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Resumo

Na Educacdo em Ciéncias, tem-se estabelecido um consenso sobre as contribuigdes do uso da abordagem
argumentativa para engajar os alunos no trabalho com praticas cientificas. Entretanto, ha uma lacuna na
literatura da area, uma vez que existem poucos estudos sobre a relacdo entre a utilizagdo de praticas
cientificas (como a argumentacao), o papel do professor e seus conhecimentos docentes nesse contexto.
Frente a isso, nesse artigo, discutimos a seguinte questéo: quais a¢bes favoraveis ao ensino envolvendo
argumentagédo sédo manifestadas por uma professora de Quimica em situagées regulares de ensino? Para
isso, analisamos duas aulas ministradas por uma professora de Quimica, a partir de um conjunto de 18 agdes
que podem ser consideradas favoraveis ao ensino envolvendo argumentagéo. Os resultados apontam que a
professora manifestou 11 dessas acdes e houve um(a): (i) alto indice de agdes relativas ao trabalho com
evidéncias e direcionadas a envolver os alunos em discussoes; (ii) baixa frequéncia na manifestagao de agbes
relacionadas a justificativa e as criticas as ideias apresentadas pelos alunos; e (iii) relagdo entre as acoes e
o contexto de ensino. As conclusdes deste estudo fomentam tanto discussdes sobre o papel de professores
no contexto de ensino envolvendo argumentagao quanto podem orientar futuras discussdes sobre quais
acbes manifestadas por professores podem contribuir para a ocorréncia e desenvolvimento da pratica
argumentativa em sala de aula e sobre como caracteriza-las.

Palavras-Chave: A¢des de professores; Argumentagao; Conhecimentos docentes.
Abstract

There has been a consensus in science education about the contributions of the argumentative approach to
involve students in scientific practices. However, there is a gap in the literature of the area, as there are very
few studies that discuss the relation between the use of scientific practices — like argumentation — in science
teaching, the role of the teachers and their knowledge in that context. Therefore, in this paper, we discuss the
following research question: which actions that support argumentation-based teaching are expressed by a
chemistry teacher in regular teaching contexts? In order to investigate it, we analyse two regular chemistry
classes from a framework that contains 18 actions that can support argumentation-based teaching. The results
show that the teacher expressed 11 of such actions, and that there was/were: (i) a high frequency of actions
both concerning with evidence and aiming at involving students in discussions; (ii) a low frequency of actions
related to justifications, as well as to criticisms to students’ ideas; and (iii) relationships between the teaching
actions and the teaching context. The conclusions of this study may foster further discussions about the
teachers’ role in argumentative teaching contexts. It may also, guide future discussions on teachers’ actions
that could contribute to the occurrence and development of argumentative practices in science classrooms, as
well as to their characterisation.

Keywords: Teachers’ actions; Argumentation; Teachers’ knowledge.
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INTRODUGAO

A partir da Lei de Diretrizes e Bases, Lei 9394/96, de 20 dezembro de 1996, o ensino médio no
Brasil passou a ser concebido como uma etapa conclusiva da educagao basica de toda a populagao
estudantil, ao invés de uma etapa preparatéria ou prévia para outros momentos educativos de alguns sujeitos.
Tal Lei determinou que o ensino basico deveria ter por finalidade a formagdo comum do sujeito, a qual é
indispensavel para o exercicio da cidadania, e deve fornecer meios para que este possa progredir no trabalho
e em estudos posteriores.

Assim como no Brasil, reformulagdes nos objetivos de ensino tém sido pensadas em varias partes
do mundo (por exemplo, ACARA, 2012; NRC, 2012), no sentido de conceber o ensino basico como etapa
final no processo de escolarizagdo dos individuos e de garantir-lhes oportunidades de desenvolver
conhecimentos e habilidades que os permitam agir em uma sociedade marcada pelos avangos dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos. Isto ndo quer dizer que o papel da escola seja desenvolver
conhecimentos operacionais que permitam aos alunos usar as novas tecnologias, mesmo porque, cada vez
mais os aparelhos tecnolégicos tém sido projetados de modo que possam ser utilizados por todos os
individuos, indiferente de seus niveis de conhecimentos tecnoldgicos e cientificos (Sasseron & Duschl, 2016).
Assim, concordamos com Sasseron e Duschl quando eles afirmam que o papel da escola é oferecer
oportunidades aos alunos de aprimorar e desenvolver seus modos de pensar e de formular ideias.
Especificamente sobre o ensino de ciéncias, isto significa aproximar esses modos de pensar dos modos de
pensar cientificos, além de favorecer o acesso as novas informagdes e contextos de observagdo e
investigacao (Sasseron & Duschl, 2016).

Entretanto, para que isso de fato possa ocorrer nas salas de aula do ensino basico, & preciso romper
com o modelo de ensino focado apenas nos produtos da ciéncia: os enunciados cientificos. Nessa perspectiva
de ensino, hda uma énfase na apresentacdo do conhecimento cientifico, sem trabalhar o processo de
construcdo do mesmo, as influéncias dos contextos histérico e social, resultando no fato de o ensino ser
fundamentado em “verdades” cientificas (MEC, 2006). Além disso, esse tipo de ensino é marcado por
interacdes entre o professor e os alunos do tipo Iniciagcao, Resposta e Avaliagao. Nesse padrao de interagao,
o professor faz questdes aos alunos, aguarda a resposta e realiza uma avaliagdo (Mortimer & Scott, 2003).
Em sala de aula, geralmente o uso desse padrao limita a discussdo porque o professor faz questdes sobre
situagdes para as quais ele conhece a resposta e que tém a fungdo apenas de avaliar o conhecimento dos
alunos, ou seja, as questdes ndo visam abordar e discutir o entendimento dos alunos sobre fenbmenos,
processos, conceitos ou relagdes entre conceitos (Williams, 2011).

Autores da area de Educacdo em Ciéncias (por exemplo, Duschl, 1990; Osborne, 2012) tém
apontado problemas relacionados ao desenvolvimento da visdo de ciéncias dos alunos que podem ser
oriundos de um ensino envolvendo apenas enunciados cientificos. Por exemplo, Osborne (2012) destaca que
essa perspectiva de ensino pode: (i) desvalorizar o ensino e a aprendizagem de caracteristicas das ciéncias
como, por exemplo, a racionalidade e a crenga no valor de evidéncias; (ii) limitar as oportunidades de os
alunos considerarem e explorarem ideias cientificas; e (iii) limitar o trabalho colaborativo dos alunos, o
pensamento criativo e critico. O autor ressalta ainda que, nessa perspectiva de ensino, o conhecimento
cientifico adquire um status reificado na mente dos professores e nos curriculos escolares. Segundo Latour
(1987), um conhecimento reificado significa um fato inquestionavel, o qual ndo guarda vestigios da expresséo
de crengas e escolhas do seu enunciador. Em outras palavras, o conhecimento deixa de ser considerado um
artefato cultural, resultante do empreendimento humano e de suas relagdes. De acordo com Osborne (2012),
0 problema dessa visao de ciéncias reificada € que a ciéncia & vista ingenuamente como um corpo de
conhecimentos inequivocos, incontestaveis e inquestionaveis, ndo contemplando caracteristicas importantes
do empreendimento cientifico (Driver, Newton, & Osborne, 2000).

Diante do exposto, & possivel afirmar que ha a necessidade de abandonar a énfase nos
conhecimentos declarativos em prol de oferecer aos alunos oportunidades de compreender o
empreendimento cientifico (Ford, 2008; Henderson, McNeill, Gonzales-Howard, Close, & Evans, 2018). Isto
implica o fato de os alunos terem oportunidades de vivenciar um ensino envolvendo praticas cientificas, uma
vez que a ciéncia nao é s6é um corpo de conhecimentos relacionados ao entendimento sobre 0 mundo, mas
também envolve um conjunto de praticas usadas para estabelecer, estender e refinar tal conhecimento
(Christodoulou & Osborne, 2014; NRC, 2012). Nesse trabalho, defendemos, em especial, o uso da
argumentagao como abordagem para o ensino envolvendo praticas cientificas, porque a argumentagéao € uma
pratica auténtica da ciéncia, visto que os cientistas desenvolvem e debatem ideias, modelos, e teorias a partir
de evidéncias (Osborne, 2010).
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ARGUMENTAGAO NO ENSINO DE CIENCIAS E O PAPEL DO PROFESSOR

Na ciéncia, a argumentacao esta presente em momentos como aqueles nos quais os cientistas
expbem suas ideias e as sustentam, ou apresentam evidéncias e inconsisténcias relacionadas a uma ideia.
Ou seja, a argumentagédo € o meio pelo qual a comunidade avalia 0 compromisso com as afirmagdes e a
validade das evidéncias (Berland & Hammer, 2012). Portanto, podemos dizer que a argumentagdo é uma
pratica central para o desenvolvimento da ciéncia principalmente por dois motivos: (i) os conhecimentos sdo
produzidos por meio da avaliagcdo de evidéncias a luz de conhecimentos conceituais, uma vez que os
pesquisadores discutem teorias controversas; e (ii) conhecimentos sdo provisorios, isto é, sdo sustentados
por evidéncias e teorias disponiveis, mas, em algum momento, podem ser produzidas novas evidéncias que
os refutem, contribuindo para sua modificagao.

Sendo a argumentagao uma pratica cientifica, varios autores (por exemplo, Duschl, 2008a, 2008b;
Kelly, 2008) salientam as contribui¢des do uso da abordagem argumentativa explicita no ensino de ciéncias
para sustentar o envolvimento dos alunos em atividades dessa natureza. Isto porque o desenvolvimento
explicito da pratica argumentativa em sala de aula pode oportunizar o engajamento dos alunos em processos
de construgéo e avaliagdo do conhecimento (Ford, 2008; Ford & Wango, 2012); e contribuir para que os
alunos concebam a ciéncia como uma pratica epistémica, devido a énfase no uso de evidéncias para
avaliacdo de teorias (Driver et al., 2000; Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2008). Assim, a aprendizagem se
vincula a cultura cientifica, ou seja, envolve a apropriacao das praticas cientificas como produzir, avaliar e
comunicar conhecimento (Duschl & Osborne, 2002; Jiménez-Aleixandre, 2010). Entdo, ensinar ciéncias
envolvendo argumentagao favorece o entendimento sobre ciéncias dos alunos, pois eles terdo oportunidades
de discutir sobre os processos que levam a aceitagdo de uma teoria ou ideia, podendo reconhecer a ciéncia
como um processo social (Driver et al., 2000). Ou seja, esse tipo de ensino aborda os processos de construgao
do conhecimento e ndo apenas os produtos cientificos. Ademais, na perspectiva da argumentagao, os alunos
podem expressar seus raciocinios ou argumentos referentes ao conhecimento cientifico, o que favorece a
aprendizagem da forma de se comunicar na ciéncia, seja oral ou escrita.

O uso da abordagem argumentativa no ensino de ciéncias pode colaborar também para a formagao
cidada no que diz respeito a discussao de questdes diretamente relacionadas a ciéncias (por exemplo, o uso
de tecnologia transgénica na agricultura) e de questdes gerais (por exemplo, definir o melhor meio de
transporte para uma dada rotina), uma vez que pode contribuir para o desenvolvimento de uma visdo mais
adequada de ciéncias e do raciocinio critico (Jiménez-Aleixandre, 2010; Jiménez-Aleixandre & Erduran,
2008). Segundo, Jiménez-Aleixandre e Puig Mauriz (2010), o pensamento critico esta associado tanto a
dimensdo da argumentagao (estruturagdo do argumento e avaliagdo da consisténcia do mesmo) quanto a
emancipagao social. A dimensdo argumentativa € assegurada pelo uso de evidéncias na avaliagdo de
argumentos, pela busca de evidéncias que sustentem ou ndo um enunciado, e pelo questionamento da
autoridade por meio da avaliagdo de argumentos. Além disso, estas autoras também consideram que a
dimenséo social esta relacionada a formacao de opinides independentes, o que permite questionar o proprio
grupo e analisar discursos criticamente.

Ressaltamos que essa é uma grande contribuicdo do ensino por argumentagdo porque
consideramos que agir como cidaddo na sociedade contemporanea n&o diz respeito apenas a se posicionar
criticamente frente a discussdes envolvendo tépicos relacionados as ciéncias naturais. Atualmente, devido
em grande parte aos avangos tecnoldgicos, os alunos tém acesso a uma infinidade de informagdes sobre
problemas sociais, questdes politicas etc. Isto resulta em eles serem apresentados a iniumeros pontos de
vista sobre tais questdes e poderem se posicionar livremente. Portanto, julgamos que a escola deve favorecer
aos alunos a oportunidade de desenvolver conhecimentos que os permitam avaliar a coeréncia de um
argumento (tanto em relagéo as evidéncias utilizadas quanto a validade do mesmo) e questionar a autoridade
de um grupo. Por exemplo, um sujeito que é colocado em uma posigao inferior por um grupo social pode
questionar tal atitude ao analisar os argumentos usados pelo grupo dominador, avaliar a l6gica do sistema no
qual eles se inserem e questionar a validade desses argumentos.

Apesar de reconhecermos as contribuicbes da pratica argumentativa no ensino de ciéncias,
salientamos que para que isso ocorra € preciso que, em sala de aula, o professor: (i) crie um ambiente propicio
ao desenvolvimento desta pratica; (ii) proporcione e envolva os alunos em reflexdes sobre os critérios
estabelecidos para julgar a argumentagédo desenvolvida e os produtos desse processo: os argumentos. Em
outras palavras, para que a argumentagéo possa contribuir para o desenvolvimento dos alunos, é preciso que
o professor assuma um papel diferenciado frente a essa perspectiva de ensino, abandonando definitivamente
0 modelo de transmisséo de conhecimento, no qual os alunos aprendem apenas ‘o que sabemos’, isto &, as
afirmativas de conhecimento cientifico (Simon, Erduran, & Osborne, 2006; Williams, 2011). Na perspectiva de
ensino envolvendo argumentagao, € preciso que o professor, por exemplo, engaje os alunos na construgao
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de afirmativas usando evidéncias que as sustentem, questione e desafie os alunos a analisar suas proprias
afirmativas e, também, as dos colegas (Berland & Hammer, 2012).

Entre as razdes apresentadas pelos professores para o fato de ndo envolverem seus alunos na
pratica argumentativa ou ndo favorecerem a argumentagdo em suas salas de aulas, encontramos:

e o fato de os préprios professores ndo possuirem conhecimentos suficientes para ensinar nessa
perspectiva (Sampson & Blanchard, 2012);

e suas dificuldades de encontrar recursos instrucionais que favoregam o ensino nesta perspectiva
(Simon et al., 2006);

e suas concepgdes ingénuas de ciéncias, pois muitos deles concebem ciéncias como um corpo de
conhecimentos pronto (Carlsen, 1991 apud Sampson & Blanchard, 2012), isto &, ndo consideram o
processo dindmico da construgdo do conhecimento cientifico;

e acrencgade que a discussdo de teorias alternativas pode acarretar no reforgo de ideias inadequadas
trazidas pelos alunos (Osborne, 2001 apud Osborne, MacPherson, Patterson, & Szu, 2012); e

e afalta de conhecimento sobre a pratica cientifica e o papel da critica para melhorar o conhecimento
e o entendimento cientifico (Osborne et al., 2012).

Em relagéo a primeira e a ultima justificativas para a nao insergdo de pratica argumentativas no
ensino, parece haver consenso entre os pesquisadores que investigam a argumentagéo de professores ou o
seu desenvolvimento (McNeill & Knight, 2013; Sampson & Blanchard, 2012; Zembal-Saul, 2009; Zohar, 2008)
em relagdo a necessidade de que eles vivenciem praticas argumentativas em sua formagao para que possam
utilizar essa estratégia futuramente. Esses pesquisadores defendem que os fatos de os professores nao terem
vivenciado o ensino envolvendo a pratica argumentativa em algum momento da sua formagéo, ou de nao
terem tido oportunidades de desenvolver seus conhecimentos relativos a argumentagao, podem dificultar a
insercdo da mesma em suas salas de aulas de ciéncias. Embora haja um consenso sobre a necessidade de
os professores desenvolverem seus conhecimentos sobre argumentacgao para que possam fundamentar suas
praticas futuras, pouco se tem discutido sobre quais conhecimentos relativos a argumentagédo deveriam ser
desenvolvidos nos cursos de formagéo, seja inicial ou continuada.

Em resumo, nas ultimas décadas, a argumentagao tem sido investigada por diversos autores da
area de Educacdo em Ciéncias (Jiménez-Aleixandre & Pereiro Mufioz, 2002; McNeill & Pimentel, 2010;
Sampson, Enderle, Grooms, & Witte, 2013; Walker & Sampson, 2013) e esta tem sido considerada como uma
pratica que tem potencial para o desenvolvimento de: aprendizagem conceitual; visbes mais adequadas sobre
ciéncias; e habilidades relacionadas a argumentagdo. Embora, haja um corpo de evidéncias sobre as
contribuicbes da argumentagéo para os processos de ensino e aprendizagem, pouca atengéo tem sido dada
ao(s): (i) papel do professor nesse contexto de ensino (Christodoulou & Osborne, 2014; Evagorou & Dillon,
2011; McNeill & Pimentel, 2010); (ii) entendimento do professor sobre argumentagédo (McNeill, Katsh-Singer,
Gonzalez-Howard, & Loper, 2016); e, (iii) conhecimentos docentes necessarios ao professor para que ele
possa ensinar ciéncias envolvendo argumentacao (McNeill & Knight, 2013).

Diante disso, podemos afirmar que ainda ha uma lacuna na literatura sobre a relacdo entre a pratica
argumentativa, o papel do professor e seus conhecimentos docentes nesse contexto. Consideramos que
pesquisas nesta area sao importantes porque, no contexto de ensino envolvendo argumentagéo, o professor
exerce um papel fundamental visto que tem, por exemplo, a fungdo de encorajar seus alunos a trabalhar com
evidéncias e justificativas na construgdo de argumentos (Simon et al., 2006). Frente a isso, focamos nossa
atencao nos conhecimentos docentes de uma professora de Quimica relativos a argumentacao, a partir das
agoes realizadas por ela em um contexto regular de ensino. Para tanto, discutimos a seguinte questao: quais
agbes favoraveis ao ensino envolvendo argumentagédo sdo manifestadas por uma professora de Quimica’ em
situagdes regulares de ensino? Essa questdo de pesquisa fomenta discussées sobre o papel do professor no
contexto de ensino envolvendo argumentagdo e orienta futuras discussdes sobre os conhecimentos
essenciais ao docente para trabalhar com argumentacéo.

CONHECIMENTOS PARA AGAO DOCENTE EM ARGUMENTACAO

Nossas discussdes sobre os conhecimentos docentes relativos a pratica argumentativa tiveram
inicio a partir de uma investigagdo sobre as contribuigbes de um programa de formagdo para o

" A opgéo pela area de Quimica foi feita apenas por ser nossa area de formagao inicial e por, consequentemente, favorecer nosso
entendimento das aulas e maior didlogo com a professora em relagdo a quaisquer elementos de ensino.
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desenvolvimento dos conhecimentos docentes relativos a argumentagdo de futuros professores (lbraim,
2015). Naquele contexto, o uso do constructo conhecimento pedagoégico de contetido para caracterizar os
conhecimentos docentes no campo da argumentacgéo, algo que havia sido feito por McNeill e Knight (2013),
nos pareceu inadequado. Isto porque, a partir de uma ampla revisdo da literatura sobre o construto,
concluimos que os conhecimentos relativos a argumentagao nao se referem aos conhecimentos de contetdo
cientificos curriculares (aos quais dizem respeito ao conhecimento pedagdgico de conteudo). Portanto, em
nossos trabalhos (Ibraim, 2015; Ibraim & Justi, 2016), optamos por criar um novo construto que caracterizasse
de forma mais adequada os conhecimentos do professor nesse dominio de conhecimento, ao invés de usar
uma nomenclatura consagrada na literatura, mas que ndo descreve a complexidade dos saberes docentes
referentes a pratica argumentativa. Assim, foi elaborado um modelo, Conhecimentos para Agdo Docente em
Argumentagéo (Figura 1), com o intuito de apontar alguns elementos essenciais ao professor para que ele
possa ensinar ciéncias envolvendo argumentacdo e possa engajar os alunos na vivéncia e reflexdo sobre
esta pratica cientifica.

Conhecimentos para agdo
docente em argumentagao

Aspectos pedagdgicos no contexto
de ensino envolvendo em

Conhecimentos sobre

"~ argumentagdo
argumentagao
Agdes favoréveis ao L | | Materiais Elementos 1
. . . . . Capacidades
ensino envolvendo instrucionais basicos de um .
argumentativas
argumento
Habilidades para conduzir Estratégias de Justificativa | Evidéncia | Refutacdo | Contra-argumento
situagbes argumentativas ensino i
Teoria
Afirmativa alternativa

Situagdes
argumentativas

Persuasdo Justificativa ou avaliagdo de
afirmativas de conhecimento

Figura 1 — Conhecimento para agao docente em argumentagao (adaptado de Ibraim e Justi,
2016).

O construto Conhecimentos para A¢do Docente em Argumentacdo foi construido a partir de
estudos? sobre: (i) as perspectivas tedricas sobre argumentagao, especificamente, a logica, a dialética e a
retorica; (ii) programas de formagéo de professores focados em argumentagao relatados na literatura; e (iii) o
papel da argumentagao no ensino de ciéncias. Portanto, esse construto tem carater teérico, uma vez que seu
desenvolvimento se deu unicamente baseado na literatura da area de argumentagdo, ou seja, nido foi
sustentado por evidéncias empiricas.

A partir dos estudos tedricos sobre argumentagéo, particularmente as ideias de Wenzel (1990),
consideramos conjuntamente os aspectos da légica, da retdrica e da dialética para investigar e compreender
a pratica argumentativa e percebemos que as trés perspectivas podem iluminar discussdes sobre os
conhecimentos docentes relativos & argumentagéo. Isto porque pensar a pratica argumentativa em sala de
aula em apenas uma das perspectivas representa um risco para o processo de ensino-aprendizagem. Por
exemplo, o desenvolvimento da argumentagao nas salas de ciéncias baseado apenas na perspectiva logica,
poderia representar um ensino fundamentado apenas na construgdo de argumentos, o que envolve
prioritariamente a busca de evidéncias para sustentar conclusbes. Dessa forma, o ensino de ciéncias
envolvendo argumentagao perderia aspectos importantes da pratica argumentativa como, por exemplo, a
discussao sobre a validade de ideias alternativas para explicar um mesmo fenébmeno.

Considerando estudos sobre argumentacdo e nosso entendimento sobre as contribuicbes dos
mesmos para o ensino de ciéncias envolvendo argumentagdo, Ibraim e Justi (2016) definiram, inicialmente,
que o professor precisa ter conhecimentos sobre a argumentagéo (representados no lado direito da figura 1),

2 Para mais detalhes sobre a construgdo e justificativa da escolha dos conhecimentos elencados nos conhecimentos sobre
argumentagao, sugerimos consultar Ibraim e Justi (2016) e lbraim (2018).
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para que este possa trabalhar com argumentagdo em sala de aula. Especificamente, foi definido que o
professor precisa ter conhecimentos sobre:

e A estrutura basica de um argumento, isto é entender que (i) afirmativas sdo conclusdes, respostas
a questdes (Toulmin, 1958); (ii) evidéncias sdo dados que podem dar suporte as conclusdes
(Jiménez-Aleixandre, 2010); e (iii) justificativa € o elemento que conecta evidéncias a uma concluséao
(Jiménez-Aleixandre, 2010).

e As capacidades argumentativas, as quais podem ser pensadas a partir do trabalho de Kuhn (1991),
sendo as principais: refutacao, isto é, elaboragdo de um argumento que invalida o ponto de vista de
outro sujeito participante do dialogo, seja pela diminui¢do da credibilidade da evidéncia que sustenta
o argumento do outro, seja pela valorizacdo do argumento pessoal;, elaboragcdo de teorias
alternativas, que séo diferentes interpretagdes para as mesmas evidéncias; e contra argumentagao,
isto é, expressdo de um aspecto do argumento pessoal que é falho ou pode ser falsificado a partir
de evidéncias.

o As situagbes argumentativas, isto é, situagbes direcionadas a elaboragdo e discussdo de
justificativas ou a avaliacdo de afirmativas de conhecimento a luz das evidéncias disponiveis, ou,
ainda, situagdes que visam a persuasdo de uma audiéncia (Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2008).

Apesar de os conhecimentos sobre argumentagao de professores serem essenciais para que eles
possam trabalhar com tal pratica em sala de aula, em Ibraim e Justi (2016) reconhecemos que estes ndo séo
suficientes para que eles saibam como inserir a pratica argumentativa em sala de aula e como engajar os
alunos na reflexdo sobre a mesma. Assim, defendemos que professores precisam ter conhecimentos
relacionados a dimensao pedagdgica para que possam envolver seus alunos em um ambiente argumentativo.

A fim de estabelecer os conhecimentos relacionados aos aspectos pedagodgicos no contexto de
ensino envolvendo argumentagao (representados no lado esquerdo da figura 1), buscamos elementos que
fossem comuns aos programas de formagédo em trabalhos da area de formagéo de professores no contexto
de argumentagéo (McNeill & Knight, 2013; Simon et al., 2006; Zembal-Saul, 2009). Nesse sentido, embora os
programas de formagéo tivessem estruturas e publicos diferentes, buscamos identificar quais elementos
estavam presentes em todos e que, por isso, poderiam ser considerados importantes. Dessa forma,
propusemos que os conhecimentos para a agdo docente em argumentacao estdo intimamente relacionados
a(o):

° Conhecimento de estratégias de ensino, isto €, o conhecimento do professor sobre a variedade de
estratégias de ensino que podem ser realizadas por ele com o intuito de engajar os alunos na pratica
argumentativa. Por exemplo, o uso de experimentacdo pode ser considerado uma estratégia de
ensino favoravel ao desenvolvimento da argumentagéo em sala, visto que existe a possibilidade de
os alunos interpretarem os dados de maneiras distintas, precisarem respaldar e defender suas
conclusdes etc.

e Conhecimento sobre materiais instrucionais, isto &, o conhecimento do professor (i) de materiais
instrucionais que s&o coerentes com a perspectiva de ensino envolvendo argumentacgao; e (ii) sobre
quais caracteristicas devem estar presentes em um material para que o0 mesmo possa subsidiar o
desenvolvimento da argumentagédo em sala de aula.

e  Habilidades para conduzir situagbes argumentativas em sala de aula. Este elemento representa as
habilidades do professor para transpor os conhecimentos sobre argumentagéo para as situagées de
ensino, e saber mobilizar seus outros conhecimentos na dimensao pedagdgica, mencionados
anteriormente, para criar e conduzir situagées de ensino envolvendo argumentacéo.

e Acbes favoraveis ao ensino envolvendo argumentacdo, o que representa o conhecimento do
professor de agbes que podem e devem ser realizadas por ele para engajar os alunos na pratica
argumentativa a partir da estratégia selecionada, favorecer a criagdo de ambientes argumentativos
a partir dos materiais instrucionais etc.

Tendo em vista que a proposi¢cao do modelo Conhecimentos para A¢ao Docente em Argumentagdo
teve carater tedrico, julgamos importante investigar, em uma situagdo real de ensino, os conhecimentos
docentes manifestados por professores ao ensinar ciéncias no ensino basico. Porém, considerando os
diferentes elementos listados no modelo e a complexidade envolvida na investigacdo dos mesmos, optamos,
nesse artigo, por direcionar a investigacao a apenas um de seus elementos: as agbes favoraveis ao ensino
envolvendo argumentagéo.
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A PESQUISA

Contexto e coleta de dados

Os dados foram coletados em uma escola publica federal, localizada na regiao metropolitana de
uma grande cidade brasileira, em uma turma de 2° ano do Ensino Médio constituida por 35 alunos, com idades
em torno de 16-17 anos, apds aprovagdo da pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa de uma
Universidade, autorizagéo da diregcdo da instituicdo e devolugéo dos Termos de Consentimento/Assentimento
Livre e Esclarecido assinados pela professora, pelos alunos e, quando necessario, por seus responsaveis.

A escolha da escola e da turma foi decorrente da professora selecionada. Em outras palavras,
inicialmente, julgamos importante selecionarmos o sujeito porque, frente aos objetivos da pesquisa, era
essencial que o mesmo tivesse algum conhecimento sobre argumentagédo no ensino ciéncias ou usasse em
suas aulas uma abordagem mais dialdgica, de tal forma que envolvesse os alunos no processo de construgao
do conhecimento, que valorizasse a participacdo dos mesmos no processo de aprendizagem, e que tivesse
algum tipo de experiéncia em trabalhar na perspectiva investigativa (como, por exemplo, por meio de
experimentagdo e modelagem). Isto porque consideramos que o trabalho do professor na perspectiva
dialégica ou seus conhecimentos sobre argumentagao sao quase uma condigdo sine qua non para que se
possa criar um ambiente argumentativo em sala de aula. Como a argumentagao ocorre nas situagdes em
que nao ha consenso sobre aceitagdo de uma ideia (van Eemeren et al., 1996), podemos dizer que para que
a argumentacgdo ocorra em sala de aula é preciso que o professor favorega a manifestagdo de diferentes
ideias. Isto ndo seria possivel se o professor trabalhasse em uma perspectiva de ensino ‘tradicional’, a qual &
pautada unicamente na apresentagao dos produtos da ciéncia: os enunciados cientificos (Henderson et al.,
2018).

Frente a esse perfil docente, o estudo foi realizado com uma professora graduada em Quimica,
mestre e doutora em Ensino de Ciéncias, e com aproximadamente doze anos de experiéncia no ensino
basico, envolvendo o trabalho com atividades investigativas no ensino de ciéncias. Portanto, apesar de a
professora nunca ter trabalhado explicitamente com argumentagao ou vivenciado um processo de ensino de
argumentacao, acreditamos que, a partir de suas experiéncias anteriores, tanto académicas quanto
profissionais, ela poderia ter desenvolvido alguns conhecimentos docentes favoraveis ao ensino envolvendo
argumentacéo.

Em relagéo as aulas ministradas pela professora, neste trabalho analisamos duas delas, nas quais
ela discutiu com os alunos aspectos do conteudo relacionados a termoquimica a partir de uma atividade
experimental. A professora propds que os alunos, em grupos, investigassem dois sistemas (reagbes entre
Ba(OH)2 e NH4SN e entre Al e NaOH) e forneceu a eles um roteiro experimental. Nesse caso, o procedimento
experimental era direcionado e os alunos tinham conhecimento das etapas do procedimento a serem seguidas
(por exemplo, eles foram informados de que deveriam medir a temperatura do sistema em dois momentos:
antes de adicionar o Al a solugdo de NaOH; e apds a adigdo do Al). Além disso, antes da realizagdo dos
experimentos, os alunos foram instruidos a: (i) fazer observagdes sobre o que estava acontecendo ao longo
do experimento; (ii) anotar e discutir os dados; e (iii) responder algumas questbes apresentadas no material
instrucional e entregar as respostas a professora ao final da aula. Assim, na atividade experimental proposta
pela professora, a conclusdo estava em aberto e as observagdes experimentais podiam subsidiar as
discussodes sobre os aspectos de conteudos relacionados ao tépico termoquimica.

Destacamos que a opgao por analisar apenas essas duas aulas € decorrente do fato de que elas
contemplam a discusséo sobre a atividade experimental realizada pelos alunos e que, ao final da segunda
aula, eles apresentaram uma explicagdo quase consensual para os fendmenos investigados. Ainda,
ressaltamos que a aula seguinte a essas duas, a terceira aula, foi mais direcionada as discussdes sobre os
conceitos envolvidos na atividade, o que favoreceu menos a ocorréncia de situagdes argumentativas.

Ressaltamos que ambas as aulas foram observadas por uma das pesquisadoras e registradas em
video. A presenga da pesquisadora em sala de aula permitiu identificar elementos nao verbais que fizeram
parte do processo de ensino investigado, além de outros elementos que ndo estavam no enquadramento da
camera. Por exemplo, em alguns momentos, ao receber uma resposta dos alunos, a professora balangou a
cabeca de alguma forma especial ou reagiu a fala dos alunos demonstrando uma avaliagao das mesmas, o
que fez com que a discussao tomasse outro rumo. Todos os aspectos como estes foram registrados em notas
de campo, que foram incorporadas a posterior transcricdo das aulas.
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Construcio do instrumento de analise

O primeiro passo da analise dos dados coletados se referiu a construgdo do instrumento. Baseado
em alguns trabalhos que apontam a¢des do professor que favorecem a argumentagdo em sala de aula, ou
que tecem consideragdes a respeito do papel do professor, elencamos algumas agdes favoraveis ao ensino
envolvendo argumentacgédo, as quais sdo apresentadas nos préximos paragrafos, de acordo com os trabalhos
de origem.

Segundo Driver et al. (2000), no ensino envolvendo argumentagéo, o professor deve: (i) apontar as
diferentes interpretacdes para a questdo problema; (ii) solicitar que os alunos avaliem as evidéncias
disponiveis para sustentar cada uma das interpretagdes possiveis para o problema; (iii) organizar a discussao
entre os alunos de forma a favorecer a reflexdo dos mesmos sobre a validade das diferentes interpretacoes;
(iv) conduzi-los a contrastar as diferentes interpretagées; (v) e eleger a(s) melhor(es) explicagéo(des) para a
situagao problema.

Mork (2005) aponta alguns movimentos importantes realizados pelo professor ao conduzir um
debate sobre uma situagdo controversa, os quais foram considerados por nés como agdes que podem
contribuir para fomentar situagbes argumentativas. Séo elas: (i) questionar os alunos sobre a validade e
coeréncia das informagdes apresentadas, a partir da solicitagao direta de explicacées ou da solicitagao de
que outro grupo avalie as ideias apresentadas pelos colegas; (ii) retomar as questdes presentes no debate
de forma a manté-lo ‘vivo’; e (iii) formular questdes com o intuito de envolver os alunos na discussao.

Simon et al. (2006) avaliam as falas de um professor ao trabalhar com uma atividade do tipo
sociocientifica e codificam as suas intervengdes de forma a refletir os objetivos do professor de engajar os
alunos na argumentagéo. A partir dai, os autores elencam uma série de agées desempenhadas pelo professor
que favoreceram o processo argumentativo no contexto de ensino: (i) encorajar os alunos a participar da
discussao; (ii) encorajar os alunos a ouvir os colegas; (iii) encorajar os alunos a manifestar suas ideias; (iv)
encorajar os alunos a apresentar as justificativas para seus argumentos; (v) encorajar os alunos a avaliar os
argumentos apresentados pelos colegas; (vi) encorajar os alunos a formular contra-argumentos; (vii)
encorajar os alunos a simular papéis em situagdes de debates; (viii) definir e exemplificar argumentos; (ix)
valorizar os diferentes posicionamentos dos alunos; (x) prover e avaliar evidéncias; (xi) avaliar argumentos
em relagao as evidéncias apresentadas; e (xii) apresentar argumentos que desafiem as ideias dos alunos.

No contexto brasileiro, Scarpa et al. (2015) apresentam um conjunto de agdées que esperavam que
os professores manifestassem ao longo de uma sequéncia didatica desenvolvida com o objetivo de fomentar
o desenvolvimento de habilidades argumentativas pelos alunos. Tais a¢des s&o: (i) avaliar argumentos; (ii)
elaborar uma discussao; (iii) construir argumentos; (iv) formular explicagcbes e perguntas aos alunos; (v)
realizar previsdes; e (vi) relacionar informacgdes.

Considerando o exposto sobre estes trabalhos, € possivel observar que algumas acgdes séo
apontadas por diferentes autores, por exemplo a agédo de solicitar aos alunos que avaliem argumentos ou
evidéncias apresentadas. Com base nisso, destacamos que algumas agdes que contribuem para as situagoes
argumentativas sdo independentes do contexto que gera a argumentacdo. Além disso, reconhecemos que
essas sao apenas algumas agdes que podem e devem ser desempenhadas pelo professor para favorecer a
criagdo e para sustentar situagdes argumentativas. Em outras palavras, pode ser que exista outras agées,
diferentes das listadas nesses trabalhos, que contribuam para o desenvolvimento da argumentagdo em sala
de aula.

Baseado nas agdes elencadas na literatura, construimos o quadro 1, no qual € apresentado um
conjunto de agdes docentes que podem ser consideradas favoraveis ao ensino envolvendo argumentagao.
Ressaltamos que, durante o processo de analise, constatamos que em alguns momentos a professora
envolvia os alunos na pratica argumentativa e, também, ensinava sobre argumentagdo como, por exemplo,
quando ela discutiu com os alunos o significado de, e exemplificou, o conceito de evidéncias. Isto aconteceu
naquelas aulas porque havia um interesse por parte da professora de que os alunos analisassem os dados e
mobilizassem seus conhecimentos cientificos para dar suporte as suas conclusdes ou aos seus
posicionamentos sobre o conteldo de termoquimica. Destacamos que a acao relacionada ao ensino sobre
um elemento do argumento, no caso a evidéncia, ndo estava descrita na literatura e, por isso néo havia sido
considerada inicialmente. Porém, ao observar a manifestacdo dessa acdo, consideramos adequado
classifica-la, tendo em vista as discussbes sobre o ensino explicito de argumentacao nas salas de ciéncias.
Por isso, criamos a agao definir e exemplificar o conceito de evidéncias. Nesse sentido, também foi criada a
agao solicitar que os alunos apresentem evidéncias.

Assim, nos momentos em que constatamos que as a¢des apontadas na literatura e elencadas por
nés ndo eram suficientes ou adequadas para a classificagdo das a¢des da professora no contexto de sala de
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aula, criamos categorias que caracterizassem tais agdes a fim de que a pratica da mesma e suas contribuigbes
para o ensino de argumentagdo fossem valorizadas e analisadas de forma adequada. Dessa forma,
ressaltamos que o quadro de analise apresenta tanto agdes baseadas na literatura da area quanto agdes que
emergiram dos dados.

Quadro 1 — Agdes favoraveis ao ensino envolvendo argumentagéo.

:amefo Acoes favoraveis ao ensino envolvendo argumentagao
a acgdo
1 Solicitar que o(s) aluno(s) apresente(m) evidéncia(s) para sua(s) afirmativa(s).
2 Solicitar que o(s) aluno(s) avalie(m) a(s) evidéncia(s) disponivel(is) para sustentar cada uma das
interpretagdes possiveis para o problema.
3 Avaliar o(s) argumento(s) em relagéo a(s) evidéncia(s) apresentada(s).
4 Apresentar evidéncia(s).
5 Definir e exemplificar o conceito de evidéncia.
6 Encorajar o(s) aluno(s) a apresentar justificativa(s) para sua(s) afirmagao(des).
7 Apresentar argumento(s) que desafie(m) a(s) ideia(s) do(s) aluno(s).
8 Definir e exemplificar argumento(s).
9 Elaborar argumento(s).
10 Encorajar os alunos a participar do debate, a manifestar suas ideias.
11 Formular questao(des) com o intuito de envolver os alunos na discusséo.
12 Organizar a discussao entre os alunos de forma a favorecer a reflexdo dos mesmos sobre a validade
das diferentes interpretagdes.
13 Questionar o(s) aluno(s) sobre a validade e coeréncia da(s) informacéo(des) apresentada(s).
14 Apontar diferentes interpretagdes para a questao problema.
15 Valorizar os diferentes posicionamentos dos alunos.
16 Formular explicagao(des).
17 Realizar previsao(des).
18 Relacionar informagéo(&es).

Analise dos dados

Para viabilizar a analise dos dados, ambas as aulas registradas em video foram transcritas. Na
sequéncia, fizemos uma leitura detalhada das aulas com o objetivo de identificar quais momentos poderiam
estar relacionados a algum aspecto do trabalho com a argumentagdo e quais momentos diziam respeito
apenas a dindmica da sala de aula. Isto possibilitou reduzir o conjunto de dados e a realizagdo de uma analise
mais detalhada. Com base nessa analise prévia, utilizamos o quadro 1 para identificar os eventos e classificar
as acoes favoraveis a pratica argumentativa manifestadas pela professora. Ressaltamos que os eventos
foram definidos de forma a retratar o momento no qual uma agéo favoravel ao ensino envolvendo
argumentacao foi manifestada pela professora. Assim, um evento diz respeito a uma sentenga enunciada
pela professora, ou uma parte dessa sentenga, ou um pequeno dialogo entre a professora e algum(uns)
aluno(s).

A partir da classificagdo das ag¢des manifestadas pela professora ao longo das duas aulas
investigadas, calculamos a frequéncia de cada uma das acées como a razdo entre 0 nimero de vezes que
uma determinada acado foi manifestada e o niumero total de vezes que as agdes foram manifestadas pela
professora em ambas as aulas (consideradas como 100%). Representamos, em um grafico, a frequéncia das
acdes manifestadas pela professora (expressa em porcentagem) e buscamos organizar as agdes observadas
a partir da pratica da professora em categorias gerais: evidéncia, argumento e suporte. A categoria evidéncia,
como o préprio nome sugere, diz respeito as agbes manifestadas pela professora especificamente
relacionadas ao elemento evidéncia como, por exemplo, apresentar evidéncias e avaliar os argumentos em
relagéo as evidéncias apresentadas. A segunda categoria, argumentos, contempla as agdes referentes ao
produto do processo argumentativo: o argumento. Por ultimo, a categoria suporte diz respeito as agées mais
gerais, as quais, em principio, podem parecer nao ter relagdo com argumentagdo, uma vez que nao fazem
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mengao explicita aos elementos de um argumento. Porém, consideramos que essas agdes sao favoraveis ao
ensino envolvendo argumentagdo porque entendemos que as mesmas sdo fundamentais para que o
professor possa envolver os alunos na pratica argumentativa. Por exemplo, se o professor ndo encoraja seus
alunos a apresentar suas ideias ou valoriza os diferentes pontos de vistas em uma sala de aula, dificiimente
esses irdo ocorrer.

Por fim, apontamos que a analise dos dados foi realizada separadamente pelas pesquisadoras. Em
um segundo momento, foi realizado um processo de triangulagéo entre arbitros (Cohen, Manion, & Morrison,
2011), no qual os resultados foram discutidos e houve um acordo entre os pares de aproximadamente 95%.
As interpretagbes divergentes foram discutidas até um consenso total.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Ao longo das aulas, a professora manifestou vinte e oito agées favoraveis ao ensino envolvendo
argumentagao, que foram classificadas por nds em onze tipos. Os resultados sao apresentados no grafico 1.
Destacamos que, no grafico 1, as agdes da professora que implicaram diretamente em uma agao dos alunos
sédo representadas por preenchimento solido, enquanto as demais agdes, as quais ndo demandavam
diretamente uma agao dos alunos, sao representadas pelo uso de hachuras.

O grafico 1 mostra que dos cinco tipos de acgdes relacionadas a algum aspecto de evidéncias
(Quadro 1, as agbes 1, 2, 3, 4 e 5), a professora apenas nido manifestou a agao 2: avaliar o(s) argumento(s)
em relagdo a(s) evidéncia(s) apresentada(s).

A agéo solicitar que os alunos apresentem evidéncias teve a maior ocorréncia, com uma
frequéncia igual a 14%. A professora fez essa solicitagao principalmente na segunda aula e nos momentos
de discussdo com grupos especificos de alunos. De forma geral, essa acao foi realizada pela professora ao
discutir com os alunos suas conclusdes. Isto porque os alunos apenas enunciavam suas conclusdes ou
hipéteses. Entao, a professora pedia que eles dissessem como sabiam, ou como podiam mostrar que havia
ocorrido, 0 que eles estavam afirmando. Por exemplo, na segunda aula, durante a discussdo com a
professora, os alunos afirmaram que o sistema investigado (solugdo de NaOH(aq) + Al(s)) havia esquentado
e a professora solicitou que eles apresentassem uma evidéncia para essa conclusdo. Os alunos responderam
que sentiram o béquer mais quente e que o termdmetro havia marcado uma temperatura maior do que a
inicial. Portanto, o fato de a professora solicitar aos alunos a apresentagdo de evidéncias fez com que eles
retomassem as observagdes experimentais da aula anterior e selecionassem, a partir do conjunto de dados
coletados, aqueles que poderiam ser usados para sustentar a conclusdo. Salientamos que esta € uma agao
importante e indica que a professora buscou envolver os alunos no processo de ensino-aprendizagem. Em
geral, os alunos tendem a acreditar que nao é necessario apresentar as evidéncias que dao suporte as suas
conclusdes porque consideram que o professor conhece a ‘resposta certa’. Assim, basta eles a apresentarem
para que o professor a avalie (Sandoval & Millwood, 2008). Entao, julgamos que o fato de a professora solicitar
a apresentagao de evidéncias é fundamental para que os alunos compreendam o papel de dados/evidéncias
tanto na construgdo quanto na avaliagao das conclusoes.

A professora manifestou a acdo de apresentar evidéncia principalmente quando, em discussdo com
os alunos, trouxe uma nova evidéncia para o caso em discussao. Por exemplo, apds a realizagao e discussao
do experimento pelos alunos, ela refez o experimento, mas, nesse caso, trouxe uma nova evidéncia para
sustentar a conclusdo de que uma das reagdes investigadas (resultante da jungao das substancias NH4SN e
Ba(OH)2) era endotérmica. A evidéncia consistia no uso de uma placa de madeira molhada sob o erlenmeyer.
Como a reacao é endotérmica, o processo absorve energia da vizinhanga e, por isso, a agua na placa esfria
ou congela superficialmente.

A acgao solicitar que os alunos avaliem as evidéncias disponiveis para sustentar cada uma das
interpretagbes possiveis para o problema foi realizada majoritariamente pela professora durante a discussao
com os grupos sobre os experimentos, especificamente sobre os produtos formados a partir das reagbes
investigadas. Por exemplo, durante a discussdo com um grupo, a professora questionou os alunos sobre o
que eles haviam observado ao adicionar o aluminio (Al) a solugdo de hidréxido de sodio (NaOH) e eles
disseram que haviam observado formagéo de bolhas e liberagdo de vapor. Entdo, a professora perguntou o
que a liberagdo de bolhas indicava. Parte do grupo disse que significava que a reagéo estava liberando
oxigénio e a outra parte disse que era gas. Por isso, a professora indagou os alunos sobre que tipo de gas
poderia estar sendo liberado na reagdo e como isso poderia ser investigado. Consideramos que a indagagao
da professora pode ser interpretada como solicitagao para a avaliagdo de evidéncias porque os alunos
poderiam analisar as substancias envolvidas e os possiveis gases gerados a partir da reagéo para concluirem
ou sustentarem um de seus posicionamentos sobre qual gas poderia estar sendo liberado.
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A acéo de definir e exemplificar o conceito de evidéncia foi observada nos momentos nos quais a
professora ressaltou quais dados poderiam desempenhar o papel de evidéncia, ou nos momentos nos quais
ela discutiu ou explicou aos alunos porque um dado especifico poderia representar uma evidéncia para o
caso. Por exemplo, no experimento envolvendo NH4SN e Ba(OH): (substancias no estado sélido) ha a
formagéo de liquido, o que pode ser um indicio de que houve uma reagéo quimica. Durante a discussao com
os alunos sobre se houve ou ndo uma reagdo quimica entre as substancias utilizadas no experimento, a
professora disse que a formagéao do liquido observada seria uma evidéncia de que uma nova substéncia havia
sido formada. Diferente das a¢des anteriores, essa agéo diz respeito ao ensino explicito de argumentagao na
dimenséo conceitual, o que significa ensinar sobre um elemento basico de um argumento, a evidéncia.
Salientamos que o ensino de argumentagédo na dimensao conceitual ndo significa um ensino declarativo dos
conceitos relativos a argumentacéo, isto €, aquele a partir do qual os alunos aprendem apenas a definir cada
um dos termos associados a pratica argumentativa como, por exemplo, definir o que é uma evidéncia. Porém,
de forma geral, consideramos que ter conhecimentos na dimens&o conceitual, o que representa entender
sobre os elementos no processo argumentativo, é importante para que os alunos possam compreender a
fungdo dos mesmos e possam utiliza-los ao se engajar em processos argumentativos.

Destacamos que a manifestacdo das agdes mencionadas anteriormente somou 47% das
ocorréncias, o que indica uma énfase no trabalho com evidéncias durante aquelas aulas envolvendo uma
atividade experimental. A evidéncia € um elemento muito presente nos discursos cientificos. Este elemento é
utilizado para dar suporte a conclusédo e € proveniente de dados, os quais podem ter origem empirica ou
tedrica (Bravo Torija & Jiménez-Aleixandre, 2010). Nesse sentido, a sele¢do de evidéncias a partir de um
conjunto de dados é um aspecto central na argumentacgéao cientifica (Duschl & Ellenbogen, 2009). Por isso,
promover o engajamento de alunos na apresentagcao e avaliagdo de evidéncias, o que envolve a analise e
selegdo dos dados, foram agdes importantes da professora para engajar os alunos no trabalho com praticas
da ciéncia. Além disso, o fato de a professora ter definido e exemplificado o conceito de evidéncia ao longo
das aulas pode ter contribuido para que os alunos entendessem a diferenca entre dados e evidéncias. Isto é
importante para romper com uma ideia comum entre os alunos: a de acreditar que os dados ‘falam por si s¢’,
isto &, a de acreditar que apenas o dado é suficiente para responder uma questdo (Sandoval & Millwood,
2008).

O gréfico 1 aponta que as agbes mobilizadas pela professora de forma menos expressiva foram as
relacionadas a categoria argumento (Quadro 1, acdes 6, 7, 8 € 9), sendo que as a¢des encorajar 0s alunos a
apresentar justificativa(s) para sua(s) afirmacéo(b6es), apresentar argumento(s) que desafie(m) a(s) ideia(s)
do(s) aluno(s) e elaborar argumento(s) tiveram, cada uma, frequéncia de 3%.

Na segunda aula, os alunos haviam realizado os procedimentos experimentais (envolvendo as
reacoes entre NH4sSN e Ba(OH)2 e NaOH e Al), a partir dos quais eles: investigaram os fendbmenos (reacoes
endotérmica e exotérmica); se envolveram na analise de dados; e formularam conclusdes ou hipdteses sobre
os fenbmenos observados. De forma geral, nos momentos de discussdo sobre os dados e as
conclusdes/hipoteses criadas, a professora solicitou que os alunos justificassem as relagdes estabelecidas
por eles entre as evidéncias apresentadas e a concluséo ou hipétese formulada. Por exemplo, no segundo
experimento, envolvendo hidroxido de sédio (NaOH) e aluminio (Al), os alunos afirmaram que havia ocorrido
uma reagao quimica e que uma evidéncia seria 0 aumento de temperatura observado no sistema. Nesse
caso, a professora solicitou que eles interpretassem esse aumento de temperatura evidenciado pelo uso do
termdmetro. Por isso, consideramos que a mesma manifestou a agéo de encorajar o(s) aluno(s) a apresentar
justificativa(s) para sua(s) afirmagdo(6es), visto que a intengdo da professora era que os alunos
relacionassem, em nivel submicroscépico, 0 aumento da temperatura com a ocorréncia de reagdes quimicas,
de forma que a observagao e a conclusao estabelecida pelos alunos fossem coerentes.
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Grafico 1 — Agdes favoraveis ao ensino envolvendo argumentagdo manifestadas pela professora.
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Em relagdo a agéo encorajar os alunos a apresentar justificativas para suas afirmacgées, ressaltamos
que essa teve uma baixa ocorréncia (3%), o que significa que a professora deu pouca atengao ao trabalho
dos alunos com as justificativas. No contexto da ciéncia, uma afirmativa pode expressar uma hipétese, uma
explicagdo ou uma conclusao como resposta a questado investigada (Sampson & Schleigh, 2013). Dessa
forma, a afirmativa ou conclusdo é sempre acompanhada de uma justificativa que é usada para dar suporte
a conclusdo apresentada. Reconhecemos que a professora tenha enfatizado a importancia do uso de
evidéncias e que isso esta associado a estratégia de ensino escolhida pela mesma nas aulas analisadas. Ao
utilizar experimentagéo e envolver os alunos no processo de construgdo de seu conhecimento, a professora
favoreceu que eles explorassem as observagbes experimentais e as interpretassem com base em seus
conhecimentos prévios. Porém, salientamos que o ensino de ciéncias a partir da pratica da argumentacao
deve dar aos alunos oportunidades de trabalhar com todos os elementos que contribuam para o
desenvolvimento da argumentagéo cientifica.

Na aula 2, a utilizagdo do termdbmetro para analisar a mudanga de temperatura nos sistemas
investigados gerou uma discussao entre os alunos sobre o funcionamento do mesmo. Uma parte dos alunos
considerava que o termdémetro ndo poderia trocar energia com o sistema, enquanto outra parte dizia que era
preciso haver essa troca para que a temperatura do sistema pudesse ser medida. Durante essa discussao, a
professora manifestou a acao apresentar argumento(s) que desafie(m) a(s) ideia(s) do(s) aluno(s) ao
questionar sobre o que acontecia com o mercurio presente no interior do termdmetro e sobre o que seria
preciso ocorrer com 0 mesmo para que houvesse uma leitura de temperatura no termémetro. Consideramos
que esse argumento da professora desafiou as ideias dos alunos porque eles ndo estavam levando em
consideracao o processo de dilatagcido e compressao do mercurio presente no interior do termémetro, nem a
energia envolvida nesses processos. Especificamente, o questionamento da professora sobre o
comportamento do mercurio no interior do termdémetro desafiava a ideia dos alunos que acreditavam que nao
havia troca de energia entre o termémetro e o sistema.

O fato de a professora ter engajado os alunos na discussao de ideias diferentes apresentadas pelos
grupos apenas uma vez (3% das ag¢des), no momento de socializagdo das ideias dos grupos, pode significar
que a argumentacao foi promovida com o objetivo de estabelecer um consenso sobre a melhor explicagao
para o caso, ao invés do de convencer o outro sobre a validade de um ponto de vista. Isto & coerente com um
processo de ensino-aprendizagem no qual o professor busca a constru¢gdo de conhecimentos consensuais
junto aos alunos. Diante dessas consideracdes, ressaltamos que no processo de ensino investigado, uma
situagdo regular de ensino, situagdes argumentativas ocorreram no contexto de desenvolvimento do
conhecimento cientifico dos alunos. Em outras palavras, a argumentagao foi um meio pelo qual os alunos,
juntamente com a professora, justificaram e avaliaram afirmativas relacionadas ao conhecimento cientifico.
Ademais, o fato de os alunos terem trabalhado em grupos visando a construgao de uma explicagéo para o
fendmeno pode ter contribuido para que 14% das a¢des da professora visassem motiva-los a manifestar suas
ideias e relacionar ideias de forma a favorecer o entendimento do que estava sendo observado e discutido.

A acao de elaborar argumento(s) foi manifestada pela professora ao final da primeira aula, quando
ela relacionou as evidéncias experimentais (formag¢do de um liquido apds juntar as substancias (NH4sSN e
Ba(OH)z) e presenca de odor); apresentou uma justificativa (as substancias utilizadas no inicio séo diferentes
das substancias observadas no final); e concluiu que houve uma reagéo quimica no experimento observado,
uma vez que houve formagao de novas substancias.

Em relacdo as agdes que ndo estdo diretamente ligadas a evidéncia ou ao argumento
(representadas em vermelho no grafico 1), o grafico 1 evidencia que estas totalizaram 44% do total das agdes
manifestadas pela professora, sendo elas: encorajar os alunos a participar da discussao, encorajar os alunos
a manifestar suas ideias, formular questées com o objetivo de envolver os alunos na discusséo, e formular
explicagao(ées) e relacionar informagéo(6es).

As acgbes de encorajar os alunos a participar da discussdo, encorajar os alunos a manifestar suas
ideias, e formular questao(6es) com o objetivo de envolver os alunos na discussdo, como suas denominagoes
sugerem, foram realizadas pela professora com o intuito de envolver os alunos nas discussbes ou convida-
los a participar das mesmas e, portanto, potencialmente poderiam contribuir para a ocorréncia de situagoes
argumentativas em sala de aula. Por isso, a professora ndo demonstrou avaliar as respostas ou ideias dos
alunos ao realizar tais agdes. O que diferencia uma agédo da outra € que, no primeiro caso, a agao foi
observada de forma mais ampla, principalmente nos momentos iniciais das discussdes. Por exemplo, apds a
realizagdo do experimento, a professora perguntou o que os alunos achavam que havia acontecido, se eles
acreditavam que naquele experimento estava ocorrendo uma reagéo quimica. Por outro lado, no segundo
caso, a professora direcionou a atengao dos alunos para um determinado problema por meio de uma questéo
e conduziu a discussao para que eles respondessem nao apenas a partir de suas opinides. Por exemplo,
durante a discussido sobre o funcionamento do termdémetro de mercurio, a professora explicou que era
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necessario o termdémetro, no caso o mercurio presente em seu interior, trocar energia com o sistema externo.
Apds a explicagdo, uma aluna questionou se o fato de o mercurio trocar calor com o sistema nao iria afetar a
temperatura do meio. Nesse momento, a professora reformulou a questdo da aluna e a dirigiu aos demais
alunos da turma. Enfatizamos que o fato de a professora ter dirigido a questdo aos alunos possibilitou que
eles se envolvessem no processo de construgdo do conhecimento, pois coube a eles analisar a questéao e
apresentar suas conclusdes. Consideramos que essa agdo da professora demonstra que a mesma se
preocupava em envolver os alunos no processo de ensino-aprendizagem, visto que ela optou por nao
responder a aluna uma vez que o0s colegas tinham condi¢cdes, baseado nas discussdes realizadas
anteriormente, de apresentarem seus argumentos a respeito da questao.

No que diz respeito as ag¢des formular explicagdo(bes) e relacionar informagdo(6es), elas foram
mobilizadas pela professora com os objetivos de: favorecer a compreensao dos alunos sobre os fendmenos
investigados; e dar suporte para o desenvolvimento das ideias e a elaboragao de argumentos dos alunos,
respectivamente. Em outras palavras, em determinados momentos, os alunos néo conseguiram chegar a um
consenso ou avangar nas discussdes porque nao tinham informagdes suficientes ou ndo conseguiam
relaciona-las. Nesses casos, a intervengdo da professora a partir destas agdes foi crucial para que eles
prosseguissem na discussdo. Por exemplo, durante a discussdo sobre o papel e o funcionamento do
termdmetro, os alunos estavam considerando que o termdmetro estava em uma temperatura diferente da do
sistema. Ent&o, primeiramente, a professora apresentou a informagdo de que o termdmetro e o sistema
investigado estavam em uma mesma temperatura e, na sequéncia, ela explicou que, apdés alguns minutos, o
termémetro e o sistema entrariam em equilibrio térmico, o que significava que ambos estariam em uma
mesma temperatura. A informagéo apresentada pela professora e a explicagdo seguinte foram fundamentais
para que os alunos pudessem entender que o funcionamento de um termdmetro envolve o processo de troca
de energia com a sistema e que apds alguns instantes os dois estabelecem equilibrio térmico, isto é,
apresentam a mesma energia. Por isso o termdémetro pode indicar a temperatura do sistema. O entendimento
sobre o funcionamento do termdémetro era importante para que os alunos pudessem avaliar as evidéncias de
aumento e diminuigdo da temperatura nos sistemas investigados e as relacionassem com o0s processos
liberagdo e absorgao de energia envolvidos nas reacdes investigadas. Esse exemplo indica que em alguns
casos as agdes do professor que favorecem o desenvolvimento da argumentagdo em sala de aula nao
ocorrem de forma isolada.

Dos cinco tipos de ag¢des da professora que nao resultaram no desempenho de uma agao pelos
alunos (destacadas no grafico 1 por meio de hachura), consideramos que elaborar argumento(s) tem uma
menor contribuicdo para o processo de aprendizagem sobre a pratica argumentativa. Isto porque aqueles
alunos ndo haviam discutido explicitamente sobre quais elementos compdem um argumento e, portanto,
poderiam néo perceber o enunciado construido pela professora como um argumento. Porém, reconhecemos
que a elaboragao de argumentos pela professora teve, nesse contexto de ensino, o papel de fechamento de
algumas discussoes e, assim pode ter contribuido para o processo de aprendizagem dos alunos.

Sobre as outras agdes desempenhadas pela professora, destacamos que apresentar evidéncias,
formular explicagdo(ées) e relacionar informagao(ées) nao implicam diretamente na realizagdo de uma agao
pelos alunos. Entretanto, elas foram fundamentais para que estes tivessem elementos para prosseguir na
discussdo com os colegas e com a professora. Portanto, ressaltamos que essas agdes tiveram um papel
importante no processo de ensino-aprendizagem envolvendo argumentagao porque na auséncia das mesmas
os alunos poderiam nao ter condi¢gdes de prosseguir no processo argumentativo, por exemplo, discutindo a
validade de cada um dos posicionamentos apresentados.

Por fim, ressaltamos que a agao definir e exemplificar o conceito de evidéncia pode contribuir para
que os alunos aprendam sobre a pratica argumentativa a partir do entendimento do que conta como uma
evidéncia no contexto cientifico e, ainda, percebam a relagdo da mesma com o argumento que ela visa
sustentar. Salientamos que essa € uma consideracgdo pertinente tendo em vista a alta frequéncia, em torno
de 11%, com que essa agao foi manifestada pela professora ao longo das duas aulas sobre termoquimica.

CONCLUSOES E IMPLICAGOES

Este estudo esta centrado na ideia de que a ciéncia pode ser pensada como um conjunto de praticas
(Osborne, 2014) e, que os alunos devem ter oportunidades de vivenciar e refletir sobre as praticas comuns
as ciéncias para que possam desenvolver seus conhecimentos sobre ciéncias (Bybee, 2011; NRC, 2012;
Osborne, 2016). Nesse sentido, assumimos que a argumentagdo € uma pratica central das ciéncias e,
consequentemente, deveria ser uma pratica também central no ensino de ciéncias. Por isso, a partir de um
conjunto de agdes apresentadas em trabalhos que tecem consideragdes sobre as agdes manifestadas por
professores que podem contribuir para a ocorréncia e o desenvolvimento da pratica argumentativa em sala
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de aula, buscamos identificar e caracterizar agées favoraveis ao ensino envolvendo argumentacéo a partir da
pratica de uma professora de Quimica ao introduzir discussdes sobre um tdpico de conteudo cientifico
curricular.

Destacamos que a nossa questdo de pesquisa era pontual, estava relacionada a apresentagéo de
um conjunto de agdes observadas a partir da pratica da professora. Isso contribuiu para que apresentassemos
principalmente uma sintese dos resultados e discussées apontados na se¢édo anterior. Porém, em alguns
momentos, extrapolamos as discussdes sobre a questdo de pesquisa por julgarmos que outras discussdes
podem ajudar o leitor a compreender as implica¢des desse trabalho.

No que diz respeito as agbes favoraveis ao ensino envolvendo argumentagdo, concluimos que a
professora mobilizou 11 dos 18 tipos de agbes apresentados no quadro 1. Observamos principalmente a
manifestacdo de acgdes que contemplam o elemento evidéncia e que estas tiveram um alto indice de
ocorréncia ao longo das aulas observadas. Especificamente, notamos que solicitar que os alunos apresentem
evidéncias teve a maior ocorréncia entre as agdes relativas a evidéncia (grafico 1). Isso significa que a
professora engajou os alunos na apresentagao de evidéncias para dar suporte aos seus enunciados.

A partir das a¢bes que ndo estdo relacionadas a evidéncia e ao argumento, apontamos que a
professora valorizava a participagao dos alunos nas aulas e a manifestagdo de suas ideias, pois observamos
a ocorréncia acentuada da acdo encorajar a participagéo na discussao, a manifestagao das ideias dos alunos.
Além disso, a professora buscava envolver os alunos nas discussdes que estavam ocorrendo em sala de aula
a partir da mobilizagao de agdes que conduziam os alunos a analisar os diferentes posicionamentos existentes
ou retomavam questdes ou conclusdes apresentadas pelos colegas.

Por fim, tendo em vista todas as ag¢bes favoraveis ao ensino envolvendo argumentagéo
manifestadas pela professora, defendemos que a sala de aula investigada por nds ndo pode ser considerada
uma sala de aula tradicional, na qual a fala do professor é predominante e os alunos tém pouca participacéo
e autonomia no processo de aprendizagem. Em geral, podemos dizer que, a professora adotou uma
abordagem dialogica interativa na qual diferentes pontos de vistas sédo aceitos e ha a presencga de diferentes
vozes (Mortimer & Scott, 2003), o que contribuiu para que os alunos tivessem a possibilidade de participar da
discussdo e de apresentar suas respostas sem, necessariamente, serem julgados do ponto de vista da
ciéncia. Portanto, julgamos que o contexto das aulas analisadas contribuiu para que a professora explorasse
as ideias dos alunos, buscando engaja-los no trabalho com as evidéncias, destacando os dados ou as
evidéncias disponiveis ou apresentados(as) pelos alunos e solicitando que eles formulassem justificativas que
ajudassem a expressar a relagdo entre evidéncias e conclusao.

A partir das 18 a¢des associadas ao modelo Conhecimentos para A¢do Docente em Argumentacéo
apresentadas no quadro 1, foi possivel categorizar as agdes de uma professora de Quimica em um contexto
regular de ensino de ciéncias, o qual, diferente de outras situagdes relatadas na literatura, ndo envolveu
diretamente uma questao controversa. Isto ressalta a validade desse modelo para analise dos conhecimentos
docentes de argumentagao em situagdes regulares de ensino.

Além das discussdes especificas sobre as a¢gdes manifestadas pela professora, julgamos importante
dialogar com outros trabalhos que investigaram as agdes docentes favoraveis ao desenvolvimento da
argumentacao no contexto de ensino. Chiaro e Leitdo (2005) apontam que os tdpicos curriculares favorecem
menos a discussao sobre os mesmos do que 0s assuntos controversos cotidianos e, por isso, os professores
precisam desempenhar algumas agdes a fim de tornar esses topicos discutiveis. Segundo estas autoras, tais
acoOes estdo relacionadas ao plano pragmatico e se referem as agdes realizadas pelos professores para que
o discurso se torne argumentativo. Em contrapartida, trabalhos da area de ensino de ciéncias (por exemplo,
Carvalho, 2013; Christodoulou & Osborne, 2014; Ferraz & Sasseron, 2017), assim como esse trabalho,
partem do pressuposto de que o ensino por investigagcao contribui para que os topicos investigados se tornem
discutiveis, pois, nessa perspectiva, os alunos lidam com um problema em aberto que permite a formulacao
de respostas divergentes, o que abre espago para a ocorréncia da argumentagao. Porém, reconhecemos que
o fato de a perspectiva de ensino favorecer a pratica argumentativa ndo é condi¢ao suficiente para garantir
que a mesma ira ocorrer. Dessa forma, salientamos a importancia de pensar em agdes que sao realizadas
pelos professores no sentido de engajar os alunos na discussdo. Neste trabalho, essas agbes sao
classificadas na categoria suporte.

Diante dessa discussao, ressaltamos que algumas das a¢des de professores direcionadas a tornar
um tema discutivel ocorrem anteriormente a pratica em sala de aula, no momento de selegcdo dos materiais e
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organizagdo da sequéncia de ensino, e estdo associadas a reflexdo para agdo docente® (Schoén, 1991).
Pensando no modelo Conhecimentos para Agao Docente em Argumentacdo, um dos pontos de partida para
que o professor torne um tépico discutivel sdo seus conhecimentos sobre materiais instrucionais e estratégias
de ensino, pois estes contribuem para que o professor inicie a discussao sobre o contetdo a partir de uma
abordagem dialdgica, e para que a visao cientifica seja construida a partir de uma analise critica sobre as
evidéncias usadas para sustentar cada uma das visbes em discussdo. Frente a isso, consideramos que as
agdes no plano pragmatico, assim como proposto por Chiaro e Leitdo (2005), ganham mais sentido quando
pensamos a pratica dos professores desvinculada de uma perspectiva de ensino, ou dos objetivos de ensino
assumidos pelo mesmo. Caso contrario, estas poderiam ser pensadas como conhecimentos de materiais de
ensino, ou de estratégias instrucionais, e fazer parte das escolhas do professor antes da pratica docente em
sala.

Tendo em vista a centralidade da pratica argumentativa no trabalho cientifico, Ferraz e Sasseron
(2017) buscaram investigar agdes docentes que podem contribuir para que o professor instaure e promova a
argumentacao em sala de aula a partir de uma atividade investigativa e propuseram cinco propdésitos
epistémicos — retomar, problematizar, explorar, qualificar e sintetizar — na tentativa de compreender e analisar
as agdes do professor. Entre as agdes elencadas pelos autores, encontramos agées como, por exemplo,
retomar dados, propor um problema, explorar pontos de vista, qualificar explicagées e sintetizar informagées.
Julgamos que as ag¢des descritas em Ferraz e Sasseron (2017) sdo amplas e que estdo mais relacionadas
aos propositos epistémicos da investigagdo do que aos da pratica argumentativa. Ressaltamos que nao
consideramos que a investigagcdo e a argumentagdo devam ser desvinculadas. Entretanto, tais agdes e
propdsitos epistémicos descrevem aspectos presentes nas etapas da investigacdo, as quais sdo bem
discutidas em Carvalho (2013). Por isso, indagamos a validade desses propdsitos para a promog¢ao da
argumentacdo em contextos diferentes daqueles nos quais os alunos participam de investigagdes.

Tomando como referencial os trabalhos de Chiaro e Leitdo (2005) e de Ferraz e Sasseron (2017),
visto que sédo dois dos poucos trabalhos no contexto nacional que visam a discussdo sobre as agdes do
professor relacionadas a argumentagéo, salientamos que um diferencial desses trabalhos, assim como o
nosso, é o fato de os autores terem investigado o desenvolvimento da pratica argumentativa em situagdes
regulares de ensino, isto &, situagdes que envolvem discussdes sobre aspectos de conteudo curricular. Este
pode ser considerado um diferencial porque, em geral, a maior parte das pesquisas sobre argumentagao
ocorre em situagdes de ensino envolvendo questdes sociocientificas. As questdes sociocientificas tém sido
amplamente utilizadas em pesquisas na drea de argumentacdo porque tratam de questdes naturalmente
controversas (Jiménez-Aleixandre, 2010) e, assim, sdo potencialmente favoraveis ao desenvolvimento da
argumentacao.

Ainda discutindo esse estudo a luz dos trabalhos de Chiaro e Leitdo (2005) e Ferraz e Sasseron
(2017), apontamos que, indiferente dos resultados encontrados pelos autores, estes trazem contribui¢cbes
para a area ao chamar atencao para o papel do professor no desenvolvimento da argumentagéo em sala de
aula. Porém, salientamos que nao é consensual o entendimento entre os pesquisadores sobre o que
significam ou quais sédo as agdes que professores podem realizar para criar um ambiente argumentativo e
engajar os alunos no mesmo. McNeill, Gonzalez-Howard, Katsh-Singer e Loper (2017) ressaltam a
necessidade de haver um entendimento comum sobre argumentagéo, para que a mesma nao seja associada
a uma diversidade de abordagens de ensino, pois isso compromete a compreensdo sobre o ensino
envolvendo argumentagdo e o desenvolvimento de pesquisas sobre esta pratica (Henderson et al., 2018).
Consideramos que essa preocupacao também € valida para as pesquisas sobre o papel de professores e as
acdes desempenhadas por eles no processo de ensino envolvendo argumentacédo. Portanto, ha necessidade
de os pesquisadores que tém se dedicado a investigar e discutir as agdes realizadas pelos professores que
sdo favoraveis ao ensino envolvendo argumentagéo estabelecerem um dialogo (i) no sentido de discutir as
potencialidades e limitagdes de cada instrumento de analise; e (ii) visando construir um entendimento comum
sobre quais agbes docentes podem ser consideradas favoraveis ao ensino envolvendo argumentagdo em
quaisquer situagdes de ensino.

Por fim, destacamos que uma contribuicdo de pensar as agdes favoraveis ao ensino envolvendo
argumentacao na perspectiva do modelo Conhecimentos para A¢do Docente em Argumentagéo é o fato de
podermos relaciona-las com os conhecimentos de professores na dimenséo conceitual da argumentagéo, ou
seja, sobre argumentagéo, e na dimenséo pedagdgica. Ao relacionar esses conhecimentos, podemos pensar
em acdes de professores direcionadas ao ensino do conteudo cientifico a partir da argumentagao como, por
exemplo, encorajar os alunos a apresentar justificativa(s) para sua(s) afirmagéo(6es), bem como acbes

3 A reflexdo para acdo docente esta relacionada aos conhecimentos implicitos na acdo que sustentam a reflexdo desencadeada
anteriormente a realizagdo da ag&do pedagdgica (Schon, 1991).
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relacionadas ao ensino sobre a pratica argumentativa como, por exemplo, definir e exemplificar o conceito de
evidéncia.

Reconhecemos que uma limitagdo das a¢des apresentadas no quadro 1 é fato de nao terem sido
mapeadas agbes relacionadas ao envolvimento dos alunos no processo reflexivo sobre a pratica
argumentativa. Estas representariam agdes na dimensao epistémica, ou seja, sobre os critérios estabelecidos
e usados para validar os argumentos construidos nas situagdes argumentativas, levando em consideragéo a
area de conhecimento. Nesse sentido, ressaltamos também que o fato de nao terem sido elencadas agdes
favoraveis ao trabalho com argumentacao na dimenséo epistémica indica que o trabalho com argumentacéo
nesse sentido tem recebido pouca atengao na literatura ou tem sido pouco explorado pelos professores em
salas de aulas de ciéncias. Isto porque, exceto por duas agdes, todas as demais a¢des apontadas no quadro
1 emergiram de trabalhos que propunham ou investigavam a relagdo das agdes de professores e o
desenvolvimento da argumentagdo em sala de aula. Em outras palavras, ressaltamos que agdes na dimensao
epistémica podem nao ter sido exploradas ou propostas nos trabalhos comentados por nés, ou os autores
desses trabalhos nao identificaram agbes desta dimensao quando investigaram as acdes de professores em
fungdo de eles ndo terem discutido aspectos da argumentagao relativos a dimensao epistémica com seus
alunos. Considerando a relevancia de os alunos refletirem sobre o processo argumentativo e seu papel na
producao e comunicagéo de conhecimentos cientificos, julgamos que investigagdes futuras envolvendo agbes
docentes na dimensao epistémica podem trazer contribuigdes significativas para a area.
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