critically evaluating claims of scientific knowledge, justifying
claims with evidence, thus showing concern for implicit argumentation. Unlike the science
curricula of the United States, Spain, Chile, Turkey, Taiwan and Australia, where the authors
explicitly identify argumentation.

The explicit and at other times implicit presentation of argumentation in the curricula,
highlights the appreciation and concern with it for science teaching, highlighting the need to
increase works that seek to stimulate argumentation in the classroom, empower students to
seek information, build conclusions from evidence and defend their interests before others.
However, “one of the main challenges to implement argumentation in the classroom is the
lack of transformation of policy recommendations to educational practice” (Jiménez-
-Aleixandre & Erduran, 2007, p. 19, our translation).

This transformation implies the use of learning organization strategies that make the
student active and that move away from the technicist model to adopt the practical model,
because, otherwise, ‘“science ends up being treated in a simplistic connotation, which
disregards doubt, development, argumentation and dialogue in the construction of
knowledge” (Lourengo, et al., 2016a, p. 296, our translation).

Lourenco and collaborators carried out a study that highlights the potential that the
practical model has in the elaboration of knowledge of argumentation, pointing to the role of
the reflective teacher, since, “the processes of reflection in action planning, reflection in
action and reflection on action provided the basis for the development of teaching
argumentation knowledge”. Lourengo, et al. (2016a, p. 312, our translation).

2.2 The Reflective Teacher’s use of Argumentation

The subject that closes the previous topic is continued and expanded in this one,
reinforcing the foundation of the proponent of the reflective teacher, Schon (1983), who says
that this type of teacher values professional knowledge and presents the role as an alternative
to technical rationality, being a way for professionals to question themselves about their
teaching practice, and Day (2001) and Fringe, et al. (2021) see reflective practice with high
potential for professional development. In this sense, reflection provides opportunities to
think and act in the moment of action, to go back and review events as the teacher goes
through a process of change in their teaching practice.

From now on, we clarify that it is not important for us to distinguish the principles
defined by Schon, of reflection in action, reflection on action and reflection on reflection in
action, and much less to relate and or differentiate the concept of the reflective teacher from
the concept of the teacher researcher, because, we understand that its meaning does not
directly affect the specific application proposed in this work.

According to Schon, (1983, p. 49, 54, our translation) “our knowledge is normally
tactical, implicit in our patterns of action and in our perception of the things with which we
are dealing, [...] we are often unaware of having learned to do these things” The author
reinforces that professional training must take into account the knowledge built in action, and
thus, although the teacher has not learned about the argument, he/she thinks and reflects on
his/her own practice and develops strategies, assuming the classroom as a research laboratory,



82

where the analysis and search for solutions to specific situations end up favoring
argumentation and providing professional development. In this space, the reflective teacher
reflects on the situation and builds knowledge based on thinking about his/her practice
(Alarcéo, 2003).

We mean that reflection encourages teachers to analyze issues of their daily lives and
to act on them consciously in relation to other actors in the process, especially the student.
From this perspective, teachers think and reflect on the following classroom processes: i)
about how knowledge is constructed, putting the student in the center, and in this sense they
change their passive practices, and start to adopt interaction practices that favor dialogue and
the development of reasoning, and thus, formulate directed questions, let the student speak
and intervene more and, ii) if the conclusive statements of questions related to science are
based on inference, affirmation or supposition, and thus potentiate justifications supported by
evidence, by requiring the formulation of statements in the form of scientific discourses, by
creating a moment for the student to think about his/her point of view when answering a
question or when giving his/her opinion or statement, thus exploring the individual argument
in the epistemic perspective, while exploring the social argument by promoting argumentation
by contrasting the other, placing them in an environment where they can discuss in small
groups, exchange impressions in a debate with the teacher and/or colleague.

We are aware that the unfolding of the reflective teacher in this process is not an easy
task, but it is possible. Because argumentation is conceived as a self-regulated and self-
regulating process of thought that compels the individual to reflect on the foundations and
limits of their conceptions and perspectives on beliefs, concepts, hypotheses that individuals
formulate about objects (Leitdo, 2012). To show the feasibility of this practice, we rely on the
ideas of Alarcdo (2003), when considering the action research methodology as a scientifically
supported social intervention that unfolds according to cycles of planning, action, observation,
and reflection, to point it out with the potential to serve the purpose of a reflective teacher in
the implementation of argumentation. We imagine that the teacher’s desire to solve the
problems they find in their practice, can make them implement movements that are guided by
argument, even if they have not gone through a training program.

Likewise, we rely on the foundation of critical thinking that realizes that “students can
be asked to explain and analyze their choices, considering their implications, as well as to
make a public defense of them [...], encouraging each one to act in line with the values that
they consciously and publicly assume” (Tenreiro-vieira & Vieira, 2021, 74, our translation).
Critical thinking is defined by Costa, et al. (2021) as “cthical and effective thinking in various
contexts and domains to solve problems and make decisions about what to believe or how to
act responsibly and sustainably” (p. 148, our translation). In this way, teacher and student,
moved by critical thinking, contrast beliefs, laws and theories based on evidence and develop,
with greater ease, the ability to formulate critical discourses, as well as criticize them.

Finally, we understand that developing the ability to understand and implement
argumentation requires an important process of reflection on previous experience. “It is this
that initiates the process of reflection-in-action, or reframing — the process that helps teachers
to construct new pedagogical understanding — in this case, of argumentation and its value for
learning science” (Simon, et al., 2006, p. 257).

But then, what should be done? What argumentative skills can teachers use to teach
science?

3. General considerations

In the previous topics we saw that the introduction of argumentation in the classroom
requires a change in the form of teaching organization so that what is foreseen in the
curriculum can be put into practice, either explicitly or implicitly, with the reflective teacher
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acting in the context. Therefore, differential behavior must occur with the teachers to develop
students’ argumentation, after all, according to Lourenco, et al. (2016a, p. 313, our
translation) “the development of teacher knowledge related to argumentation is a necessary
condition for the insertion of argumentation in science education”. “This is because we
consider that the teacher’s work in the dialogic perspective or their knowledge of
argumentation is almost a sine qua non condition for creating an argumentative environment
in the classroom” (Ibraim & Justi 2018, p. 317, our translation).

However, this change first requires that, “science teachers be convinced that
argumentation is an essential component for the learning of science. In addition, they require
a range of pedagogical strategies that will both initiate and support argumentation if they are
to adopt and integrate argumentation into the classroom.” (Osborne, et al., 2004, p. 5).

The proposal is guided by the role of the reflective teacher, in pro-argumentation
actions prescribed by Chiaro and Leitdo (2005) and Ibraim and Justi (2018). Chiaro and
Leitdo (2005), when investigating teacher actions that promote argumentation, point to them
on three planes, the pragmatic plane that involves the teacher’s discursive actions, understood
as conditions created by the teacher for a curricular topic to become argumentative, the
argumentative plane, which concerns the conditions created by the teacher to expand and
sustain argumentation and the epistemic plane, referring to the conditions created by the
teacher to recover information, concepts, definitions related to the theme.

Ibraim and Justi (2018), aiming to analyze two classes of a Chemistry teacher,
constructed an analytical instrument composed of 18 argumentative actions resulting from the
literature in the field, based on the references of Driver, et al., 2000; Mork 2005; Simon, et
al., 2006 and Scarpa et al. 2015, regarding actions such as defining and exemplifying the
concept of evidence and asking students to present evidence, which emerged from the data.

Based on these theoretical assumptions, we designed a scheme that shows an
interactive cycle of development of skills in and about argumentation, represented below, in
Figure 1. In it, it is possible to see that argumentation can be assumed as a field where teacher
knowledge is developed, because throughout this cycle, on one hand, the development of
argumentative skills occurs, and on the other, the development of skills to promote
argumentation occurs (Lourenco, et al., 2016a; Lourenco, et al., 2016b).

—) .
G’ragmaric plane > CL\rgumentam e plane)
I Refrive I

teacher

(C‘rltical reflective plane ) «——— ( Epistemic plane >

Fig. 1 Interactive cycle of argumentative actions, adapted from Chiaro and Leitdo (2005)

It can be inferred that there was the creation of the critical reflective plane that we
consider necessary to classify in order to accommodate actions created by the teacher to
critically reflect on the argument, evaluating the evidence and conclusions. These actions
accommodate those already pointed out in the literature and increase the performance of the
reflective teacher.

The actions in these 4 planes work in an interactive cycle that starts on the pragmatic
plane, then advances to the argumentative and epistemic planes, and end on the critical
reflective plane, but do not follow a rigid logical sequence, and the actions can be resumed in
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any of the planes, when necessary, and actions in different planes can be achieved in an
interaction course, over one or other classes.

We believe that the situations performed in the 4 planes can help the teacher to
experience the process of argumentation in the classroom. However, it is understood that
some actions, manifested in the pragmatic plane, start in planning (well before the class takes
place), from the conception of teaching and goals that the teacher has. For, as reinforced by
Simon, et al., (2006),

“Students need to learn to listen and speak, justify statements, and so on, before they
can debate. Likewise, teachers need to value and learn how to implement group discussion
and immediate justification before they can orchestrate counterargument within their
teaching.” (p. 256, our translation).

Next, in Figure 2, we present the specific actions that can be manifested in
argumentative skills in each of the 4 planes of the interactive cycle of argumentative actions.

Planes Actions
1. Develop teaching strategies that allow students to be asked to build arguments in
written and/or oral form;
1. Pragmatic: . Formulate q_uestions to engage students in the discussion;
' 2. ) . Speak and listen;
Inciting

. Encourage discussion among students;

argumentation - : P
. Encourage students to listen to their peers’ opinions;

. Encourage students to role-play in discussion situations.

. Encourage students to provide justifications for their statements;

. Encourage students to formulate counter arguments;

. Request justifications for students’ conclusions;

. Request arguments in the most varied forms (written and oral) after a group
discussion;

2
3
4
5
6. Encourage students to take a stand in the presentation of their ideas;
7
1
2
3
4

2. Argumentative:

expansion and
support of
argumentation

5. Present arguments that challenge students’ ideas;

6. Justify with evidence;

7. Make arguments;

8. Present evidence;

9. Know the meaning of the argument;

10. Define and exemplify arguments;

11. Define and exemplify the concept of evidence.

1. Point out different interpretations to the problem question;

2. Value the different positions of students;

3. Epistemic: 3. Formulate explanations;

information 4. Relate information;

retrieval 5. Make predictions;
6. Encourage the presentation of new justifications in addition to those initially
presented.
1. Organize the discussion among students in order to encourage their reflection on
the validity of different interpretations;
2. Encourage students to evaluate arguments presented by peers;
3. Encourage students to make judgments about the arguments they build;

4. Critical 4. Evaluate arguments in relation to the evidence presented;

reflective: 5. Question students’ conclusions;

evaluation of 6. Counterargue/debate;

arguments 7. ldentify the reasons not stated;

8. Identify and deal with irrelevances;

9. Eliminate alternative conclusions;

10. Review the whole situation and decide;

11. Present conclusions.

Fig. 2 Pro-argument actions correlated with planes, adapted from Simon, et al

Ibraim and Justi (2018)

. (2006) and
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We believe that the pro-argumentation actions shown in Figure 2 can be used as an
analytical instrument, contributing to study teacher action from the perspective of Arruda, et
al., (2021), in which the authors propose to investigate what the teacher actually does in the
classroom and how their actions can be categorized. For many of them have already been
validated in research, as can be seen in Simon, et al. (2006) and Ibraim and Justi (2018).

There is a need, during communication, to use strategies that put the student to
develop logical reasoning, formulate valid arguments using evidence, as well as critically
reflect, evaluating the argument construction process, especially the conclusions supported by
evidence, for different relative situations in science. However, the use of argument by the
student and teacher is not innate, it has been built in a favorable environment and consolidated
through practice over time, which forces them to adopt and appropriate actions in the context
of the construction of discourses and, as very well emphasized by Simon, et al., (2006, p. 241,
our translation), “it is not simply about changing your vocabulary, but fundamentally,
assimilating new objectives that will foreground and support the discourse of argumentation
in your teaching”. In the past, teachers had to rethink their role, taking into account that their
informative value has different levels, depending on the access that their students may have to
other sources of information (Alarcdo, 2003).

We imagine that teachers may have difficulties in expressing actions related to
teaching on the argumentative practice, such as, for example, defining and exemplifying the
concept of evidence, to the detriment of those directed to the teaching of scientific content
based on argumentation, for example, encouraging students to present justifications for their
statements, especially those that did not go through an educational institution where
argumentation is explicit. For, in the explicit perspective, aspects referring to argumentative
practice are highlighted by the teacher trainer and in this context, the teacher experiences
direct instructions on what an argument is (Ibraim & Justi, 2017).

4. Conclusion

We return to our initial question of what the teacher’s attributions are in the
development of argumentation in the classroom and how to correlate it with the characteristics
of the reflective teacher. From our discussion, we conclude that the answer points to a teacher
who is constantly questioning themselves about what he/she does and why he/she does it. A
teacher who works in the three planes suggested by Chiaro and Leitdo (2005), that is, always
checks and acts so that a curricular topic becomes argumentative, so that it expands and
sustains an argument and retrieves the information for the construction of arguments. But
also, a teacher who works in the critical reflective plane, so that students critically reflect on
the learning process, evaluating arguments built by themselves, by colleagues and the teacher.
And these skills are in line with the characteristics of the reflective teacher, indicating that
argumentation is used by a reflective teacher, that is, it is impossible for the teacher to apply
argumentation in their classes without being reflective.

The study reinforces the need for argumentation in science classes, by helping to
clarify which skills related to argumentation should be developed by teachers, reinforcing
those already listed by references in the area to analyze pro-argumentation actions. In this
regard, we reiterate the opinion of Ibraim and Justi (2018), by suggesting that researchers
establish a dialogue in order to discuss the potential and limitations of each instrument for
analyzing argumentative actions.
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CAPITULO 5 - ARTIGO 3

MAPEAMENTO DAS PESQUISAS REALIZADAS PELO GRUPO EDUCIM A
RESPEITO DAS ACOES DOCENTES EM AULAS DE QUIMICA™"

Resumo: O presente artigo procura mapear a producdo de integrantes do grupo de pesquisa
EDUCIM, em um recorte de estudos a respeito das acdes docentes em aulas de Quimica, em
artigos cientificos, dissertacdes e teses. Utilizou-se a metodologia do estado de conhecimento
na forma inventariante e descritiva combinada a analise de contetdo de Bardin, tentando
responder as seguintes questdes: quais as caracteristicas das aulas investigadas nestas
producbes? quais abordagens teoricas e metodoldgicas orientaram as investigacdes? E, quais
categorias de acdo docente foram evidenciadas pelos pesquisadores das producdes analisadas?
A vista disso, em um primeiro movimento, fez-se uma busca do corpus nos sites do grupo de
pesquisa e do Programa de P6s-Graduacgdo, ao qual o grupo esta vinculado. Os resultados
revelaram um total de 14 producdes sobre a tematica, sendo 7 artigos, 3 dissertacdes e 4 teses.
Essas producbes sdo constituidas, predominantemente, por acGes docentes analisadas em
ambientes diferenciados de ensino, apresentam comumente a abordagem descritiva e algumas
vezes combinada com a conexiva e a abordagem teorica que mais se realgou nos artigos € a
orientada a formacdo de professores. A categorizacdo das acOes presentes nessas
investigacOes foi dividida em dois grupos, as acdes especificas (63 categorias de acdes
docentes) e as recorrentes (18 categorias de acdes docentes), em que diferentes fatores
influem para a sua ocorréncia. Sublinha-se que os pesquisadores precisam avancar além da
descricdo, fundamentados teodrica e metodologicamente em suportes explicitos rumo a
compreensdo do porqué ocorre determinada acao e aprofundamento no estudo da conexidade
das acdes.

Palavras-chave: estado de conhecimento, aulas de Quimica, acdo docente.

Abstract: This article seeks to map the production of members of the EDUCIM research
group in a range of studies about teaching actions in Chemistry classes, in scientific articles,
dissertations, and theses. The state of knowledge methodology was used in inventory and
descriptive form combined with Bardin’s content analysis, trying to answer the following
questions: What are the characteristics of the classes investigated in these productions? What
theoretical and methodological approaches guided the investigations? Moreover, what
categories of teaching action were evidenced by the researchers of the analyzed productions?
Because of this, in the first move, a corpus search was carried out on the websites of the
research group and the Graduate Program to which the group is linked. The results revealed
14 productions on the subject, 7 articles, 3 dissertations, and 4 theses. These productions are
constituted predominantly by teaching actions analyzed in different teaching environments,
commonly presenting a descriptive approach and sometimes combined with a connective one.
The categorization of actions present in these investigations was divided into two groups:
specific actions (63 categories of teaching actions) and recurrent ones (18 categories of
teaching actions), in which different factors influence their occurrence. It is emphasized that
researchers need to move beyond description, theoretically and methodologically based on
explicit supports towards understanding why a particular action takes place and deepening the
study of the connection of actions.

Keywords: state of knowledge, Chemistry classes, teaching action.

1 Artigo Il — Publicado em: Seven Editora, [S. L], 2023. Disponivel em:
https://sevenpublicacoes.com.br/index.php/editora/article/view/2544.
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1 Introdugéo

Os programas da area de Ensino de Ciéncias desenvolvem vérias atividades, dentre
elas a pesquisa. De tal maneira, se torna imperioso que, por vezes, se avalie criticamente o
rumo dessa investigacdo. Por isso, 0 crescente repertorio cientifico do Grupo de Pesquisa
Educacdo em Ciéncias e Mateméatica (EDUCIM) e os desafios a ele colocados diante da
continua produgdo académica, nos 20 anos de consolidacéo, revelam necessidade de estudos
como este, de modo a oferecer elementos para a autoavaliagdo da producdo do conhecimento,
assim como para o encaminhamento de diretrizes futuras.

Nesse contexto, a presente pesquisa foi concebida com o intuito de colocar em pauta
discussbes tedricas, metodoldgicas e de resultados de pesquisas do grupo EDUCIM,
especificamente, vinculadas ao Programa de Pesquisa sobre a A¢do Docente, Agédo Discente e
suas Conexdes (PROACAO), que focalizam na é&rea da Quimica, apresentando os desafios
para estudos futuros. O PROACAO, segundo Arruda, Passos e Broietti, (2021, p. 216), é um
“Programa de Pesquisa, em desenvolvimento hd dez anos, [...] que investiga as acdes de
professores e estudantes por observacao direta em sala de aula”, ou seja, os investigadores
procuram compreender o que ocorre de fato em sala de aula, seja ela fisica ou virtual.

Embora o primeiro estudo direto das agOes docentes em sala de aula tenha sido
concluido em 2016, onde se investigou acdes de professores em aulas de Matematica,
Andrade (2016), o estimulo a esse movimento se deu com a pesquisa de Arruda, Lima e
Passos (2011), em que 0s pesquisadores apresentaram um novo instrumento para a analise da
acdo do professor em sala de aula. Na referida pesquisa, 0s autores apresentaram um
instrumento de pesquisa na forma de uma Matriz 3x3*, a partir do qual foram analisados
dados oriundos de entrevistas com estagiarios da licenciatura em Fisica (ARRUDA, LIMA,
PASSOS, 2011). Este instrumento foi, posteriormente, utilizado em diversos contextos para
entender as relacbes com o saber em sala de aula de professores em formacdo e em servico
(ARRUDA; PASSOS, 2015; ARRUDA; PASSOS, ELIAS, 2017).

No que diz respeito as investigacbes que estudam as acOes docentes na area da
Quimica, encontra-se o primeiro estudo publicado em 2018 (BENICIO, 2018), que analisou
acOes, percepcOes e relacGes discentes com o saber em aulas de Fisica, Quimica e
Matematica. Nesta ordem de ocorréncia, as pesquisas tém aumentado com o tempo,
abrangendo éareas e niveis de ensino diferenciados. Com isso, 0 grupo tem buscado
alinhamento na forma de conducdo das investigacdes, de modo a evitar categorias de acoes
dispersas, isto é, hd necessidade de se padronizar algumas agdes docentes em cada area,
podendo ser empregadas em outros estudos, evitando uma dispersdo de categorias de agdes
com o sentido das ja existentes.

Portanto, julga-se que um estudo dessa natureza possibilita o “direcionamento das
novas pesquisas. Trata-se de conhecer a prépria producdo e enfrentar os desafios que vém
sendo sinalizados” (JACOMINI; PENNA; BELLO, 2019, p. 5). Nessa perspectiva
investigativa, busca-se responder as seguintes questfes: 1) Quais as caracteristicas das aulas
investigadas nestas producdes? 2) Quais abordagens teodricas e metodoldgicas orientaram as
investigacGes? 3) Quais categorias de acdo docente foram evidenciadas pelos pesquisadores
das producdes analisadas?

Diante disso, 0 objetivo central consistiu em mapear os estudos do grupo de pesquisa
EDUCIM, a respeito das acbes docentes em aulas de Quimica. Na proxima secdo €
apresentado o programa de pesquisa com o intuito de elucidar seus fundamentos e objetivos.

2 Acdes docentes, discentes e suas conexdes: consideragdes do grupo EDUCIM

1 Instrumento de analise gerado em uma tabela, considerando o sistema didatico de Chevallard, a concepgéo da
aprendizagem de Gauthier e a relacdo com o saber de Charlot.
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O grupo de pesquisa EDUCIM — Grupo de Pesquisa Educacdo em Ciéncias ¢
Matematica®?, foi criado em 2002 e esta vinculado ao Programa de Pés-Graduagdo em Ensino
de Ciéncias e Educacdo Matematica (PECEM) da Universidade Estatual de Londrina (UEL).
As pesquisas desenvolvidas pelos integrantes do grupo (alunos da graduacéo, estudantes do
mestrado, doutorado, egressos do curso, estudantes de pds-doutorado, pesquisadores externos
e orientadores) tém como objetivo geral investigar temas relacionados a formacdo de
professores, ao ensino e a aprendizagem em Ciéncias e Matematica, tanto na educacao formal
quanto na educacéao informal.

Em uma publicacdo recente, Passos, Arruda e Broietti (2022) analisaram as producdes
realizadas pelos colaboradores do grupo de pesquisa, ao longo dos 20 anos de consolidagéo, a
partir de um corpus de 77 publicagdes (46 dissertacOes e 31 teses). Os autores, inicialmente,
identificaram e analisaram as palavras-chave explicitadas pelos pesquisadores das produgdes
e encontraram um total de 196 palavras e/ou expressoes, e, ao considerar a partir de 2017 ate
aos anos mais finais, percebeu-se que as primeiras duas palavras-chave da lista apresentadas
pelos autores sdo contempladas no PROACAO, “Acdo discente; Acdo docente;
Aprendizagem; Aulas experimentais; Matriz do Estudante; Metacognicao; Triangulo didatico-
-pedagdgico” (PASSOS; ARRUDA; BROIETTI, 2022, p. 353).

Os integrantes do grupo de pesquisa tém realizado uma tessitura dos conceitos de acéo
docente e discente, de uma maneira como nunca se encontrou registrado em outras producdes,
deixando sua marca no sentido de pesquisar 0 que de fato ocorre em sala de aula, sem
prescricdes e julgamentos. Entretanto, “a a¢do ndo se restringe ao discurso proferido por
professores e estudantes sobre a sala de aula, baseado em entrevistas ou questionarios, mas no
que se observa no ato de sua ocorréncia” (SOUZA et al., 2021, p. 197).

Arruda, Passos e Broietti (2021) apontam objetivos do PROACAO, que vio desde
descrever as acOes, interpreta-las, assim como compreender suas implicacfes para o ensino, a
aprendizagem e a formacdo de professores. Tais objetivos indicam assuntos a serem
explorados no PROACAO e possiveis desdobramentos, os quais, na sua maioria, ja foram
expostos em pesquisas, conforme se evidencia na continuidade, todavia, os “objetivos de
pesquisa permitem-nos inumeras formas de organizacdo, destaques, reflexdes e relacdes
tedricas, metodoldgicas, praticas e contextuais” (PASSOS, ARRUDA, BROIETTI, 2022, p.
363).

Desse modo, existem trés opcOes tedricas para o efeito:

A primeira opgao tedrica procura relacionar a agdo docente com a area de
formagdo de professores e com as pesquisas sobre a préatica pedagogica, se
sustentando em autores como Tardif, Lessard e Schon; a segunda esta
baseada nas principais teorias que abordam a acdo do ponto de vista da
sociologia, com suporte em Weber, Coleman, Bourdieu e Lahire; e a terceira
estd relacionada a Teoria Ator-Rede, embasada nas ideias do Latour
(adaptado de ARRUDA; PASSOS; BROIETTI, 2021, p. 217).

Igualmente, existem trés diferentes abordagens metodoldgicas para tratar as questfes
levantadas pelo tema da acdo docente, acdo discente e suas conexdes: a primeira focaliza na
descricdo das acBes, denominada como abordagem descritiva; a segunda na explicacdo das
acOes, abordagem explicativa; e a terceira na conexao entre as acdes, denominada abordagem
conexiva (ARRUDA,; PASSOS; BROIETTI, 2021).

As pesquisas, usando uma ou outra abordagem, vém crescendo desde 2016 e, embora
a presente pesquisa contemple apenas estudos que estdo centrados na area da Quimica, julga-
-se importante evidenciar algumas caracteristicas investigativas, acfes avaliativas

12 para mais informag@es sobre o grupo: http://educim.com.br/
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(MAULANA, 2022) e acOes docentes no ensino remoto emergencial (RHEA, 2022; RHEA,;
PASSOS; ARRUDA, 2022), e distintas abordagens, explicativa no estudo da intencionalidade
das acdes (MENEGUETE et al., 2023) e conexiva, o estudo que fundamenta o conceito de
acao na teoria ator-rede (CORREA, 2021).

Dado que os autores dessas pesquisas diversificam a representacdo das categorias, bem
como suas descrigdes, por exemplo, ha os que descrevem e categorizam a “agdo”, utilizando
verbos no indicativo (ANDRADE, 2016; BENICIO, 2018; CARVALHO, 2019; SANTOS,
2019), e os que utilizam verbos no infinitivo (DIAS, 2018; ASSAI, 2019; SOUZA et al.,
2021), entretanto, para uniformizar, no presente estudo adotou-se a denominagéo do segundo
grupo. Na continuidade, focaliza-se os procedimentos metodoldgicos que explicitam o que se
propde realizar.

3 Encaminhamentos metodoldgicos

A presente investigacdo seguiu principios do estudo de revisdo do tipo estado de
conhecimento, e Jacomini, Penna e Bello (2019) compreendem pesquisas desse tipo como
sendo aquelas,

[...] revisBes que mapeiam, cujas caracteristicas centrais sdo a realizacdo da
sistematizacdo e da indicacdo do que caracteriza determinado conjunto de
producBes académicas [...], que se caracterizam pelo mapeamento e
apresentacdo da producdo de forma inventariante e descritiva, [...] cujo
objetivo é apresentar informacdes sobre as caracteristicas e contribuicbes da
producdo que compdem o escopo do estudo, de maneira a informar o estado
do conhecimento numa area ou campo de saber (JACOMINI; PENNA;
BELLO, 2019, p. 6-7).

Desse modo, aplicou-se a metodologia de carater inventariante e descritiva. Assim, se
apresentam os procedimentos metodoldgicos, em trés etapas de operacdo, as etapas da Analise
de Contetdo (AC) proposta por Bardin (2011).

Na primeira etapa, chamada de pré-analise, realizou-se a escolha de documentos e
formulou-se as questdes de pesquisa, 0S objetivos e 0s parametros de busca para a
constituicdo do corpus. Desse modo, tomou-se como objeto de estudo a producao cientifica
(dissertacOes, teses e artigos) dos integrantes do grupo EDUCIM e, por meio do recorte
tematico das pesquisas do projeto PROACAO (ARRUDA; PASSOS; BROIETTI, 2021),
buscou-se as que focalizam em acdo docente, em ensino de Quimica ou aulas de Quimica,
perceptivel através do titulo, palavras-chave e resumo.

A respeito dos pardametros de busca, dentre varias pesquisas contempladas no
programa PROACAO decidiu-se incluir apenas investigagdes com foco em agBes docentes e
tampouco se consideraram aquelas apresentadas e publicadas em eventos cientificos.
Considerou-se, porém, as pesquisas que, embora investiguem acdes docentes e discentes no
ensino de ciéncias, se pode evidenciar acdes docentes em aulas de Quimica, isto é, acdes
docentes e discentes no ensino de Ciéncias no geral, e que discriminem em areas especificas
em que uma delas seja agBes docentes em Quimical®. Dessa maneira, se estabeleceram os
procedimentos de busca do corpus, material de analise, e a partir da definicdo tematica,
objetivo e questdes de pesquisa, elencou-se os descritores “a¢do”, “agdo docente” e “agdo
docente Quimica” que orientaram as buscas.

13 Razéo pela qual contemplou-se, por exemplo, Benicio (2018), que, embora abrange outras areas e tenha seu
maior foco em acOes discentes, apresenta igualmente a¢des docentes na &rea de Quimica.
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A busca do corpus foi realizada nos meses de setembro e outubro de 2022, e explorou-
-se, paralelamente, em dois ambientes: 1) na pagina do grupo de pesquisa®4, buscando tanto
por artigos publicados quanto os arquivos das dissertagdes ou teses; e, 2) no site do Programa
de Pds-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica'® ao qual o grupo esta
vinculado, utilizando filtros predeterminados do assunto e valendo-se dos descritores. De
forma complementar, utilizou-se o curriculo Lattes dos trés coordenadores do grupo para
eventuais contrapontos, especialmente para buscar artigos que os autores haviam publicado
em diferentes periddicos, e que até a data de busca ainda ndo tinham sido carregados nas
plataformas digitais da universidade. Como resultado, obteve-se o material de analise em 14
producdes, subdivididas em 3 dissertacdes, 4 teses e 7 artigos, em que geralmente os artigos
correspondem aos resultados das dissertacdes e teses.

Na etapa seguinte, chamada de exploracdo do material, codificou-se as pesquisas
utilizando o ano de publicacdo, caracteristicas da investigacdo (se dissertacdo, tese e ou
artigo) e sobrenome do autor, por exemplo, 2019D.Carvalho, para dizer dissertagdo do
Carvalho publicada em 2019, enquanto 2019T.Assai, significa tese de Assai publicada em
2019 e 2021aArt.Borges, artigo de Borges publicado em 2021. Assim, a listagem das
producdes analisadas é apresentada de forma cronologica, no Quadro 1, com o respectivo
cddigo das publicaces.

Quadro 1: Corpus de analise

N° | Referénciast® Codigos

01 | BENICIO, M. A. Um olhar sobre as aces discentes em sala de aula em um 2018T.Benicio
IFPR. 2018.Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2018.

02 | ASSAI, N. D. S. Um estudo das a¢6es pretendidas e executadas por licenciandos | 2019T.Assai
em quimica no estagio supervisionado. 2019. Tese (Doutorado em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina,
2019.

03 | CARVALHO, W. Estudo da intervencéo do professor formador nas a¢des dos 2019D.Carvalho
licenciandos em Quimica. 2019. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2019.

04 | FILGUEIRA, S. S. Dialogos de ensino e aprendizagem e A¢do Docente: Inter- 2019T.Filgueira
-relacBes em aulas de Ciéncias com atividades experimentais. 2019. Tese (Doutorado
em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2019.

05 | SANTOS, R. S. Um estudo sobre as a¢des docentes em sala de aula em um curso | 2019T.Santos
de Licenciatura em Quimica. 2019. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2019.

06 | BORGES, L. C. S. Um estudo das ac¢des docentes em aulas de quimica no ensino | 2020D.Borges
médio. 2020. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica)
— Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2020.

07 | BENICIO, M. A.; ARRUDA, S. M.; PASSOS, M. M. Acdes discentes e a relago 2020aArt.Benicio
com o saber em aulas de Matemadtica, Fisica e Quimica. Investigacfes em Ensino de
Ciéncias, [S. 1.], v. 25, n. 3, p. 86-107, 2020.

08 | BENICIO, M. A.;; ARRUDA, S. M.; PASSOS, M. M. Um estudo quantitativo das 2020bArt.Benicio
conexdes entre a acdo docente e a acdo discente em aulas de matematica, fisica e
quimica em um Instituto Federal do Parand. Contexto & Educacéo, [S. I.], v. 35, p.
456-477, 2020.

09 | CARVALHO, W.; STANZANI, E. L.; PASSOS, M. M.; LORENCINI JUNIOR, A. | 2020Art.Carvalho
Ac0es de um licenciando em quimica em situacdo de microensino seguida de

14 http://educim.com.br/

15 https://pos.uel.br/pecem/teses-dissertacoes/

16 Para além da area de Quimica, existiram estudos que se focalizaram a discutir, concomitantemente, acdes na
area da Fisica (Benicio, 2018; Filgueira, 2019; Bortoloci, 2021) e Matemética (Benicio, 2018).
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autoscopia. Revista Pratica Docente, [S. I.], v. 5, n. 3, p. 1841-1864, 2020.

10 | ASSAIL, N.D. S.; ARRUDA, S. M.; BROIETTI, F. C. D. The Supervised Teaching 2021Art. Assai
Practice and the Preservice Teachers’ Intended and Performed Actions in a
Chemistry Class. Acta Scientiei, Canoas, v. 23, n. 1, p. 136-169, 2021.

11 | BORGES, L. C. S.; BROIETTI, F. C. D.; ARRUDA, S. M. Acdes docentes em aulas | 2021aArt.Borges
expositivas dialogadas de Quimica no ensino médio. Investigacdes em Ensino de
Ciéncias, [S. 1.], v. 26, n. 1, p. 53-69, 2021.

12 | BORGES, L. C. S.; BROIETTI, F. C. D.; ARRUDA, S. M. Aulas experimentais no 2021bArt.Borges
ensino de quimica: analise das acGes executadas pelos professores. Experiéncias em
Ensino de Ciéncias, [S. I.], v. 16, n. 2, 2021.

13 | BORTOLOCI, N. B. Um estudo das acGes docentes em aulas de ciéncias do 9° 2021D.Bortoloci
ano do ensino fundamental. 2021. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2021.

14 | SOUZA, A. C.; PASSOS, M. M.; ASSAI, N. D. S.; ARRUDA, S. M. Categorias de 2021Art.Souza
acdo docente em uma aula de Quimica experimental. Revista Valore, Volta
Redonda, v. 6, p. 196-207, 2021.

Fonte: os autores (2022)

Seguidamente, realizou-se 0 preenchimento do formulario de extracdo com
informacgdes nos seguintes itens: tematica, a abordagem metodoldgica adotada, principais
teoricos utilizados e a categorizacdo das acOes apresentada pelos autores nessas producdes.
Enquanto preenchia-se o referido formulario, a partir do contato direto com o material de
analise, iniciou-se 0 movimento interpretativo, a leitura integral de cada uma das pesquisas,
na tentativa de buscar compreender os estudos em suas semelhancas e diferencas. Importa
referir que se aplicou o método indutivo, a partir do qual as categorias foram surgindo com
base na interpretacdo dos dados, e em outras vezes aplicou-se 0 método dedutivo, servindo-se
de lentes teoricas.

Para responder as questfes 1 e 3, quais as caracteristicas das aulas investigadas nessas
publicacbes e quais categorias de acdo docente e discente foram evidenciadas pelos
pesquisadores das producdes analisadas, utilizou-se o método indutivo. Desse modo, a
estratégia utilizada para conhecer as caracteristicas das aulas e as categorias de acao
empregadas pelos autores, consistiu em analisar o corpus e nele, com base no tema, objetivos,
questdes, metodologia e resultados, descrever a natureza da pesquisa (ambiente no qual
ocorreu a pesquisa) e as categorias de acdo. A respeito da questdo 2, em relacao as abordagens
tedricas e metodoldgicas que orientaram as investigacOes, recorreu-se a Arruda, Passos e
Broietti (2021), para interpretar os procedimentos da modalidade de pesquisa adotada e
descrever quais caminhos os pesquisadores vém tomando. Tal como vimos na se¢do anterior,
esses autores apresentaram o0s fundamentos tedricos e abordagens metodoldgicas do
PROACAO.

Na terceira e Gltima etapa, denominada tratamento, inferéncia e interpretacdo dos
resultados, buscou-se aprofundar a analise, e na proxima secdo estdo apresentados 0S
resultados e discussdo desse exercicio analitico com base nos achados obtidos.

4 Resultados e discussao

Do total das publicacdes, existem as que estudaram acGes no Ensino Fundamental
(ASSAI, 2019; ASSAI; ARRUDA; BROIETTI, 2021; BORTOLOCI, 2021), no Ensino
Médio (BENICIO, 2018; FILGUEIRA, 2019; BENICIO; ARRUDA; PASSOS, 2020a,
2020b; BORGES, 2020; BORGES; BROIETTI; ARRUDA, 2021a, 2021b), enquanto as de
Benicio com colaboradores e a de Filgueira sdo especificamente no Ensino Médio Técnico, e
Santos (2019), Carvalho (2019) e Carvalho et al. (2020) ocorreram no Ensino Superior, em
que a pesquisa de Santos analisou as ac¢Oes dos professores formadores e Carvalho analisou,
exclusivamente, as acOes de licenciados em Quimica, no qual o objetivo foi de identificar
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quais as agdes de futuros professores em aulas simuladas antes e apés a atuacdo do professor
formador.

Apesar de diferentes niveis escolares, todas essas pesquisas (SANTOS, 2019,
BORGES, 2020; BORTOLOCI, 2021) ttm em comum a possibilidade de elucidar que
compreender a formacdo de professores por meio do que eles fazem em sala de aula é
importante para ilustrar a organizacao do trabalho docente.

4.1 Caracteristicas das aulas investigadas sobre as a¢cdes docentes

As caracteristicas das aulas investigadas ao longo dos anos, estdo expostas nesta se¢ao.
Ha& pesquisas com foco em aulas que aconteceram com ou sem recurso a lousa e outras que
fizeram uso do PowerPoint®, essas na maioria das vezes aconteceram sem 0 uso de
estratégias de ensino diferenciadas, caracterizando-se como aulas expositivas, essencialmente
centradas no professor. Se evidenciaram também pesquisas com foco em aulas que foram
ministradas a partir de diferentes estratégias ou orientagdes metodoldgicas, ou seja, aquelas
que aconteceram em ambientes diferenciados de ensino.

Quadro 2: Caracteristicas das aulas investigadas
Anos

Tipos de aulas 2018 2019 2020 2021

Totais

Aulas em

ambientes de . 2020aArt.Benicio

ensino 2018T.Benicio | 2019 T.Santos 2020bArt Benicio 04
comuns®’
Aulas de
licenciandos no
estagio
supervisionado
Aulas
simuladas
Aulas
expositivas 2020D.Borges
dialogadas

Aulas

expositivas

dialogadas 2021aArt.Borges

com resolugao 10
de exercicios
Aulas
expositivas
coma
demonstragdo
de materiais do
cotidiano
Aulas
expositivas
com atividade 2019T.Assai 2021Art. Assai
experimental e

0 estudo de

2019T.Assai 2021Art. Assai

2019D.Carvalho

2021D.Bortoloci e
2021aArt.Borges

2019T.Assai 2021Art. Assai

17 Aulas em que ndo se faz uso de recursos ou estratégias diferenciadas, ou seja, aulas mais expositivas.
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caso

Aulas

expositivas 2019T.Assai 2021Art. Assai

com jogo

Iddico Quiz

Aulas o 2021bArt.Borges,
experimentais 2019T Filgueira | 2020D.Borges 2021Art.Souza
Totais 01 04 04 05 14

Fonte: os autores (2023)

O Quadro 2 evidencia que o corpus analitico é constituido por 4 investigacdes
realizadas em ambientes de ensino mais expositivos, enquanto 10 foram realizadas em
ambientes de ensino diferenciados. Outro aspecto a destacar é que a publicacdo dos estudos
ndo obedece a uma sequéncia gradual ao longo dos anos, mas se percebe que a incidéncia
tende a aumentar. Das 4 investigacdes realizadas em ambientes de ensino mais expositivos,
Benicio (2018); Benicio, Arruda e Passos (2020a, 2020b), foram no ensino meédio e todas
pesquisaram igualmente a acdo discente, e Santos (2019) investigou apenas a¢fes docentes no
ensino superior.

Com relagéo as aulas em ambientes de ensino diferenciados, foram identificadas: i)
acbes em aulas simuladas de licenciandos em um curso de formacdo de professores de
Quimica (Carvalho, 2019); ii) acdes em aulas experimentais, sendo que as pesquisas de
Filgueira (2019), Borges (2020), Borges, Broietti e Arruda (2021b) ocorreram no Ensino
Médio, e a de Souza et al. (2021) ocorreu no Ensino Superior; iii) acbes em aulas expositivas
dialogadas (Borges, 2020, Borges, Broietti e Arruda, 2021a, Bortoloci, 2021); e iv) acOes de
licenciandos no estagio supervisionado em que Assai (2019) e o artigo com colaboradores,
analisaram as acdes em trés grupos de aulas, a expositiva com a demonstracdo de materiais do
cotidiano; a expositiva com atividade experimental e o estudo de caso; e, a expositiva, com
jogo lddico Quiz.

Né&o foram encontrados estudos com caracteristicas de aulas investigadas do tipo acdes
avaliativas (MAULANA, 2022) e nem tampouco ac¢des docentes remotas (RHEA, 2022), tal
COMO ocorreu em pesquisas na area da Matematica.

A respeito das discussdes conclusivas dos estudos que ocorreram em ambientes de
ensino diferenciados, destaca-se que a compreensdo da acdo docente estd relacionada a
diversos fatores, que podem ser: a disciplina, o conteudo, a estratégia didatica, os objetivos, a
intencionalidade do professor (planejamento), as caracteristicas dos alunos, e, ainda, ao perfil
do docente (Assai, 2019; Filgueira, 2019; Borges, 2020; Carvalho, 2019; Bortoloci, 2021). Ou
seja, 0 contexto da aula tem influéncia direta no que o professor faz dentro da sala de aula,
como se pode ver na secdo de categorizacdo das agdes, apresentada logo apds as abordagens
tedricas e metodologicas adotadas nas pesquisas.

4.2 Abordagens tedricas e metodoldgicas das investigacoes

Nesta secdo se evidenciam, a partir dos resultados da presente revisdo, quais estudos
se baseiam no campo da formacdo de professores, quais deles interpretam as a¢cdes docentes
com base nas teorias da sociologia e quais tém se fundamentado na ANT®, para além de
ilustrar a adocdo das abordagens metodoldgicas: descritiva, explicativa e/ou conexiva. Fez-se

18 Teoria Ator-Rede (Actor-Network Theory, abreviada por ANT). A ANT fornece uma visdo para olhar as agGes
no intuito de esclarecer “O que ¢ agir? Por que fazemos o que fazemos? Por que nossa agdo estd sempre
conectada a acdo de um outro?”. Ademais, “ndo ¢ trivial incluir um ndo humano no curso de uma agao, pois
implicitamente sempre utilizamos uma teoria de acdo intencional (ARRUDA, PASSOS, BROIETTI, 2021, p.
226 e 228).
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inferéncia para construir o Quadro 3, apresentado abaixo, pelo fato de em muitos estudos néo
se explicitar a descri¢do da abordagem teorica e/ou metodoldgica.

Quadro 3: Abordagens tedricas e metodoldgicas identificadas nas investigacdes

Abordagem metodoldgica Abordagem tedrica
Codigo Descritiva | Explicativa | Conexiva | Formacao de Sociologia | ANT
professores

2019D.Carvalho X

2020D.Borges

2021D.Bortoloci

2018T.Benicio

2019T.Filgueira

XXX
X
X|X| [ XX

2019T.Assali

2019T.Santos

2020aArt.Benicio

2020bArt.Benicio

2020Art.Carvalho

2021Art. Assai

2021aArt.Borges

XX XXX XX

2021bArt.Borges

DX XXX X XXX XXX XXX
X

2021Art.Souza

Fonte: os autores (2023)

Observa-se, em primeira instancia, 9 estudos (num total de 14) que se fundamentaram
na abordagem descritiva, e 5 pesquisas que utilizaram a abordagem descritiva combinada com
a conexiva. Igualmente, 9 estudos buscaram compreender o conceito de acdo docente a partir
da area de formacéo de professores, baseando-se em autores como Lessard, Schon e Tardif, e
5 abordaram a acdo do ponto de vista das teorias da sociologia, fundamentando suas
investigacGes em Bourdieu, Coleman, Lahire e Weber.

E oportuno enaltecer que qualquer uma das opgdes (tedrica e metodoldgica) pode
fundamentar o conceito de acdo docente ao nivel das investigacdes analisadas. O que
procurou-se identificar € como os autores articulam as diferentes perspectivas teoricas e
metodoldgicas com relacdo a natureza de seu estudo, em fungdo dos objetivos e questbes de
pesquisa. Evidenciados autores que experimentaram alguns deslocamentos, por exemplo,
Santos (2019), Borges (2020) e Bortoloci (2021), e isso deu uma certa facilidade na
compreensdo dos dados que apresentaram.

Santos (2019), que se fundamenta nos tedricos da area de formacdo de professores,
justifica sua opcdo tedrica, descrevendo: “Fazemos uma teorizacdo do objeto de estudo
fundamental da nossa pesquisa, a acdo docente concebida na relacdo do professor com o
saber” (p. 27). A pesquisa de Borges (2020) apresenta uma se¢do sobre acao baseada em duas
abordagens tedricas, area da formacdo de professores e a teoria social, em que a autora se
apropria das discussdes tedricas do ponto de vista da sociologia. Ainda assim, a autora se
posiciona ao especificar em qual dos tedricos embasava o seu estudo engquanto define acao.
“Dessa forma, a teoria que mais se aproxima de nossa pesquisa ¢ a teoria do ator plural
proposta por Lahire” (p. 30).

Bortoloci (2021) igualmente descreve varios tedricos da acdo social e no final adota
um deles pela proximidade que tem com seu objetivo de pesquisa, pois explica,

Ressaltamos que em nosso entendimento, a Acdo Docente é ‘o ato
empreendido pelo docente’, podendo ocorrer de maneira intencional a partir
do planejamento prévio de suas aulas, ou por meio de consequéncias nao
previstas em seu dia a dia. Dessa maneira, enfatizamos que, embora todas as
teorias sociais supracitadas tenham contribuido para nossa compreensao do
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conceito de acdo, foi a teoria do Ator plural, de Lahire [...], que mais se
aproximou do nosso objetivo de estudo (BORTOLOCI, 2021, p. 52).

A teoria Ator plural de Lahire'®, a qual os estudos fazem referéncia, é uma teoria de
acdo social na qual as ac6es humanas se explicam por meio de duas teorias, a que leva em
conta as experiéncias do passado e a que ndo leva em conta o passado, e assim, as acOes se
definem com base na racionalidade em face das situacOes rotineiras e as que se constituem
novidade (LAHIRE, 2002).

N&o foram identificados estudos da area da Quimica que fundamentam o conceito de
acdo na ANT, tal como no estudo de Corréa (2021), que analisou as caracteristicas das
conexdes estabelecidas pelos atores para a criagdo de outro ndo humano, as atuacgdes
desempenhadas por atores especificos na rede envolvida no processo e as performances
realizadas pelos atores especificos nas diversas controvérsias mapeadas. Igualmente nédo
foram identificados estudos que fizessem uso da abordagem explicativa da agdo, como
ocorreu em Meneguete et al. (2023), ao estudar a intencionalidade das acdes, no entanto,
“espera-se que a proposta de abordagem explicativa esteja presente em investigacdes futuras
sobre agdo docente, discente e suas conexdes” (MENEGUETE, et al., 2023 p. 39).

Dessa forma, inicialmente as pesquisas do grupo se debrucaram em um trabalho de
categorizacédo das acOes, de maneira descritiva, ancorada nas teorias do campo da formacao de
professores e da sociologia, e isso, sem duvida, estabeleceu uma base para o que esta sendo
feito e propostas de investigagdes futuras do grupo de pesquisa.

4.3 Categorias de acOes docentes nas pesquisas analisadas

Nas salas de aula, o professor e os alunos desencadeiam uma série de acdes com a
intencdo de atingir o objetivo da aula, pois, de acordo com Benicio (2018, 37), “a atividade
ndo pode existir sendo pelas agdes”. Entretanto, Turke (2020) salienta que as agdes sdo
alteradas de uma aula para outra, sendo influenciadas pelas acdes de outros individuos, alem
de outros fatores. Desse modo, no Quadro 4 estdo ilustrados exemplos de ac6es e sentidos que
0s pesquisadores atribuem, que se consideram microacdes?’, de maneira a fornecer uma
melhor compreensao das acOes identificadas.

Quadro 4: Descricao das a¢es docentes recorrentes em pesquisas analisadas

Acdes Microac6es Autores
Atividades Faz a chamada Borges (2020)
Burocratico-
- Arruma o material; realiza a chamada Bortoloci (2021)
Administrativas

Espera os alunos ficarem quietos; espera os alunos resolverem
exercicios

Espera os discentes copiarem o contelido da lousa; espera 0s
discentes fazerem siléncio; espera os discentes responderem
acerca do contelido; espera os discentes irem para seus
Esperar lugares; espera os discentes responderem aos exercicios
Espera a maioria dos alunos chegar; espera os alunos
responderem ao questionario; espera os alunos responderem a
questionamentos orais; espera o aluno tomar o liquido; espera | Assai (2019)
os alunos fazerem siléncio; espera o aluno fazer bochecho;
espera o0s alunos copiarem; espera os alunos sentarem; espera

Borges, 2020

Bortoloci, 2021

19 Para mais informagdo consulte: LAHIRE, B. Homem plural: os determinantes da agéo. Petrépolis: Vozes,
2002.

20 Microagoes — detalhamento das acdes do professor — correlacionam-se com o contexto no qual as agdes estdo
sendo desenvolvidas” (Bortoloci, 2021, p. 76). Em alguns estudos se encontram como subcategorias das
acdes.



os alunos verem o experimento / lavar vidrarias; espera 0s
alunos anotarem / deslocar-se; espera a pergunta dos alunos;
espera 0s grupos resolverem o estudo de caso; espera 0s
alunos comunicarem as respostas em voz alta; espera a
professora supervisora falar; espera guardarem o material

Explicar

Explica o contetdo, explica os exercicios, explica com e/ou
com intervencdo dos alunos

Borges (2020)

Explica o contetdo; explica os exemplos apresentados aos
discentes; explica o experimento demonstrativo; explica os
exercicios propostos aos discentes

Bortoloci (2021)

Explica sobre o contelido; explica sobre a conducéo da aula;
explica 0 esquema; explica sobre a continuidade da aula;
explica sobre o procedimento experimental

Assai (2019)

Sobre os contetdos da aula; sobre os bastidores do
conhecimento cientifico; sobre um exercicio proposto na aula;
sobre o proximo capitulo a ser estudado; sobre o problema
discutido na aula

Santos (2019)

Perguntar

Faz perguntas referentes ao contetido para direcionar a
explicacdo; faz perguntas de duas possibilidades

Borges (2020)

Pergunta aos discentes para relembrar o contetdo; pergunta
aos discentes acerca do contelido; pergunta aos discentes
sobre o0 experimento demonstrativo; pergunta aos discentes
acerca de exemplos

Bortoloci (2021)

Pergunta aos discentes dlvidas externas ao contetdo da aula;
sobre a formacao continuada dos alunos; sobre a experiéncia
vivenciada no estagio

Santos (2019)

Fonte: os autores (2023)
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Essas sdo algumas das acOes (Atividades burocratico-administrativas, esperar, explicar

e perguntar) mais recorrentes nas pesquisas analisadas e de certo modo as aulas giram em
torno delas, desde realizar chamada, esperar para iniciar a aula, explicar o conteddo/exercicios
e realizar perguntas como uma forma de conduzir a aula. Entretanto, Tardif (2002, p. 175)
pontua a existéncia de uma vasta “heterogeneidade da atividade dos professores, no que se
refere ao tipo de acdo concretamente mobilizado”, pois “o trabalho do professor nédo
corresponde a um tipo de agdo especifico”, conforme apresentado no Quadro 5.

Quadro 5: Outras categorias de a¢des docentes identificadas nas producdes

N° Caodigos Contexto Categorias de acoes
Acoes de licenciandos em
01 2019D.Carvalho aulas simuladas no ensino | Esperar, Explicar e Escrever
superior
Advertir, Atividades Burocratico-Administrativas,
Acoes docentes em aulas | Atividades Burocratico-Avaliativas, Cumprimentar,
02 2020D.Bordes expositivas dialogada e Deslocar, Demonstrar, Discutir, Distribuir, Explicar,
-B0rg experimental no Ensino Escrever, Esperar, Informar, Ler, Orientar,
Médio Organizar, Perguntar, Responder, Representar,
Retomar, Supervisionar.
~ Auxiliar, Atividades Burocratico-Administrativas,
Ac0es docentes em aulas S e
. " . Desenhar, Distribuir, Escrever, Exemplificar,
03 2021D.Bortoloci | expositivas dialogadas no -
: Explicar, Informar, Observar, Perguntar, Responder
Ensino Fundamental -
e Supervisionar.
Ac0es docentes em Calcular, Constatar, Entregar, Escrever, Ler,
04 2019T.Filgueira atividades experimentais | Manipular, Orientar, Questionar, Repreender,
no Ensino Médio técnico | Refletir e Testar.
05 2019T Assai Ac0es de licenciandos Aceitar, Auxiliar, Chamar atencdo, Conversar,

atuando na educacdo

Consultar, Corrigir, Cronometrar, Demonstrar,
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basica no &mbito de
estagio supervisionado

Deslocar, Ditar, Explicar, Escrever, Esperar,
Gerenciar, Higienizar, Identificar, Manusear,
Orientar, Organizar, Pedir, Questionar e Responder.

Acdes docentes no Ensino

Ameagar, Argumentar, Avaliar, Alertar, Brincar,
Buscar, Combinar, Comparar, Constatar, Convidar,
Corrigir, Deslocar, Elogiar, Estimular, Exemplificar,

06 2019T.Santos . Explicar, Finalizar, Incentivar, Ironizar, Justificar,
Superior
Ler, Perguntar, Preocupar(-se), Propor,
Problematizar, Relembrar, Responder, Reclamar,
Refletir, Reforcar, Relatar, Salientar e Sugerir.
Ac0es discentes em aulas
do Ensino Médio técnico;
07 2020aArt Benicio | UmMa comparacao i Dlspersar, Esperar, Interagir com alunos, Organizar e
quantitativa entre as agdes | Praticar o ensino.
docentes e as acOes
discentes
Acdes discentes em aulas
do Ensino Médio técnico;
Analise das agbes Dispersar, Esperar, Interagir com alunos, Organizar e
08 2020bArt.Benicio | discentes e das relacGes P » ESperar, g » 19
N o Praticar o ensino.
didatico-pedagdgicas
estabelecidas em sala de
aula
Acdes de licenciandos em
09 2020Art.Carvalho | aulas simuladas no Esperar e Explicar.
Ensino Superior
AgGes pretendidas e Aceitar, Cronometrar, Chamar atencdo, Conversar,
executadas por '
. ; X - Consultar, Deslocar, Demonstrar, Explicar, Escrever,
10 2021Art. Assai licenciandos em estagio o . ;
C Esperar, Identificar, Organizar, Orientar e
supervisionado na -
N Questionar.
educacdo basica
Acoes docentes em aulas | Advertir, Atividades Burocratico-Avaliativas,
expositivas dialogadas Atividades Burocratico-Administrativas,
11 2021aArt.Borges | com resolucéo de Cumprimentar, Distribuir, Explicar, Escrever,
exercicios no Ensino Esperar, Informar, Ler, Organizar, Perguntar,
Médio Responder, Representar e Retomar.
Acoes docentes em aulas | Advertir, Atividades Burocratico-Avaliativas,
experimentais Atividades Burocratico-Administrativas, Deslocar,
12 2021bArt.Borges | desenvolvidas em um Demonstrar, Discutir, Distribuir, Esperar, Explicar,
laboratério no Ensino Informar, Ler, Orientar, Organizar, Perguntar,
Médio Retomar, Responder e Supervisionar.
Advertir, Avisar, Autorizar, Auxiliar, Comentar,
~ Conferir, Contextualizar, Conversar, Deslocar,
AgGes docentes em aulas Enfatizar, Escrever, Esperar, Explicar, Executar
13 2021Art.Souza experimentais no Ensino ' , ESperar, £Xp ' '

Superior

Inspecionar, Ler, Manipular, Manusear, Mostrar,
Observar, Orientar, Pedir, Perguntar, Providenciar,
Parabenizar, Questionar e Responder.

Fonte: os autores (2023)

Imersos no interesse de compreender as categorias de acdo docente identificadas nas

pesquisas analisadas, pode-se dizer que as a¢fes se situam em 2 grandes grupos, as acdes que
foram recorrentes nas pesquisas, ou seja, aquelas que aparecem denominadas em varias
pesquisas e as agdes singulares, ou seja, aquelas que aparecem em contextos especificos de
investigacao.

As acdes recorrentes, 18 categorias, apareceram em mais de uma pesquisa, tais como:

Explicar e Esperar, com 10 repetices cada, Escrever, com 8, Organizar e Responder, com 7
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cada, Deslocar, Orientar e Perguntar, com 6 cada, Ler, com 5, Advertir, Atividades
burocratico-administrativas, Distribuir e Questionar, com 4 cada, Auxiliar, Demonstrar e
Supervisionar, com 3 cada, e Manusear e Observar, com 2 cada, 0 que totaliza 18 categorias
distintas de ag@o docente. Conforme apresentado pela ordem decrescente das frequéncias com
que essas acdes foram citadas nas pesquisas, as agdes “explicar” e “esperar” tiveram maior
namero de repetigdes, 10, enquanto as agdes “manusear” e “observar” tiveram 0 menor
namero.

A acgdo “esperar” foi encontrada nas pesquisas de Benicio (2018), Assai (2019),
Carvalho (2019), Borges (2020) e Souza et al. (2021) e remete as acBes em que o professor
aguarda qualquer acdo do aluno, seja esperar ficar quieto ou resolvendo exercicios. A acao
“observar” foi evidenciada em Bortoloci (2021) ¢ Souza et al. (2021) e se refere as acdes
relacionadas ao olhar docente para os discentes, enquanto realizam o trabalho, por exemplo.
Encontrou-se explicitado nas microagdes, pesquisas que apresentam a mesma designacéo da
acdo com sentidos diferentes. Para ilustrar isso, tomemos alguns exemplos:

Na pesquisa de Carvalho (2019, p. 57-58) identificou-se na agdo “explicar”, as
microagdes como sendo o momento em que o professor atua “[...] Questionando para gerar
reflexdo; Questionando para gerar interacdo; Questionando para introduzir conceito;
Questionando para explorar informagbes do aluno; Chamando atencdo para o
desenvolvimento da aula [...]”. A mesma acao “explicar” € descrita com outras microacdes em
Bortoloci (2021, p. 79), “explica o conteudo; explica os exemplos apresentados aos
discentes”, apresentando, desta feita, a mesma agdo com sentidos diferentes.

Compreende-se ainda que as 4 microagdes da acdo “explicar” na pesquisa de
Carvalho, apresentadas no paragrafo anterior, poderiam se enquadrar em outra acdo, por
exemplo, a agdo “questionar”, tal como se apresenta em estudos de Assai (2019) e Filgueira
(2019). Isso provavelmente acrescentaria mais aces no estudo de Carvalho (2019), para alem
das trés agdes que a pesquisa elenca, “esperar, explicar e escrever”.

No que diz respeito as acbes singulares, ou seja, aquelas que guardam relacéo
especifica com o contexto da investigacdo, encontra-se um total de 63 categorias de acdes
docentes, sendo elas: Aceitar, Ameacar, Autorizar, Atividades burocratico-avaliativas,
Argumentar, Alertar, Avaliar, Avisar, Brincar, Buscar, Calcular, Comparar, Corrigir, Chamar
atencdo, Combinar, Comentar, Conferir, Convidar, Constatar, Conversar, Consultar,
Cronometrar, Contextualizar, Cumprimentar, Desenhar, Discutir, Dispersar, Ditar, Entregar,
Exemplificar, Executar, Elogiar, Estimular, Finalizar, Gerenciar, Higienizar, ldentificar,
Incentivar, Informar, Interagir com alunos, Ironizar, Inspecionar, Justificar, Manipular,
Mostrar, Parabenizar, Pedir, Preocupar-se, Praticar o ensino, Propor, Problematizar,
Providenciar, Reclamar, Relatar, Relembrar, Repreender, Representar, Retomar, Reforcar,
Refletir, Salientar, Sugerir e Testar.

Esse grupo de acdes peculiares comprova que ha acdes que sao exclusivas de alguns
contextos investigativos, por exemplo, a acdo ‘“consultar” encontrada no estudo de Assai
(2019) referente as acGes em que o professor consulta materiais impressos de apoio para dar
continuidade a aula, a acdo “testar” identificada na pesquisa de Filgueira (2019), que
compreende as acdes em que o professor testa a operacionalizacdo da experiéncia como
“combustdo do algoddo com os alunos” (p. 87). A agdo “sugerir” evidenciada em Santos
(2019), na qual se desenvolvem acdes em que o professor sugere temas para realizacdo de
tarefas para casa.

Isso se deve, em muitos casos, porque a pesquisa em si tem certa peculiaridade, por
exemplo, na pesquisa de Assai (2019), a autora investiga as a¢des de licenciandos no contexto
do estagio supervisionado; Filgueira (2019) busca identificar acbes em aulas experimentais no
Ensino Médio técnico e Santos (2019) investiga as acbes docentes no Ensino Superior. Nesse
sentido, acreditamos que os trés fatores foram determinantes para a emergéncia dessas acoes
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diferenciadas, i) o0 agente da acdo (primeiro caso, sendo o estagiario a emitir a acdo é natural
que surjam acles caracteristicas do contexto do estagio supervisionado), ii) a especificidade
do ensino (segundo caso, sendo ensino técnico é comum o aluno desenvolver habilidades de
saber fazer e para isso precise testar), e iii) o nivel do ensino (terceiro caso, atendendo a idade
e maturidade dos alunos coube ao professor universitario sugerir leituras e atividades e ndo
imperar como poderia ser em outros niveis de ensino, por exemplo).

N&o obstante, percebe-se que certos fatores ndo sdo determinantes para a emergéncia
de acBes do mesmo tipo e muitas delas sdo multiplas acbes com designacdes diferentes, mas
com mesmo sentido. Por exemplo, Santos (2019) e Souza et al. (2021) analisaram acdes
docentes no Ensino Superior, mas ndo identificaram na totalidade o0 mesmo tipo de categorias
de acdo. Igualmente ocorreu com as pesquisas de Assai (2019) e Carvalho (2019), em que
ambos focalizaram em acgdes de licenciandos.

Por outro lado, observa-se que a microagdo “Chamando aten¢do para o
desenvolvimento da aula”, encontrada na acdo “explicar” no estudo de Carvalho (2019),
corrobora a indicada no estudo da Assai (2019), em que a autora pontua que o professor
“chamou a atengdo para os alunos ficarem em siléncio” descrita para uma outra agdo
denominada “chamar atencao” (p. 92), tendo assim agdes diferentes para o mesmo sentido,
pois ambos se referem a expressdes para manter a atencao do aluno.

Os resultados coincidem, conforme analisados em muitos outros contextos, incluindo
em alguns casos em que os autores utilizaram resultados de estudos anteriores como
categorias a priori, por exemplo, Carvalho (2019)?* e Bortoloci (2021)?2. Fato é que isso foi
gerando multiplas acdes com designacOes diferentes, mas com mesmo sentido, por vezes,
mesma designacdo da acdo com sentidos diferentes. Essa coincidéncia reforca nossa hipotese
inicial — ha necessidade de padronizar acdes docentes, porem ha que ter em conta que nenhum
fator, qualquer que seja, é determinante na ocorréncia de uma acdo de forma independente.
Concordando com Bortoloci (2021, p. 166), “estes fatores/variaveis tendem a quantificar,
modificar e diversificar as agdes do professor em sala de aula”, portanto, o ambiente de ensino
é bastante determinante na acéo do professor e aluno, mas ele por si ndo garante que uma acao
ocorra. Como mencionado por Tardif e Lessard (2008), cada aula € um projeto pedagdgico a
ser estudado.

Pelo discutido até aqui se evidencia que, seguindo uma abordagem descritiva, 0s
autores das producdes investigadas realizaram denominagdes das acdes docentes de forma
emergente e foram categorizando-as de acordo com as observacdes realizadas. Tais resultados
sinalizam a relevancia de categorizar acOes para apoiar na compreensao e discussdo do
trabalho docente, evidenciando acBes ainda ndo identificadas em outras investigagoes.
Entretanto, “compreender o que o professor faz, de fato, em aulas de Quimica, ndo se
configura uma tarefa facil e tampouco pode ser generalizdvel” (BORGES, BROIETTI,
ARRUDA, 2021b, p. 543).

Consideracdes gerais

Considerando a apresentacdo e didlogo realizados, volta-se as principais constatacfes
e implicacgdes oriundas das interpretacOes realizadas.

Essa pesquisa de revisdo permitiu compreender que pesquisas que focalizam acgdes
docentes em aulas de Quimica se expandiram de forma peculiar nos Gltimos trés anos, e 0s
pesquisadores realizaram uma tessitura do que de fato acontece em sala de aula, com maior
incidéncia na acdo docente analisada em ambientes diferenciados de ensino. Nessa

21 Carvalho (2019) usa categorias a priori de Andrade (2016) para analisar os seus dados.
22 Bortoloci (2021), guiado pelas lentes de Andrade (2016), Dias (2018), Piratelo (2018), Santos (2019), Assai
(2019) e Borges (2020), na analise de dados, utiliza suas categorias como a priori.
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perspectiva, para os proximos estudos, pondera-se a existéncia de diversas possibilidades de
analises que podem ser potencializadas.

O maior numero de pesquisas tem se dedicado a categorizacdo das ac¢les, do ponto de
vista descritivo, ancorado na abordagem e discussdo do tema fundamentado a luz das teorias
do campo da formacdo de professores, com leituras a respeito da préatica docente e trabalho
docente. Poucas investigacdes se encontram abordando o tema do ponto de vista das teorias
socioldgicas da acdo e nenhuma se debrucou a partir da Teoria Ator-Rede. Igualmente
verificou-se auséncia de estudos que seguem a abordagem explicativa e poucos ainda
esclarecem o porqué das acOes de professores se conectarem ou ndo com as a¢oes dos alunos.

Considerando os atributos desse tipo de orientacdo tedrica e metodoldgica e 0s
resultados até aqui obtidos, seria interessante que 0s pesquisadores buscassem entender as
razdes, isto &, a intencionalidade das acBes e conexdo entre as a¢bes. Os estudos que, para
além de descreverem acfes docentes e discentes, explicam e avaliam a conexidade, com
objetivo de analisar as razfes de determinada agdo ocorrer, exigem esfor¢co e tempo pela
complexidade (tedrica e metodoldgica) e porque sdo um segundo nivel ou estagio da acédo, ou
seja, primeiramente os pesquisadores tém de identificar e descrever a acdo e depois procuram
novas compreensdes. O avanco para as abordagens explicativa e conexiva advem da
necessidade de os pesquisadores compreenderem os resultados dessa fase inicial, e por via
disso retomarem os dados ou 0s complementarem por autoscopias.

Outro aspecto a destacar € o fato de os trabalhos analisados ndo indicarem
autodenominacéo do tipo de abordagem, ou seja, ndo descreverem explicitamente que tedricos
e orientagdes metodoldgicas usam em seus estudos, embora se caracterizem como tal. Alguns
autores concebem o tema do ponto de vista socioldgico da acao e/ou formacao de professores
de forma superficial. Para fins de pesquisa € necessario declarar objetivamente sobre os
teoricos, pois revela-se clareza sobre o foco da analise, e esse posicionamento € essencial e
implica em distintas visdes do tema, e assim, orienta para o0s instrumentos mais adequados
para coleta de dados e analise das acOes. Essas especificidades em termos de abordagem
poderiam orientar futuras pesquisas e aprovisionar os pesquisadores na escolha do tipo de
abordagem teorica e metodologica, tendo em conta o protocolo da pesquisa.

Quanto as categorias das acdes presentes nessas investigacdes, foi encontrada uma
quantidade demasiada de acOes especificas (63 categorias de acfes), contra poucas acdes
recorrentes (18 categorias de acGes) e os autores apresentam diferentes designacdes para uma
mesma acao, por vezes, acdes diferentes para uma mesma designacdo. Essa descoberta revela
necessidade de padronizacdo das acbes em futuros estudos, evitando uma dispersdo de
categorias de a¢Ges com o sentido das ja existentes. No entanto, diferentes fatores influenciam
para a ocorréncia das acdes, mas nenhum fator, qualquer que seja, € determinante na
ocorréncia de uma ac¢do de forma independente.

Como contribuicdo deste estudo de revisdo pode-se mencionar, dentre outros, o
autoconhecimento e a explicitacdo sintetizada de a¢cdes esperadas de professores em diferentes
contextos de ensino plasmados nessas producdes, e suas implicagdes, de maneira a
compreender o trabalho docente e os futuros encaminhamentos da pesquisa. Espera-se que o
estudo sirva de inspiracdo para que outros pesquisadores possam realizar continuamente a
avaliacdo critica de sua producao.
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CAPITULO 6 - ARTIGO 4

ARGUMENTACAO E SEU USO EM SALA DE AULA: CONCEPCOES DE
PROFESSORES DE QUIMICA DO ENSINO SUPERIORZ%

RESUMO: O artigo teve por objetivo compreender os sentidos que os professores de um
curso de licenciatura em Quimica atribuem a argumentagdo. Trata-se de uma investigacao
qualitativa, em que se usou a teoria da argumentacdo no seu decurso metodoldgico e 0s
procedimentos da Analise de Contetdo para interpretar as informac6es obtidas por meio de
entrevista discursiva. Mediante esse processo identificou-se um conceito para argumentacéo
alinhado com as perspectivas logica, retdrica e dialética. Todos os professores, com excecao
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 concepcBes dos professores a respeito da
argumentacao influenciaram no conceito para argumentacéo elaborado por eles, bem como no
entendimento de como a argumentacéo pode ser usada em sala de aula.

Palavras-chave: Argumentacgéo, Discurso do professor, Ensino de Quimica.

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.

Keywords: Argumentation, Teacher’s speech, Chemistry Education.

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 argumentacién
para los docentes de la carrera de Quimica. Se trata de una investigacion cualitativa, en la que
se utilizd la teoria de la argumentacion en su recorrido metodologico y procedimientos de
Andlisis de Contenido para interpretar la informacion obtenida a través de entrevistas
discursivas. A través de este proceso se identificd un concepto de argumentacién 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 revelaron interdependencia entre las categorias
conceptual, epistemoldgica y didactica, asi, las concepciones de los docentes sobre la

3 Artigo IV - Publicado na: Ensaio Pesquisa em Educacdo em Ciéncias. Disponivel em
https://www.scielo.br/j/epec/a/ZTgvQQ9IDNIVLnBrvgH5JYFg/?format=pdf&lang=pt
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argumentacion influyeron en el concepto de argumentacion desarrollado por ellos, asi como
en la comprensién de como la argumentacién puede ser utilizada en el aula.
Palabras claves: Argumentacién, Discurso docente, Ensefianza de la Quimica.

INTRODUCAO

Vérias 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 préaticas 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 metodoldgica para a aprendizagem. Nesse contexto, com a intencdo de avaliar sua
eficiéncia no ensino e aprendizagem, diversas investigacdes dedicam-se a analise da
argumentacao de alunos (Bozzo, 2011), enquanto os dados para avaliar a argumentacdo dos
professores séo escassos (Martins, Ibraim & Mendonga, 2016; Oliveira & Mendonga, 2019).

Nem todo o escopo das investigacGes, direcionado a avaliacdo da argumentacdo dos
alunos, apresenta resultados satisfatorios quanto a andlise da qualidade do argumento,
segundo as conclusdes desses estudos, divulgados por Guimardes e Mendonga (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 limitagdes, é possivel,
dentre outras agdes, identificar o nivel de conhecimento dos professores sobre a argumentagéo
e examinar os seus argumentos.

Ibraim e Justi (2018) relatam que ha caréncia de estudos que abordam os
conhecimentos docentes e o 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 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 Educacdo em Ciéncias, tais
quais sejam o0s conhecimentos docentes reflexivos sobre aspectos estruturais-l6gicos da
argumentacao, 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 da avaliacéo
da argumentacéo de professores, Mendonga e Justi (2013, p. 208) revelam que “ter clareza do
que seja um argumento também € 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 explicacdes, justificativas e evidéncias na
construgdo do argumento.

Para alguns autores, a dificuldade em desenvolver a¢bes 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 Bargallo (2015) convidam os professores a “refletir
sobre seu pensamento e o desempenho dos professores em rela¢do ao uso da argumentacao
em suas aulas de Ciéncias” (p. 643), sobretudo professores dos cursos de formagdo em funcao
da propagacdo de suas praticas.

Diante dos levantamentos bibliograficos que realizamos (Macie, Passos & Arruda,
2022, submetido), pudemos concluir que poucos estudos respondem a questdo de como 0s
professores compreendem a argumentagdo, suas opinides sobre o uso da argumentagdo no
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ensino e na aprendizagem de Ciéncias; e, infelizmente, poucos ainda examinam como
professores participam da argumentacdo (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 0s professores em servigo
sabem [...] ¢ pensam sobre argumentagdo” (p. 1125). Com essa intengdo, Ortega, Alzate e
Bargall6 (2015) propdem um Modelo para o ensino da argumentagdo em Ciéncias, centrado
tanto no pensamento quanto na atuacdo docente, a partir das relacbes entre trés aspectos, a
saber: epistemoldgico (associado ao lugar que a argumentacdo ocupa); conceitual
(relacionado ao conceito de argumentacdo) e o didatico (vinculado a promocdo da
argumentacao 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 é, a sua
opinido na forma de discurso. Tal investigacdo procurou responder as seguintes questfes
referentes a concepcdes de professores do Ensino Superior: O que os professores do Ensino
Superior entendem por argumentacdo? Quais as opinides desses professores sobre a
importancia da argumentacao para o ensino e a aprendizagem da Quimica? Que estratégias 0s
professores adotam no uso da argumentacdo em sala de aula?

Desta feita, 0 objetivo foi de compreender os sentidos que os professores de um curso
de licenciatura em Quimica atribuem a argumentacdo. Na proxima secao 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.

ARGUMENTAGAO: POSSIVEIS COMPREENSOES

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

Para Wenzel (1990), a retorica esta focada no processo da producéo 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 quanto a perspectiva dialética, o autor afirma que ela diz respeito ao procedimento
envolvido na interacdo, pois um bom argumento advém da organizacdo sistematica de uma
discussdo ou debate, na qual se tomam melhores decisoes.

Wenzel (1990) compreende que o0s motivos para desenvolver as teorias da
argumentacao estdo atrelados a cada uma das perspectivas, por exemplo, o autor relaciona o
padrdo de Toulmin (2022) a perspectiva logica da argumentacdo. Por isso, 0s pesquisadores
gue se apoiam nessa perspectiva, como Maia, Cabral e Queiroz (2017), ddo maior peso aos
elementos estruturais da argumentacdo, em que, segundo estudos de revisao 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 0 modelo de Toulmin ndo conduzir a julgamento sobre a verdade, isto é, 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).
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A perspectiva retérica 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 a emogdo do outro e
sensibilizar o outro para agir.

A partir dessa definicdo, “fica claro o carater persuasivo inerente a toda
argumentacdo”, no qual maior atengdo 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 persuasdo com base na forca. Também, de acordo com Hahn e
Oaksford (2012), importa que os argumentos ndao sejam simplesmente convincentes, e sim
racionais. Ademais, “silenciar oponentes pela forca é, sem divida, uma violacdo 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 Bargallo (2015), que se fundamentam na
perspectiva dialética, os quais ddo maior consideracdo ao procedimento de interacdo dos
interlocutores em um processo argumentativo, assim como 0 contexto na decorréncia da
argumentacao, 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.

N&o obstante, Hahn e Oaksford (2012) chamam atencdo para o fato de a perspectiva
dialética, normalmente, ndo permitir restricdes suficientes do contetido a ser considerado no
discurso, o que pode ocasionar as falacias, um tipo de argumento que pode parecer correto e
por isso persuadir quando nio deveria. Segundo esses autores, o debate racional ¢é 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 e a
teoria da probabilidade que permitem a avaliacdo do contetdo do argumento.

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

[...] € uma habilidade envolvida na organizacéo do raciocinio e na justificacdo das
afirmagdes nas diversas atua¢des humanas. Ao mesmo tempo, a argumentagdo faz
parte de todo o processo de investigacdo cientifica, sendo necessario, para quem
quer dialogar com essa cultura, saber o que conta como argumento correto,
convincente e s6lido nessa &rea de conhecimento (Scarpa, 2015, p. 22).

Dito isso, parece-nos oportuno assumir um posicionamento, e para tal consideramos
que a argumentacdo € uma habilidade essencial para a vida humana, relacionada a
comunicacdo oral ou escrita, na qual a expressdo de ideias € feita de modo racional,
cooperativo, critico e reflexivo, que permite apresentar, apoiar, refutar e reformular
afirmacBes rumo a constru¢do do conhecimento e, consequentemente, a uma prosperidade
intelectual?.

24 Consideramos por ‘prosperidade intelectual’ a capacidade de o ser humano agir com base no conhecimento
adquirido.
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Partindo dessas revisdes conceituais, passamos a nos dedicar a busca por discussoes
relativas ao uso da argumentacdo na area de Ensino de Ciéncias, mais especificamente,
focando no Ensino de Quimica.

O ENSINO PAUTADO NA ARGUMENTACAO

Mediante 0 exposto na sec¢do anterior, podemos considerar que a argumentagdo é uma
habilidade prépria da linguagem comunicativa, 0 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-histdrica ou sociocultural com énfase no discurso e na interacao.

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 S& e Queiroz (2011), em aulas de Ciéncias a argumentacédo é
praticamente inexistente.

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

Quadro 1. Razbes que impedem o uso da argumentacdo em sala de aula

Ancoragens teéricas Raz0es

Os professores ndo tém conhecimento pedagdgico necessario para
planificar acGes que estimulem o envolvimento dos alunos na
argumentacdo cientifica (Simon, Erduran & Oshorne, 2006;
Sampson & Blanchard, 2012).

Limitado conhecimento
pedagdgico.

Os professores possuem recursos limitados para auxiliar os alunos | Escassez dos recursos

na argumentacdo cientifica (Simon, Erduran & Osborne, 2006).

instrucionais.

Os professores definem Ciéncias como um corpo de conhecimento
a ser aprendido (Sampson & Blanchard, 2012).

Concepcao ingénua de
Ciéncias.

Os professores veem a argumentacdo como uma forma ineficaz
para os alunos aprenderem o conteido (Sampson & Blanchard,
2012).

Visdo epistemoldgica da
argumentacéo.

Os professores acreditam que pode ser muito dificil para todos os
seus alunos construirem explicagcbes baseadas em evidéncias
(Sampson & Blanchard, 2012).

Habilidade dos alunos.

Os professores estdo preocupados com o fato de exigir muito tempo
para implementar a argumentacdo (Sampson & Blanchard, 2012).

Quantidade de tempo
necessaria.

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

No Quadro 1 estdo apresentadas 6 razbGes para 0s professores ndo usarem a
argumentacdo em aulas de Ciéncias, nomeadamente: limitado conhecimento pedagogico,
escassez dos recursos instrucionais, concepc¢do ingénua de Ciéncias, visdo epistemoldgica da
argumentacao, habilidade dos alunos e quantidade de tempo necessaria.

% Referenciado geralmente como pensar sobre o pensamento. No Dicionario de Educacédo (2011), corresponde
aos conhecimentos que qualquer individuo tem em relacdo a natureza e ao funcionamento da cognicéo.
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 vélida ou aceitavel.
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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 Gltimas,
“habilidade dos alunos” e a “quantidade de tempo necessaria”, expressam a ingenuidade de
quem nunca experimentou trabalhar com esse tipo de préatica cientifica, ao acreditarem,
segundo Sampson e Blanchard (2012), que os professores, quando usarem a argumentacao,
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 argumentacao.

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

Muitos estudos relativos ao Ensino de Ciéncias atuam em defesa da argumentagéo
explicita. lbraim e Justi (2017) e Martins, Dutra-Pereira e Bortolai (2022), consideram
pertinente ambientes em que o professor tenha no¢do sobre argumentagdo e possa discutir a
respeito dos elementos a ela associados. Simon, Erduran e Osborne (2006), igualmente
apoiam a argumentacao explicita e defendem a ideia de que 0 uso do argumento ndo é inato
ao sujeito, dai a necessidade de discutir, oportunamente, sobre saberes docentes em cursos de
formagéo de professores.

A “concepcao ingénua de Ciéncias” e a “visdo epistemoldgica da argumentacao”
parecem carregar, implicitamente, a ideia de que o conteudo 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 autoridades invocadas houvessem sido infaliveis”, que propicia a
chamada ag@o monologica e autoritaria do professor, mediante a qual ha impossibilidade de
“apresentar pontos de vista, critica-los e chegar a um consenso em prol da constru¢do mais
significativa ¢ compreensivel sobre os fendmenos ou topicos estudados” (Ortega, Alzate &
Bargallg, 2015, p. 633).

Uma das necessidades para considerar a argumentacdo como uma das praticas
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 0s motivos, afirmando que os professores podem ndo enxergar a
utilidade da argumentagdo em sala de aula, por exemplo, se eles “ndo souberem como
participar da argumentacdo cientifica ou ndo entenderem como a argumentacao 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 o conhecimento cientifico ndo pode ser visto como um corpo de dados absolutos e
incontestaveis, porquanto, a Ciéncia é dinamica; 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 e
mecanicista” (Leal, Salvi & Lorenzetti, 2021, p. 225). Pois, “sdo processos dial6gicos que
transformam a acdo monoldgica e autoritaria do professor em uma acdo mediadora e
promotora de espacos adequados para indagagdes e discussdes em grupo” (Ortega, Alzate &
Bargallg, 2015, p. 633).

Muitas razdes destacadas no Quadro 1, intercomunicam-se e estdo relacionadas a
saberes docentes a respeito da argumentacéo cientifica em sala de aula. De acordo com Ibraim
e Justi (2021) e Sampson e Blanchard (2012), pouca atencdo tem sido direcionada aos
conhecimentos e as acgdes docentes, diante da sua pratica. Entretanto, uma vez expostas as
razdes, um estudo aprofundado de cada uma delas julga-se necessario para que os formadores
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dos professores de Ciéncias e os pesquisadores da &rea conhecam, aprofundem, centrem-se
nessas razoes e trabalhem juntos na eliminacdo de cada obstaculo, isso se quisermos diminuir
a discrepancia entre as potencialidades teoricas e praticas da argumentacao.

Talvez um dos caminhos seja estudar as concepcgdes do professor a respeito da
argumentacdo no ensino e aprendizagem da Quimica, como defendemos neste artigo. Para
esse propdsito, Ortega, Alzate e Bargalld (2015) propdem trés aspectos que consideram
caracterizar um Modelo para o0 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 analise de dados oriundos de dois momentos distintos: no primeiro, utilizou-se
questionério e entrevista, e, no segundo, realizou-se a gravacao de aulas e o0s encontros de
reflexdo critica.

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

Quanto ao aspecto conceitual, os autores referenciam que ele estd vinculado a
concepcdo docente sobre argumentacdo em Ciéncias. Nesse sentido, consideram que
desenvolver processos argumentativos em sala de aula requer, entre outras coisas, aceitar a
argumentacao como um processo dialdgico que promove nos alunos a capacidade de justificar
opinides 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 Bargallo (2015), pauta-se
nas consideracdes do professor de como a argumentacdo deve ser promovida em aulas de
Ciéncias e quais acOes 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 concepgdes e
atuacbes em relacdo ao uso da argumentacdo em aulas de Ciéncias. Todavia, precisam
observar certas condi¢fes em cada um dos aspectos que o Modelo se aplica.

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

Quadro 2. Modelo para o ensino da argumentacao em Ciéncias

Aspectos Condicoes a considerar em cada aspecto Exemplos de perguntas
possiveis

Reconhecer o papel da argumentacéo na
construcdo e avanco das teorias cientificas e, por
sua vez, no ensino e na aprendizagem das
Ciéncias.

Aceitar a argumenta¢do como uma prética
epistémica essencial para a co-construgdo da
Epistemolégico | ciéncia escolar.

Reconhecer que a argumentacéo facilita a
explicagdo das representacdes internas que 0s
alunos tém sobre os fendmenos estudados.
Incorporar explicitamente, no planejamento, a
argumentacdo como uma das competéncias a
desenvolver na aula de Ciéncias.

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

Aceitar a relevancia do uso intensivo da O que é, para 0s

Conceitual . o
linguagem em sala de aula de Ciéncias. professores, a
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Reconhecer que a argumentacdo é uma atividade | argumentagdo no Ensino
social e dialégica. de Ciéncias?
Reconhecer o outro como sujeito detentor do
conhecimento.

Aceitar que os conteidos 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-construcao
de significados.

Aceitar e promover debates e discussdes em

torno dos conceitos ensinados. Como os professores
Valorizar o aluno como sujeito cognoscente, consideram que deve ser
Didatico social e contextual. promovida a
Reconhecer a incorporagéo, do processo argumentacdo em sala
argumentativo desenvolvido em sala de aula, de aula de Ciéncias?

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.

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

PROCESSOS E ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Os dados empiricos analisados nesta investigacdo foram coletados com professores de
um curso de licenciatura em Quimica®®, em uma universidade pulblica do norte de
Mocambique, 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 interlocucao
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
argumentacdo. As questBes respondidas pelos participantes e que utilizamos para 0s
resultados aqui apresentados sdo: 1. Vocé ja ouviu falar do termo “argumentacao”? 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 argumentacdo 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 compreensdo 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-

26 Em Mocambique, a licenciatura em Quimica é denominada de licenciatura em Ensino de Quimica.

21 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), nimero CAAE 57663716.9.0000.5231. Parecer de aprovagio 1.666.360.
Parecer de prorrogacdo 4.776.535.
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-as e solicitando que as complementassem e descrevessem com mais detalhes algumas
explicitagOes e exemplos dados.

No momento |11, o ultimo, dedicado a assisténcia as aulas, valemo-nos, igualmente, de
notas de campo e utilizamos gravac6es em video e audio do que ocorria em sala de aula.

Neste artigo dedicamo-nos as informacfes relativas ao momento |l, todavia
esclarecemos que o momento | foi substancial para esse seguimento, por ele ter sido aquele
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
graduacéo (P4), foram codificados por P1 a P5. A seguir 0s apresentamos, respectivamente,
em funcdo dos anos de experiéncia e disciplinas ministradas, no ato da tomada de dados: P1 —
10 anos e Didatica de Quimica | e Célculo de Representacdo de Dados Experimentais; P2 — 6
anos e Quimica Analitica | e Quimica Ambiental; P3 — 23 anos e Quimica Basica; P4 — 14
anos e Quimica Fisica I; e P5 — 12 anos e Quimica Organica Il.

Por coletar os dados no ambiente natural de sua ocorréncia e direcionarmos nossas
atencOes ao 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
argumentacao, 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 argumentacdo apresenta algumas
caracteristicas proximas ao perfil metodoldgico da pesquisa qualitativa, tais quais, a mesma
sensibilidade ao contexto, a mesma flexibilidade do pesquisador, €, ainda, 0 modo com que se
comunica o saber construido, na relacdo da teoria com 0s materiais empiricos, proprios da
pesquisa qualitativa, observam-se nas normas que disciplinam o uso e a formulacdo 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 argumentacédo dialdgica, a que prioriza a
interacdo dialdgica, isto €, aquela cuja construgdo do argumento é por didlogo e reflexao.
Portanto, investiga-se uma vertente da argumentacdo ainda pouco explorada no campo de
educacdo 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 contetdos,
isto €, a maior énfase recai na forma assumida pela documentacdo empirica obtida. Portanto,
os professores, ao responderem as nossas perguntas ao longo da entrevista, forneceram-nos
narracdes e argumentacdes, que segundo Cardano (2017, p. 172-173) “institui relagdes de
sentido entre eventos dispostos em uma sequéncia temporal, expe 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
0 “como” para obter mais esclarecimentos. Avancamos, tal como Cardano (2017) recomenda,
orientados por um conjunto de temas, a respeito dos quais buscdvamos respostas. Nesse
sentido, criamos um roteiro composto por trés temas relacionados com as questbes de

2 Um tipo de entrevista que “além de uma consistente popularidade, pode contar com uma colegdo de
expressOes encarregadas de denomina-la. [...] ativa, biogréfica, conversacional, em profundidade, dialégica,
focalizada, informal, [...] e ainda hermenéutica, qualitativa, inclusiva, narrativa e, talvez, ainda, de outras
formas que se unem & 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 cacética, € que se entende, de qualquer forma, que todos os rétulos propostos, em
uso na nossa comunidade linguistica, funcionam efetivamente como sindnimos” (Cardano, 2017, p. 167).
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pesquisa da presente investigacdo, conforme se pode acompanhar pelos resultados exibidos na
proxima secdo. Porém, ndo se tratou de lista de perguntas, e sim um guia para a conducgéo da
entrevista (Cardano, 2017).

Cada tema tinha perguntas de estimulo que recorremos quando necessario no
andamento da entrevista e, utilizando a recapitulacdo das respostas fornecidas no questionario,
conduzimos a entrevista discursiva. Por exemplo, depois que P4 respondeu sobre a
importancia da argumentacéo 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 tematica em questao.

Para interpretarmos o que foi exposto pelos professores, guiamo-nos pelas etapas da
Anélise de Conteudo (AC) de Bardin (2011), diante das quais a autora recomenda que
primeiro seja realizada uma leitura flutuante do objeto em analise (no nosso caso a transcri¢do
das entrevistas). A seguir, a autora indica que se faga uma leitura orientada para a codificacao
e a categorizacgdo das informagdes e, por fim, sugere a comunicacdo dos resultados por meio
da escrita de um texto.

Considerando tais orientacbes, na primeira etapa, a pré-andlise, efetuamos a
transcrigdo do questionario e da entrevista, neste momento fizemos a escolha das questdes do
questionario que constituissem objeto de andlise (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 argumentacéo.

Seguidamente, na segunda etapa chamada de exploracdo de material, realizamos a
codificacdo e a categorizacdo das informacdes. Como ja indicado, os professores receberam
os codigos de P1 a P5. Quanto a categorizagéo, depois de variados movimentos de retomada
da entrevista, foi possivel identificarmos quais informacGes poderiam concorrer para 0
fornecimento de respostas as nossas questdes de pesquisa, cujas mesmas constituissem
argumentacao, por assim dizer, justificativas dos professores, do que, do porqué e como a
argumentacao no ensino de Quimica se efetiva.

Fragmentamos as transcricbes na tentativa de compreender o que cada excerto
exprimia e assim colocamos a informacao separando em categorias. Desse modo, exploramos
0 material em nossa posse até a busca de compreensdo, sobre a qual descrevemos 0s
manifestos dos professores. Tal feito permitiu-nos codificar e separar as respostas dos
professores em categorias, ainda que seja em seu primeiro movimento de construcao, 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 argumentacdo em Ciéncias (Ortega, Alzate & Bargallo, 2015) e organizamos a
argumentacdo dos professores, expressa pelo relato do seu discurso, mediante as trés
categorias: conceitual, epistemoldgica e didatica (observem que assumimos a categoria
conceitual como primeira, divergindo da ordem em que temos 0s aspectos no Quadro 2).
Resumidamente, a categoria conceitual refere-se ao “significado que o professor atribui a
argumentacdo no ensino de ciéncias”, a categoria epistemoldgica diz respeito a “relagdo que o
professor expde entre a argumentacgdo 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 os dados, considerando as trés categorias assumidas: conceitual,
epistemolodgica 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 argumentacao em suas
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aulas, explicando dessa forma, diante do entendimento dos professores, a relacdo da
argumentacdo 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 segéo.

Cabe esclarecer que quanto a evidenciacdo das subcategorias e sub-subcategorias, elas
foram discutidas em reunides do Grupo de Pesquisa EDUCIM — Educagdo em Ciéncias e de
Matemética — 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 inUmeras vezes. Neste sitio eletrdnico
encontram-se disponiveis diversos artigos, dissertacdes e teses em que esses procedimentos
categoriais foram utilizados e validados. A validacdo dos procedimentos de analise dos dados
aqui apresentados também passou pela aprovacdo de banca composta por cinco doutores em
Exame de Qualificagdo 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, 0s
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 reflexdes em consonancia com as questdes de pesquisa e, de certo
modo, em um didlogo continuo com as categorias.

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Esta secéo foi estruturada por meio de trés indagagdes: O que os professores entendem
por argumentacdo? Qual a importancia da argumentacdo para os professores? Como 0s
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 acomodacBes naquele extrato categorial. Destacamos, neste
momento, que a completude dos dados ndo pode ser exposta em funcdo da limitacdo de
paginas/caracteres permitidas pelo periddico.

O que os professores entendem por argumentacdo? Pudemos evidenciar como 0s
professores consideram ser a argumentacdo, relacionando as respostas com as trés
perspectivas apresentadas por Wenzel (1990) — retorica, l6gica e dialética. Portanto, nesta
categoria conceitual, de acordo com a argumentacao implicita na sua definicdo, os professores
enfatizam trés aspectos, que consideramos de sub-subcategorias, sdo eles: o processo da
producdo 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 exemplos selecionados foram ‘as partes’ dos
depoimentos gque nos levaram a categorizar tais respostas.

Quadro 3. Categoria conceitual
Subcategorias e Sub- Exemplos de excertos
frequéncias -subcategorias

P1: Capacidade de defender uma ideia, [...] uma tese,
uma posicdo nem, que eu queira defender. Para mim, a
argumentacdo é aquela forma convincente ai assim, em
volta de um tema.

Logica [2] Produto da P4: A argumentacdo sdo afirmacfes ou suposicOes

Processo da
producéo da
argumentacéo

Retorica [2]
(P1eP3)
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(P4 e P5) argumentacéo sobre algo [...], clarificar a sua opiniéo ou observacao.
P5: Argumentag&o significa um conjunto de afirmacoes,
premissas ou suposi¢des que defendem um ponto de
vista e [...] argumentos também podem ser usados...

P2: Argumentagdo é uma forma que o professor adota
para esclarecer um contetido de forma mais simples e
abrangente, ndo deixando de fora o conteldo em
causa, ndo ultrapassando os limites do tema. Entdo
argumentacdo é uma forma de interpretagdo em que
nao se deixa nenhum assunto de fora [...] para vocé
explicar um aluno [...] certas coisas, vocé tem de situar
0 contetido com a sua vivéncia e, se calhar ai eu estou a
argumentar.

Procedimento

Dialética [1] envolvido na
(P2) interagdo no ato

da argumentacéo

A subcategoria retorica correspondente ao processo da producdo da argumentacao,
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 Bargalld (2015), conforme
afirma P3.

P3: [...] o ensino esta centrado no aluno. Entdo o aluno faz questdo de ir
procurar (referindo-se a informacdo) e aparecer na sala, ndo como uma
tabua 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 afirmacgBes que ele leu. Entdo, se assim o fizer significa que
estamos dentro dos mesmos assuntos e isso é benéfico.

A subcategoria logica que enfatiza a estrutura do argumento, igualmente com 2
mencdes, os professores referenciando como um conjunto de afirmacées, citam os elementos
da argumentacdo em sua definicdo, como é o caso do argumento. Contudo, posicionaram-se
contra a caracteristica subjacente da subcategoria retorica, 0 carater persuasivo com uso da
forca.

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

P4: Quanto mais argumentos da impressdo de que acabas vencendo. Ha
guem julga que falando mais ganha mais a razdo. Mas entdo, o P4
esclarece, nao porque a argumentacdo é para vencer, mas é mesmo para
suscitar aquilo que € a sua explicagao.

Na subcategoria dialética, com apenas uma afirmacdo, pode-se entender, vinculando
com o que sugerem Ortega, Alzate e Bargalld (2015), no Quadro 2, que o professor considera
que a argumentacdo é um processo social e dialégico e que os contetidos 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
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(numerada em 13 turnos) que ndo sé reforga, como explicita a maneira pela qual o professor
se apropriou dele.

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

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

3) Entrevistadora: Sim.

4)  [Siléncio].

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

6) P2: Agora estou a ver que néo 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 no¢do sempre ao falar de texto argumentativo,
buscando palavras abrangentes do que esta escrito, 0 que o autor quis dizer.
Entdo, nesse caso, quis dizer ndo deixar nenhum contetido em causa, do
assunto, do tema em si [...].

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

11) P2: Francamente, em algum momento comecei a me questionar:
assim que vao assistir a minha aula, como € gue vou usar argumentacao em
Quimica analitica?

12) P2: Entdo ai comecei a perceber argumentacao e interpretacdo sao
coisas diferentes.

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

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

O segundo deles é a austeridade da apropriacdo do conceito de argumentacéo,
reconhecimento de que a argumentacdo é um processo social e dialégico e que o outro
importa no processo de sua construcdo, 0 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, o que sabia (turno 9) e para isso inseriu-se em um
processo reflexivo (Lourenco, Abib & Murillo, 2016; Schén, 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 construcdo da definigcdo apresentada no Quadro 3.

Qual a importancia da argumentacdo para os professores? De acordo com Sandoval e
Millwood (2008) citados em Mendonga e Justi (2013, p. 198), “a argumentacdo ¢ uma das
praticas que favorece a externalizacdo das crencas epistemoldgicas dos sujeitos”. No Quadro
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4, relativo a categoria epistemoldgica, foi possivel evidenciar a argumentacdo dos professores
e expressar suas crencas epistemoldgicas sobre a importancia da argumentacdo para o Ensino
de Quimica.

Quadro 4. Categoria epistemologica

Subcategorias e Sub-
frequégncias -subcategorias Exemplos de excertos
P1: Eu estou querendo dizer que em Quimica ndo ha
Desnecesséria [1] _ necessidade de se defender uma ideia por ser
(P1) Ciéncia experimental. Eu ndo encontro uma tese
para defender em matérias da Quimica.
P4: Em termos da explicacdo do contetdo, quando
tu argumentas e mostras os fatos, a argumentacao é
Explicar o positiva e essencial para o processo de ensino e
conteudo aprendizagem.

(P2, P4 e P5) Eu como docente, tenho usado a argumentagdo nas
aulas de modo a convencer, clarificar a opinido ou
observacéo.

Ajudar o aluno a
sair do abstrato | P2: [...] Argumentacdo ajuda o aluno a sair do
para o real abstrato para o real. [...]

(P2)
Aumentar a
capacidade de
reflexdo e critica

P2: [...] além de tornar a aula mais simples e
atrativa, aumenta a capacidade de reflexdo e

Necesséria [4]
(P2, P3, P4 e P5)

(P2) criatividade.
P3: Quimica é uma Ciéncia que nédo é muito tedrica,
ela usa férmulas, equacdes, posso falar de ponto de
Construir vista tedrico e no final trazer uma evidéncia. A
evidéncia argumentacdo tem ajudado significativamente na
(P3) minha atividade na transmissdo de uma
determinada matéria, procurando convencer o0
aluno.

Apoiar o ponto de
vista dos outros
(PS)

P5: Os argumentos também podem ser usados para
apoiar os pontos de vista de outras pessoas.

Por meio do que trouxemos no Quadro 4 e que foi exposto por P1l, 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 nao
necessaria para o Ensino da Quimica. Essa informacdo permitiu situar suas concepgdes no
Quadro 1, nas razdes que impedem o uso da argumentacdo em sala de aula e, por conseguinte,
encontramos interdependéncia em duas dessas razdes: i) concepcdo 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 argumentagcdo como
uma forma ineficaz para os alunos aprenderem o conteudo.

Ademais, P1 também explicita que:

P1: [...] é que argumentar, ndo h& que vocé argumenta de forma errada,
talvez é a sua posi¢do. Aquilo que ele entendeu. E a sua l&bia. Pode
convencer a plateia que o que defende é o certo, mas na realidade néo.
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Esse depoimento traz a tona que a questdo de faldcia na extensdo do conteido 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 razéo pela
qual uma alternativa carece de sustentacdo; as explicacbes precisam ser apoiadas por
evidéncias para serem convincentes ou persuasivas’.

Em contraparte, 4 professores (P2, P3, P4 e P5) consideraram a argumentacdo
necessaria e como justificativa destacaram varias potencialidades: explicar o contedo; ajudar
o0 aluno a sair do abstrato para o real; aumentar a capacidade de reflexdo e critica; construir
evidéncia e apoiar o ponto de vista dos outros. Tais potenciais contribui¢des, segundo Macie e
Arruda (2022, p. 113), “influenciam umas as outras e a sua realizacdo nao € necessariamente
garantida pela introducdo da argumentacdo em sala de aula e, sim, quando, entre outros
aspectos, os intervenientes do processo assumem certos papé€is”, 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 concepgdes desse grupo de professores vdo ao encontro do que nos
colocam Ortega, Alzate e Bargallo (2015, p. 632)

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

Mediante o exposto, podemos considerar que as concepcbes dos professores estdo
balizadas, especialmente, pela maneira como consideram a argumentacéo e a Quimica (como
Ciéncia), 0 que nos remete a aceitar que tais ‘visdes’ irdo impactar a maneira como fazem uso
da argumentacdo em sala de aula, a qual € a proxima indagacdo a ser abordada nesta secao.
Como os professores fazem uso da argumentacdo em suas aulas?

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

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

Forma implicita [1] -- que aqui estou utilizando argumentacdo. Mas de

(P1) forma que eu tenha consciéncia nunca usei em sala
de aula.
Trabalho P2: Dando trabalho de investigacéo e apresentacao,
independente no dia que vao falar dos alcoois, por exemplo, olha,
(P2) temos um trabalho de pesquisa, vao falar de alcoois.
Forma explicita [4] P3: Eu geralmente coloco topico e dou a liberdade
(P2, P3, P4 ¢ P5) Pergunta de gada um-trazer 0 seu ponto de vista [...]: coloco o
e (P3eP4) topico e dali pergunto: o que vocés tém a dizer sobre
esse topico?
Debate P5: [...] quando ele responde eu digo as vezes,

(P3 e P5) parece que estid seco nem... tentar fundamentar
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melhor. E ai que vai surgindo oportunidade de
argumentacdo. Convite, pedido ou sei la, comeca a
haver algum debate. Haaa, docente eu acho que é
aquilo, haaa, minha opinido € esta.

O trecho extraido da entrevista e que inserimos na sequéncia, corrobora com o que
descrevemos no Quadro 5 e ajuda-nos a complementar as consideragdes que teceremos logo
apos 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 razdo de ser, ai ndo é
Quimica Pura como tal nem?!

Por meio dele podemos perceber que P1 estava simplesmente receoso em usar a
argumentacao por conta de uma razdo — concepg¢éo ingénua de Ciéncias —, listada no Quadro
1. Mas, tambem, encontramos outras duas razdes diferentes das indicadas na literatura que
consultamos e que as consideramos inter-relacionadas as concepc¢des do professor sobre
argumentacao: i) professores consideram a argumentacdo ndo aplicavel em disciplinas
experimentais; ii) o desconhecimento de critérios epistémicos para a avaliacdo do argumento.

As declaracbes de P1 levam-nos a afirmar que, realmente, conhecer as concepcdes dos
professores a respeito da argumentacdo é a acao anterior a insercdo da argumentacao em sala
de aula, principalmente, por ser necessario compreender as razfes que inibem os professores
de implementar atividades em prol da argumentacao, para dai envidar esforcos em reformas
curriculares e disseminagé@o de conhecimento a respeito.

No entanto, P2, P3, P4 e P5 acreditam usar explicitamente atividades cruciais para o
desencadeamento da argumentacdo e apontaram para propostas que assumem a pergunta, o
trabalho independente e o debate como situacbes promotoras da argumentacdo. Embora
Ortega, Alzate e Bargalld (2015) tenham identificado que a colocacéo 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 proprios professores. Neste caso,
selecionamos o relato de P3.

P3: Professora vai para a turma e coloca o tdpico e dali pergunta o que
vocés tém a dizer sobre esse tdpico. Em vez de ser a prépria professora de
forma expositiva, porque se vocé vai usar a exposi¢do em um determinado
conteldo 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 argumentacéo. A
respeito de como os licenciandos fazem o uso da argumentacdo, o referido estudo pontua
atividade em grupo e aspecto da retorica como estratégias promissoras da argumentagdo. Ja
alguns professores da Educacdo Basica consideraram que os alunos dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental tém pouca idade para argumentar, por isso, a argumentacédo é inadequada
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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 concepgdes que os professores
apresentaram a respeito da argumentacdo com relacdo a perspectiva da argumentacdo que
assumem e, se a consideram (til 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 os quais os professores implementam ou
ndo as atividades argumentativas, ademais, “o que os professores sabem sobre argumentagdo
pode influenciar a natureza das atividades de sala de aula ¢ o que os alunos aprendem”
(Sampson & Blanchard, 2012, p. 1125).

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

CONSIDERAGCOES FINAIS

Nesta secdo 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 Bargalld (2015) como categorias a priori, 0 que nos levou a evidenciacao de
subcategorias e sub-subcategorias emergentes. Com isso foi possivel compreender a
concepcao dos professores a respeito da argumentacédo, a partir das respostas coletadas nas
entrevistas. Tais concepc¢des ndo se limitaram apenas ao conhecimento sobre argumentacéao
em si, mas, também, na maneira como se manifestaram a respeito da argumentacao em sala de
aula de Quimica, sendo suas respostas vinculadas as trés perspectivas da argumentacdo de
Wenzel (1990).

Os professores consideraram necessaria a argumentacdo 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 0 ponto de vista dos outros. Em
funcdo 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 promocdo 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 discussoes
académicas, dois assuntos pouco explorados e talvez inter-relacionados, a restri¢ao suficiente
do contetido durante a argumentacdo e a avaliagcdo epistémica do argumento.

Desse modo, o estudo revelou como as concepcdes dos professores a respeito da
argumentacdo influem para o manifesto do seu discurso em relacdo ao conceito da
argumentacao, ao uso da argumentacdo, assim como, o seu discurso relacionado a estratégias
de promocdo da argumentacdo em sala de aula. Ademais, tal manifestacdo avigora uma
interdependéncia entre as trés categorias: conceitual, epistemoldgica e didatica, do Modelo da
argumentacdo proposto por Ortega, Alzate e Bargall6 (2015).

Contudo, identificar e compreender o discurso dos professores sobre a argumentacao e
seu papel na construcdo do conhecimento cientifico em sala de aula, faz-se necessério, tanto
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para espelhar as concepgdes quanto para incrementar mudangas na formacéo de professores,
pois o seu sucesso em sala de aula “depende muito do que os professores sabem, do que eles
valoram e como eles decidem uséa-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 razdes que inibem a
implementacdo de atividades argumentativas e, portanto, o seu conhecimento é, ou pelo
menos deveria ser, a acdo anterior a insercdo da argumentacdo em sala de aula. Por fim,
acreditamos que foram oportunos momentos reflexivos a respeito da argumentacdo aos
professores participantes da pesquisa.

Em nosso grupo investigamos a acao docente e a agdo discente, na continuidade desta
pesquisa iremos estudar as acdes que focam explicitamente a argumentacdo em sala de aula,
ao que chamamos de ac¢Oes docentes argumentativas.
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CAPITULO 7 - ARTIGO 5

ACOES DOCENTES ARGUMENTATIVAS EM AULAS DE QUIMICA NO ENSINO
SUPERIOR MOCAMBICANO?®

Resumo

Este artigo apresenta um estudo que procurou categorizar e explicar as agfes docentes
argumentativas em aulas de Quimica, de cinco professores atuantes numa instituicdo publica
do Ensino Superior de Mogambique. Os dados foram coletados a partir de observacéo direta
de aulas, por meio de gravacGes em video, dudio e notas de campo, que posteriormente foram
transcritos e analisados segundo o0s procedimentos preconizados pela Analise Textual
Discursiva. Desse modo, observamos sete acfes docentes argumentativas, assim ordenadas
com base na frequéncia de sua aparicdo, Apresentar, Questionar, Identificar, Valorizar,
Ajuizar, Solicitar e Incentivar. Entretanto, quando se distribuem as a¢fes nos quatro planos
considerados macroaces, evidencia-se maior niamero de a¢fes que incitam a argumentacéo,
no plano pragmatico (com total de 84 remissdes), seguida das de resgate de informagdes, no
plano episttmico (com 50 ocorréncias) e depois acOes de expansdo e sustentacdo da
argumentacao, no plano argumentativo (com 45 acGes manifestadas) e, por ultimo, as agdes
orientadas a avaliacdo critica de informacdes debatidas, no plano critico-reflexivo (com 25
observacdes). Os resultados permitem afirmar que existem agdes docentes argumentativas em
aulas sem uso de estratégias que fomentem a argumentacdo e no contexto de argumentagéo
implicita.

Palavras-chave: acdo docente, argumentacéo, interacdo dialdgica, ensino de Quimica.

Argumentative teaching actions in Chemistry classes in mozambican higher education

Abstract

This article presents a study that sought to categorize and explain the argumentative teaching
actions in Chemistry classes, of five teachers working in a public higher education institution
in Mozambique. Data were collected from direct observation of classes, through video and
audio recordings and field notes, which were later transcribed and analyzed according to the
procedures recommended by Discursive Textual Analysis. In this way, we observed seven
argumentative teaching actions, ordered based on the frequency of their appearance: Present,
Question, ldentify, Value, Judge, Request and Encourage. However, when the actions are
distributed across the four plans considered macro-actions, there is a greater number of
actions that encourage argumentation on the pragmatic level (with a total of 84 references),
followed by those that retrieve information on the epistemic level (with 50 occurrences) and
then actions to expand and support the argument on the argumentative level (with 45 actions
expressed) and finally actions aimed at the critical evaluation of information debated on the
critical-reflective level (with 25 observations). The results allow us to state that there are
argumentative teaching actions in classes without the use of strategies that encourage
argumentation and in the context of implicit argumentation.

Keywords: teacher action, argumentation, dialogical interaction, Chemistry teaching.

Introducao

O estudo discorre a respeito de dois conceitos, acdo docente e argumentacdo, oS quais
encontram-se interconectados pelo interesse na comunicacdo, isto €, nos modos como é
conduzida a aprendizagem cientifica em sala de aula, quer de forma gestual, oral ou escrita.

29 Artigo V — Artigo ainda ndo submetido em periddico.
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Dois conceitos tdo proximos quanto distintos, que atualmente dinamizam o campo de
pesquisa em ensino de Ciéncias, no qual vem se consolidando enquanto se busca compreender
as interacOes em sala de aula (Bozelli; Teixeira, 2019).

Investigagdes dedicadas a entender o que o professor faz de fato em sala de aula tém
possibilitado identificar, descrever e explicar as acdes docentes e discentes (Arruda; Passos;
Broietti, 2021). Seus resultados sinalizam a relevancia de categorizar acdes para apoiar na
compreenséo e discussdo do trabalho docente, evidenciando aquelas ainda ndo identificadas
(Macie; Arruda; Broietti, 2023), o que impulsiona maltiplas possibilidades de estudos, dentre
0s quais direcionar a busca em qualificar as acdes docentes e a¢des discentes em aulas que se
usa a argumentagéo.

Tal assunto, geralmente tratado no ensino de Quimica, como saberes da argumentacao,
acOes discursivas ou agdes argumentativas, torna-se complexo, pois, se por um lado a
argumentacao ¢ “discutida ao longo da histéria da humanidade por tedricos de diferentes
matizes no dominio das Ciéncias Humana e Sociais” (Borges; Lima, 2023b, p. 10), por outro
lado, compreender o que o professor faz, de fato, em sala de aula de Quimica, sem
julgamentos e prescri¢fes, ndo é facil e muito menos pode ser generalizavel (Assai; Arruda;
Broietti, 2021; Benicio; Arruda; Passos, 2020; Borges; Broietti; Arruda, 2021).

N&o obstante, as discussbes que se voltam as acdes docentes argumentativas,
concebidas como sendo favoraveis ao desenvolvimento da argumentacdo, tém sido destaque
em algumas pesquisas do ensino de Ciéncias (Borges; Lima, 2023a; 2023b; Ibraim; Justi,
2018, 2021; Lourenco; Ferreira; Queiroz, 2016; Lourengo; Queiroz, 2020; Simon; Erduran;
Osborne, 2006), pois, segundo Monteiro e Teixeira (2019), a capacidade de os alunos
construirem argumentos depende sobremaneira de como o professor interage em sala de aula.

Ha o entendimento de que é importante estudar a agdo docente argumentativa porque,
de certa maneira, ela influi diretamente na acdo discente argumentativa. Entretanto, existe
uma tendéncia de os estudos utilizarem estratégias promissoras da argumentacdo e sem
fundamento, ao menos explicito, em questdes teoricas da interacdo dialogica. Quando se
experimenta algum deslocamento, ele ocorre num contexto em que o professor tem
experiéncia na area e certa familiarizacdo com os saberes da argumentacao e/ou licenciandos
exercendo atividades no estagio supervisionado (Lourenco; Abib; Murillo, 2016; Lourenco;
Ferreira; Queiroz, 2016; Lourencgo; Queiroz, 2020).

Mesmo quando se utiliza fundamentos teoricos da interacdo dialdgica, ainda assim, o
tipo do ambiente de ensino € diferenciado (Borges; Lima, 2023b), o que indica (como tipo de
dados produzidos) a obtencdo de dados provocados, de acordo com Cardano (2017, p. 36),
quando apresenta a taxonomia das técnicas de pesquisa qualitativa. Com isso, enaltecemos
gue ndo negamos que o0 contexto do ensino tenha influéncia direta no que o professor faz
dentro da sala de aula (Macie; Arruda; Broietti, 2023), no entanto, de acordo com Borges e
Lima (2023a, p. 2), as questdes que subsidiam tal “proposi¢do e esclarecem sobre seu
desenvolvimento pratico permanecem nebulosas”, e o numero de estudos que enfocam o
professor da educacdo superior sdo escassos quando comparado ao com foco no professor da
educacdo basica.

Por isso, julgamos relevante realizar uma qualificacdo das acBGes docentes
argumentativas com o intuito de contribuir para maior esclarecimento do que ocorre de fato,
em sala de aula, quando se usa a argumentacdo. Perante tais consideracdes passamos a nos
empenhar em uma investigacdo que se fundamenta nos teoricos da interacdo dialdgica,
alinhada com o que outros autores tém realizado, por exemplo, Borges e Lima (2023a; 2023b)
na area de Biologia, Monteiro e Teixeira (2004; 2019) e Nascimento e Plantin (2009) na area
de Fisica e na de Ciéncias.

Assim, este estudo enfoca no professor do Ensino Superior na area de Quimica,
convencidos de analisar dados naturalistas (Cardano, 2017). Como objetivo do presente
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artigo, se procurou categorizar e explicar as a¢Ges docentes argumentativas em aulas de
Quimica, e a questdo de pesquisa foi a seguinte: Quais agdes docentes argumentativas podem
ser evidenciadas em sala de aula de Quimica no Ensino Superior e como podem ser
interpretadas?

Na proxima secdo apresentamos o referencial tedrico com o qual dialogamos sobre
acdo docente e argumentacdo na perspectiva dialdgica, o que fundamenta tratar as acoes
docentes argumentativas a partir da abordagem de formacéo dos professores.

Acdes docentes e argumentacdo: interacgdes discursivas no ensino de Quimica

“As interagdes discursivas sdo consideradas como constituintes do processo de
construgdo de significados” (Mortimer; Scott, 2002, p. 284), que tem apoiado na
contextualizagdo do ensino na area de Ciéncias, como a Quimica, dado as caracteristicas dessa
disciplina como o uso de expressfes que tornam o conteldo abstrato. Diante desse processo
interativo de construcdo de significados, alguns autores (Lourenco; Abib; Murilo, 2016;
Macie; Arruda, 2022) afirmam que os professores deixam de adotar o modelo tecnicista e
tendem a adotar os procedimentos mais alinhados com o modelo prético. Os professores
quando atuam no modelo pratico, “mudam suas praticas passivas, e passam a adotar praticas
de interacdo que favorecem o dialogo e desenvolvimento de raciocinio, deixam o aluno falar e
intervir mais [...], potenciam perguntas dirigidas e justificativas suportadas por evidéncia”
(Macie; Arruda, 2022, p. 115, tradugdo nossa).

Para que isso ocorra em sala de aula, pressupde-se um reconhecimento da
argumentacdo como uma atividade social, no meio da qual ha interacdo comunicativa entre
aluno e professor, cujo objetivo néo recai exclusivamente a convencer ou persuadir o outro, e
nem atencdo aos elementos da argumentacdo (Borges; Lima, 2023a, 2023b; Jiménez-
-Aleixandre; Brocos, 2015), e sim, dedicacdo aos processos dialdgicos, assim podemos dizer,
0 maior destaque a perspectiva dialética preconiza a interacdo dialdgica, o que caracteriza o
ambiente dos discursos em sala de aula.

Nos valemos da justificativa de Borges e Lima (2023a) para explicar a preferéncia do
termo “dialogica” na expressao “perspectiva dialdgica”, da qual advém interacdo dialégica em
detrimento do termo “dialética”, do qual se designaria interacdo dialética, “por evitar
confusdes terminoldgicas com métodos de pesquisa e refletir mais claramente o proposito da
argumentacdo no ambito da sala de aula” (p. 2-3), tendo em conta que a perspectiva dialdgica
estd diretamente relacionada com a comunicacdo oral, escrita ou gestual, o que favorece a
promogcdo de praticas argumentativas.

Segundo Ortega, Alzate e Bargall6 (2015), promover praticas argumentativas em sala
de aula implica o professor assumir certas condicdes, dentre elas; i) Aceitar a aula a partir de
uma perspectiva argumentativa, independentemente de referenciais tedricos norteadores; ii)
Reconhecer a argumentacdo como uma atividade social e dialdgica; iii) Reconhecer a
pergunta como promotora de um ambiente dialdgico interativo de co-construcdo de
significados; iv) Valorizar o aluno como sujeito detentor de conhecimentos; v) Aceitar e
promover debates e discussbes em torno dos conceitos ensinados; vi) Reconhecer a
incorporacdo, do processo e do produto argumentativo construido pelos sujeitos envolvidos
no debate; e vii) Valorizar os aspectos de natureza conceitual, contextual, social, entre outros.

Com base nos fundamentos tedricos aqui expostos, combinado ao movimento
empirico realizado para os propdésitos desta investigacdo, convidamos a imaginar os dois
conceitos distintos, inicialmente de forma separada, a acdo docente num extremo e a
argumentacao no outro, considerando ag¢do docente como “a¢do que o professor desenvolve
em sala de aula, tendo em vista o ensinar e o aprender” (Andrade; Arruda; Passos, 2018, p.
350). Feito isso, podemos dirigir atencdo para possiveis aproximacgdes tedricas, entdo
entenderemos o seu sentido compacto na expressdo ‘“acdes docentes argumentativas’.
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Acreditamos que tal imaginacdo leva a depreender que acbes docentes argumentativas
compreendem a acdo docente com caracteristicas argumentativas.

Alguns autores, como Borges e Lima (2023a, 2023b), Franco e Munford (2018),
Lourenco, Ferreira e Queiroz (2016), Monteiro e Teixeira (2004, 2019), e Simon, Erduran e
Osborne (2006), que trabalham no campo da argumentacdo, divulgam em seus resultados
possiveis indicativos do tipo de acdes docentes argumentativas manifestadas pelos
professores. Nesse ambito, Borges e Lima ( 2023b, p. 15) conceituam agOes docentes
argumentativas como sendo, “agdes docentes voltadas ao fomento e a qualificacdo da
argumentacdo”. ASSIM, tem caracteristicas argumentativas, “por exemplo, as ag¢des de
formular conclusdes, sustentd-las com evidéncias ou avaliar conclusbes ou evidéncias
doutros” (Jiménez-Aleixandre; Brocos, 2015, p. 144).

A presente pesquisa analisa o que acontece de fato na sala de aula, levando em conta
que ‘“nem todas as interacdes discursivas ou linguisticas podem ser consideradas
argumentativas” (Jiménez-Aleixandre; Brocos, 2015, p. 144), sendo apenas aquelas que
implicam processos de contraste entre duas (ou mais) posi¢des ou significados, ou processos
de negociacao de solucdes Jiménez-Aleixandre e Erduran (2015 apud Jiménez-Aleixandre e
Brocos, 2015), o que pressupde dizer que nem todas as acdes de interacdo dialdgica sdo
argumentativas, um posicionamento que se sustenta na decorréncia dos processos de
avaliacdo do argumento e argumentacdo, que levam em conta o conhecimento cientifico
aprendido e ensinado em sala de aula de Ciéncias.

Apresentamos a seguir o ciclo interativo de acfes argumentativas que adaptamos
(Macie; Arruda, 2022), com quatro planos. O Plano Pragmatico é referente a incitacdo da
argumentacao — envolve acdes entendidas como condicdes criadas para que um topico se
torne argumentativo; o Plano Argumentativo alusivo a expansdo e sustentacdo da
argumentacdo — submergem agOes para se expandir e sustentar uma argumentagédo; o Plano
Epistémico relacionado ao resgate de informacdes — diz respeito a acdes manifestadas para
que se resgate conhecimentos por meio da caracterizacdo e formulacdo de conceitos e
definicdes relativas a tematica em discusséo e, por fim, o Plano critico-reflexivo ligado a
avaliacdo de argumentacdo e/ou argumento, — no qual se acomodam acfes orientadas para
refletir criticamente sobre a informacgdo produzida ao longo do decurso da interacéo,
avaliando a evidéncia e a conclusdo apresentados no determinado contexto de dialogo. Tal
adaptacéo é ilustrada na Figura 1 apresentada a seguir.

Figura 1: Ciclo interativo de a¢fes argumentativas

( Plano pragmatico )4—»( Plano argtunentativo)

(Plano critico-reﬂexivo) +—*  Plano epistémico >

Fonte: Macie e Arruda (2022).

Ressaltamos, tal como é caracteristica da interacdo dialdgica, que esse ciclo ndo fecha,
embora supostamente inicie no plano pragmatico, avance para os planos argumentativo e
epistémico, e depois termine no plano critico reflexivo, “ndo obedece a uma sequéncia logica
rigida, podendo ser retomadas a¢cBes em qualquer um dos planos, quando necessario, e as
acOes em variados planos podem ser alcangadas num percurso de interagdo, ao longo de uma
ou demais aulas” (Macie; Arruda, 2022, p. 117).



129

Sublinhamos que o ciclo interativo oferece possibilidades de acomodar tanto acGes
docentes argumentativas, quanto acOes discentes argumentativas. Nessa perspectiva, a
categorizacdo do ultimo grupo de acbes aponta um caminho a ser trilhado em futuras
investigagdes, pelo que até o nosso maior conhecimento ndo identificamos pesquisas que
qualifiguem as acOes discentes argumentativas e julgamos relevante ampliar e aprofundar a
perspectiva dialégica da argumentacdo para esse extremo.

Nesse sentido, apresentados todos os discursos que julgamos pertinente proferir,
avancamos para apresentar o objeto de estudo, sua natureza e os critérios utilizados para a
andlise de acOes docentes argumentativas, na proxima sec¢ao.

Decurso metodoldgico

A presente investigacdo apresenta a abordagem de natureza qualitativa (Bogdan;
Biklen, 1994; Cardano, 2017), por permitir um “mergulho” profundo no estudo do problema
em questdo, de forma a percebé-lo e descrevé-lo, exigindo, desta forma, “que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada € trivial, que tudo tem o potencial para construir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecida do nosso objeto de
estudo” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 49).

O ambiente empirico corresponde as aulas de Quimica ministradas por cinco
professores do curso de licenciatura em Quimica em uma instituicdo publica de Ensino
Superior de Mocambique, e os dados aqui apresentados sdo do momento 111 da investigacéo,
antecedido da fase exploratéria e descritiva que fizemos, a qual permitiu conhecer as
concepcOes dos professores a respeito da argumentacdo no ensino de Quimica (Macie;
Arruda; Passos, 2024). Portanto, neste artigo, realizamos a fase analitica da sala de aula,
centrada em categorizar e explicar as acdes docentes argumentativas a partir de informac6es
obtidas por observacdo direta utilizando gravacGes em video, audio e notas de campo, que
posteriormente foram transcritas. Para uma melhor contextualizagdo do ambiente empirico,
informamos que, na época da coleta, a Universidade acabara de retomar as aulas presenciais,
apos cumprir a fase de aulas remotas adotadas como uma das medidas de prevencdo da
Covid-19.

O tipo de observacdo a que nos referimos é a participante ocorrida em ambientes de
aulas de Quimica, querendo dizer, utilizamos a observagédo participante, a principal técnica
para o0 estudo da interacdo social na qual o agir foi observado diretamente em um contexto
natural de obtencdo de dados considerados naturalistas (Cardano, 2017). Estamos cientes de
gue as pesquisas, que analisam a sala de aula para estudar as interacBes discursivas
propiciadas pela argumentacdo, geralmente o fazem, segundo Cardano (2017, p. 108), “ao
preco de uma grande modifica¢do do contexto dentro do qual toma forma”, ora aplicando uma
estratégia diferencial, ora em um ambiente de argumentacdo explicita. No entanto, as razbes
que sustentam a utilizacdo do ambiente natural na coleta que realizamos, sdo ditadas pela
necessidade de obter registros fidedignos do que acontece de fato em sala de aula, capaz de
explicar as acfes docentes argumentativas.

Uma tentativa de busca de dados naturalistas que tornem possivel mapear as agdes
recorrentes a serem executadas pelos professores e aquelas gue ainda constituem um desafio,
no fim ultimo de revelar o que realmente ocorre na sala de aula desses professores, assim
podemos dizer, evidenciar as acdes docentes argumentativas em ambiente natural e ndo as
prescritas com base na utilizacdo de determinada estratégia de ensino ou apés eles serem
ensinados sobre argumentacdo, por exemplo.

Assim, a pesquisa seguiu uma abordagem explicativa (Arruda; Passos; Broietti, 2021),
ndo necessariamente por se explicar o porqué de cada acdo (na opinido dos proprios
professores), mas sim, 0 como as agdes ocorreram, isto €, de que maneira se deu determinada
acdo nas aulas analisadas, frisando que o foco das analises incidiu na aula do professor.
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Procedimentos analiticos das agdes docentes argumentativas

Nesta parte trazemos justificativas do que analisamos, bem como 0s procedimentos
analiticos adotados, na tentativa de revelar clareza sobre o foco da andlise neste estudo de
acOes docentes argumentativas, diante das distintas visbes do tema argumentacdo e,
consequentemente, vérias ferramentas e possibilidades de analise (Jiménez-Aleixandre;
Brocos, 2015).

Em funcédo do objetivo da pesquisa, decidimos enfocar na argumentagdo social, isto ¢,
na maneira como os professores interagem com seus alunos em prol da construcdo de uma
argumentacdo colaborativa. De modo que “no caso de uma analise da argumentagdo, o
pesquisador busca entender como o0s proprios participantes do grupo experimentam
argumentar ¢ dao significados a essa pratica” (Franco; Munford, 2018, p. 9). No entanto,
apenas serdo interpretadas as acfes docentes, assim, as acgOes discentes ndo sdo objeto de
analise.

Desse modo reiteramos que a pesquisa trata de analise da argumentacdo e ndo do
argumento em si. Mas considerando a complementariedade entre o processo de argumentacao
e 0 produto, quando sutilmente avaliamos o argumento, foi o construido em colaboracéo, para
0 qual muitos participantes interviram com a ideia no meio do debate, levando em conta que
“na aula de Ciéncias, consideramos que a qualidade dos argumentos depende também de o
conhecimento ser adequado” (Jimenez-Aleixandre; Brocos, 2015, p. 147).

Os procedimentos analiticos adotados foram os preconizados pela Analise Textual
Discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi (2011). Os autores sugerem trés fases para a
compreensdo dos textos verbais e ndo verbais, produzidos para determinada pesquisa, entre 0s
de outro tipo. A fase I, designada de processo de unitarizacdo — corresponde a desmontagem
dos textos com objetivo de examinar os detalhes; Na fase Il, categorizacdo — 0s pesquisadores
estabelecem relacGes e associacBes entre os elementos linguisticos do texto; e na fase IlI,
chamada de metatexto — se capta 0 novo emergente com o0 uso da criatividade, assim 0s
pesquisadores nao apenas comunicam os achados da pesquisa, e, sim, adicionam neles o seu
pensamento proprio, interpretando em busca de novas compreensdes (Moraes; Galiazzi,
2011).

Seguindo esse processo analitico e interpretativo, primeiramente, na fase | da ATD,
examinamos as transcricdes das aulas dos cinco professores, tentando buscar algum sentido e
foi nesta fase que decidimos separar as falas em episddios. Cada episddio representa um
assunto debatido em sala de aula, no qual os intervenientes se propunham, entre outras acoes,
a “enunciar a conclus&o, sustenta-la com dados ou evidéncias, relacionar as evidéncias com a
conclusdo por meio de justificacBes etc.” (Jiménez-Aleixandre; Brocos, 2015, p. 148).
Existiram, portanto, episddios de interacdes dialdgicas em que ndo identificamos
caracteristicas argumentativas, assim, ndo foram considerados para a analise, conforme
frisamos anteriormente, nem todas as a¢des de interacdo discursiva sdo argumentativas.

Dentro de cada episodio existiam turnos de fala, desse modo, a argumentacdo era
constituida por esse conjunto de turnos, geralmente representando muitas vozes, entdo, turno
seria cada momento da mudanca do falante. Nesse momento obtivemos, por um lado,
episodios com interacdo dialdgica ndo argumentativa e, de outro, os episodios de interacdo
dialégica argumentativa. Os professores foram nomeados de P1 a P5.

Para a viabilizacdo da analise e por limitacdo de espaco separamos, intencionalmente,
uma aula de cada professor, de um total de treze aulas observadas e transcritas, cujo critério
de escolha foi analisar aquela com mais momentos significativos de interagdo dialdgica
argumentativa, o que, em alguns casos, acabou sendo apenas uma delas, em face da dimensao
e diversidade de dados que algumas aulas mostraram.
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Dessa forma, obtivemos a aula sobre estudo do Programa de Ensino de Quimica
(PEQ), lecionada no segundo ano, na disciplina de Didatica de Quimica | por P1, em que se
comentou e discutiu 0 manual; o P2 lecionou no terceiro ano a respeito de amostra, teste de
amostragem e validacdo do método analitico, que se deu com o uso de um projetor na
disciplina de Quimica Analitica I; P3, na disciplina de Quimica Bésica do primeiro ano,
abordou aspectos quantitativos da reacdo quimica; P4, na disciplina de Quimica Fisica | do
segundo ano, tratou de conceitos fundamentais da termodindmica-primeira lei, e tanto as aulas
de P3 quanto as de P4 foram expositivas dialogadas. Por fim, a aula de P5 na disciplina de
Quimica Orgénica I, ministrada no terceiro ano, igualmente com o uso de projetor, mas com a
diferenca desta terminar direcionada a resolucdo de tarefas deixadas em jeito de questdes, a
serem respondidas pelos alunos.

Avancamos para a fase Il da ATD e assim extraimos os dados usando um quadro de
seis colunas, acBes docentes; acdes discentes; descricdo das acdes; turnos de fala; nimero do
episodio e comentério do pesquisador. As informacdes que registrdvamos na coluna de turnos
eram retiradas diretamente das transcricGes e representavam as unidades de analise, e isso
facilitou para extrairmos as acdes. Depois usamos 0s quatro planos do ciclo interativo de
acOes argumentativas abordados na secdo anterior®® para encaixar as agdes que estavamos a
identificar, informacdo que era registrada na coluna dos comentarios, junto de informagdes
néo verbais.

Num primeiro movimento de categorizacdo das acdes, percebemos que cada agédo se
encaixava no respectivo plano, mas identifichavamos demasiadas agdes e algumas com o
mesmo sentido em planos diferentes. Entdo, passamos a agrupar essas a¢fes em funcdo das
caracteristicas comuns observadas ao nivel dos episodios, e seguimos a encontrar um nome
que as represente, de modo que tivéssemos um numero limitado de categorias de acdes
emergentes. Nesse momento decidimos que o0s quatro planos eram as macroagoes.

Nessa perspectiva, com base no que sugerem Moraes e Galiazzi (2011), avancamos
para 0 processo de aproximacao de unidades com a elaboracdo de categorias iniciais, depois
intermediarias, e, finalmente, em um novo esfor¢o interpretativo, emergem as categorias
finais, fruto de diversas tentativas organizacionais, as quais consideramos representativas e
exibimos a seguir, no Quadro 1, sete acBes argumentativas emergentes. Uma tentativa de
organizacdo de acdes com o intuito de evitar categorizacdo de multiplas denominagdes com
igual sentido, uma vez que a tendéncia para estudos do tipo é uma detonacdo de categorias de
acOes, algumas com mesmo sentido, outras com uma repeticdo de verbos de acdo ou com
sobreposicdo dos verbos, o que leva a confusdo dos termos agdo, microacdo e macroacao.
Para maior completude do que afirmamos, um exemplo se pode achar no quadro que contém
cerca de 35 acgdes, o qual sintetizamos em Macie e Arruda (2022, p. 117-118).

Quadro 1: Categorias de acGes argumentativas emergentes

Acdes argumentativas Descricdo das acdes

Quando o professor ou aluno estimulam a escutar 0s outros e a se posicionar diante
de determinado assunto. Estdo inclusas todas as acGes em que se encoraja a: falar;
escutar os outros; apresentar justificativas; apresentar evidéncias, apresentar as
conclusdes, avaliar argumentos, bem como a formular contra-argumentos.

Incentivar

Quando o professor ou aluno pedem com “insisténcia” ou ndo, a intervencdo dos
Solicitar outros. Estdo inclusas todas as agdes em que se: solicita justificativas para as
conclusdes expressas, solicita argumentos orais ou escritos e também solicita-se
olhar critico das informacdes apresentadas.

Quando o professor faz perguntas a si mesmo ou ao aluno; quando o aluno faz

Questionar . g ~
perguntas a si mesmo, ao professor ou ao colega. Estdo inclusas todas as acoes

30 Uma explicacdo mais ampla do instrumento de anélise é discutida e aprofundada em outro artigo (Macie,
Arruda, 2022).
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feitas com o intuito de intimar a prestar declaragdes ou esclarecimentos, fazer
objecdo ou rebater a uma situacdo, bem como questionar as conclusdes.

Quando o professor e aluno déo valor a opinido do outro e dao importancia para
informagdes anteriores. Estdo inclusas todas as acBes em que se valoriza as ideias
alheias e se valoriza os conhecimentos anteriores, sejam elas adquiridas em outras
disciplinas ou niveis de ensino.

Valorizar

Quando o professor e aluno exp8em diferentes tipos de informac&o. Estdo inclusas
todas as acles em que se: apresenta exemplos; apresenta justificativas; apresenta
evidéncias; apresenta argumentos que desafiem as ideias suas ou dos outros, 0s
contra-argumentos, apresenta objeces e conclusdes.

Apresentar

Quando o professor e aluno reconhecem as informacdes presentes, ausentes, bem
como as irrelevantes. Estéo inclusas todas as a¢cdes em que se revelam: situacdes ou
questdes suscetiveis a discussdo; justificativas anunciadas, bem como as ndo
anunciadas; irrelevancias.

Identificar

Quando o professor e aluno refletem sobre a credibilidade das informacdes e a
validade de diferentes interpretacfes apresentadas por eles, assim como pelos
Ajuizar outros. Estdo inclusas todas as a¢gdes em que se fazem julgamentos: das conclusdes;
dos argumentos construidos em funcdo das justificativas dadas e evidéncias
apresentadas.

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

No terceiro momento destacado pela ATD, a elaboracdo do metatexto, retomamos 0s
referencias teoricos e voltamos a observar os dados arrumados em categorias na tentativa de
enxergar algo novo. Assim, buscavamos entender como necessariamente ocorria a
argumentacao, e percebemos algumas nuances relacionadas a acdes especificas para cada
plano e aquelas mais recorrentes.

Feitas as devidas apresentacdes e discussdes tedrico-metodoldgicas, movimentamo-
-nos para o entendimento dessas teorias na pratica, a partir do que exibem os dados empiricos.

RESULTADOS

Os resultados foram organizados de acordo com as macrocategorias e categorias
evidenciadas. Antes de prosseguir, esclarecemos que analisamos: a aula 1 na qual se estudava
0 PEQ, do P1 com 10 episodios — Ep3, Ep4, Ep9 e Ep10 foram de interacdo argumentativa;
aula 2 a respeito de amostra e amostragem do P2 com 8 episddios — dos quais Epl; Ep2; Ep3;
Ep4 e Ep7 foram de interacdo argumentativa; também aula 2, referente a aspectos
quantitativos da reacdo quimica do P3 com 06 episddios — Ep2, Ep3, Ep4 e Ep5 foram de
interacdo argumentativa; igualmente aula 2 do P4 que abordava sobre conceitos fundamentais
da termodindmica com 05 episddios — os quais Ep2, Ep3 e Ep4 foram de interacdo
argumentativa e a abordagem de composicdo, classificacdo, propriedades das substancias
tensoativas na aula 1 do P5 com 05 episodios — Ep2; Ep3; Ep4 e Ep5 de interacdo
argumentativa. Assim, nos Quadros subsequentes apresentamos os resultados das cinco aulas,
uma para cada professor, e ressaltamos que ndo foram contabilizadas as acGes discentes.
Apresentamos 0s turnos em codigos que representam o episddio, a ordem do turno, o nimero
de aula e o professor. Assim, por exemplo, temos o cddigo Ep4T14A1P1 como sendo
episadio 4, turno 14 da aula 1 do P1.

Quadro 3: Macroacdes, acdes e microacdes de P1

Macroacdes Acles Microacdes Episodios | Exemplos de turnos de fala
Incentiva o0os alunos a | Ep3, Ep4e | EpAT14A1P1: Senhores, abram
buscarem informacg0es; | Ep9 0 programa de ensino.

- Incentivar ince_ntiva os alunos a Ep9Tf1A1P1: Vamps fazer um
Pragmética @) realizarem a consulta para exercicio, vamos |a comparar
elaborarem justificativas; com a 112 classe.
incentiva os alunos a
realizarem exercicios.
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Solicita que os alunos se | Ep4d e Ep9 | Ep4T15A1P1: Entdo, o que
Solicitar | posicionem em funcdo do temos ai?
2 que observam e/ou Ep9T5A1P1: Vejam ai, hd uma
identificam. diferenca?
Questiona para obter a | Ep3e Ep3T2A1P1: Entdo, qual é o
Questionar | opinido dos alunos. Ep10 primeiro elemento do Programa

(3) de Ensino?

Identifica situagBes | Ep3 e Ep4 | EpAT13A1P1: Entdo temos ai
presentes  suscetiveis & como elemento, a introdugdo, e
|dentificar discusséo. ela tem seus _subelementos,

@) temos que discutir o que se fala
em cada um desses
subelementos.

Valoriza a informagdo | Ep3e Ep3T9A1P1: Ok, entdo o
Valori trazida pelo aluno; valorizaa | Ep10 prefacio é o resumo de um
alorizar o ; . . )

3) opinido dos demais alunos. livro. A vossa co[ega diz que é
0 resumo de um livro.
Ep3T10A1P1: Mais alguém?

Solicita que os alunos | Ep3e Ep4 | Ep3T5AL1P1: Entdo, esse
Solicitar | formulem justificativa para elemento ndo faz parte?
2 as perguntas colocadas. Ep4T17A1P1: Mas sdo
objetivos de qué?
Apresenta justificativa para | Ep9 e Ep9T9A1P1: E isso, porque
a resposta dada pelo aluno; | Ep10 tem a ver com a disciplina do
apresenta situacdes a serem ESG. Entdo tem 4 os objetivos,
. consideradas para que a s80 esses que VOCcés devem
Argumentativa . P A
Apresentar | conclusdo seja valida. sequir [...].

4 Epl0T8ALPL: Atencdo, essas
competéncias serdo alcangadas
se vocés atingirem ou
cumprirem os objetivos
tracados|...]

Questionar | Questiona para obter a | Ep3 Ep3T6A1P1: Pois bem, o que é

(€D)] justificativa das respostas prefacio mesmo?

Identifica as informagdes | Ep3, Ep4, | Ep4T18A1P1: Lembrando que
ausentes;  identifica as | Ep9e temos objetivos como elemento
Identificar !nform_agﬁe_s mais relevantes; | Ep10 do programa. o
@) identifica situagdes presentes Ep9T3A1P1: Da disciplina, ndo
a serem consideradas na é da classe, ndo. Ai quer se falar
Epistémica formulag&o da justificativa. das finalidades da disciplina de
Quimica no ESG.
Apresenta a informacdo na | Ep9 Ep9T1A1P1: Depois temos o
Apresentar | forma de justificativa. item sobre os objetivos gerais.

2 Ep9T7A1P1: Sim, 8 e 11°
classes.

Reconstréi as respostas a | Ep3e Ep9 | Ep3T20A1P1: Isso! Que se

partir de reafirmagdo das enquadram no programa

opinibes dos alunos; quinquenal do governo, assim
Critico-reflexiva | Ajuizar (3) reconstrdi as respostas a como no plano estratégico da

partir  de informacoes
anteriores.

educacdo e cultura. Entdo, ai
era para trazer mais ou menos,
0 que é que 0 governo pensa
sobre a educacdo, no geral. [...].

Fonte: Os autores (2023).

Pelo Quadro 3 percebe-se que P1 manifestou 14 intervengdes no plano pragmatico, 7
no argumentativo, 6 no epistémico e 3 no critico-reflexivo, perfazendo 30 manifestaces de
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acOes docentes argumentativas ao todo, numa situagdo em que os intervenientes analisavam
um manual (o PEQ) e discutiam a respeito da sua implementacao nas escolas.

Nessa aula, embora o professor acumule diferenciado tipo de agbes no plano
pragmatico como os demais professores, ele se distingue por decrescer linearmente em
nimero de acBes enquanto avanca nos 4 planos que alicercam as acgBes docentes
argumentativas. Um indicativo de professor que age mais para estimular a argumentacéo dos
estudantes, tende a agir menos depois, dando espaco para que os alunos externalizem o que o
estimulo propiciou.

Quadro 4: Macroac0es, acdes e microacgoes de P2

Macroacdes | Acles Microacdes Episodios | Exemplos de turnos de fala
Incentiva os alunos a | Ep3,Ep4e | EpAT4A2P2: Sim, respondam
direcionarem atengdo  a | Ep7 a colega. Por que aquela
resposta do colega; incentiva temperatura?

| . os alunos a se posicionarem Ep7T9A2P2 :
ncentivar .

3) perantg a pergunta do colega; [...]Rergun'{amos para
incentiva os  alunos a meninas, ndo falam?
direcionarem  atencdo  a
resposta apresentada por ele
em forma de evidéncia.

Solicita a opinido dos alunos | Ep4 Ep4T5A2P2: Alguém tem
Solicitar (1) | em face da pergunta do noc¢ao acerca disso?
colega.
Questiona para obter a opinido | Epl, Ep2, | Ep2T2A2P2: O que é amostra
dos alunos. Ep3, Ep4 e | pontual?
. Ep7 Ep7T5A2P2: Entdo nds temos
Questionar , . .

(8) método de ensaio, ja ouviram
falar. O que é método de
ensaio? Turma, o que €

Pragmética método de ensaio?
Valoriza informagdes | Epl, Ep3, | Ep1T12A2P2: E dizemos que
anteriores e inicia situacdo de | Ep4 e Ep7 | essa amostra é uma pequena
debate utilizando-as; valoriza parcela da populagdo, ndo e?
a aluna e a chama pelo nome; Ep1T10A2P2: Sim, alguém
valoriza a opinido dos demais quer acrescentar sobre
Valorizar (6) alunos. amostragem?
Ep3T4A2P2: Se calhar podem
pensar e vdo responder
depois.
Ep7T10A2P2: Aluna X, ndo
tem nogdo sobre método de
ensaio?
Apresenta justificativa para a | Ep7 Ep7T8A2P2: Falamos nem?
Apresentar | sua solicitacéo. Haaa, ok. Ainda bem que

Q) falamos e é por isso que estou
a perguntar.

- Identifica situacBes presentes | Ep4 Ep4T10A2P2: Claro! E um
Identificar T x . . :
(1) suscetiveis a discussdo a partir padrao_lnter_nauonal que
da resposta do aluno. determinou isso.
Solicita que os alunos | Ep3 Ep3T6A2P2: E eu
formulem justificativas para as perguntava: Por que 0s
- respostas colocadas. compostos organicos em
Solicitar (1) - . -
vidro? Os metais em plasticos
Argumentativa e para andlises biol6gicas em
frascos esterilizados?
. Questiona a respeito da | Eple Ep3 | Ep1T8A2P2: Sera que, dizer
Questionar | .= .. : ‘ X

(5) Justlfl_cauva apresentada; amostra € mesma coisa que

guestiona para obter dizer amostragem?
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justificativa; questiona para
obter justificativa da
conclusdo trazida por ele;
questiona para que os alunos
avaliem a justificativa dada
por eles.

Epl1T14A2P2: Entdo, como
no6s podemos ter a amostra?
Como nos podemos validar o
método que usamos para
escolher as amostras?
Ep3T2A2P2: Mas por que 0
transporte da dgua devera ser
em frascos de vidro?

Apresentar
(14)

Apresenta a justificativa para a
resposta que ele deu; apresenta
a justificativa para a situacéo
contraposta  pelo  aluno;
apresenta evidéncias para as
suas conclusdes.

Epl, Ep2,
Ep4 e Ep7

Ep1T18A2P2: Significa que
temos a populacdo com
caracteristicas comuns, mas
nos, naquelas caracteristicas
comuns queremos determinar
algumas caracteristicas
desconhecidas. Entdo, aquele
que nds retiramos para fazer
testes, para fazer um estudo,
designamos de amostra e 0
objetivo é estimar as
caracteristicas desconhecidas.
Ep4T2A2P2: Portanto, isto é
um padrdo internacional,
entdo, a partir de hoje aquele
que quer fazer isso deve
seguir esse padréo.
Ep7T15A2P2: Entdo, é um
ponto critico, leva-nos a
guestionar. O porgqué nés ndo
tivemos resultados
satisfatdrios. E é porque
algum erro ocorreu, assim
usamos 0 método de ensaio.

Epistémica

Valorizar (5)

Valoriza informacdes
anteriores relacionadas com o
assunto da aula

EpleEp4

Ep1T5A2P2: Também ja
ouviram falar de amostragem,
ndo e?

Identificar

Q)

Identifica situacBes presentes
a serem consideradas na
formulagdo da justificativa.

Ep3eEp4

Ep3T1A2P2: Entdo, estou a
dizer que se nos pretendemos
colher uma amostra de 4gua
para analise de compostos
organicos, devera ser em
frascos de vidro.

Apresentar
(12)

Apresenta a resposta em jeito
de conclusdo;  apresenta
informacg0es relevantes;
apresenta exemplo.

Epl, Ep2,
Ep4 e Ep7

Ep2T1A2P2: Entéo, na
amostra existem amostra
pontual (discreta) e amostra
composta.

Ep4T20A2P2: Portanto, essa
€ uma norma e dizem caso
contrario, a amostra pode ser
congelada a temperatura
abaixo de 18 graus. Mas se tal
for possivel e recomendavel,
efetuar o processo no local da
coleta.

Critico-
-reflexiva

Ajuizar (5)

Reconstréi as respostas a
partir de reafirmacdo das
opinides dos alunos; reflete
sobre a credibilidade e a
completude da informacédo
apresentada como
justificativa; reflete sobre a

Epl, Ep2,
Ep3,Epde
Ep7

Ep3T12A2P2: Entdo, n6s
usamos esse tipo de frascos
porque pode interferir o Nosso
resultado. N&o teremos aquele
resultado desejado, viavel.
[...] aquele resultado pode ndo
ser da 4gua, mas sim, do
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credibilidade da informacéo
que o aluno coloca como
contra-argumento; julga a
informagdo apresentada por
ele; formula uma refutacdo
para uma situacdo apresentada
por ele.

frasco que vocé usou. Entao,
para evitar isso, [...] esse aqui
€ um padrdo que se nds
vamos colher a nossa amostra,
devemos seguir.
Ep4T18A2P2: Epha! Se
calhar pode ser o caso, mas

vamos tentar aprofundar para
sabermos por que essas
temperaturas.

Ep7T17A2P2: N&o sei se
podemos chamar de
tentativas, mas sim, € isso.

Fonte: Os autores (2023)

O P2 evidenciou um numero de agdes docentes argumentativas significativamente
préximo nos planos pragmatico (20), argumentativo (20) e epistémico (22), e o que chama
atencdo é o distanciamento do nimero de acOes entre a categoria Apresentar (27) e as demais,
quando se soma o numero de cada acdo em todos os planos. Por essa razdo, o diferencial
dessa aula reside na dedicacdo do P2 em apresentar a justificativa para a resposta que ele deu,
apresentar a justificativa para a situacdo contraposta pelo aluno e apresentar evidéncias para
as suas conclusdes, toda vez que os alunos ndo tinham opinido a respeito do topico que era
abordado, fato que se justifica pela natureza dos conteudos da disciplina, muitas vezes nao
familiares aos alunos.

Um dos casos que ocorreu e que serve de prova € a observacao da acdo Apresentar no
plano pragmatico (exclusiva do P2), momento que ele teve de apresentar justificativa para a
sua solicitagdo, pois os alunos nao estavam compreendendo que direcdo tomava a sua fala. O
que igualmente explica maior nimero de acdes em toda a aula (67) quando comparado ao de
P1 (30), P3 (39), P4 (29) e P5 (40).

Quadro 5: Macroac0es, acdes e microagdes de P3

Macroacdes Ac0es Microacdes Episodios | Exemplos de turnos de
fala
Incentiva a todos para falarem; | Ep3 e Ep5 | Ep3T5A2P3: Sdo sempre
incentiva os alunos a falarem, as mesmas pessoas, agora
Incentivar explicando os colegas; incentiva a vou indicar. _
@) escuta. Ep3T8A2P3: Diga para
seu colega aqui perceber.
Ep5T12A2P3: Alguma
duvida?
Solicita que os alunos avaliem o | Ep2 e Ep4 | Ep2T16A2P3: Entendem
seu nivel de compreensao. nem?
Solicitar (2) Ep4T12A2P3_. Sim. turma,
0 que tem a dizer com a
Pragmética colocagdo do vosso
colega?
Questiona para obter a opinido | Ep2, Ep3e | Ep2T2A2P3: Nds temos
dos alunos; questiona para obter | Ep4 aqui essa equacgdo de
. mais esclarecimento. reacdo da formacéo de
Questionar . M .
@ agua, entdo qu_al €o
resultado qualitativo?
Ep3T1A2P3: Ok, Leis
ponderais. O que sao?
Valoriza a opinido do aluno, | Ep2, Ep3e | Ep2T3A2P3: Ok, ele diz
. reforcando a sua ideia; valoriza a | Ep5 assim, nesse sistema
Valorizar (5) - . . : -
opinido das meninas. reativo, o hidrogénio reage
com oxigénio para formar
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agua.

Ep3T11A2P3: Entdo, hoje
¢ dia das meninas.
Ep5T2A2P3: Sim,
apresenta a guestao.

Identificar

2

Identifica situagdes suscetiveis a
discusséo.

Ep4 e EpS

Ep4T14A2P3: Olha,
temos dois exemplos, uma
garrafa de 4gua mineral
fechada e outra aberta,
diga em qual dos casos é a
sua colocacao.
Ep5T10A2P3: Vejam o
exemplo que 0 vosso
colega traz.

Argumentativa

Apresentar

(®)

Apresenta justificativa para a
conclusdo do aluno; apresenta a
evidéncia para a justificativa do
aluno; apresenta a conclusdo com
base em informacdes anteriores;
apresenta objecdo para a resposta
do aluno.

Ep2,Epde
Ep5

Ep2T15A2P3: Entdo por
ter envolvido os ndmeraos,
expressando quantidades,
estamos perante aspectos
quantitativos.
Ep5T11A2P3: Isso nos
prova que a massa nao
precisa ser fixa, em outras
circunstancias, as massas
podem ser diferentes,
desde que a soma das
massas dos reagentes seja
igual @ massa dos
produtos.

Epistémica

Apresentar

@)

Apresenta a informagao

Ep2

Ep2T1A2P3: Eisa
equacdo da formacao de
agua.

2H, +0O, —> 2H,0

Identificar

(6)

Identifica a informacgdo presente;
identifica informagBes ausentes;
identifica a informacéo anterior e
a irrelevante.

Ep2, Ep3,
Ep4 e Ep5

Ep2T4A2P3: Aqui apenas
nos traz informacao dos
intervenientes para a
formago da agua.
Ep5T4A2P3: A lei de
Lavoisier sé podemos
provar se a equagao
estiver acertada. Esta
equacao esta
automaticamente acertada.
E s6 ver e contabilizar o
nimero dos 4&tomos nos
reagentes e produtos.

Critico-
-reflexiva

Ajuizar (7)

Reflete sobre a conclusdo
apresentada pelo aluno; ratifica a
informacdo anterior; reformula a
informacdo anterior; reflete sobre
o0 exemplo dado pelo aluno; avalia
a evidéncia.

Ep2, Ep3e
Ep4

Ep2T12A2P3: N&do temos
2 moles de oxigénio aqui,
temos sim, 1 mole.
Ep4T4A2P3: Praticamente
ele esta nos mostrando
uma transformac&o. Fisica
e ndo Quimica.

Fonte: Os autores (2023).

Na aula do P3, pela disposi¢do dos dados, podemos verificar que o numero de acoes
(20 delas) se concentrou no plano pragmatico, um numero ligeiramente acima do dobro, num
total de 39 ac¢Bes docentes argumentativas emitidas. Evidéncia de que P3 atuou mais nesse
plano e muito menos nos outros. Entretanto, o niumero de agBes emitidas nos outros trés
planos se encontram préximo um do outro, colocando essa aula como Unica em que as agoes
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do plano critico-reflexivo ndo estiveram tdo distanciadas das dos planos argumentativo e

epistémico.

Acreditamos que a familiaridade com que se mostraram ter os alunos no decurso da
aula, influenciou para que observassemos maior nimero de acoes de P3 direcionadas ao plano
pragmatico, no qual, para além de incentivar a escuta dos alunos, incentivou os alunos a
falarem, explicando para os colegas, e questionou para obter mais esclarecimento. Por isso,
em outros planos o professor se manifestou menos e, especialmente no plano critico-reflexivo,
ele refletiu sobre a concluséo apresentada pelo aluno, ratificou a informacdo anterior e avaliou
a evidéncia apresentada pelos alunos. Quer dizer, estamos perante uma inversdo de papéis e 0
aluno é chamado a explicar mais sobre os fatos cientificos em sala de aula. Assim se
comprova que quando os alunos estdo familiarizados com a matéria, os professores tendem a
agir menos, porém sempre atentos a analisar e avaliar as situacdes de contraste colocadas,
para que os alunos ndo se desviem do foco.

Quadro 6: Macroaces, agdes e microagoes de P4

Macroacdes

Ac0es

MicroacGes

Episodios

Exemplos de turnos de
fala

Pragmatica

Incentivar

©)

Incentiva posicionamento de
meninas e alunos sentados
atras da sala; incentiva os
alunos a escutarem o0
professor.

Ep2 e Ep3

Ep2T12A2P4: Que tal sair
alguém de 14 atras? Alias,
nenhuma mulher veio aqui
ou falou nem? E se for
mulher?

Ep3T7A2P4: Eu ndo sei por
gue estdo a vasculhar no
caderno, se ainda ndo tem
no caderno a resolucéo
desse exercicio. [...] vocés
tém de olhar para mim, para
verem como estou a falar,
ouvirem a minha expressao.

Solicitar (4)

Solicita a
alunos.

opinido  dos

Ep2 e Ep3

Ep3T3A2P4: Entdo, qual
sera a quantidade de
energia? Alguém para
resolver esse pequeno
exercicio?

Questionar

2

Questiona aos alunos a
resposta de suas duvidas;
questiona para obter a
opinido dos alunos.

Ep2 e Ep3

Ep3T2A2P4: Qual é a
variagdo da energia interna
do sistema?

Valorizar (1)

Valoriza a  informagdo
trazida pelo aluno.

Ep2

Ep2T1A2P4Mas had um
outro manual que eu vi
diferente. Ai onde vem
negativo aparece com sinal
positivo, fiquei baralhado
guando comecei a ler, eu
disse nada, acho que os
meus alunos vao me ajudar
a entender.

Identificar

(1)

Identifica informacoes
suscetiveis ao debate.

Ep2

Ep2T9A2P4: Ok, ou 0
sistema realiza trabalho, ou
0 trabalho é realizado pelo
sistema. E ai onde comecam
a entrar os sinais
controversos, um sinal
negativo e um sinal
positivo.

Argumentativa

Solicitar (1)

Solicita que o0s alunos

Ep4

Ep4T2A2P4: A expressao
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resolvam e apresentem a
resposta em  jeito de
concluséo.

ainda continua esta, mas o
resultado quanto é que vai
ser?

. Questiona para obter a | Ep3. Ep4 Ep3T18A2P4: Como € que
Questionar N .
@) evidéncia se repr§senta quan_do ha
absorcéo de energia?
Valoriza as informagdes | Ep2, Ep3 e Ep3T13A2P4: Com base no
presentes nos livros; valoriza | Ep4 gue se tem, vamos encontrar
Valori as informagdes anteriores. a formula e com base no que
alorizar (3)
se pede vamos encontrar as
unidades das variaveis
termodindmicas.
Identifica justificativas ndo | Ep2, Ep3e Ep2T14A2P4: Como
anunciadas; identifica | Ep4 podemos explicar isso para
informagdes complexas bem um aluno de 82 classe, 92
como as ausentes; identifica classe? Esta correto, mas
informag0es ndo reveladas. precisamos de uma
ldentificar linguagem comum para
o ©6) todos. ,
Epistémica Ep3T6A2P4: J4 tem dados
ai, é so prestarmos atencédo
entre o sistema, a
vizinhanga e o exterior, para
podermos resolver esse
pequeno exercicio.
Apresenta um problema a | Ep3 Ep3T1A2P4: Escrevam:
ser resolvido num dado processo 0
sistema termodindmico
Apresentar absorve calor de 290kj e
Q) realiza sobre o exterior ao
mesmo  tempo trabalho
correspondente a 190k;j.
Solicita que os alunos | Ep3 Ep3T16A2P4: Alguém para
Solicitar (1) | reflitam sobre as fazer alguma correcdo ou
informac®es apresentadas. acrescentar alguma coisa?
Reconstrdi a resposta a partir | Ep2, Ep3 e Ep3T20A2P4:  Entendam,
das informacBes anteriores; | Ep4 ndo é aqui que é negativo, é
avalia a operacdo feita pelo o trabalho que é negativo.
aluno. Portanto, teriamos aqui,
menos 190kj. Menos vezes
mais, d& menos, ndo é isso?
Critico- entdo isso fica assim:
-reflexiva 290kj-190kj=100kj
Ajuizar (4) Ep4T4A2P4: E 100, mas

como valor negativo aqui
fica -100. Entdo, é mais ou
menos isso. Quer dizer a
férmula sobre aquela
variagdo do sinal, em fungdo
do trabalho realizado, ou
pelo sistema ou sobre o
sistema.

Fonte: Os autores (2023).

Ainda que a disciplina que P4 lecionava se caracterize por conteldos novos para 0s
alunos no curso, ele agia buscando interconectar com o que os alunos tinham estudado na
Fisica e na Quimica em outro nivel de ensino, de um jeito sutil e que trouxesse um pouco de
animo, o que contagiava a todos na sala, pela maneira como se expressava.
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Assim, a principal peculiaridade dessa aula esta no modo incansavel pelo qual o P4
sempre buscava envolver os alunos nas atividades da sala de aula, mesmo quando eles ndo se
apresentavam tdo a vontade em participar. lgualmente estd na distribuicdo distinta das acGes
na categoria Solicitar, desde o solicitar a opinido dos alunos (pragmatico), para o Solicitar que
os alunos resolvam o exercicio e apresentem a resposta em jeito de conclusdo
(argumentativo), até o solicitar para que os alunos reflitam sobre as informagdes que
apresentavam (critico-reflexivo).

Quadro 7: Macroac0es, agdes e microagdes de P5

Macroacdes Acdes MicroacGes Episodios Exemplos de turnos de
fala
Incentiva os alunos a falarem; | Ep2, Ep3 e Ep2T2A1P5: N&o sei se tem
incentiva os alunos a | Ep4 alguma questao, relacionada
apresentarem davidas; a isso, turma.
| . incentiva os alunos a Ep2T8A1P5: Entdo vamos
ncentivar -
) apreseptar_em re_zsposta_s para as la falar.
suas justificativas; incentiva
os alunos a avangarem na aula
formulando  resposta  para
outra questdo.
Solicita que os alunos | Ep2, Ep4de Ep2T11A1P5: Ok, aluna X,
respondam a suas perguntas; | Ep5 diga.
solicita a opinido de uma Ep2T27A1P5: Qual é a
Solicitar (6) | aluna em especifico, em face resposta?
da pergunta dele; solicita a Ep5T5A1P5: Ok, ai estd a
opinido dos alunos em face da pergunta do vosso colega.
Pragmética pergunta do colega.
Questiona para compreender a | Ep2, Ep4 e Ep2T18A1P5: Repetir o que
Questionar | solicitacdo do aluno; questiona | Ep5 é espuma?
4 para obter a opinido dos Ep5T1A1P5: O que sdo
alunos. emulsdes?
Valorizar (2) | valoriza a opinido dos demais | Ep2 e Ep3 Ep2T14A1P5: Mais
alunos. opinido?
Ep3T5A1P5: Bom, esta
sendo langada uma questdo,
se vocé ndo consegue
responder talvez outro
colega pode ajudar.
Identificar Identifica situacBes presentes | Ep2 e Ep3 Ep2T29A1P5: Talvez se
2 suscetiveis a discussdo a partir perguntasse assim: se
da colocacéo do aluno. levarmos o sabdo podemos
eliminar a gordura, qual
seria a resposta?
Questiona para obter | Ep 4 Ep4T9ALPS5: Plastico é
Questionar | evidéncias; questiona para ter biodegradavel?
(2) justificativa para a evidéncia
apresentada.
Apresenta evidéncias para as | Ep2, Ep3, Ep4T14A1P5: N&o é
suas conclusbes; apresenta | Ep4 e Ep5 biodegradavel, pode colocar
justificativa para contrapor o ndo sei quanto tempo, 0
Argumentativa aluno pléastico pode ter um periodo
muito longo de
Apresentar d 2
(®) ecomposicao, mas

dificilmente vai ser
destruido pelos
microrganismos.
Ep4T15A1P5: Mas se vocé
leva qualquer matéria
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organica, essa biomassa, sdo
dois ou trés dias ja ndo
existe.

Valoriza informacdes | Ep2 e Ep3 Ep2T1A1P5: SO para
anteriores relacionadas ao recuar, falamos de
Valorizar (2) | assunto da aula. substancias tensoativas,
falamos de composicéo, de
classificacdo, propriedades.
Apresenta as questbes que | Ep2 Ep2T5A1P5: Entéo, eu
devem ser respondidas com coloquei aqui algumas
base no aprendizado que questdes de provocacdo. Eis
tiveram; apresenta a resposta as questoes:
em jeito de concluséo. Ep2T16A1P5: Ok. estamos
a falar do que € espuma. Eu
Apresentar . ,
vou tentar repetir, espuma é
C oA ) - ,
Epistémica juncdo, quando nos falamos
de duas situagdes, a parte
mais importante que vocés
devem dizer é parte
hidrofébica e a hidrofilica
[...].
Identifica informaces Ep2 Ep2T13A1P5: Ok,
presentes. [confirmando o que o aluno
. disse], espuma é a nuvem
Identificar .
branca ao adicionar
1) .
detergente em agua e se
calhar com uma agitacéo,
vai dar a tal espuma, nem?
Reconstrdi as respostas a Ep2, Ep3, Ep4T12A1P5: Entdo, acho
partir de reafirmacéo da Ep4d e Ep5 que esse termo
opinido do aluno; julga as biodegradavel se refere
evidéncias dos alunos; reflete aquilo que vai se consumir a
sobre a credibilidade das partir dos micro-
informagdes fornecidas pelos -organismos.
alunos. Ep4T19A1P5: Agora
Critico- - estamos a referir o sabéo,
) Ajuizar (6)
-reflexiva guando lavamos numa certa

lagoa, um certo rio, entdo
ele vai ser consumido por
micro-organismos, estamos
a falar de bactérias. Entdo
sabdo sofre essa alteracdo
por um certo  micro-
-organismo.

Fonte: Os autores (2023).

A aula do P5 se destacou por resolver exercicios envolvendo compostos de carbono
muito comuns no dia a dia dos alunos, por isso foram observaveis acGes do professor tentando
direcionar a compreensdo dos conceitos para mais alinhada com o conhecimento cientifico, se
distanciando do outro tipo de conhecimento qual seja, por exemplo, 0 conhecimento comum.

Entdo, o P5 precisou pensar muitas vezes sobre a validade e a credibilidade das
informacdes fornecidas pelos alunos, e isso foi manifesto pela maneira que se apresentavam
os turnos de sua fala, agindo no caminho de uma agdo em especifico, mas atenuando
objecBes. N&o apenas quando tais acdes se mantiveram explicitas (critico-reflexivo), o que
cogita a possibilidade dessas acOes serem, literalmente, dominantes em certo momento
enquanto sdo subordinantes no outro. Desse modo, acreditamos que a identificacdo de agdes
que fizemos foi orientada pelo momento em que determinada acgdo ficou mais evidente, iSso
porgue, em parte, o professor tem uma caracteristica de fazer muitas coisas ao mesmo tempo.
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Comunicando reflex6es emergentes

Jiménez-Alexandre e Brocos (2015, p. 144) afirmam que nas interacdes dialdgicas
consideradas argumentativas, o processo de contraste de posi¢des sempre ocorre, “ainda que
uma das posi¢des seja implicita”, fato que sustenta nossos resultados, pois em aulas que
analisamos percebemos que quando os intervenientes se posicionavam no sentido de
contrastar algo, o didlogo concorria para formular justificativas e evidéncias para as
conclusbes apresentadas, bem como analisar as informacdes ali expostas, porém a situacao a
contrastar ndo era aparente, diferente do que ocorre quando se utilizam algumas estratégias
para desabrochar a argumentagéo. Por exemplo, partir de uma situacdo-problema, tal qual na
pesquisa de Borges e Lima (2023b). As autoras partem de uma situagao-problema, por isso o
lado a contrastar no didlogo é explicito.

Nessa perspectiva, nossa opinido é que para que o professor venha a argumentar e veja
0s seus alunos argumentando, no sentido propriamente dito de contrastar situagdes em sala de
aula (acGes no Plano argumentativo), ha uma série de acBes que devem ocorrer antes e que
determinam significativamente para tal, que seriam as acdes nos planos pragmatico e
epistémico. Entretanto, de nada adianta se essa argumentacéo nao for suportada por a¢fes no
plano critico-reflexivo, que irdo ajudar a avaliar a credibilidade das informacdes que suportam
0S argumentos.

Entdo, falar de acbes docentes em sala de aula, na perspectiva desta investigacéo,
significa ndo considerar, exclusivamente, aquelas que comportam as justificativas,
conclusdes, argumentos, objecbes e evidéncias, ignorando todo o contexto pelo qual se
chegou a elas. Pois, acreditamos que evidenciar acGes no ciclo interativo de acdes
argumentativas em quatro planos, permitiu compreender que a argumentacdo nao surge no
vazio, e sim, uma série de acdes conducentes a ela sdo realizadas pelo professor.

O esforco de separar os episodios que analisamos, constituiu uma alternativa para que
ndo se venha a considerar qualquer acdo de argumentativa, mesmo aquela que nédo tenha
levado a argumentacdo. Entretanto, sublinhamos que o movimento de identificacdo de agdes
que realizamos ndo advém do isolamento de um turno desprovido da sua unidade de contexto
no episddio do qual faz parte.

Desse modo, por exemplo, a acdo Apresentar ndo pode ser interpretada sem levar em
conta o seu contexto, pois ela se mostrou expressando varios sentidos quando emitida em sala
de aula pelos professores. Por isso, foi possivel observar essa a¢do do professor, i) no plano
pragmatico, quando relacionada a apresentar justificativa para a sua solicitacdo; ii) no plano
epistémico, quando o professor apresenta informacGes relevantes com base no aprendizado
que tiveram e apresenta exemplos; e, iii) no plano argumentativo, quando ele direcionou sua
atencdo para apresentar justificativa para a conclusdo, apresentar a evidéncia para a
justificativa e apresentar justificativa para contrapor as ideias, tanto suas quanto as dos alunos.

A seqguir, exibimos, no Quadro 7, a ilustracdo de distribuicdo das sete acdes docentes
argumentativas ao nivel dos quatro planos do ciclo interativo de acBGes argumentativas,
correspondente a todas as aulas analisadas.

Quadro 8: Sintese das Macroacdes e acdes das aulas dos cinco professores

Macroacoes
Acoes Plano Plano Plano Plano critico- | Totais
pragmatico argumentativo | epistémico -reflexivo
Incentivar 19 - - - 19
Solicitar 15 4 - 1 20
Questionar 24 10 - - 34
Valorizar 17 - 10 - 27
Apresentar 1 31 18 - 50
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Identificar 8 - 22 - 30
Ajuizar - - - 25 25
Totais 84 45 50 26 205

Fonte: Os autores (2023).

Nesse Quadro, vemos a¢fes mais concentradas no plano pragmatico (com o total de 84
acoes) e menos no critico-reflexivo (com 26 acbes), o que significa que os professores
geralmente incitam situacfes argumentativas, mas dirigem poucas ac¢des para refletir sobre o
conhecimento cientifico inerente a argumentacdo assim que ela é trazida a tona. Também
vemos uma certa tendéncia de orientacdo de acdes no determinado plano em detrimento do
outro. Por exemplo, a acdo Incentivar unicamente no plano pragmético e Ajuizar
simplesmente no critico reflexivo; as agdes Questionar e Solicitar nos planos pragmaético e
argumentativo, embora essa Ultima acdo se observou apenas uma vez no plano critico-
reflexivo; as acBes Apresentar, Identificar e Valorizar nos planos pragmatico e epistémico,
com excecdo da primeira acdo mencionada, que se encontrou abundantemente no plano
argumentativo (com 31 mencdes) e apenas uma vez no pragmatico.

Assim, os professores, geralmente, iniciam uma situacdo argumentativa no plano
pragmatico, no qual Incentivam seus alunos a participar no dialogo, Solicitam suas ideias em
jeito de justificativas e Questionam em microa¢des que mostram a forma de Valorizar suas
opinides. Ainda Identificam situagcfes suscetiveis a discussdes que permeiam o0 avango para 0S
planos epistémico e argumentativo, a partir de acdes de apresentacdo e identificacdo de
evidéncias para as situagdes trazidas no debate, embasadas em conhecimentos cientificos da
Quimica, os quais fundamentam as explicacbes para um maior aprofundamento, em que as
acOes de questionamento e valorizacdo do aluno ndo param. E, habitualmente, o dialogo fecha
com a acao Ajuizar no plano critico-reflexivo.

A pesquisa possibilitou mapear as acdes recorrentes, independentemente do plano a
que pertencem. Assim, estdo de um lado, as acBes Apresentar (com 50 repeticBes), Questionar
(com 34 mencdes), Identificar (com 30 afirmacdes) e Valorizar (manifestada 27 vezes), como
as acOes recorrentes nas aulas dos cinco professores participantes do estudo. Tal mapeamento,
denuncia o tipo de discurso mais predominante nas aulas desses professores, privilegiando
mais acdes que concorrem para expor diferente tipo de informacdo, quer se apresente
justificativas, exemplos e conclusBes, passiveis de construir os argumentos e evidéncias
cientificas com base no aprofundamento buscado no ato da preparacdo e planejamento da
aula, que ¢ o momento pico em sala de aula, no qual, geralmente, o professor concentra suas
acOes no que ele faz para alcancar o objetivo.

Entretanto, as a¢bes Incentivar, Solicitar e Ajuizar sdo aquelas que evidenciam maior
preocupacdo com a aprendizagem dos alunos. Porém, mais uma vez se confirma que “os
professores estdo mais interessados naquilo que fazem em sala de aula, do que nas a¢des que
os alunos estdo realizando para aprender e¢ se de fato estdo aprendendo ou nao” (Arruda;
Portugal; Passos, 2018, p. 92).

Todavia, foi um esforco encontrar acdes no plano critico-reflexivo (26 acdes docentes
argumentativas), pois os professores geralmente agiam mais no plano pragmatico (com 84
acOes), depois no epistémico e argumentativo, com 50 e 45 a¢des docentes argumentativas,
respectivamente. Se observou maior nimero de acGes docentes argumentativas orientadas
para o envolvimento de todos na aula e para que um assunto fosse discutido, porém nédo houve
um nivel proporcional de desenvolvimento e expansdo de ideias no debate. Embora atuassem
para resgatar os conhecimentos anteriores, tais acbes ndo concorreram a ponto de expandir
ideias para que se sustentasse a argumentacdo, e pouco buscavam avaliar as informagdes
trazidas para o debate, isto &, houve pouca emissdo de juizo de valor dos argumentos
construidos em sala de aula.
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Borges e Lima (2023b, p. 141) apelam que a argumentacdo deva “evitar analises
superficiais, conduzindo a um aprofundamento dos temas e gerando o estabelecimento das
relagdes”, o que parece ter ocorrido em uma boa parte das aulas, ao que indicam as categorias
Apresentar, ldentificar e Valorizar no plano epistémico com o total de 50 agdes docentes
argumentativas. Borges e Lima (2023b) e Ortega, Alzate e Bargalld (2015) destacam a
importancia da pergunta para trazer elementos que oportunizem esse aprofundamento e
estabelecimento de relagOes, ou até mesmo para a iminéncia de situagdes argumentativas em
aulas de Ciéncias. No entanto, o procedimento de gestdo das perguntas que surgiram nas aulas
que analisamos, evidenciadas pelas acdes na categoria Questionar, especialmente as que junto
de acbes do tipo Solicitar e Apresentar no plano argumentativo (com o total de 45 acdes
evidenciadas), permitiu compreender que, quando se esta perante um processo argumentativo
os professores experienciam duas possibilidades, uma que é encerrar o didlogo apds a
primeira tentativa de resposta da pergunta e outra que € expandi-lo para niveis mais
aprofundados de discussdo. Ademais, destaca-se a importancia de agdes que expandem o
didlogo, ao invés de encerrar (Mendes; Santos, 2013).

Sinalizamos na presente pesquisa que 0 ensino de Quimica busca privilegiar, embora
em menor escala, acdes orientadas ao desenvolvimento da viséo critica sobre a Quimica como
Ciéncia (cerca de 26 acOes). Jiménez-Aleixandre e Brocos (2015) observam que agdes do tipo
que se encaixam no plano critico-reflexivo sdo necessarias de serem explicitadas pelos
professores, mas basta que seja em algum caso, pois pode ndo haver tempo em todos.
Considerando tal adverténcia, declaramos que todos os cinco professores manifestaram acoes
no respectivo plano, no sentido de refletir sobre a credibilidade das informacdes e a validade
de diferentes interpretacdes apresentadas por eles bem como pelos seus alunos, embora
apenas um deles (P4) solicitou que os alunos fizessem o mesmo. Quer dizer, os professores,
comumente, singularizam o papel de avaliar o conhecimento com base em evidéncias
cientificas para o trabalho docente.

Podemos notar que as sete acfes docentes argumentativas, evidenciadas neste estudo,
podem ser observadas em outros estudos de agdes docentes, especialmente as acgdes
Identificar, Incentivar e Questionar, segundo o mapeamento de acdes docentes em Quimica
(Macie; Arruda; Broietti, 2023), igualmente em pesquisas sobre argumentacdo, as acoes
Apresentar, ldentificar, Incentivar, Questionar e Solicitar, por exemplo, na pesquisa de Ibraim
e Justi (2021) e Incentivar e Solicitar na de Borges e Lima (2023b), quando experimentamos
isolar cada uma das acGes da microacgdo na qual se configura.

Consideramos as acOes Apresentar, Ajuizar, Identificar, Incentivar, Questionar,
Solicitar e Valorizar como sendo as mais recorrentes e representativas em aulas dos
professores que analisamos, em funcao da descri¢do que fizemos anteriormente no Quadro 1.
Entdo, em sala de aula de Quimica existem a¢fes do tipo argumentativas. Elas podem ser
encontradas, desde que se olhe atentamente no que os professores fazem de fato, sem
prescricdes, tal como revela a presente pesquisa. 1sso reforca nossa opinido anterior (Macie;
Arruda, 2022) de que o professor que usa a argumentacdo € um professor que se questiona
permanentemente acerca do que faz e por que o faz, verifica e atua sempre para que um tépico
curricular se torne argumentativo, expande e sustenta uma argumentacdo, resgata as
informacdes para construcdo de argumentos e atua para que se reflita criticamente sobre o
processo de aprendizagem. Corrobora para o entendimento de que os professores fazem algo
em prol da argumentacdo, mesmo que de maneira ndo intuitiva.

E de fazer constar que o programa curricular de Quimica usado no curso em que 0s
professores atuam ndo prevé, explicitamente, o ensino de técnicas argumentativas, eles
introduziram elementos argumentativos pelas suas preferéncias e valores, e sua interpretagdo
dos reais objetivos de atuacdo em sala de aula. Tal como enfatizado por Tardif e Lessard
(2014, p. 211), “os professores ndo aplicam e nem seguem os programas escolares
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mecanicamente; ao contrario, apropriam-se deles e os transformam em funcdo das

necessidades situacionais que encontram, das suas experiéncias anteriores, bem como de

muitas outras condi¢des”. Sao professores que “superam suas dificuldades e aprimoram seus

conhecimentos e competéncias, tornando-se autodidatas em funcdo do interesse e do

entusiasmo que os envolve no exercicio da profissdo” (Freire; Fernandes 2015, p. 257).
Considerac0es Finais

A pesquisa teve 0 objetivo de categorizar e explicar as aces docentes argumentativas
em aulas de Quimica de cinco professores, no ambiente natural do Ensino Superior. Para tal,
analisamos a argumentacdo social construida de forma colaborativa entre os participantes e
encaixamos as acdes evidenciadas nos quatro planos no ciclo interativo de acOes
argumentativas, 0s quais constituiram de macroacoes.

Os resultados evidenciaram 7 agdes docentes argumentativas, Ajuizar, Apresentar,
Identificar, Incentivar, Questionar, Solicitar e Valorizar. Assim, observou-se a existéncia de
acOes especificas ocorrendo em alguns planos, a¢@es do tipo Incentivar no plano pragmatico e
a acao Ajuizar no plano critico-reflexivo. Também existiram a¢des comuns em dois ou mais
planos, como a acdo ldentificar nos planos epistémico e pragmatico, a acdo Apresentar nos
planos argumentativo e epistémico e Questionar nos planos pragmatico e argumentativo, o
que as difere é a sua microagao.

Os resultados revelaram que os professores tém maior facilidade em realizar acdes que
incitam a argumentacdo no plano pragmatico (com total de 84 remissdes), tais como,
Incentivar, Solicitar, Questionar e Valorizar em detrimento de a¢des que avaliam criticamente
as informacOes debatidas em sala de aula, tal como a acdo de Ajuizar do plano critico-
-reflexivo (com 25 repeticdes). Entretanto, quando feita a leitura das a¢fes desagregadas dos
planos, observa-se em ordem decrescente da frequéncia com que essas agdes foram
evidenciadas, as acOes Apresentar, Questionar, ldentificar, Valorizar, Ajuizar, Solicitar e
Incentivar. A analise permitiu identificar a ocorréncia de acdes docentes argumentativas em
aulas, sem uso de estratégias que fomentam a argumentacao e no contexto de argumentacéo
implicita.

Acreditamos, desse modo, que a manifestacdo de acdes aqui expostas foi ocasionada
pela maneira como se organizou o discurso dialégico nas aulas, de tal maneira que 0s
resultados ndo podem ser generalizados. Entretanto, reiteramos que seria inatil isolar um
turno e analisa-lo separado de seu episddio, pois por ele s6 ndo representa a acdo e nem
explica como ocorre a acdo docente, assim podemos dizer, o turno isolado ndo pode ser
interpretado para oferecer resposta a questdo da presente pesquisa, mas, sim, dentro da
unidade do contexto ao nivel de determinado episodio, que consideramos a unidade de
andlise.

Pensamos que a categorizagdo de agdes docentes argumentativas, que trazemos como
resultado da presente pesquisa, ndo constitui receita de todo tipo de acGes argumentativas que
se podem evidenciar em sala de aula, mas acreditamos que revela um indicativo de como o0s
professores de Quimica organizam o discurso dialégico do tipo argumentativo. Algumas
questdes permanecem abertas no ciclo interativo que iniciamos, relacionadas com ac6es
discentes argumentativas, podendo constituir objeto de analise em estudos futuros.
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CAPITULO 8 — CONSIDERACOES FINAIS

Esta secdo é dividida em trés partes. Inicialmente buscamos possibilitar um didlogo
entre os cinco artigos que compdem a tese, numa tentativa de responder a questdo geral e,
seguidamente, partilhamos as compreensdes emergentes de todo esse processo investigativo

vivido.

8.1 COMUNICANDO COMPREENSOES EMERGENTES DA PESQUISA

A investigacdo trazida nesta tese em formato Multipaper se debrucou a respeito da
argumentacao e agdes docentes argumentativas em aulas de Quimica e buscou responder a
seguinte questdo principal: o que se entende por argumentacdo, como ela é utilizada e como
interpretar as agOes docentes argumentativas em aulas de Quimica numa instituicdo publica
do Ensino Superior de Mogambique?

A busca de resposta a essa pergunta foi feita num caminho que segue um itinerario de
pesquisa com cinco pontos principais e uma orientacdo alinhada a perspectiva da
argumentacao pouco priorizada no campo de pesquisa sobre argumentacdo no ensino de
Ciéncias, a argumentacéo dialética.

Tais pontos principais sdao 0s cinco artigos. Primeiramente, no artigo 1 buscamos
analisar as tendéncias de pesquisas sobre argumentacao no ensino de Quimica, no periodo de
2012 a 2021 e para tal realizamos a revisdo sistematica de literatura. No artigo 2 nos
posicionamos em relacdo a dois conceitos, a argumentacao e professor reflexivo e desse
posicionamento surge o ciclo interativo de agBes argumentativas, explicando assim as
atribuicoes do professor no desenvolver da argumentacéo.

No artigo 3 realizamos um mapeamento de pesquisas sobre acdo docente em Quimica
no EDUCIM. No artigo 4 caminhamos para compreender os sentidos que os professores de
um curso de licenciatura em Quimica atribuem a argumentacéo. E no artigo 5 categorizamos e
explicamos as acdes docentes desses mesmos professores.

Retomando as nossas producdes, essencialmente nos artigos 1, 2 e 4, compreendemos,
o que ilustramos no Esquema 2, que dificilmente o professor aplica a argumentacdo sem ser
reflexivo e o conceito da argumentacgdo esta alinhado as trés perspectivas que se relacionam
uma a outra, a perspectiva logica, retorica e a dialética. A perspectiva ldgica leva em conta o

que compde o argumento, isto é, os elementos da argumentacdo e origina orientacdo de
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pesquisa sobre argumentacdo inclinada a avaliagdo da argumentacdo como ferramenta

metodoldgica (T3).

Esquema 2 — Panorama geral da argumentacéo

Argumentacido
S \—’/ Professor reflexivo

:

|
onduto
Procedimento

N1

|

-
\‘-—/
@ Convennmen(o
- Fersuasio

lbgaca

Avaliagdo da

argumentacido (o qué) /

Compreensao das condigdes

Habilidade argumentativa ( de argumentagao

Fonte: A autora.

A perspectiva dialética esta voltada ao processo de interacdo e organizacao sistematica
do debate, 0 que realca notas explicativas ndo apenas para como o0 argumento é construido, e
sim, na maneira como ocorre a argumentacdo por meio de contraste de ideias. Desse modo,
essa linha de orientacdo origina estudos dedicados aos processos dialégicos, com maior
destaque as habilidades argumentativas dos professores (T1). A perspectiva retdrica
relacionada ao processo da producdo de argumentos com énfase ao convencimento e
persuasdo, 0 que leva a uma orientacdo de pesquisa para compreensdo das condicGes da
ocorréncia da argumentacao (T2).

Percebemos que o artigo 1 nos ajuda a compreender que a argumentacdo esta
relacionada & comunicacdo em sala de aula e que se configura com potencial contribui¢do
para contextualizacdo do ensino, tornando-o menos abstrato. Também que a argumentacao é
tomada pelos pesquisadores da area de ensino de Quimica como util para aprendizagem da
Quimica, o mesmo que foi respondido pela maior parte dos professores entrevistados no
artigo 4.
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Igualmente, as respostas tedricas do artigo 1 sdo complementadas com dados
empiricos do artigo 4, quando na voz dos professores escutamos 0 que é argumentacao e que
importancia tem no ensino de Quimica. Tal escuta pode ser feita ao acompanhar a simulacdo
de interacdo discursiva que fizemos a partir das respostas das perguntas da entrevista,
possibilitando um diélogo dos proprios professores.

Conceito da argumentacéo
P1: Para mim, a argumentacdo é aquela forma convincente ai assim, em
volta de um tema. Capacidade de defender uma ideia, [...] uma tese, uma
posicdo nem, que eu queira defender. P2: (eu acho que) argumentacao é
uma forma que o professor adota para esclarecer um contedo de forma
mais simples e abrangente, ndo deixando de fora o contetdo em causa, ndo
ultrapassando os limites do tema. Entdo [...] para vocé explicar um aluno
[...] certas coisas, vocé tem de situar o contelldo com a sua vivéncia e, se
calhar ai eu estou a argumentar. (E talvez seja mais interessante deixar o
proprio aluno argumentar, pois), P3: [...] o ensino esta centrado no aluno.
Entdo o aluno faz questdo de ir procurar (referindo-se a informacédo) e
aparecer na sala, ndo como uma tabua rasa, mas com uma ideia. (Isto é),
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 poderd usar os argumentos possiveis para fundamentar as suas
ideias ou as afirmagbes que ele leu. Entdo, se assim o fizer significa que
estamos dentro dos mesmos assuntos e isso é benéfico. (Por exemplo), P4:
[...] afirmacbes ou suposi¢cdes sobre algo [...], clarificar a sua opinido ou
observacdo. (Ademais), P5: Argumentacdo significa um conjunto de
afirmac@es, premissas ou suposicdes que defendem um ponto de vista e [...]
argumentos também podem ser usados. (Mas), P5: [..] ndo é
necessariamente atacar ou criticar alguém ou os conteudos. (Pois), P4:
Quanto mais argumentos da impressdo de que acabas vencendo. H& quem
julga que falando mais ganha mais a razdo. (Mas entdo), ndo porque a
argumentacdo € para vencer, mas € mesmo para suscitar aquilo que é a sua
explicacao.

Importancia da argumentacéo
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. (sim), P3: Quimica é uma Ciéncia
que ndo é muito tedrica, ela usa formulas, equagdes, (mas) posso falar de
ponto de vista tedrico e no final trazer uma evidéncia. A argumentacéo tem
ajudado significativamente na minha atividade na transmissdo de uma
determinada matéria, procurando convencer o aluno. (também entendo
assim, pois), P4: Em termos da explicagdo do contetdo, quando tu
argumentas e mostras os fatos, a argumentacg&o é positiva e essencial para o
processo de ensino e aprendizagem. Eu como docente, tenho usado a
argumentacdo nas aulas de modo a convencer, clarificar a opinido ou
observacgdo. (Dessa forma), P2: [...] Argumentacéo ajuda o aluno a sair do
abstrato para o real [...] além de tornar a aula mais simples e atrativa,
aumenta a capacidade de reflexdo e criatividade. (Mas é que), P1: [...]
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 ndo. (Nesse caso), P5: 0s
argumentos também podem ser usados para apoiar 0os pontos de vista de
outras pessoas. (e conforme dito) P4: pode contrastar e ou concordar.
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Conforme vemos, o nivel de interacdo dialdgica argumentativa, proporcionado nessa
combinacdo de fala dos professores, dispensa qualquer comentario ou acréscimo, pois,
quando esses professores dialogam juntos, eles mesmos criam contraste de ideias e fornecem
respostas que objetam algum tipo de informacdo, reformulando opinides. 1sso é percebido ao
acompanhar o raciocinio deles em termos conceituais da argumentacdo e mais exemplos de
fala que explicam se a argumentacdo € ou ndo importante/necessaria no ensino de Quimica.

A informacdo destacada no didlogo sobre o conceito da argumentacdo apresentada
pelo P1, “que eu queira defender”, ndo haviamos destacado no artigo 4, mas o fizemos no
preciso momento por compreender que merece a devida atencdo. Portanto, o professor ou
aluno precisam querer argumentar, sendo de nada adianta a acdo do professor, por exemplo,
em fazer o aluno falar, escutar e ou defender uma ideia, sem que ele esteja motivado a fazer
isso e sem que ele entenda a importancia de o fazer.

Portanto, como a argumentacgéo € utilizada, basta olharmos para as trés tematicas de
pesquisa, habilidades argumentativas, compreensdao das condi¢fes da ocorréncia da
argumentacao e avaliacdo da argumentacdo, para além de considerar as acdes docentes que
falaremos mais adiante. Para conceituar a argumentacdo basta levar em conta as trés

perspectivas, l0gica, retorica e dialética e nds consideramos ser

[...] uma habilidade essencial para a vida humana, relacionada a
comunicacdo 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 (Macie; Arruda; Passos,
2024).

Os resultados do artigo 5 revelam a ocorréncia de a¢des docentes argumentativas no
contexto de argumentacdo implicita. Assim, evidenciaram-se 7 acBes docentes
argumentativas: Apresentar, Ajuizar, Identificar, Incentivar, Questionar, Solicitar e Valorizar.
Observou-se a existéncia de acdes especificas ocorrendo em alguns planos, acbes do tipo
Incentivar no plano pragmatico referente a incitacdo da argumentacdo, e a acdo Ajuizar no
plano critico-reflexivo ligado a avaliacdo de argumentacdo. Também existiram acGes comuns
em dois ou mais planos, como a acdo ldentificar nos planos epistémico e pragmatico, a acao
Apresentar nos planos argumentativo e epistémico, alusivo a expansdo e sustentacdo da
argumentacdo e relacionado ao resgate de informagdes, respectivamente, e Questionar nos

planos pragmatico e argumentativo.
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Existe uma razdo que leva o professor a pensar de certo modo a respeito da
argumentacdo, conforme explicito no artigo 4, e, consequentemente, o referido motivo o faz
agir de determinada maneira (artigo 5), ou seja, 0 modo como o professor argumenta revela-se
em acdes especificas. Desse modo, a partir do seguimento dos motivos até as agdes
evidenciadas em sala de aula € possivel tracar o perfil da argumentacdo, talvez apenas uma
aula ndo seja representativa, mas ilustramos abaixo, no Quadro 5, as informagOes de cada
professor correspondentes ao conceito da argumentacdo, sua importancia em sala de aula de
Quimica, como tenciona desabrocha-la (intencdo, o que diz fazer) e como de fato age (acéo

observavel em sala de aula).

Quadro 5 — Sintese de dados dos professores — perfil da argumentacéo

Conceito da Importancia Intencionalidade | Acgdes docentes ~
~ da - . Macroacdes
Professores | argumentacéo x argumentativa | argumentativas .
. argumentacao ) : (artigo 5)
(artigo 4) (artigo 4) (artigo 4) (artigo 5)
Nunca usa a

argumentacdo de Apresentar (6);

Argumentagao e N&o encontra maneira explicita Identificar (6); Pragmatica (14);

aquela forma

convincente uma tese para em aulas que o Incentivar (4); Argumentativa
P1 . ’ defender em | professor considera | Questionar (4); (7); Epistémica
capacidade de - L i e
matérias da como sendo de Solicitar (4); (6); Critico-
defender uma . P - ] .
ideia (retorica) Quimica. Quimica pura, mas | Valorizar (3); -reflexiva (3)
' em Didaticas de Ajuizar (3).
Quimica, sim.

Argumentagao é Ajuda o aluno

uma forma que o a sair do Apresentar (27);
professor adota D4 trabalho de Questionar (13); | Pragmatica (20);
abstrato para o - N . 4 :
para esclarecer investigagdo e Valorizar (11); Argumentativa
, real e aumenta ~ . ’ A
P2 um conte(do, . apresentacdo Identificar (6); (20); Epistémica
. ., a capacidade . i NN
situar o conteudo N (trabalho Ajuizar (5); (22); Critico-
NN de reflexdo e . . ] .
com a vivéncia L independente). Incentivar (3); -reflexiva (5)
criatividade. -
do aluno Solicitar (2).
(dialética).
Ea capac_lc_iade Coloca topicoe da | Identificar (8);
de emitir

afirmacdes para Ajuda a falar | aliberdade de cada | Questionar (7); Pragmatica (20);

defender um de ponto de um trazer o seu Ajuizar (7); Argumentativa
P3 : vista tedrico e ponto de vista e Apresentar (6); (5); Epistémica
ponto de vista ou . . - 4 RSN
. no final trazer dali pergunta Valorizar (5); (22); Critico-
determinado idénci b . i floxi
conteido uma evidéncia. (Debate e Ig(:tle_nt_lvar 24), -reflexiva (5)
(retorica). pergunta). olicitar (2).
Apresenta
s't(“":‘)‘?r":jef'r:t'lg'as Identificar (7);

A argumentacdo . por exemplo, Solicitar (6); Pragmaética (11);
X e ~ Ajuda em historiar a . . .
sdo afirmacdes A Questionar (4); Argumentativa

J% termos da Quimica) e . 4 o
P4 ou suposicdes S . e Valorizar (4); (3); Epistémica
explicagdo do | questiona a opinido L / RSN
sobre algo A Ajuizar (4); (20); Critico-
P contetdo. de alunos para - . .

(I6gica). Incentivar (3); -reflexiva (5)

obter suas
Apresentar (1).

respostas

(pergunta).
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Argumentagdo
significa um Apresentar (10);
conjunto de Ajuda também . Solicitar (6); Pragmatica (19);
. ~ . Convida os alunos . i .
afirmacdes, no apoio de Questionar (6); Argumentativa
. . a fundamentarem o . A
P5 premissas ou pontos de vista L Ajuizar (6); (10); Epistémica
- melhor suas ideias - . e
suposicdes que de outras (Debate) Incentivar (5); (5); Critico-
defendem um pessoas Valorizar (4); -reflexiva (6)
ponto de vista Identificar (3).
(I6gica)

Fonte: A autora.

Quando se elencam as concepcbes dos professores percebe-se que, de fato, eles
carregam crengas sobre argumentagdo, mesmo que nunca tenham aprendido sobre no
momento de formag&o. Por exemplo, se fixarmos o olhar no P3, a partir do que se apresenta
no quadro e que pode ser contemplado nos artigos 4 e 5, compreendemos que o professor
considera argumentacdo como sendo a capacidade de defender um determinado ponto de
vista, importante para o ensino de Quimica.

P3 considera ainda o ensino centrado no aluno, por isso, boa parte de suas agdes foi
Identificar, Questionar e Ajuizar, onde comumente identifica situacGes suscetiveis a
discussdo, questiona sobre e avalia a opinido apresentada pelos alunos, colocando maior
numero de acBes nas macroacgdes pragmatica e epistémica. No entanto, suspeitamos que o tipo
de contetido na disciplina possa ter influenciado esse dialogo com seus alunos, tratando-se da
disciplina de Quimica Basica, a qual trata assuntos geralmente abordados no ensino
secundario geral.

P1 igualmente foi favorecido pela disciplina, Didactica de Quimica I, pelo que ele
mesmo afirmou ndo usar a argumentacdo em Quimica pura, pois ndo vé argumento a defender
nesse tipo de contetido. Entretanto, na disciplina em analise pudemos evidenciar acdes do tipo
argumentativas, maioritariamente no plano pragmatico, acdes como: Incentivar, Identificar,
Questionar, Solicitar e Valorizar.

O estudo contribuiu no autoconhecimento e na explicitacdo sintetizada de acles
esperadas de professores em diferentes contextos de ensino plasmados nas producdes, e suas
implicacdes, de maneira a compreender o trabalho docente, o tipo de abordagens tedrica e
metodoldgica e os futuros encaminhamentos da pesquisa. Revela que 0s pesquisadores
precisam avancar além da descricdo, fundamentados tedrica e metodologicamente em
suportes explicitos rumo a compreensdo do porqué ocorre determinada agdo e
aprofundamento no estudo da conexidade das aces.

Igualmente, esta pesquisa contribuiu docentes

para categorizar as acOes

argumentativas em acdes que fossem representativas, porque foram encontradas acOes
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comuns para todas as aulas analisadas, e que por isso acreditamos que possam ser encontradas
nas demais aulas em que se usa argumentagdo, sem com isSsO Sugerirmos que seja receita
pronta. Também, permitiu levantar discussdes a respeito de que fatores contribuem para se
elencar agBes argumentativas em sala de aula de Ciéncias, dentre se argumentacdo explicita
ou implicita, tipo de aula, bem como a visao epistemoldgica da argumentacao.

Geralmente, se recorre a alguma estratégia que estimule assuntos que causam
controvérsia para dai surgirem acdes argumentativas. Embora o argumento controverso seja
necessario, nossos resultados comprovam que ele ndo é um fator limitante para as ac6es do
tipo argumentativas em sala de aula. A analise permitiu-nos identificar que, apesar de ser em
um ambiente de argumentacdo implicita e sem uso de estratégias que fomentam a
argumentacao, hd um modo argumentativo na interagdo discursiva.

Precisamos admitir que tal resultado de pesquisa nos conforta, pois muitas das
metodologias e abordagens diferenciadas em ensino de Ciéncias (Fernandes; Allain; Dias,
2022), que tém sido usadas para desabrochar ac¢Oes do tipo argumentativas em ambientes de
argumentacao implicita, ainda ndo estdo tdo disseminadas em Mocgambique e isso limita, de
certa forma, o seu uso em sala de aula.

Observar a sala de aula e a partir disso comunicar o0 que ocorre de fato, explica ndo
terminarmos com recomendacdes de como cada um dos cinco professores deveria agir, em
face daquela e outra constatacdo. A razdo é que ndo foi objeto desta tese arrolar tais sugestoes,
pois ela ndo descreve o problema dos professores e sim, o ambiente de sala de aula de
Quimica, num movimento que ganhou sentido na interface dos dois pontos, dados teoricos e
dados empiricos.

Fato é que a presente pesquisa contribuiu para que os professores participassem de
momentos reflexivos a respeito da argumentacdo e executassem acdes com caracteristicas
argumentativas em sala de aula, transformando em prética as estratégias e recomendacdes

curriculares.
8.2 COMPREENSOES EMERGENTES DA PRODUGAO DA TESE MULTIPAPER
Nesta parte deixamos ficar nossa aprendizagem inerente ao processo de producdo de

tese Multipaper, a qual cabe destacar, primeiramente, a fala da Marinez Meneghello Passos

ocorrida durante uma das reunides de GQ.
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Eu ndo posso ensinar vocés a escreverem artigo, vocé so vai aprender de
forma adequada se vocé quiser. Ninguém escreve por ninguém, € sempre
vocé quem escreve. VVocé € o autor das percepcdes. E por essa razdo nao tem
PPT, pois 0 meu jeito de escrever artigo é diferente do seu, ndo tem jeito de
eu transmitir isso. Tem a ver com o que eu ja li, estudei, o quanto eu ja
escrevi na vida, s6 se aprende a escrever artigo escrevendo. E s6 se aprende
e consegue-se aprender a escrever artigos quem tem um referencial tedrico,
uma Metodologia, e dados. A menos que vocé faca um artigo teorico, e até
essa precisa ter uma boa fundamentagdo, quais tedricos? Eles sdo 0s seus
dados. Certo? (Memoria 248, 2023, p. 26).

Produzir artigos ajudou no desenvolvimento da escrita. Por exemplo, a producdo do
artigo 1 teve cerca de 12 devolutivas entre 0s coautores até que viesse a versao final a ser
submetida em periddico, sem contar com as versdes de revisao de lingua e de normas. Isso
constituiu de maior aprendizagem sobre a escrita académica.

Realizamos leitura epistolar e produzimos alguns textos epistolares, uma tentativa de
treinar a escrita, que foi na verdade um reforco do que faziamos em algumas disciplinas
ofertadas no PECEM. Vale destacar que, enquanto faziamos as disciplinas ndo entendiamos o
qudo isso nos ajudaria na escrita de artigos, entendimento tido depois ao refletir na acdo que
fizemos.

A questdo da busca de uma publicacdo nos auxiliou no entendimento dos processos de
editoracé@o dos periddicos, um assunto pelo qual passamos a nos interessar e chegamos a fazer
um minicurso de formacéo a respeito. Meio que alinhamos a teoria tida no curso e a pratica
enquanto participamos do processo, desde a submissdo. Passamos a entender melhor as razGes
da rejeicdo, tanto que o artigo 1 levou 2 rejeicdes, até que seguiu para a avaliagdo em um
periddico.

Essas coisas parecem banais, mas a pratica nos mostrou que nao séo tdo banais assim.
Nunca tinhamos chegado a pensar na relevancia de colocar informacdes relativas ao objetivo
da pesquisa, sua relevancia e contribuicao para a area de ensino de ciéncias, naguela janela de
mensagem para editores, 0 que s6 fizemos na submissao do artigo 4 ap6s sabermos disso.

Quando ouvimos no curso de formacdo que um artigo chega a ser rejeitado s6 porque
os editores ndo compreenderam nada do que 0s pesquisadores apresentam como proposta de
pesquisa, o0 que pode ser evitado escrevendo a mensagem para os editores, uma janela sempre
disponivel no ato da submissdo, mas como ndo € obrigatoria, os pesquisadores iniciantes,
geralmente, ndo preenchem nenhuma informagao.

A devolutiva dos textos produzidos, realizada pelos coautores, ajudou bastante no
avanco ao melhoramento da escrita. A arbitragem realizada pelos avaliadores permitiu que

melhorassemos o texto final, da versdo submetida para a versdo publicada. Foi mais um
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momento de aprendizagem. Haja vista que, praticamente finalizar um artigo ou uma tese

pressupde expressar de forma escrita as ideias pesquisadas.

8.3 COMPREENSOES EMERGENTES DO PROCESSO GERAL DA PRODUCAO DA TESE

Aqui apresentamos as aprendizagens gerais do processo de producéo da tese.

A verdade é que a dor e as angustias sdo uma decorréncia natural do processo de
escrita da tese. Acreditamos que escrever a tese enquanto a vive € libertador. Isto significa ndo
escrever a tese do lado de fora dela, mas pressupfe aceitar passar por momentos dolorosos
quanto alegres e intensos de maior intimidade consigo mesmo para dai se conectar com a tese.

N&o dé& para fazer isso com vista para as duas extremidades, autor da tese de um lado e
a tese do outro; uma vez unidas as duas extremidades, pesquisador e a tese juntos, 0 caminho
€ um pouco mais facil. Depois é tese para cé e tese para la, outros tipos de pensamento nédo
cabem mais em sua mente, ou pelo menos comega a diminuir o nivel de preocupagdo para
com eles.

Desfrutar com entusiasmo o percurso da escrita da tese é um privilégio de quem busca
enxergar o que de bom oferece esse momento, e, muitas das vezes, para contemplarmos, passa
necessariamente por ressignificar as nossas duvidas, medos e insegurangas em combustivel
para a producéo cientifica.

Mas, ao final deste momento, como esta a Moace? Aquela menina que desde pequena
ndo conseguia falar e nem escrever. A resposta a essa pergunta nés ndo conseguimos
expressar, embora a tenhamos firmada. Entretanto, julgamos que cabe chamar a Moace para
nos contar, afinal, qual € a sua intencionalidade argumentativa e de que forma,

necessariamente, as suas crencas foram ressignificadas.

Quem Ié a apresentacdo da minha dissertacdo vai entender que eu me
colocava como uma vitima desapropriada de fala em sala de aula, mas nesta
tese exponho outra compreensdo de tudo isso, resultado da pesquisa
realizada. E aquela licio “tem que querer argumentar”. Eu ndo queria e
nem sabia por que fazer isso.

Hoje ela compreende que sempre teve o espaco de fala, um espaco aberto para que ela
falasse e se ela ndo se expressou ndo foi porque seus pais ou professores Ihe calaram a boca, e
sim porque ela mesma ndo se permitia usufruir dessa oportunidade que as relagdes sociais
oferecem. Uma oportunidade impar de, por meio de intera¢fes discursivas, participar do

dialogo.
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Ainda h& vérias coisas para ler, fazer, ensinar, pesquisar. Ainda ha tanto que

argumentar, ela diz.

Cada um dos professores (participantes da pesquisa), com 0 seu jeito
particular de ensinar, contribuiu para uma melhor compreensdo a respeito
da atuacdo docente no ensino superior de Quimica. Observar 0s
procedimentos dos professores para extrair a agdo docente argumentativa e
interpreta-la, contribuiu para ter um mapeamento do que ocorre de fato em
sala de aula de Quimica, quais ac¢les o professor realiza para desencadear
determinado tipo de interacdes dialdgicas com seus alunos, e isto, sem
davida, € um treinamento de como se aprende a ser professor.

Fato é que ela aprendeu bastante com a pesquisa, tudo o que pensava saber e estar
definido mudou com o tempo, ndo apenas por questdes praticas como ela mesma conta acima.
Por exemplo, inicialmente tinha um conceito da argumentagdo atrelado unicamente a
perspectiva retdrica, e fecha a tese compreendendo que o contexto conta para definir a
argumentacao, e as questdes historicas contribuem bastante para dar o suporte. No entanto,
provavelmente, ndo exista um conceito da argumentacdo universal e nem existe a forma
errada de definir, mas varios conceitos atrelados as perspectivas até aqui conhecidas.

O medo e a timidez diminuiram. Avanca na esperanca de que os seus futuros alunos a
ajudardo a se firmar nisso, aberta para aprender mais com eles do que ela pode ensinar, sem
receio de errar. Nesta fase final do curso, a Unica coisa que sabe é que pouco sabe sobre a
argumentacao, ainda assim da para sentir o efeito positivo disso no gerenciamento de relacdes
pessoais e de informacéo.

A tese se construiu em meio a criacdo de perguntas, cuja busca de suas respostas nos
proporcionou novo direcionamento e construcdo de novas perguntas, por isso fechamos essa
tese com perguntas ainda ndo esclarecidas.

Portanto, a leitura e o contato com dados empiricos esclarecem davidas, mas também
gera mais davidas, pois o caminho para busca das respostas se faz por achar mais davidas,
conforme pontua Moreira (2011, p. 223): “O nosso conhecimento é produzido a partir de
novas questdes, uma vez que se aprende a formular questdes apropriadas e substanciais, se
aprende a aprender, i.e, se aprende a pesquisar e se adquire autonomia”. E ainda bem, nem! O
que seria da ciéncia sem o poder da davida?

A pesquisa termina com algumas possibilidades para futuros estudos. A categorizacédo
de agdes docentes argumentativas em outros contextos de ensino e estudar acOes discentes

argumentativas, dado que a analise que fizemos indica para 0 mesmo tipo de acdo encontrada
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para o professor, e pela revisdo tedrica realizada ndo existe ainda a categorizacdo de acdes
discentes argumentativas.

Estudar a relacdo entre a argumentacdo e metacognicdo, no sentido de buscar maior
compreensdo do “papel que a argumentacdo desempenha em favorecer o processo
metacognitivo. [...] os processos de reflexdo metacognitiva podem ocorrer durante o ato de
argumentar” (Medeiros; Silva; Locatelli, 2018, p. 37).

Talvez seguir no esclarecimento de uma das perguntas anteriormente colocada por
Arruda, Passos e Broietti (2021), “como a a¢ao docente se conecta a agdo discente?” (p. 227),
pois interessa-nos compreender quais e como as conexdes argumentativas poderiam ser
estabelecidas ou evidenciadas entre agdes dos professores e dos alunos.

Quanto a limitagao da pesquisa, consideramos que a base de dados na busca do corpus
para a construcao do artigo 1, o nimero de participantes no artigo 4 e o nimero de aulas
analisadas para cada professor no artigo 5 foram fatores limitantes de todo o estudo. Porém,
nédo salientamos a generalizagao dos resultados, e sim, reflexdes futuras a respeito da tematica
em discussao.

Cientes de que as discussdes que levantamos ndo encerram por aqui, convidamos a
comunidade cientifica ao debate nesse ciclo argumentativo que incitamos a partir desta
proposta de investigacdo que nos convenceu de que a argumentacdo estimula a praticar o

altruismo.
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