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Resumo

Nesse artigo, discutimos as a¢8es favoraveis ao ensino envolvendo argumentacao e reflexdes manifestadas
por licenciandas ao vivenciarem um ciclo pedagdgico (planejar-ensinar-refletir) relacionado ao ensino de
guimica envolvendo argumentacdo. Para isso, utilizamos dados provenientes de um arquivo texto de
planejamento, grava¢fes de duas aulas conduzidas pelas licenciandas, gravacdes das reunifes de grupo ao
longo do processo formativo, dois questionarios pré e pos aula e uma entrevista. As acdes foram identificadas
a partir de um conjunto de 27 acdes favoraveis ao ensino envolvendo argumentacao e a analise das reflexdes
ocorreu a partir da identificacdo de elementos enfatizados pelas licenciandas. A analise do ciclo pedagdgico
vivenciado pelas licenciandas indica que elas mobilizaram conhecimento tedrico-pratico sobre argumentacao,
uma vez que conseguiram elaborar aulas que poderiam engajar os estudantes nos processos argumentativos.
Entretanto, na dimenséo prética, elas enfrentaram dificuldades em promover a argumentac¢éo, principalmente,
entre os estudantes, resultando na énfase de a¢bes de Suporte. Como implicacéo, ressaltamos as limitagdes
de, em contexto de formagé&o inicial, incentivarmos apenas a producdo de planos de aulas envolvendo
argumentacdo, ou ainda, a andlise de planejamentos como estratégias para avaliar os conhecimentos
relativos & argumentacdo de licenciandos, e a necessidade de criarmos oportunidades para que o0s
licenciandos possam planejar e conduzir situag8es reais de ensino, interagindo com estudantes reais.

Palavras-Chave: Argumentacao; Formacéo inicial de professores; Ciclo pedagdgico.

Abstract

In this article, we discuss the actions favorable to teaching involving argumentation and reflections expressed
by pre-service teachers when experiencing a pedagogical cycle (plan-teach-reflect) related to the teaching of
chemistry involving argumentation. To do this, we used data from a planning text file, recordings of two classes
conducted by the pre-service teachers, recordings of group meetings throughout the training process, two pre-
and post-class questionnaires and an interview. The actions were identified from a set of 27 actions favorable
to teaching involving argumentation and the analysis of the reflections occurred based on the identification of
elements emphasized by the pre-service teachers. The analysis of the pedagogical cycle experienced by the
pre-service teachers indicates that they mobilized theoretical-practical knowledge about argumentation, as
they were able to develop classes that could engage students in argumentative processes. However, in the
practical dimension, they faced difficulties in promoting argumentation, mainly among students, resulting in an
emphasis on Support actions. As an implication, we highlight the limitations of, in the context of initial training,
encouraging only the production of lesson plans involving argumentation, or even the analysis of plans as
strategies to evaluate the knowledge related to argumentation of pre-service teachers, and the need to create
opportunities so that pre-service teachers can plan and conduct real teaching situations, interacting with real
students.

Keywords: Argumentation; Initial teacher training; Pedagogical cycle.
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INTRODUGCAO

Na busca por aproximar o que se ensina nas salas de aulas de ciéncia da atividade cientifica, a
inclusdo da argumentacdo no ensino de ciéncias tem sido defendida e incentivada (Driver, Newton, &
Osborne, 2000; Ferraz & Sasseron, 2017a, 2017b; Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2008; Sasseron, 2015). A
argumentacao pode ser relacionada aos objetivos de: justificar ou avaliar afirmativas de conhecimento, o que
implica no estabelecimento de conexfes explicitas entre evidéncias, justificativas e conclusées; e, persuadir
uma audiéncia, o que demanda a elaboracdo de argumentos que invalidem ou apresentem criticas aos
argumentos vigentes (Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2008). Sendo assim, na Ciéncia, a argumentacao se
faz presente em todo o processo social envolvido na producgédo, legitimagdo, avaliagdo e comunicagédo do
conhecimento cientifico (Duschl, 2008; Mendoncga & Justi, 2013; Sasseron, 2020). Nesse contexto, diversos
pesquisadores tém investigado diferentes contribuicdes da argumentacdo para o desenvolvimento dos
estudantes (Bravo Torija & Jiménez-Aleixandre, 2010; Chin & Osborne, 2010; Garcia-Mila, Gilabert, Erduran,
& Felton, 2013).

Diante dos resultados positivos relacionados ao ensino envolvendo argumentacdo para a
aprendizagem dos estudantes, naturalmente, os pesquisadores tém dirigido o olhar para a figura do professor,
seja por meio de investigacdes sobre: o seu papel no planejamento e conducéo de situacdes argumentativas
(por exemplo, Berland & Reiser, 2010; Ford, 2008; Ibraim & Justi, 2022; McNeill & Pimentel, 2010; Sasseron,
2020); as contribuicdes de programas de formagdo, inicial ou continuada, de professores relacionados a
argumentacéo (Ibraim & Justi, 2016; Martins, Dutra-Pereira, & Bortolai, 2022; Simon, Erduran, & Osborne,
2006; Zembal-Saul, 2009), ou, as especificidades dos conhecimentos docentes relativos & argumentacao
(Ibraim, 2018; Ibraim & Justi, 2022; McNeill & Knight, 2013; Sengul, Enderle, & Schwartz, 2020)

Em especial, nesse artigo, focamos nas ac¢des pré-argumentacao ou acdes docentes que favorecem
0 ensino envolvendo argumentacdo. Isso porque, pesquisar a¢cdes docentes desta natureza pode contribuir
para o entendimento de como a argumentacado é desenvolvida e quais propositos se fazem presentes na sala
de aula (lbraim & Justi, 2021; Simon et al., 2006), ou ainda, como os conhecimentos do professor sobre
argumentacao se relacionam aos seus outros conhecimentos docentes (Ibraim & Justi, 2022). Dessa forma,
ao investigar as acdes que favorecem a argumentacdo e sdo mobilizadas pelo professor, ndo buscamos
guantifica-la, mas compreender a dindAmica da sala de aula argumentativa (Simon et al., 2006), principalmente,
em contextos regulares de ensino que, em geral, ndo sdo performados unicamente para o0 ensino de
argumentacao.

Além disso, buscamos analisar as a¢des favoraveis ao ensino envolvendo argumentacdo (AFEEA)
manifestadas por licenciandos que vivenciaram o ciclo pedagogico (planejar, ensinar e refletir) em um
programa de formacao com foco em argumentacéo. A intencdo de investigar este contexto se refere ao fato
de que na literatura, em geral, o foco principal tem sido a andlise das contribuicdes de programas de formacgao
inicial para a aprendizagem de, e sobre a abordagem de ensino argumentativa (Aydeniz & Ozdilek, 2016;
Ibraim & Justi, 2016; Martins et al., 2022). Assim, como uma limitacdo natural do contexto de ensino, pouco
tem sido explorado como os licenciandos criam e conduzem situagcbes reais de ensino-aprendizagem
envolvendo argumentagao.

Consideramos que, apesar de importantes e necessarias, as pesquisas restritas aos contextos
instrucionais podem ndo retratar as reais condi¢des dos futuros professores incluirem em suas praticas tal
orientacdo de ensino. Por exemplo, Aydeniz e Ozdilek (2016) ao investigar a autoconfianca de licenciandos
para ensinar ciéncias envolvendo argumentacéo a partir de um programa de formacéo, ressaltam que néo é
possivel afirmar que o aumento da confianca observado ird se sustentar na pratica em sala de aulas reais.
Nesse sentido, defendemos que, quando em contato com situacdes de ensino reais, os licenciandos lidam
com outras questdes relacionada a sua profissionalizagdo para além do ensino em determinada abordagem.
Por exemplo, Tardif (2014) menciona que nos primeiros anos de exercicio docente os professores enfrentam
um periodo critico na aprendizagem da profisséo, o qual, segundo Eddy (1971, citado por Tardif, 2014, p. 83)
“trata-se de um rito de passagem da condigéo de estudante a de professor”. Assim, fazendo um paralelo com
as pesquisas sobre contribuicées dos programas de formacao de professores para os saberes docentes,
salientamos que os resultados promissores entre os licenciandos podem ser minimizados ou influenciados
pela pratica real, na qual eles ou professores recém-formados precisam lidar diretamente com as rela¢des
professor-aluno, professor-professor, professor-escola, professor-curriculo etc.

Ainda, apoiadas nas discussoes realizadas por Tardif (2014), salientamos que os saberes docentes
estao intimamente relacionados ao contexto do trabalho, a escola e a sala de aula, e a experiéncia de trabalho,
porgue € nestes contextos que o professor desenvolve, na e pela pratica, certas disposi¢cdes para lidar com
aspectos especificos da docéncia. Somamos a discussdo as ideias de Donald Schon (1987) sobre os
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processos reflexivos realizados para, na e sobre a agdo docente, e a sua importancia para a formacédo dos
saberes da profissdo. Isto porque, uma pratica ndo reflexiva em pouco contribui para a constituicdo do
repertdrio docente. Assim, consideramos que a vivéncia do ciclo pedagogico no contexto de formag&o inicial
pode promover, ainda que de forma limitada, o contato dos licenciandos com o mundo do trabalho e, neste
sentido, contribuir para investigar como eles planejam situacdes de ensino, as conduzem a luz de condi¢des
reais de trabalho e quais as razGes para as acdes realizadas neste processo. Em outras palavras, ao
proporcionar experiéncias auténticas na formacéo inicial, podemos engajar os licenciandos na construcao de
propostas de ensino mais préximas ao real, visto que elementos préprios do campo do trabalho (como,
viabilidade de aplicacdo a luz das dimens8es curriculares; acesso aos materiais; alinhamento entre os
objetivos de ensino e as caracteristicas do publico-alvo etc.) devem ser considerados.

Diante do exposto, e transpondo as discussfes para o contexto de ensino envolvendo argumentacéo,
consideramos que investigar as AFEEA manifestadas por licenciandos na etapa de planejamento e durante
as aulas podem contribuir para compreender aspectos especificos da constituicdo de seus saberes e sobre
sua mobilizacdo em um determinado contexto de ensino, assim como a analise de suas reflexdes sobre as
experiéncias docentes podem ajudar a revelar elementos de uma determinada situacao de ensino envolvendo
argumentacao. Portanto, neste trabalho, propomos investigar as AFEEA manifestadas por trés licenciandas
de quimica ao planejarem e conduzirem uma sequéncia de ensino em sala de aula, bem como as reflexées
apos o processo. Especificamente, buscamos responder as seguintes questfes de pesquisa: Quais acdes
favoraveis ao ensino envolvendo argumentacdo sdo manifestadas por licenciandas ao planejar uma
sequéncia de ensino? Como licenciandas conduzem situa¢des de ensino envolvendo argumentacéo a partir
de uma sequéncia de ensino? Quais reflexdes sdo realizadas por licenciandas frente ao planejamento e a
conducéo de situacdes de ensino envolvendo argumentacdo? Com isso, visamos contribuir para a éarea a
partir de reflexdes sobre: a complexidade do ensino envolvendo argumentagdo em contexto real; o
desenvolvimento dos saberes docentes no contexto de formacéo inicial; e, elementos que deveriam ser
considerados em programas de formacdao inicial.

REVISAO DA LITERATURA

Estudos sobre agBes pré-argumentacdo, ou que facilitam e suportam a argumentagcdo, ganharam
notoriedade com a pesquisa de Simon, Erduran e Osborne (2006). Ao analisar um grupo de professores que
vivenciaram um programa formativo de um ano, 0s autores criaram um conjunto de codigos para avaliar como
0s objetivos da argumentacdo e 0s processos argumentativos eram refletidos nas enunciacdes dos
professores ao conduzir situacdes de ensino envolvendo argumentacdo. Assim, eles buscaram identificar as
caracteristicas das contribuigbes orais dos professores para favorecer a argumentacéo em sala de aula. Em
especial, foram criadas oito categorias que refletem o0s processos argumentativos e que podem ser
observadas na fala de um professor: Falar e escrever; Conhecer o significado do argumento; Posicionar;
Justificar com evidéncias; Construir argumentos; Avaliar argumentos; Contra-argumentar/debater; e, Refletir
sobre o processo de argumentacdo. Além disso, para cada categoria foram elaborados cédigos que refletem
os objetivos da argumentacéo. Por exemplo, Encorajar a discussao € um cddigo associado ao processo de
Falar e ouvir.

De acordo com os autores, a analise baseada nas a¢fes manifestadas pelos professores visava
identificar quais e como o0s objetivos da argumentacdo eram abordados pelos docentes em sala de aula.
Dessa forma, Simon et al. (2006) sinalizaram que, em geral, a implementacéo da argumentacéo pelos sujeitos
foi refinada ou expandida ao longo do ano, mas néo foi, necessariamente, alterada. Diante disso, eles
destacam que o entendimento e conhecimento sobre argumentacdo dos professores estd diretamente
relacionado ao como eles irdo abordar & argumentacao em sala de aula, principalmente quando se trata de
um curto periodo formativo. Além disso, a partir dos processos da argumentacdo, Simon e colaboradores
(2006) apontam que o estudo pode contribuir para a proposi¢cdo de uma hierarquia, mesmo que proviséria,
dos processos argumentativos. Por exemplo, os pesquisadores mencionam que o0s alunos precisam aprender
a ouvir e a falar, antes de se envolverem nos processos de debate, assim como os professores precisam
aprender a conduzir discussdes relacionadas as justificativas antes de formular contra-argumentos.

A proposta de a¢Bes elencadas por Simon, Erduran e Osborne (2006) tem repercutido no Brasil a
partir dos trabalhos de Queiroz e colaboradores (Lourenco, Ferreira, & Queiroz, 2016; Lourenco & Queiroz,
2017). Por exemplo, Lourenco e demais autores (2016) investigaram as habilidades de licenciandos em
guimica para introduzir e desenvolver argumentacao em situacdes de ensino de quimica. Diante disso, 0s
pesquisadores observaram que os licenciados mobilizaram ac¢des pro-argumentacao que contribuiram para
gue os estudantes falassem e ouvissem 0s colegas, posicionassem ao construir argumentos, justificassem a
partir das evidéncias e construissem argumentos. Outras acfes mapeadas por Simon et al. (2006), como
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refletir sobre o processo da argumentacédo e contra-argumentar/debater, ndo foram observadas no estudo.
Sendo assim, Lourenco et al. (2016) sinalizam que as ac¢des ndo observadas sdo de natureza mais complexa,
podendo os licenciandos néo estarem preparados, e que contra-argumentos/debates séo favorecidos quando
ha discussdes de questdes sociocientificas. Diante disso, consideramos que os resultados mencionados
reforcam as colocacfes de Simon et al. (2006) sobre a hierarquia proviséria, porque os professores em
formacao inicial, os quais ainda apresentam baixo repertério para conduzir situacdes argumentativas, tiveram
dificuldades em criar espacos para o debate e contra-argumentos em contextos que nao sao naturalmente
controversos.

Nos ultimos anos, investigagdes sobre AFEEA também tém sido realizadas por Ibraim e Justi. Para
estas pesquisadoras, as AFEEA fazem parte de um corpo de conhecimento docente especifico relacionado
a argumentacgdo. Nesse sentido, elas defendem que as a¢des que contribuem para a criagcdo e a manutengéo
de um ambiente argumentativo em sala de aula podem ser ensinadas e discutidas em cursos de formacéo,
assim como outros conhecimentos especificos da docéncia. Inicialmente, para investigar as acdes
manifestada por uma professora ao longo de duas aulas, lbraim e Justi (2017) partiram tanto de acfes
identificadas por Simon e colaboradores (2006), quanto de outras mencionadas por diferentes autores (Driver
et al., 2000; Mork, 2005; Scarpa et al., 2015). Porém, novas categorias também emergiram durante a analise
dos dados empiricos. Sendo assim, a partir de um conjunto de 18 acdes, as pesquisadoras observaram que
a docente manifestou mais ac¢des relacionadas a solicitacéo de evidéncias e ao engajamento dos alunos nas
discuss@es, algo coerente com a orientacdo de ensino por investigacéo adotada pela professora investigada.

Dando sequéncia ao estudo de 2017, lbraim e Justi (2022) investigaram como AFEEA séo
mobilizadas por uma professora experiente ao conduzir diferentes situagfes de ensino e como tais acoes se
relacionam ao conhecimento de argumentagcdo da professora e ao seu conhecimento pedagdgico de
conteddo. Para tal, elas partiram das ac¢des apresentadas por Simon et al. (2006), das discussdes realizadas
por Yilmaz, Cakiroglu, Ertepinar e Erduran (2017) e de um estudo empirico conduzido por Ibraim (2018). A
partir disso, as autoras apresentaram um conjunto de 27 AFEEA, as quais séo divididas em quatro temas:
suporte, processo estrutura e funcdo. No tema Suporte sdo alocadas acdes que contribuem, ou criam
ambientes favoraveis, para o desenvolvimento de situacdes argumentativas. O tema Processo contempla as
acOes que encorajaram 0s alunos a se envolverem no processo argumentativo em termos de justificar ou
avaliar afirmativas de conhecimentos, ou de persuadir uma audiéncia sobre a validade de um ponto de vista.
Estrutura engloba acdes que tém por objetivo explicar, apresentar ou exemplificar elementos do processo
argumentativo, de forma que as ac¢bes estdo relacionadas ao ensino na dimensdo conceitual da
argumentacao. E, por ultimo, no tema Func¢do sdo apresentadas a¢des relacionadas ao envolvimento dos
alunos em processos metacognitivos, visando contribuir para que eles aprendam sobre funcdes da
argumentacao e seus elementos.

Como resultado do estudo, Ibraim e Justi (2022) indicam que hé influéncia das sequéncias didaticas
sobre as AFEEA mobilizadas pela professora e que as AFEEA sao diretamente relacionadas aos
conhecimentos docentes gerais, isto €, outros conhecimentos para além dos conhecimentos de
argumentacdo. Dessa forma, o estudo se aproxima dos apontamentos feitos por Simon e colaboradores
(2006) sobre o alinhamento entre a pratica docente do professor e a sua forma de trabalhar com a
argumentacdo em sala de aula, ao sinalizar relacdes especificas entre os dominios de conhecimento

pedagodgico de conteldo e os conhecimentos docentes relacionados a argumentacao.

Ainda no contexto nacional, Chiaro e Leitdo (2005) examinaram o papel do professor na mediagéo
da argumentacgdo, em especial, como as ac¢des discursivas de uma professora contribuiu para criar espaco
para a argumentacdo em sala de aula e para utilizar a argumentagdo na negociagéo de diferencas de opinides
relativas aos contetdos curriculares. Para tal, as autoras investigaram dois grupos de discussdes: um
coordenado pela professora, e outro pelos alunos. Na andlise, as pesquisadoras focaram nas a¢des em trés
planos: pragmatico, argumentativo e epistémico. O plano pragmatico envolve acdes verbais que contribuem
para criar em sala de aula condi¢des cruciais para o discurso argumentativo e dizem respeito a apresentagao
do tema como passivel de discussdo. O plano argumentativo foca nas acfes que sao empregadas na
implementacéo da argumentacéo, em geral, relacionadas a negociacdo de pontos de vistas e ao exame de
contra-argumentos e respostas a eles. Por fim, o plano epistémico se relaciona as a¢bes mobilizadas na
discussédo de informac¢des, como conceitos e definicdes, que sdo consideradas pertinentes e relevantes para
a questdo em discussado, implementando procedimentos e modos de raciocinios tipicos do campo de
conhecimento em pauta.

Como resultado do estudo, Chiaro e Leitdo (2005) apontaram que os dois grupos apresentaram
similaridades em relacdo as acgdes do plano pragmatico e argumentativo. Entretanto, no caso do plano
epistémico elas observaram que em nenhum momento os alunos demonstraram conferir estatuto epistémico
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as suas conclus@es. Nesse sentido, as autoras enfatizam a importancia do professor, representante da area
de conhecimento que esta sendo ensinado, atribuir estatuto epistémico aos discursos dos alunos, uma vez
gue nao é possivel recriar um conhecimento construido culturalmente.

Acdes do professor que contribuem para a argumentacdo em sala de aula também foram investigadas
por Ferraz e Sasseron (2017b). Especificamente, os autores focaram nas acdes tomadas por um professor
que contribuiram para a producéo de argumentos pelos alunos ao longo de uma atividade investigativa. Para
tal, eles elaboraram um conjunto de categorias nomeado de propdsitos epistémicos para a promogdo da
argumentacado, que se divide em cinco tipos: Retomar; Problematizar; Explorar; Qualificar; e, Sintetizar. O
proposito Retomar estd atrelado ao levantamento de dados e informagdes que foram discutidas
anteriormente. Problematizar diz respeito as proposi¢des que fazem com que o objeto de estudo seja passivel
de investigacdo. Explorar esta relacionado a classificacdo e/ou a avaliagdo de informacgGes apresentadas na
discussédo. Quantificar se refere a classificacdo e/ou a avaliacdo das informa¢c8es mobilizadas pelos alunos.
Por ultimo, Sintetizar envolve a organizacdo das informacdes e as explicacdes trazidas pelos alunos, seja
com o objetivo de continuar ou encerrar a discusséo. A cada um dos propdsitos séo relacionadas acdes tipicas
gue podem ser realizadas pelo professor, as quais estao relacionadas aos aspectos didaticos, da natureza
do conhecimento e a explicacao cientifica.

Diante dos resultados, os autores chamam atencdo para a necessidade de se ter cautela ao investigar
as ac0Oes do professor que promovem o surgimento e o desenvolvimento da argumentacao, porque héa véarias
variaveis que influenciam a dinamica e a cultura de uma sala de aula. Ferraz e Sasseron (2017b) apostam na
proposta metodoldgica relacionada aos propositos epistemolégicos visando contribuir para a area sobre a
compreensdo de como surgem e ocorrem as interacdes que contribuem para o entendimento dos estudantes
sobre conteldos cientificos e aspectos da natureza do trabalho cientifico.

Por fim, sinalizamos que diferente do referencial adotado para investigar as a¢cdes manifestadas pelo
professor em contexto de ensino envolvendo argumentacdo, todos partem da premissa que é importante
buscar compreender como sdo criadas e desenvolvidas situa¢gbes argumentativas no contexto de sala de
aula. Além disso, os pesquisadores parecem concordar que os estudos déo indicio da potencialidade de se
investigar as acdes docentes para revelar aspectos da dindmica de uma sala de aula argumentativa e de
como o professor interage com o conhecimento cientifico em discusséo e com o préprio ambiente da sala de
aula.

ASPECTOS METODOLOGICOS

A coleta de dados ocorreu no &mbito de um nucleo de quimica do Programa Residéncia Pedagdgica
(PRP) de uma universidade publica federal, realizado a partir do edital CAPES n°1/2020. Durante todo o
desenvolvimento do PRP, como prevencdo a pandemia causada pelo virus SARS-CoV-2, as universidades
suspenderam as atividades presenciais, realizando todas de forma remota. Nesse sentido, 19 licenciandos
(residentes), integrantes do PRP, participaram de reunides onlines, nas quais foram realizadas discussdes
especificas sobre o contexto de ensino remoto, desafios impostos frente a realidade vivenciada e sobre o
ensino de ciéncias/quimica envolvendo argumentacéo.

Conforme edital, o PRP era dividido em trés médulos com duracdo de 6 meses cada, sendo que, em
cada um, os licenciandos deveriam cumprir uma carga horéria relativa a observacao do espaco escolar, as
atividades de planejamento e a regéncia no contexto escolar. Neste trabalho, descrevemos apenas os dois
primeiros médulos, porque os dados foram gerados principalmente a partir dos processos vivenciados no
segundo médulo. Porém, o primeiro apresenta aspectos importantes sobre a inser¢éo dos licenciandos no
mundo do trabalho, neste caso, ao ensino remoto emergencial nas escolas de educacgdo bésica. Logo, o
primeiro modulo influencia fortemente o segundo, possibilitando compreender algumas acgbes realizadas
pelas licenciandas no médulo dois.

O primeiro médulo (outubro de 2020 a mar¢o 2021) foi dedicado a: conhecer e discutir sobre as
especificidades de ensino no contexto remoto; buscar estratégias para aproximar os residentes dos
estudantes; estudar sobre oficinas tematicas; planejar e reger oficinas tematicas em plataformas de
videoconferéncia; e, discutir e refletir sobre as experiéncias didaticas realizadas.

O segundo modulo (abril a setembro) teve inicio em 2021, periodo em que as escolas e as
universidades ainda realizavam as atividades de forma remota, porém havia uma expectativa das aulas
presenciais retornarem em algum momento daquele ano. Sendo assim, o inicio deste modulo foi marcado por
(i) discussBes gerais sobre 0 novo ano letivo escolar e as possibilidades de retorno ao presencial; e, (i)
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discussBes com os preceptores sobre o contexto escolar e a¢des que estavam sendo adotadas para evitar o
abandono e a evasdo escolar no periodo. Além disso, foram realizadas discussdes sobre o ensino de
ciéncias/quimica envolvendo argumentacao. Neste caso, inicialmente, os licenciandos vivenciaram atividades
argumentativas que foram conduzidas pela professora formadora, visando proporcionar ao grupo
experiéncias com a abordagem de ensino que seria discutida ao longo do PRP e desenvolvida em sala de
aula por eles. Em seguida, foram feitas discussdes sobre elementos da argumentacdo relacionados as
atividades vivenciadas e sobre as possibilidades de utiliza-las no contexto de educacgéo basica, assim como
as AFEEA manifestadas pela professora formadora que contribuiram para a argumentacdo durante as
discussoes.

Em um segundo momento, foram contemplados elementos fundamentais aos conhecimentos
docentes favoraveis ao ensino envolvendo argumentacéo (lbraim, 2018). Assim, os licenciandos participaram
de um ensino explicito de argumentacéo, no qual foi abordado discussfes conceituais sobre argumentacao,
relacionadas aos elementos basicos de um argumento (evidéncias, justificativa e conclusdo), as capacidades
argumentativas (formular argumentos, contra-argumentos, refutacdes e teorias alternativas) e os objetivos da
argumentacao. Ademais, foi destacado caracteristicas essenciais de materiais instrucionais e de estratégias
favoraveis ao ensino envolvendo argumentacdo. Especificamente sobre as estratégias, salientamos que,
tradicionalmente, professores e licenciandos apontam a experimentagdo como uma estratégia potencial para
0 ensino de quimica e, quando trabalhada em uma perspectiva investigativa, ela naturalmente favorece a
argumentacao, principalmente, a analise das evidéncias (observacdes macroscépicas) e elaboracdo de
justificativas (modelos teéricos que suportam a conclusdo) (Mendonga; Ibraim, 2019). Assim, apesar do
desafio de desenvolver praticas experimentais no contexto de ensino remoto, a opc¢ao por fundamentar as
propostas de ensino na experimentacdo investigativa diz respeito ao fato de que estd também seria uma
oportunidade de os licenciandos aprenderem a trabalharem com experimentacdo mesmo em contextos
menos favoraveis, isto €, sem a existéncia de um laboratério pratico, utilizando materiais alternativos e
reagentes de baixo custo. Logo, essa experiéncia poderia contribuir para os saberes docentes relativos ao
mundo do trabalho.

Por fim, foi solicitado aos licenciandos que, em dupla ou trio, desenvolvessem uma sequéncia de
ensino a ser conduzida em uma turma de ensino médio, na qual fosse abordada um conteddo quimico pautado
na experimentacédo e na abordagem argumentativa. Primeiramente, em uma reunido com todos os membros
do PRP (licenciandos, preceptores e orientadoras?!), a partir de pesquisas em artigos, livros didaticos e
internet, os licenciandos apresentaram 0s experimentos selecionados e justificaram seu potencial para o
engajamento dos estudantes na argumentagdo. Neste momento, todos discutiram (i) as limitacdes dos
experimentos selecionados frente as contribuicdes para a argumentacao em sala de aula; (ii) a viabilidade
para a realizacdo em contexto remoto; e, (iii) a complexidade das explicagfes cientificas considerando que
0s estudantes vivenciavam um momento de defasagem conceitual.

A partir disso, os residentes adaptaram ou selecionaram 0s experimentos e deram sequéncia ao
desenvolvimento do planejamento, e a confeccdo dos planos de aula. Os planos de aulas deveriam apresentar
0s objetivos da aula, os recursos utilizados, uma breve descricdo dos eventos a serem realizados na aula e a
justificativa para tal, uma estimativa de tempo de duracdo de cada evento e uma proposta de avaliacdo. Em
um terceiro momento, os planos confeccionados foram analisados e discutidos pelas docentes orientadoras
e preceptor responsavel, buscando contribuir para a realizacdo da atividade na situagdo remota, apresentar
possiveis discussdes que poderiam ser realizadas a partir das provaveis ideias/respostas dos estudantes
sobre o tema, abordar dificuldades recorrentes dos estudantes sobre o tema e a¢cdes docentes que poderiam
contribuir para a argumentacdo durante as aulas. Assim, os grupos foram assistidos pelas professoras
formadoras e preceptor, de forma que foram sanadas dlvidas e insegurancas sobre como organizar e
conduzir o ensino de quimica, em especial, envolvendo argumentacdo. Apds essa discussao, os licenciandos
reformularam os planos de aula, elaborando o documento final de planejamento.

ApOs o planejamento, os residentes conduziram a sequéncia de ensino em uma turma da educacao
béasica. Entretanto, por estarmos em contexto de ensino remoto, houve uma enorme dificuldade em ministrar
as aulas em uma turma especifica, pois os estudantes nao estavam em contato direto com o professor e ndo
tinham aulas em periodos regulares. Por essa razao, foi necessario criar formularios de inscricbes e formar
uma turma ficticia, na qual estavam reunidos alunos de uma mesma série, mas de vérias turmas. Essa
estratégia viabilizou a conducdo, por possibilitar contato com o publico-alvo, mas gerou alguns transtornos
como a falta de conhecimento sobre o perfil dos estudantes, interacdo entre eles, porque esses nao se
conheciam, e a ocorréncia de um maior nimero de inscri¢cdes frente a presenca no dia das aulas. Todas as

1 Segundo o edital, cada ntcleo deveria ter um docente orientador. Porém, o PRP, discutido neste estudo, contou com duas docentes
orientadoras, porque uma atuou como voluntaria.
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aulas ministradas foram registradas em video e &udio utilizando o proprio recurso da plataforma digital
empregada e, posteriormente, foram transcritas.

Depois da realizacao das aulas, os licenciandos foram convidados a assistirem os videos, analisarem,
identificarem e justificarem momentos em que eles consideravam que haviam ocorrido argumentacao ou que
poderia ocorrer argumentacéo caso algo fosse diferente durante as aulas. Esse processo foi alvo de discussao
em uma reunido com todos os participantes do PRP, com o objetivo de fomentar reflexdes a respeito de
AFEEA que foram manifestadas ou poderiam ser manifestadas para contribuir com a argumentacéo em sala
de aula e, também, de outros aspectos pedagégicos que poderiam contribuir para o envolvimento dos
estudantes na discussdo em sala ou para interacdo entre eles.

A fim de coletar outras informacdes relacionadas as reflexdes para acdo docente e sobre a acéo
docente, foi solicitado aos licenciandos que respondessem, via aplicativo de mensagem instantanea, para
cada uma das aulas ministradas um questionario pré-aula e outro pés-aula. Os questionarios pré tinham a
intengdo de sondar as expectativas e anseios dos licenciandos, e conhecer suas reflexdes sobre como
conduzir situacdes de ensino envolvendo argumentacdo. No caso do pés-aula, o objetivo era fomentar
reflexdes sobre como foi a aula, como eles avaliavam a participagdo dos estudantes e a sua postura como
professor e alteragBes que seriam feitas para a aula posterior. Ademais, ao final do processo, os licenciandos
foram convidados a participarem de uma entrevista que sondava suas reflexdes sobre todo o processo
formativo, em especial, relacionado ao ciclo pedagdgico envolvendo argumentacao.

Para a andlise de dados, selecionamos um trio de licenciandas, Ana, Nara e Clara?, as quais
produziram uma sequéncia de ensino de duas aulas, sendo cada uma de 100min, responderam a dois
guestionarios pré-aula e dois pés-aula, e participaram da entrevista ao final do segundo médulo. A escolha
por esse trio se deve ao fato de estas demonstraram assiduidade no desenvolvimento das atividades
propostas ao longo do processo, explicitaram suas reflexdes nos questionarios e entrevista, e nas situa¢ées
de ensino tiveram momentos de interacdo entre aluno-professor. Em relacdo as licenciandas, ressaltamos
gue todas estavam em final de curso, tendo cursado o estégio supervisionado | e, na época da coleta, estavam
cursando o estagio supervisionado Il. Ainda, Ana e Nara tinham experiéncias em pesquisas em educac¢éo a
partir da vivéncia de atividades de iniciacéo cientifica sobre ensino de ciéncias fundamentado em modelagem.

Diante disso, 0 nosso estudo pode ser classificado como um estudo de caso, por ser tratar de uma
situagdo particular — ciclo pedagdégico vivenciado por licenciandas -; descritiva — descri¢cdo detalhada sobre
as AFEEA manifestadas no planejamento, na conducdo das aulas, e sobre as reflexdes realizadas pelas
licenciandas nos momentos anteriores e posteriores a acdo docente; e, heuristica — possibilitando tecer
reflexdes sobre como licenciandas planejam e conduzem situagcfes de ensino envolvendo argumentacao
(Merriam, 1988).

Em relacdo a analise das ag¢fes, salientamos que adotamos como referencial teérico metodoldgico o
conjunto de AFEEA elaborado por Ibraim e Justi (2022), porque (i) ao longo do PRP elas foram abordadas
nas discussdes sobre argumentacdo no ensino de ciéncias; elas tém uma origem comum as ac¢bes proé-
argumentacao enfatizadas na literatura (Lourenco et al., 2016; Simon et al., 2006); (ii) podem ser investigadas
em diferentes contextos, indo além de contextos investigativos; e, (iii) englobam os planos pragmatico e
argumentativo, sinalizados por Leitéo e Chiaro (2005).

Em relacé@o ao plano epistémico, Ibraim e Justi reconhecem que uma limitacao das AFEEA é a baixa
presenca de acdes que retratem a dimensao epistémica, os critérios estabelecidos para avaliar e validar as
afirmativas de conhecimento (Ibraim e Justi, 2017). Nesse sentido, reconhecemos que ha uma dificuldade em
representar a dimenséao epistémica em acdes especificas, devido a sua estreita relagdo com o contexto no
gual as discussdes ocorrem. Em outras palavras, o que confere a uma a¢éo docente o carater epistémico ndo
€, necessariamente, a sua descricdo, mas o contexto no qual ela se manifesta. Por exemplo, avaliar a
evidéncia apresentada pelo estudante ou solicitar que ele faca uma avaliacdo das evidéncias pode ser
pensada como uma a¢ao que apenas envolve o estudante na pratica argumentativa, isto €, se a evidéncia é
ou ndo suficiente para dar suporte a conclusdo. Por outro lado, a mesma a¢édo pode tomar uma dimensao
epistémica ao demandar que sejam considerados critérios especificos da area de conhecimento, ou seja, se
a evidéncia é valida ou ndo considerando determinados parametros. Assim, uma diferenca significativa entre
os referenciais discutidos € que Leitdo e Chiaro concebem as a¢6es verbais manifestadas no contexto de sala
de aula e Ibraim e Justi, apesar pautar enunciacfes orais, concebem as AFEEA como um elemento de
conhecimento para agdo docente em argumentacao, o que possibilita relaciona-las a outras dimensdes dos

2 Respeitando os principios éticos da pesquisa, expressos no termo de consentimento assinado pelos participantes, todos os nomes
usados no artigo séo ficticios.

72



Investigacées em Ensino de Ciéncias — V28 (3), pp. 66-89, 2023

saberes docentes, como conceituais e pedagogica, e pode contribuir para um maior e melhor entendimento
sobre como professores inserem a argumentagcédo em sala de aula e as raz6es para isso, 0 que se alinha aos
objetivos deste estudo.

O instrumento (Tabela 1), que apresenta 27 tipos de AFEEA divididas em quatro temas, tem se
mostrado adequado para analises dessa natureza por permitir a identificacdo dos diferentes tipos de acdes
manifestadas por um professor em situagdo de ensino envolvendo argumentagdo e por possibilitar
estabelecer relagBes com outros conhecimentos docentes (Ibraim & Justi, 2022). A partir desse instrumento,
cada um dos autores realizou a analise do documento de planejamento e das transcricbes das aulas,
identificando as AFEEA que foram manifestadas por escrito ho planejamento e oralmente ao longo das aulas.
Posteriormente, as analises foram trianguladas entre os arbitros, e as divergéncias foram discutidas. Esse
processo foi realizado visando atribuir confiabilidade a anélise (Cohen, Manion, & Morrison, 2011).

Por fim, visando responder a terceira questédo de pesquisa, buscamos nos questionarios e entrevista
identificar aspectos contemplados nas reflexdes das licenciandas em termos do ensino envolvendo
argumentacdo. A partir das perguntas, diferentes reflexdes relacionadas ao processo de planejamento e a
aplicagdo das aulas foram observadas. Ao analisar as respostas, identificamos parte dos anseios das
licenciandas em relacdo as aulas, seus questionamentos, os fatores que elas consideraram durante o
planejamento e que influenciaram em suas atuacoes, entre outras reflexdes. Quanto a realidade vivenciada
no momento das aulas, identificamos quais os fatores, que para elas justificariam as avaliacbes sobre a
participacdo dos alunos, as situagdes argumentativas, os resultados obtidos e as percepcdes gerais sobre as
ocorréncias em sala.

Tabela 1: Ac¢des que favorecendo o ensino envolvendo argumentacao.

Temas Descricao do tema Acdes que contribuem para o Ensino de  Cddigo da
Ciéncias envolvendo Argumentacao acao
Suporte  AcBes do professor que dao Encorajar a ouvir ideias expressas por AFEEA1
suporte ou promovem condi¢cdes outras pessoas
para a ocorréncia de situagcdes Encorajar a participagdo na discussdo, a  AFEEA 2
argumentativas em sala. manifestacdo das ideias dos alunos.
Solicitar esclarecimento ou detalhamentoda  AFEEA 3
ideia apresentada.
Solicitar que o aluno contraste diferentes  AFEEA 4
interpretacdes para sua ideia.
Encorajar a tomada de posicionamento. AFEEA 5
Identificar e/ou valorizar as diferentes AFEEA 6
interpretacdes para a questado problema.
Solicitar a apresentacdo de uma hipétese = AFEEA 7
para o problema em discusséo.
Formular questdo a partir de ideia do aluno, = AFEEA 8
ou retomar tal ideia, com o intuito de
envolver outros alunos na discusséo.
Processo AcgbBes do professor que Solicitar a apresentacdo de uma evidéncia  AFEEA 9
fomentam o envolvimento dos (oriunda de dados, observacbes ou
alunos no processo de informacdes).
argumentar, em termos de: (i) Solicitar a avaliagdo de uma evidéncia. AFEEA 10
justificar ou avaliar afirmativas de Apresentar uma evidéncia (oriunda de AFEEA 11
conhecimento a luz das dados, observagdes ou informacdes).
evidéncias disponiveis; ou (i) Solicitar a apresentacdo de uma justificativa AFEEA 12
persuadir uma audiéncia, o que ou explicacao.
envolve a manifestacdo de Apresentar e/ou enfatizar uma justificativa AFEEA 13
argumentos, contra-argumentos, ou explicacao.
teorias alternativas e refutacdes. Encorajar a elabora¢éo de um argumentoou AFEEA 14
afirmativa oral e/ou escrito(a).
Encorajar a elaboracdo de um argumento AFEEA 15
subsequente (teoria alternativa, contra-
argumento ou refutacdo) oral e/ou escrito.
Solicitar  esclarecimentos sobre um AFEEA 16
argumento, uma teoria alternativa, um

73



Investigacées em Ensino de Ciéncias — V28 (3), pp. 66-89, 2023

Temas Descricao do tema Acdes que contribuem para o Ensino de  Cdédigo da
Ciéncias envolvendo Argumentacéo acao
contra-argumento, uma refutacdo, uma
explicagdo ou uma afirmativa do aluno.
Elaborar um argumento oral e/ou escrito. AFEEA 17
Elaborar um argumento subsequente (teoria AFEEA 18
alternativa, contra-argumento ou refutacao)
oral e/ou escrito.
Encorajar o aluno a avaliar um argumento, AFEEA 19
ou uma afirmativa, préprio(a) ou
apresentado(a) pelo colega.
Avaliar o processo argumentativo, um AFEEA 20
argumento ou uma afirmativa.
Estrutura Acdes do professor relacionadas Definir e/ou exemplificar o conceito de AFEEA 21
a explicagdo, apresentacdo ou evidéncia.
exemplificacdo dos elementos Enfatizar a importdncia ou o papel de AFEEA 22
presentes no processo evidéncia na construcéo e refutacdo de um
argumentativo. Tais a¢cfes estdo argumento.
relacionadas ao ensino na Definir e/lou exemplificar o conceito de AFEEA 23
dimenséo conceitual de justificativa.
argumentacao, e tém por objetivo  Definir e/ou exemplificar o conceito de AFEEA 24
contribuir para que os alunos argumento, teoria alternativa, contra-
compreendam o0s elementos argumento ou refutacao.
basicos de um argumento
(evidéncias, justificativas e
concluséo) e o significado das
capacidades argumentativas
(elaborar argumentos, teorias
alternativas, contra-argumentos
e refutacdes).
Funcdo  Acbes do professor relacionadas Engajar o aluno em um processo reflexivo  AFEEA 25
a favorecer a compreensdo dos sobre como avaliar uma evidéncia
estudantes sobre as funcdes da apresentada frente a uma afirmativa.
argumentacdo: justificativas ou Engajar o aluno em um processo reflexivo AFEEA 26
avaliagdo de afirmativas de sobre a elaboragdo de uma justificativa para
conhecimento a luz das uma afirmativa & luz de uma evidéncia
evidéncias  disponiveis;  ou disponivel.
persuaséo de uma audiéncia Engajar o aluno em um processo reflexivo AFEEA 27

sobre a construcdo de um argumento, uma
teoria alternativa, um contra-argumento, ou
uma refutacdo, considerando a persuasdo
de uma audiéncia.

Fonte: Autores (Traduzido de lbraim; Justi, 2022).

RESULTADOS E DISCUSSAO

De acordo com o planejamento, na primeira aula, para introduzir as discussdes, as licenciandas
apresentaram um problema envolvendo uma estudante do ensino médio chamada Julia e sua mée. No caso,
Julia se mostrou curiosa sobre a diferenca na formacgéo de bolhas durante a efervescéncia de um comprimido
antiacido e durante o aquecimento da agua, e questionou sua mae sobre a formacao das bolhas nos sistemas.
Esta explicou que ambas eram decorrentes da efervescéncia, mas sugeriu que Jilia buscasse mais
explicagbes com o seu professor. Diante disso, a partir de um formulario (F1), os alunos foram convidados a
ajudarem Julia na compreenséao dos fendmenos observados por ela.

De forma geral, F1 se relacionava a AFEEA 7, porque questionava os alunos sobre o que eles
achavam que tinha acontecido nos dois sistemas. Por exemplo, em Q1F13 era questionado “O que vocé

3 Visando tornar a leitura mais fluida utilizamos o cédigo QxFy para fazer referéncia ao nimero da questio e ao nimero formulario em
que ela era apresentada.
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acha que causou a efervescéncia no primeiro evento citado no texto (quando o comprimido foi colocado em
agua)?”, dessa forma o aluno deveria elaborar uma hipétese para o fenbmeno mencionado. Este
guestionamento também poderia ser interpretado como AFEEA 12, visto que, ao refletir sobre as causas da
efervescéncia, os alunos poderiam mobilizar elementos tedricos que justificassem o fenémeno. Entretanto,
durante as reunides sobre a elaboracdo do planejamento, as licenciandas afirmaram que F1 tinha a intencéo
de sondar as ideias prévias dos alunos, como explicitado nos objetivos descritos no plano de aula: “As
perguntas propostas tém a finalidade de levantar as ideias prévias dos estudantes”.

Ainda com a intencdo de sondar as ideias dos estudantes, em duas questdes de F1 (Q2F1 e Q4F2,
material complementar), as licenciandas buscaram fazer isso a partir de comandos que demandavam a
avaliagdo das ideias das personagens, como “Vocé considera que a explicacédo dada pela méae da Julia para
o primeiro fendbmeno esta correta? Por qué?” (Q2F1), manifestando AEEFA 19. Além disso, buscando
acessar os conhecimentos prévios dos alunos, em Q5F1 era solicitado que eles justificassem a diferenca
ou similaridade entre os fenémenos abordados (efervescéncia e evaporacéo), o que foi associado a AFEEA
12.

ApOs os alunos responderem o formulario em grupo, as licenciandas planejaram um momento de
socializagdo, no qual eles poderiam apresentar suas respostas e, caso isso hdo acontecesse, elas exibiriam
algumas delas com o intuito de envolvé-los na discusséo. Nesse caso, observamos a manifestacido de
AFEEA 1 e AFEEA 2. Nesse momento, ndo era inten¢cdo das residentes engajar os alunos no embate de
ideias, como pode ser observado nas orienta¢gfes que elas formularam para o professor: “O professor deve
apresentar perguntas aos estudantes com o objetivo de levantar e discutir as ideias prévias sobre os
fendbmenos apresentados no caso”.

Nesse sentido, observamos que, para a primeira aula, as licenciandas planejaram abordar o
fendbmeno a ser investigado a partir de uma situacao lidica, na qual os estudantes poderiam se sentir mais
confortaveis em apresentar seus posicionamentos, porque ndo estava explicito qual das personagens
estava correta. Ainda, F1 foi um recurso adotado para garantir a maior variedade de respostas e 0 acesso
as suas ideais, haja visto que as licenciandas anteciparam a possibilidade de projetarem as respostas caso
os estudantes ndo as manifestassem durante a aula.

Em seguida, ainda para a primeira aula, as licenciandas planejaram exibir, em video, dos dois
experimentos abordados no caso: a adicdo de um comprimido efervescente em agua e o aquecimento de
uma quantidade de 4gua sob a chama de um fogdo. Ao apresenté-los, elas manifestaram a AFEEA 9, porque
0s experimentos contribuiriam para que os estudantes coletassem informacdes sobre os fenbmenos em
discussédo a partir de suas observacdes. ApOs a apresentacdo dos videos, foi proposto que os estudantes em
grupos discutissem sobre o0 que observaram e respondessem a um segundo formulario (F2). A partir das
guestdes de F2, observamos a manifestacédo de AFEEA 9, como em Q1F2, “O que podemos observar antes
de colocar o comprimido na agua? E depois?”. A intengdo das licenciandas em explorar as evidéncias também
foi observada no arquivo texto do plano de aula: “As perguntas tém finalidade de coletar as observacgfes
realizadas pelos estudantes ao assistirem aos videos dos experimentos”.

Ap6bs a solicitacdo de apresentacdo de evidéncias, nas questdes seguintes (Q2F2 e Q5F2, material
complementar) era solicitado que os alunos dissessem o que estava acontecendo no sistema que resultaria
nas bolhas observadas. Com isso, identificamos AFEEA 12, uma vez que elas estavam pedindo aos alunos
gue pensassem em aspectos quimicos, a nivel submicroscopico, que pudessem explicar ou justificar o
observado.

Além disso, em Q3F2 e Q6F2 era questionado “O que sdo essas bolhas?”, e em Q7F2 se “Existe
diferenca entre as bolhas da situacéo 1 para as bolhas da situagdo 2?”. Todas as trés questBes envolvem
AFEEA 10, porque era solicitado aos alunos que analisassem o significado da evidéncia, bolhas, a luz das
explicacbes apresentadas ou das interpretac6es sobre o fendmeno mencionadas por eles em questfes
anteriores. Isso pode ser observado no plano de aula quando as licenciandas afirmaram que “As perguntas 3
e 6 tém a finalidade de identificar do que séo feitas as bolhas, a partir do que 0s estudantes conseguiram
pensar nas questbes 2 e 5”. Especificamente, Q3F2 se referia as bolhas decorrentes da efervescéncia do
comprimido, ao passo que Q6F2 diz respeito as bolhas fruto do processo de vaporizagao da agua. Sendo
assim, Q3F2 e Q6F2 davam suporte ao processo de avaliacdo que deveria ser feito em Q7F2, no qual os
alunos deveriam analisar que o mesmo dado, formac¢&o de bolhas, representava evidéncias para fendmenos
diferentes. Nesse caso, indicamos que as licenciandas tinham conhecimento sobre o fato de os dados néo
serem conclusivos e a importancia de discutir isso com os alunos, pois muitos acreditam que os dados falam
por si (Osborne, 2010)
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Por fim, Q7F2 apresentava uma segunda parte, “Se sim, como poderiamos investigar e comprovar
essa diferenca?”, a qual representa AFEEA 7, sendo que a hipétese que os alunos deveriam formular estava
relacionada aos procedimentos para validacdo das interpretacdes sobre as evidéncias.

Para o final da primeira aula, as licenciandas planejaram mais um momento de socializacdo de
respostas, manifestando AFEEA 1 e AFEEA 2. Portanto, o intuito delas era 0 mesmo do momento anterior,
conforme exposto no objetivo do plano de aula, “Fazer com que os estudantes se envolvam mais e as vezes
alguém toma coragem para dizer que a resposta é sua”.

No plano de aula da segunda aula, as licenciandas sugeriram apresentar quatro videos de
experimentos que seriam base para a discusséo e realizacéo de atividades posteriores: adicdo de bicarbonato
de sédio ao vinagre; adicdo de bicarbonato a agua; dissolucéo do aclcar em agua; e, a adicédo de aclcar a
um refrigerante de limao. Nesse caso, identificamos a manifestacao de AFEEA 11. Ap6s a apresentacdo dos
videos, foi planejada a resolucdo de questdes do terceiro formulario (F3). Em F3, identificamos apenas dois
tipos de acdes: AFEEA 9 e AFEEA 12. Por exemplo, Q1F3 (material suplementar) tinha por objetivo solicitar
a apresentacdo de uma evidéncia oriunda da observacédo do primeiro video. Isto se repetiu para todos os
videos.

Em sequéncia as questdes, Q1F3, Q3F3, Q5F3 e Q7F3 (material suplementar), as licenciandas
formularam as questfes Q2F3, Q4F3, Q6F3 e Q8F3, as quais buscavam que os alunos explicassem ou
apresentassem as razfGes para o ocorrido a partir do nivel submicroscépico, teérico. Dessa forma,
intencionalmente, elas criaram um padréo de solicitar evidéncia e, depois, a explicacdo do fendbmeno ou a
explicitac@o das razbes para a conexao entre evidéncia e conclusdo. Esta intencionalidade ficou explicita no
plano de aula na apresentacdo dos objetivos das questbes: “As perguntas 1, 3, 5 e 7 tém a finalidade de
coletar as observacdes realizadas pelos estudantes ao assistirem aos videos dos experimentos” e “As
perguntas 2, 4, 6 e 8 tém a finalidade de fazer os estudantes relacionarem as observa¢des macroscopicas
com o que est4 acontecendo submicroscopicamente”. Diante disso, sinalizamos que ao engajar os alunos no
trabalho com as evidéncias e justificativas, as licenciandas demonstram ter conhecimentos sobre a
importancia desses elementos na constru¢édo dos argumentos que seriam apresentados pelos alunos ao final
da aula, e sobre o seu papel na estrutura do argumento.

Apés essa etapa, as licenciandas planejaram um momento para que os estudantes discutissem sobre
as respostas e 0s experimentos analisados, como mencionado por elas no plano de aula “...que os estudantes
possam comparar as observacdes realizadas nos quatro experimentos e discutir possiveis explicagbes para
as mesmas”. Diante disso, identificamos AFEEA 1, AFEEA 2 e AFEEA 4, que sdo do tema Suporte e
representam um ponto de partida para o processo argumentativo. Além disso, as licenciandas manifestaram
acOes do tema Processo: AFEEA 12 e AFEEA 19.

O formulério 4 (F4) apresentava questdes que dirigiam a atencdo do aluno para os conhecimentos
cientificos envolvidos nos fendmenos investigados. Por isso, ndo observamos ac¢des do tema Suporte, porque
a intencdo era que os alunos avaliassem as evidéncias e construissem seus argumentos, como ressaltado
no arquivo de plano de aula: “[refere-se a Q3F4, Q5F4 e Q6F4] tém a finalidade de fazé-los pensar na relagédo
entre as propriedades especificas das substancias com os fen6menos observados nos quatro experimentos”
e “[refere-se a Q4F4] tem a finalidade de fazé-los relacionar os processos de separagdo de mistura com as
transformagfes quimicas e fisicas”. Nesse sentido, observamos a manifestacdo de AFEEA 10, AFEEA 12 e
AFEEA 14, o que implica no fato das licenciandas buscarem explorar com os alunos as justificativas para
seus posicionamentos, a avaliacdo das evidéncias mobilizadas a partir dos experimentos e a elaboracgéo de
afirmativas ou argumentos sobre os processos para coletar evidéncias de transformagfes quimicas.

Ao final da aula, as licenciandas planejaram retomar o caso apresentado na primeira aula, com a
intengdo de responder o problema inicial a partir das discussées realizadas, como destacado “Espera-se que
as atividades realizadas ajudem os alunos a interpretarem melhor o caso e, assim, ajudarem a Julia a
compreender os fenbmenos observados”. Para contribuir para a discussdo, elas elaboraram um quinto
formulario (F5).

Em F5 foram identificadas as seguintes a¢cfes: AFEEA 14, AFEEA 15, AFEEA 16 e AFEEA 19. Por
exemplo, em “Como vocé explicaria para a Jdlia o que esta acontecendo nas duas situacbes? Quais
argumentos vocé usaria? (Q2F5)” e “Quais argumentos vocé usaria para convencer Julia que os fendmenos
observados nas duas situacdes séo diferentes? (Q3F5)”, as licenciandas pediram diretamente a formulacéo
de um argumento, a partir de todas as experimentacdes e questdes que seriam mostradas. Nossa analise foi
validada pela intencéo expressa por elas no plano de aula: “Tém a finalidade de estimular os estudantes a
formalizar argumentos e avalia-los”.
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Para o final da aula, as licenciandas planejaram recapitular os principais pontos trabalhados e
relaciona-los, com a finalidade de sintetizar o contetido. Nesse caso, foram manifestadas AFEEA 17 e AFEEA
18, porque elas tinham intencdo de analisar as respostas dos alunos e, a partir delas, construirem,
coletivamente, a concluséo para as questfes apresentadas pela personagem do caso. Isso evidencia que as
aulas, assim como os eventos criados, foram pensadas na forma de trabalhar as evidéncias, retomar ou
abordar elementos conceituais que sustentariam as justificativas, e, ao final, apresentar a conclusdo para o
caso e construir um argumento completo. Em outras palavras, as aulas foram pensadas na estrutura basica
de um argumento, o que sinaliza o conhecimento na dimensao conceitual de argumentacéo das licenciandas.

Em relacdo ao uso dos formularios ao longo das aulas, sinalizamos que estes foram concebidos como
um recurso para coletar as respostas dos estudantes e possibilitar a manifestacdo de
ideias/afirmativas/conclus@es diferentes e controversas sobre o fendmeno investigado, o que é essencial para
se criar um ambiente argumentativo em sala de aula, principalmente, relacionado a apresentacdo de contra-
argumentos e refutacdes (Berland & McNeill, 2010; Leitdo, 2011). Somado a isso, ressaltamos que havia uma
grande preocupacdo das licenciandas em relacdo a participacdo dos estudantes, porque na experiéncia
didatica anterior (realizada no médulo I) elas haviam observado que poucos se manifestavam via microfone
e as participacdes se dava de forma sucinta e escrita pelo chat, ndo se estendendo apés a manifestacédo de
um dos alunos.

Apéds a andlise sobre as a¢bes favoraveis a argumentacao contempladas na etapa no planejamento,
nos dedicamos a investigar as a¢fes manifestadas durante as aulas. Observamos que 13 ac¢bes foram
manifestadas pelas licenciandas durante as aulas, sendo elas: AFEEA 2, AFEEA 3, AFEEA 5, AFEEA 6,
AFEEA 7, AFEEA 8, AFEEA 10, AFEEA 11, AFEEA 12, AFEEA 14, AFEEA 15, AFEEA 16, AFEEA 18 e
AFEEA 19. Devido a extensdo do artigo, discutimos apenas aquelas que foram mais representativas, isto &,
foram manifestadas em um maior nimero de vezes pelas residentes ou demonstraram a existéncia de algum
padrdo na conducéo das aulas.

De forma geral, sinalizamos que, a primeira aula concentrou maior manifestagées do tema Suporte
e, a segunda mais ac¢des do tema Processo. Isto pode estar associado ao fato de que as duas aulas
contemplavam momentos de socializacao das respostas aos formularios, mas as inten¢des foram diferentes
na aula 1 e 2. Na primeira aula, apesar das questdes de F1 e F2 mobilizarem acdes de Processo, na
socializagdo, as licenciandas estavam buscando que os estudantes compartiihassem suas respostas e
esclarecessem suas ideias, pois a intengdo era criar um ambiente confortavel para a discussao e que
possibilitasse a argumentacgéo entre pares. Por outro lado, na segunda, os momentos de socializagéo foram
pensados como oportunidades para que os estudantes comparassem suas observacfes e discutissem,
retomassem o problema do caso, formulando argumentos referente a divida da personagem, discutissem os
argumentos divergentes e para sintetizar os aspectos conceituais envolvidos no problema.

Em relagdo as AFEEA 2, identificamos uma alta frequéncia, principalmente, no inicio da socializagao
das respostas, quando uma das licenciandas tentava criar um ambiente mais confortavel para que os alunos
falassem (Tabela 2).

Tabela 2: Exemplo da manifestacdo da acdo AFEEA 2 na aula 1.

Sujeito Transcricao Acdes

Ana Aqui a gente t4 sO levantando as ideias, ta gente? Entdo Encorajar a participagao
vocés nao precisam ficar com vergonha de ta errado, de ta na discussao, a
certo. Aqui ndo tem resposta certa e errada. S6 respostas manifestacéo das ideias
pra gente discutir. dos alunos.

Nara Isso ai! A gente ta levando essas ideias para, no fim das Encorajar a participacéo
contas, a gente conseguir ajudar a resolver la a situacdo de na discussao, a
Julia, as curiosidades dela. manifestacdo das ideias

dos alunos.

Ana Isso mesmo! T4, gente. Entéo, beleza. A gente ja viu o Solicitar a apresentacao
comprimido efervescente, e agora em relagdo ali na de uma hipétese para o
[inaudivel 1s] na 4gua, que a Julia foi colocar agua pra problema em discussao
[inaudivel 1s] no fogo pra poder fazer uma sopa. O que que
vocés acham que tava acontecendo com a agua ali, no
fundo? Alguém gostaria de falar?

Joéo Ebulicéo.
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Sujeito Transcricao Acdes
Ana Ebulicdo, Jean. Vocé sabe me explicar o que que é Solicitar esclarecimento
ebulicao? ou detalhamento da

ideia apresentada

Jodo A agua, é... passar do estado liquido para o gasoso
Fonte: Autores.

Nesse caso, as licenciandas enfatizaram aos estudantes que o objetivo da discusséo néo era avaliar
as respostas apresentadas por eles, mas conhecé-las e discuti-las. Por essa raz&o, muitas vezes, a AFEEA
2 era seguida de outras acdes do tema Suporte, como exemplificado na Tabela 2. Essa estratégia foi pensada
pelas licenciandas como uma maneira de ‘quebrar a barreira’, visto que elas ndo conheciam a turma e que
este era o primeiro contato delas com os alunos.

Ao longo da aula 1, observamos que AFEEA 6 foi manifestada sempre em seguida da solicitacdo
para exposicdo de uma resposta referente ao questionario. Isto porque, buscando valorizar as diferentes

interpretacdes para o problema, a medida que os alunos iam respondendo, as licenciandas liam suas
respostas no chat ou liam as respostas escritas no formulario, como pode ser observado na fala de Ana:

“Vocés téo falando que o antiacido, ele vai combater a queimagéo ou acidez no
estbmago, entdo por isso que vocés concordam com a mae da Jilia, né? [Inaudivel
2s] Deixa eu ver... uma pessoa também, que disse que ndo concorda, porque so
aconteceu as bolhas por conta da reac¢do quimica do remédio. E teve uma outra
pessoa também, que ndo concordou, porque acha que o processo de efervescéncia
e ebulicdo séo diferentes. Ta aparecendo termos novos por aqui.”

Nesses momentos, percebemos que as licenciandas ndo avaliavam as respostas dos alunos e
tratavam todas, indiferente da relacdo com a explicacgao cientifica do problema, como igualmente valida. Essa
foi uma estratégia adotada para fomentar a argumentacao a partir da anélise da validade das respostas dos
colegas e evitar um silenciamento dos estudantes frente a uma avaliacdo negativa no inicio do processo.

No decorrer da aula 1 as licenciandas faziam questionamentos aos alunos para incentiva-los a
avaliar a fala do colega, manifestando AFEEA 19. Por exemplo, Tabela 3, ap6s pedir que os alunos
expressassem o que escreveram em Q2F1 as licenciandas deram continuidade a argumentagéo e pediram
gue os alunos avaliassem a resposta dos outros:

Tabela 3: Exemplo da manifestacdo de AFEEA 2 e AFEEA 109.

Sujeito Transcrigdo AFEEA
Ana Ham... Entdo, por exemplo, na situacdo 1 né, que a gente Encorajar a
adicionou ali o comprimido [inaudivel 1s] a gente ndo, né, amée participagao na
da Julia adicionou o comprimido na agua e ocorreu ali a discussao, a

liberacdo de bolhas. O que que vocés acham que aconteceu? manifestacdo das
O que que vocés acham que aconteceu ali para causar essa ideias dos alunos
efervescéncia?
Alguém gostaria de compartilhar alguma das respostas que
deram no formulério?
Joéo Eu.
Ana Pode falar.
Joao Eu acho que foi por causa do pH. Em vez de ter alguma coisa
gue era basica no meio do comprimido, mas quando colocou na
agua, a 4gua estava no [trava na fala] ph 7, ai a bolha saiu.
Ana Hum, boa hipétese! Uma hipétese legal. Alguém acha que € Encorajar o aluno a
outra coisa, e discorda do Jodo? avaliar um
argumento, ou uma
afirmativa, préprio(a)
ou apresentado(a)
pelo colega
lana Eu botei que foi alguma reacao quimica, mas eu ndo sei o que
€, mas que realmente é uma reac¢do quimica, mas que do
comprimido junto com a dgua e causou as bolhas.
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Sujeito Transcricdo AFEEA
Ana Hum, boa lana!
Graziela O meu é por conta do componente acido organico, porque eu

estudei um pouquinho dessa matéria ja uma vez [riso na fala] e
eu sabia que tinha acido organico.
Fonte: Autores.

Na Tabela 3, observamos que primeiramente os alunos foram solicitados a apresentarem suas
respostas ao formulario. Logo em seguida, o aluno respondeu e, frente a isso, Ana fez uma pergunta aos
outros com o intuito de que eles avaliassem o que o colega havia dito. Notamos que a resposta de lana ndo
advém de uma avaliacdo a resposta de Jodo. A fala dela estava relacionada a pergunta anterior “Alguém
gostaria de compartilhar alguma das respostas que deram no formulario?”. Nesse caso, identificamos que a
sobreposigédo de questfes e, consequentemente, de agbes AFEEA 2 e AFEEA 19 podem ter contribuido para
gue os alunos ndo se engajassem na argumentacao a partir da avaliacédo das ideias dos colegas e realizassem
uma acéo de menor complexidade.

Durante a segunda aula, observamos que a¢Bes mais frequentes foram: AFEEA 6, AFEEA 12,
AFEEA 16 e AFEEA 19. Nesta aula, as respostas dos alunos foram apresentadas em slides e divididas em
categorias (Tabela 4). Assim, AFEEA 6 foi manifestada com a intencéo de valorizar as ideias, sem expressar
a avaliagdo do professor, de forma que os alunos fossem encorajados a se envolverem no processo de
avaliacdo, o que resultou na manifestacéo de AFEE 19. Analisando a estrutura da pergunta da licencianda ao
solicitar que os alunos escolhessem dentre as categorias de resposta, percebemos que esse movimento
demandaria uma andlise sobre o que cada uma das categorias representava ou como as respostas se
relacionavam aos fendmenos.

Tabela 4: Exemplo da manifestacdo de AFEEA 6, AFEEA 12 e AFEEA 19.

Sujeito Transcricao Classificac@o/Acéo
Ana E ai, o que sdo essas bolhas, né? A gente tem 3 categorias de Identificar e/ou
resposta. A primeira ta falando que é uma reacdo quimica da valorizar as
dissolucdo. A segunda esta falando gue as bolhas séo ativadas diferentes
por substéncias quimicas, e a terceira ta falando que as bolhas interpretacdes para
sdo um produto da reacdo guimica entre a dgua e 0 comprimido. a questéo problema.
E algumas, té até falando que essas bolhas sdo a liberacdo do E
gas carbdnico, até especificando mais qual gas seria. E... eu Encorajar o aluno a
acho que no geral é isso. E ai, gente, guais vocés acham que avaliar um
estdo mais coerentes, é, com 0s conhecimentos cientificos gue argumento, ou uma
vocés j& estudaram na disciplina e por qué? [pausa de 5 afirmativa, préprio(a)
segundos, respostas no chat]. Vivian falou que acha que é a 3. ou apresentado(a)
vocé quer explicar, Vivian, por qué? pelo colega.
E
Solicitar a
apresentacéo de
uma justificativa ou
explicagéo.
Vivian Eu acho que ocorre a liberagdo do gas, ndo necessariamente o

carbono, mas nao sei também qual que € [riso na fala], mas eu
acho que ao entrar em contato a 4gua e o comprimido houve sim
liberacdo do gés.

Fonte: Autores.

As outras agbes mais recorrentes na aula 2 foram manifestadas em momentos repetidos durante a
aula. AFEEA 12 foi manifestada durante a discussdo das respostas no primeiro e segundo momento da aula
(Tabela 5).

4 Utilizamos os diferentes estilos de sublinhado para identificar qual trecho da fala corresponde a classificacio de uma
acdo. Por exemplo, o primeiro estilo corresponde a primeira a¢do apresentada.
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Tabela 5: Exemplo da manifestacdo de AFEEA 12.

Sujeito Transcricao Classificac@o/Acéo
Ana A Graziela falou que a 1 t4 parecendo mais certa, né? Por Solicitar a apresentacéo
qgue, Graziela, vocé acha que é a 1 ta aparecendo certa? A de uma justificativa ou
Vivian levantou a méo, vocé pode falar Vivian. Graziela, se explicacao.
vocé quiser responder no chat a justificativa, pode ficar a
vontade.
Vivian Eu também acho que é a 1, porque, tipo, antes a agua era
tipo, apenas uma substancia. Ai houve, tipo, a reacéo
quimica e teve meio que a mistura de 2 substancias.
Ana A Graziela ali ta falando no mesmo sentido da Vivian, né? Encorajar a participagao

na discussao, a
manifestacdo das ideias
dos alunos.

Que ocorreu uma reagdo quimica, por isso ela acha que a 1
ta mais certa. Ok. E... alguém mais quer contribuir? [pausa
de 3 segundos]. Vocés podem sé responder no chat o
namero, falar o porqué. N&o se sintam acanhados. A gente
também é estudante que nem vocés, a gente ta... Mais
nenhuma? Entdo vocé pode passar, por favor.

Fonte: Autores.

AFEEA 16 foi manifestada em momentos de socializacdo das respostas dos estudantes em que
alguém trazia algum conceito ou expressdo nova para a discussdo. Por exemplo, em um momento da aula,
uma aluna apresentou a ideia de mistura heterogénea ao avaliar o argumento de outro grupo, frente a isso, a
licencianda solicitou que Vivian esclarecesse sua resposta:

Tabela 6: Exemplo da manifestacdo de AFEEA 16.

Sujeito Transcricdo Classificagcéo/Acéo

Ana E... “O que podemos observar antes de colocar o Encorajar o aluno a
carbonato de sédio na agua? E depois?”. Entdo agora o avaliar um argumento, ou
bicarbonato de sédio em agua, né. Ta falando que “Antes uma afirmativa, proprio(a)
de colocar o bicarbonato tava normal e depois do ou apresentado(a) pelo
[inaudivel 1s] e depois do contato ocorreu uma reagdo colega.
fisica”. E ai grupo 1, vocés acham [inaudivel 1s] nao, E
grupo 2, desculpa, vocés acham que tem sentido isso? T4  Solicitar a apresentacéo
coerente com o que vocés sabem de [inaudivel 1s] de de uma justificativa ou
guimica até o momento? [respostas no chat] N&o, Vivian?  explicacao.

Por que vocé acha que ndo tem sentido?

Vivian Porque eu ndo acho que tenha ocorrido uma reagéo
guimica e sim uma mistura [inaudivel 1s] 6h, uma reacao
fisica, que nem eles falaram, e sim uma mistura
heterogénea.

Ana O que que é uma mistura heterogénea? So6 pra caso Solicitar esclarecimentos
alguém nao lembra ou nao saiba. Sabe explicar pra sobre um argumento, uma
gente? teoria alternativa, um

contra-argumento, uma
refutacdo, uma explicacao
ou uma afirmativa do
aluno.

Vivian E uma mistura de substancias que apresentam duas ou
mais fases.

Ana T4, entdo vocé ta achando que nao foi uma reacdo fisica, Encorajar o aluno a

que foi [inaudivel 1s] aconteceu uma mistura heterogénea
ali. Grupo 1, vocés acham que tem sentido o que a Vivian
falou? Ou vocés discordam e continuam defendendo a ideia
de vocés? [pausa de 8 segundos] Ndo querem defender a
ideia de vocés? [respostas no chat] Graziela falou que sim,
que pode ter uma ligagao... entre as duas respostas, né. Ta
bom, obrigada Graziela. E, pode passar.

avaliar um argumento, ou
uma afirmativa, proprio(a)
ou apresentado(a) pelo
colega

Fonte: Autores.
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Em determinados momentos da aula 2, algumas afirmativas ou argumentos dos estudantes
influenciaram na ac¢éo das licenciandas. Na Tabela 6, observamos que a aluna mobilizou um conceito que
ainda ndo havia sido mencionado. Diante disso, a residente fez uma nova pergunta com o intuito de incentivar
ainda mais a participacdo dela, resultando na AFEEA 16. Além disso, visto que a pergunta estava relacionada
a fala anterior da aluna, também foi manifestada AFEEA 19 como um convite a participacdo dos demais.

Apo6s a analise do planejamento e das aulas, nos dedicamos aos questionarios e as entrevistas a fim
de responder a terceira questao de pesquisa.

Durante a entrevista, as residentes refletiram sobre o processo de planejamento e como algumas
qguestdes foram consideradas por elas na construcdo dele. Inicialmente, havia uma preocupacdo com 0s
conhecimentos prévios dos alunos, porque, o preceptor havia sinalizado uma alta defasagem conceitual.
Devido ao ensino remoto, os contelidos estavam sendo disponibilizados pela escola quase exclusivamente
por meio de um livro texto, chamado de Plano de Ensino Tutorado (PET) e video aulas disponibilizadas em
um canal de televisdo. Assim, o Unico balizador de conhecimento dos estudantes para o planejamento era o
topico de contelddo apresentado no PET para aquele momento do ano letivo. Porém, em sala, as licenciandas
perceberam que os alunos ndo apresentavam 0s supostos conhecimentos. Durante as aulas, a falta de
conhecimentos prévios dos alunos foi um grande desafio para elas, porque as solicitagdes de apresentacao
de justificativas e avaliagdo das ideias dos colegas ndo eram atendidas por eles. Isto porque, 0s estudantes
tiveram muitas dificuldades em mobilizar elementos tedricos para justificar suas observacdes e para avaliar a
validade das conclusdes apresentadas porque, para eles, todas pareciam igualmente possiveis do ponto de
vista cientifico.

Além da questdo dos conhecimentos prévios dos estudantes, baseada em suas experiéncias de
aprendizagem sobre argumentacdo (Tabela 7), as licenciandas refletiram sobre como a familiaridade dos
alunos com atividades argumentativas, influenciou as aulas. Mesmo que as perguntas do planejamento
estimulassem os alunos a construirem argumentos, eles néo tinham contato anterior com essa estratégia
didatica. Dessa forma, a participacdo, a falta de contra-argumentos, justificativas, a andlise das afirmativas
dos colegas e as demais ac¢fes relacionadas a argumentacéo podem ser reflexo da falta de contato.

Tabela 7: Resposta de Ana a questao: Como vocé avalia a ocorréncia de situagbes argumentativas
durante o encontro? Por favor, explique sua resposta

Sujeito Transcricdo

Ana ...a Sara, quando ela foi trabalhar isso com a gente, ela deu para a gente e aquela
base “Ah, o que que é uma evidéncia, 0 que que é um argumento, né? O que que €
um contra-argumento?”. Claro que é possivel fazer uma atividade argumentativa sem
que o aluno saiba isso, mas... eu fiquei pensando se talvez ndo fosse mais
interessante a gente trabalhar isso com eles. Claro que a gente nado tinha tempo habil,
mas a gente pedia que eles argumentassem, pedia evidéncia e tal, mas ndo me
parecia ser natural pra eles, tipo assim, que se um colega falasse uma coisa diferente,
ele tinha que tentar ali, né, argumentar em cima, defender o ponto de vista dele [...]
Principalmente também, um ultimo ponto, que... olhando as respostas que eles deram
nos questionarios, assim, eles tinham coisas pra falar, eles pensaram coisas
diferentes, né. Se [inaudivel 1s] se a gente talvez tivesse conduzido [destaque
nosso] mais ou se fosse no presencial, eles tivessem tido a oportunidade de falar
aquilo ali, talvez a gente tivesse conseguido mais contrapor todas as ideias, né. Mas
a gente ndo poderia ali obrigar a que eles falassem. E da forma que a gente achou,
da alternativa que a gente achou que foi eu ler as respostas deles, eu acho que
nao foi um bom caminho [destaque nosso].

Fonte: Autores.

Em sua resposta (Tabela 7), Ana salientou a importancia de ter vivenciado um ensino explicito de
argumentacao e de isso ter acontecido de forma gradual, porque possibilitou que ela entendesse o que era
esperado nas atividades futuras. Esta reflexdo da licencianda pode explicar o fato de néo terem sido
observadas no planejamento e durante as aulas a¢fes do tema Estrutura e Funcéo, que estdo associadas ao
ensino explicito de argumentacdo. Nesse sentido, ela ressaltou que a falta de contato prévio dos alunos com
uma base sobre argumentacdo afetou a naturalidade do processo argumentativo, porque eles néo
conseguiram compreender o0s objetivos das questdes realizadas durante a discusséo. Entretanto, ao refletir
sobre as dificuldades que elas enfrentaram para conduzir as discussGes e envolver os alunos na
argumentacao, e sobre a opcdo metodoldgica de ler as respostas dos formularios (trechos destacados na
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Tabela 7), Ana deu indicios de que considerava que a falta de conhecimento de argumentacdo dos estudantes
nédo foi o Unico impedimento para o processo argumentativo em sala.

Diante disso, percebemos que a licencianda apresentou uma reflexdo sobre o planejamento e o
ensino envolvendo argumentacdo que so foi possibilitada a partir da experiéncia pratica. Teoricamente, a
estratégia do uso de formularios para coletar as respostas dos estudantes deveria contribuir para a
participacdo dele, a partir da liberdade de manifestagdo de ideias e divergéncia de respostas, e para o
processo argumentativo frente aos comandos que representavam AFEEA do tema Processo. Porém, ao optar
por ler as perguntas e ouvir as respostas dos alunos, as licenciandas acabaram reproduzindo em sala de aula
a dindmica do formulario, que é pouco interativa. Assim, sinalizamos que as elas podem ter tido dificuldades
em criar novos movimentos em sala de aula, o que envolveria uma intensa reflexdo na acdo, e que o
conhecimento sobre argumentacgéo nao foi suficiente para lidar com essa situagdo especifica de ensino.

Em outros momentos (Tabela 8), a licencianda também explicitou seus anseios, dividas e
guestionamentos relativos a experiéncia e as insegurancas para conduzir aulas argumentativas.

Tabela 8: Resposta de Ana para a questdo: Em relacdo a sequéncia de ensino, como foi o processo
de planeja-la envolvendo argumenta¢ao?

Sujeito Transcricdo

Ana Foi dificil, acho que foi dificil, nossa... Foi muito dificil. Por qué? A gente tinha
gue pensar em perguntas que... Claro que a experimentac¢édo ja ajuda na
argumentacdo né, mas a gente tinha que pensar em perguntas que
direcionassem para o0 caminho que a gente queria que eles argumentassem,
para nao ficar aquela coisa solta né, que as vezes acontece em sala de aula,
e a gente tinha que pensar também em uma maneira de fazer com que eles
argumentassem entre si para poder avaliar os argumentos, ver se faz sentido
0 que o colega esta falando, entdo essas coisas foram um pouco dificeis de
pensar e a gente realmente s6 conseguiu pensar depois que a Sara retornou
nossa atividade, a primeira verséo, e a gente viu alguns comentérios dela e
falou “olha isso tem sentido, a gente precisa fazer isso mesmo”, ai a partir
desse ponto foi mais facil, mas inicialmente, sozinhas foi mais dificil assim,
pensar no que a gente tinha que propor ali na sequéncia para poder ter esse
movimento argumentativo maior dos alunos.

Fonte: Autores.

Ana (Tabela 8) refletiu sobre como, em alguns momentos, elas ndo sabiam como deveriam agir, como
poderiam conduzir os alunos e os estimular a argumentar. Conduzir situacdes argumentativas demanda do
professor clareza no objetivo da aula, intensidade de pensamento para conseguir avaliar e gerenciar o
processo argumentativo e autoconsciéncia, algo que ndo é natural para a maioria dos professores (Zohar,
2008), e pode ser ainda mais desafiador para professores em formacéo inicial que tem um menor repertorio
docente.

Nos questionarios, a pergunta “Como vocé avalia a sua atuagao como professor nesse encontro? Por
favor, explique sua resposta” foi realizada duas vezes, apds a primeira aula e apds a segunda. Quando as
residentes refletiram sobre a sua atuagéo, percebemos que elas afirmaram ndo se sentirem satisfeitas e,
como justificativa, alegaram que tiveram dificuldades relacionadas ao contexto remoto (Tabela 9).

Tabela 9: Respostas das licenciandas ao questionamento: Como vocé avalia a sua atuagdo como
professor nesse encontro? Por favor, explique sua resposta.

Sujeito Transcricdo

Ana Bem... eu ndo gostei muito da minha atuacdo pra falar a verdade, né? Eu
ficaria mais responsavel pela parte das socializacdes das respostas, pela
parte ali de levar os alunos a discutirem as suas respostas, a avaliar a
resposta do outro. Mas eu fiquei muito limitada, eu acho. Porque, né, eu fiquei
limitada, o que eu espero mudar pro préximo encontro, né? Primeiro que,
como eu td6 usando um computador bem fraco, eu sé estava com a aba da
reunido aberta... sé, para eu conseguir gravar e ndo dar nenhum problema na
gravacdo, se meu computador resolvesse travar todo e acontecesse um
desastre. Entdo, eu sO6 no celular. No celular, eu ndo tinha acesso ao
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Sujeito Transcricdo

guestionario, porque eu tinha que ficar na reunido, observando os meninos
falando, entdo ficava dificil, entdo dependia da Nara pra poder me falar as
respostas.

Nara Eu acho que eu ndo soube lidar com essas situacdes que apareceram na
hora, porque claro que a gente ja imaginava que poderia ser que os alunos
nao interagissem, mas como que eu sigo uma aula que eu preciso que 0s
alunos argumentem, que eu preciso que os alunos me deem explicacdes,
sendo que eles ndo respondem as minhas solicitacdes? Entdo, eu acho que
eu ndo consegui cumprir essa ndo, é, receptividade dos estudantes, né. Dava
vontade de falar assim “Meu Deus, € melhor eu dar uma palestra aqui, porque
ai [riso na fala] pelo menos eu néo vou ter que ficar chamando e o aluno ndo
responder”. Mas eu acredito que isso seja apenas um dificultador vindo do
online né, e também ndo de ndo conhecer o publico. Eu ndo sei se seria
diferente no presencial, mas eu vejo pontos que eu posso melhorar na minha
atuacao do professor.

Fonte: Autores.

As duas licenciandas atribuiram ao contexto o resultado de sua atuacdo. Como mencionado
anteriormente, as aulas foram aplicadas de maneira online por uma plataforma de video e o os alunos
participantes ndo se conheciam. Diante disso, as licenciadas, cientes desse contexto, planejaram uma aula
argumentativa de acordo com suas expectativas relacionadas a essa realidade. Na tabela 9, apds a realizagéo
da primeira aula, Nara reconheceu que nédo soube lidar muito bem com a baixa interacdo e participagéo dos
alunos, mas, ao final, ela atrelou essa dificuldade especificamente ao contexto remoto. Da mesma forma, Ana
considerou que os problemas técnicos foram os principais motivos para que sua atua¢édo néo tivesse sucesso.
Frente a isso, ressaltamos que a execucgdo do planejamento em um contexto real de ensino trouxe camadas
de complexidade para o processo formativo, porque as licenciandas tiveram que enfrentar situacdes adversas,
gue, em alguns casos como em relacdo a participacdo dos estudantes, ndo sao especificas do contexto de
ensino remoto. Nesse sentido, salientamos que quando perguntadas novamente, apés a segunda aula,
percebemos que a reflexdo de Ana mudou (Tabela 10).

Tabela 10: Resposta de Ana a questao: Como vocé avalia a sua atuacéo como professor nesse encontro?
Por favor, explique sua resposta.

Sujeito Transcricdo

Ana Olha, eu acho que eu fui melhor do que no primeiro encontro. Eu acho que
nas situagdes em que eu estava conduzindo, eu estava tentando fazer com
que eles respondessem, estava tentando fazer com que eles justificassem,
com que eles apontassem ali 0 que estava errado, o que ndo estava, de
acordo com o que eles conheciam. Mas, eu fiquei em davidas em alguns
momentos, por exemplo, tem um momento ali que estava falando de
combustivel que néo tinha nada a ver a resposta, eu tentei chamar a atencéo
deles pra isso, eles falaram bem superficialmente, falou [inaudivel 1s] muito
estranho ter combustivel, mas n&o explicou. Eu fiquei, assim, em dilvida em
alguns momentos “Sera que eu posso interferir muito, falar com isso é
totalmente errado?”, “Sera que eu posso, por exemplo, falar “Nao, esse termo
que vocé usou esta equivocado, nao é reagao fisica, é transformacao fisica”,
“Sera que eu posso falar que ndo é processo de ebulicdo, € ponto de
ebulicdo”, essas coisas assim eu fiquei em duvida. Eu n&o sabia se eu podia
interferir tanto ou se eu tinha que deixar rolar ali, né, porque eles ndao estavam
justificando com profundidade, mas sim bem superficialmente.

Fonte: Autores.

Ana abandonou a justificativa do remoto (Tabela 10), e passou a refletir sobre suas insegurancas
sobre como lidar com as ideias dos alunos, como conduzir as discuss@es conceituais sem refutar diretamente
o aluno, o que seria um risco de silencia-los e tornar a aula uma retérica de concluséo (Driver et al., 2000), e
sua experiéncia docente em geral. Nesse caso, percebemos que, mais do que refletir sobre o ensino
envolvendo argumentagdo, Ana expressou anseios tipicos de professor em formagédo inicial ou recém-
formado, porque ela ainda estava buscando os limites da relacdo professor-aluno (Tardif, 2014).
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Em relacdo ao planejamento e conducdo das aulas, observamos que as licenciandas tiveram
diferentes reflexdes sobre os processos (Tabela 11):

Tabela 11: Respostas das licenciandas a questdo: Como vocé avalia a ocorréncia de situacbes
argumentativas durante o encontro? Por favor, explique sua resposta.

Sujeito Transcricdo

Ana Olha, se eu for comparar, né, as ocorréncias das situacdes argumentativas
entre os dois dias de aplicacdo, na minha opinido, nesse segundo dia
aconteceu mais situagfes argumentativas. Eu perguntava por que eles
concordavam ou ndo, pra explicar, e eles tentavam explicar. Mas, légico, eles
ndo explicavam com profundidade, eles ficavam naquela explicacdo bem
superficial e ai eu ndo sei também né. Entdo, eu ndo acho que houve
situagbes argumentativas, ocorreu situagbes argumentativas, mas... por
causa disso, né, deles justificarem a resposta, avaliarem ali se tem sentido a
resposta do colega ou ndo, de acordo com o que eles ja sabiam, mas eu acho
que essa argumentacdo eu penso superficial, muito superficial. Eu ndo sei se
foi por causa do conteldo, eu ndo sei se foi por causa da conducao minha ou
das meninas né, mas eu acho que foi muito superficial essas situagdes
argumentativas. Acho que ocorreu, mas de maneira superficial.

Clara E... eu acho que a situagdo argumentativa também ficou um pouco
complicado de se acontecer por causa da quantidade de gente mesmo, né,
que... como tinha poucas pessoas, ndo tinha nem o que fazer direito. Mas
acredito que as situagdes com [inaudivel 3s] da maneira como a gente trouxe
dessa vez, elas aconteceram, mesmo que com pouca participagdo, elas
aconteceram bem, assim, com a nossa apresentacdo das perguntas e tal, e
das respostas dos alunos, eu acho que eles comegaram a se questionar e a
tentar criar um argumento, uma justificativa para aquilo.

Nara A gente estava diante de um publico que nao tava se comunicando muito, tava
com vergonha ali de responder nos comentarios, ou de abrir 0 microfone.
Entéo, isso facilitou porque elas podiam fazer tipo uma votag¢édo por nimero
do que que elas concordavam, e ai isso ajudava elas ja a escrever o que elas
achavam. ... uma das situagdes argumentativas que a gente promoveu, ne,
que foi a discussé@o em grupo, eu acredito que talvez ela ndo tenha sido uma
boa opc¢do, né, porque nesses grupos pelo que a gente viu, os alunos
conversavam por chat, entdo demorava até que um falasse, o outro
respondesse, ndo tinha ali bem uma troca, né. Mas, &, entdo talvez esse seja
um ponto que eu mudaria numa situacao remota, né, talvez no presencial isso
funcionasse melhor.

Fonte: autores

Ao avaliarem a ocorréncia de situagdes argumentativas em sala, Clara constatou que o niumero de
alunos presentes influenciou a quantidade de situagBes argumentativas que ocorreram. Ana apontou que
ocorreram situagdes argumentativas, mas foram superficiais e associou esse fato ao conteddo ou a condugdo
da aula feita pelas licenciandas. Por outro lado, Nara apontou o contexto da aula (remoto) e a falta de
comunicacao entre os alunos. Tratando especificamente da resposta de Ana (Tabela 11), observamos que
ela considerou que houve situa¢des argumentativas em sala, porém de forma superficial. Analisando esta
resposta a luz das outras reflexdes feitas pela licenciandas sobre a falta de experiéncia dos alunos com
situacdes dessa natureza (Tabela 7) e as dificuldades em conduzir as situacdes de ensino envolvendo
aspectos conceituais (Tabela 8), podemos perceber que a justificativa para a fragilidade na argumentacéo
dos alunos esté relacionada a multiplos fatores, ndo sendo responsabilidade apenas do contexto de ensino
remoto e, por isso, ela parece ndo creditar esperancas que a situacdo seria diferente caso as aulas
ocorressem no contexto presencial, o que é feito por Nara e Clara (Tabela 11). Dessa forma, as reflexdes da
licencianda sdo mais relacionadas a fatores internos, como relagéo professor-aluno e ao dominio conceitual,
do que externos, ensino remoto.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesse artigo buscamos discutir acées e reflexdes manifestadas por licenciandas ao vivenciarem um
ciclo pedagodgico (planejar-ensinar-refletir) relacionado ao ensino de quimica envolvendo argumentagcédo. Em
geral, apontamos que analisar o ciclo pedagdgico nos proporcionou identificar, em partes, (i) como as
licenciandas planejaram envolver a argumentacao em sala de aula e como elas fizeram isso na pratica; (ii) as
razBes pelas quais as licenciandas tiveram dificuldades em conduzir as situagfes de ensino envolvendo
argumentacao; (iii) como elas relacionaram o processo de aprendizagem de argumentacdo vivenciado por
elas aos processos que visavam desenvolver em sala de aula; e, (iii) como o contexto de ensino, neste caso,
remoto, influenciou o planejamento e a conducéo das aulas.

A partir da analise das AFEEA manifestadas pelas licenciandas, sinalizamos que, no planejamento
das aulas, elas buscaram envolver os estudantes no trabalho com as evidéncias e suas articulagbes com as
justificativas, na analise das afirmativas sobre o problema e na elaboracdo de argumentos e de argumentos
subsequentes relacionados ao problema investigado — o que resultou na intensa manifestacao de ac¢des do
tema Processo. Somado a isso, notamos que 0os momentos de socializacdo foram concebidos como
estratégias para conduzir os estudantes ao longo da investigacéo, visando contribuir para o envolvimento
deles na discusséo do conteldo das respostas aos formularios e para direcionar o processo argumentativo -
migrando da apresentacao de opinides sobre o problema, para a elaboracdo de argumentos. Em relagao a
conducéo das aulas, observamos que nos momentos de socializacdo houve um predominio de a¢des do tema
Suporte, as quais foram mobilizadas como forma de convidar os estudantes a participarem das discussfes e
a expressarem suas ideias. Por outro lado, as a¢fes de Processo foram manifestadas visando conduzir as
discussBes na dimensdo conceitual, tentando relacionar aspectos conceituais, submicroscopico, com as
evidéncias, macroscépico. Neste caso, destacamos que, durante as discussdes em sala, as acdes foram
guase, exclusivamente, manifestadas a partir da leitura das questbes dos formulérios disponibilizados aos
estudantes.

Tendo em vista as ac6es manifestadas pelas licenciandas, identificamos que elas optaram por
envolver os estudantes em um ensino implicito de argumentacdo, no qual ndo ha momentos destinados ao
ensino conceitual de argumentacao ou reflexdes explicitas sobre a argumentacao desenvolvida (Mendonga;
Ibraim, 2019). Logo, sinalizamos que a argumentacao assume um papel de estratégia de ensino (Magnusson,
Krajcik, & Borko, 1999), alinhada & experimentacdo, uma vez que ela foi utilizada como um facilitador para o
processo de aprendizagem conceitual dos estudantes sobre reacdes quimicas.

No que diz respeito aos saberes docentes das licenciandas, ao analisar o ciclo pedagdégico vivenciado
por elas, observamos a mobilizacdo de conhecimento teérico-préatico sobre argumentagcdo, uma vez que elas
conseguiram elaborar aulas que poderiam engajar os estudantes nos processos argumentativos. Entretanto,
na dimensdo prética, elas enfrentaram dificuldades em promover a argumentagdo, principalmente, entre os
estudantes e isto pode ter resultado na énfase nas a¢des de Suporte, uma vez que elas estavam relacionadas:
() & necessidade de valorizar a participagdo dos estudantes no contexto remoto, indiferente de sua natureza,
para promover um ambiente amigavel para a interagdo entre eles - o que é uma condi¢éo fundamental para
a ocorréncia da argumentacao -; e, (ii) ao fato das licenciandas terem dificuldade em avaliar as respostas dos
estudantes ao longo do processo, contribuindo para que as participacdes fossem centradas em apresentar e
esclarecer as ideias sobre o fendbmeno. Ainda, os recursos tecnolégicos parecem ter limitado as a¢Bes das
licenciandas ao conduzir os momentos de socializacdo em sala de aula, porque algumas delas ndo tinha
acesso em tempo real as respostas dos estudantes aos formularios, o que inviabilizou que elas criassem
perguntas ou conduzissem a discussdo a partir das respostas.

Frente ao exposto, tensionamos a conclusdo de Simon e colaboradores (2006) sobre o fato de o
conhecimento do professor sobre argumentacao determinar a forma como ele insere a argumentacédo em sala
de aula. Apesar de assumirmos que ter conhecimento sobre o que se ensina é fundamental para se ensinar
algo (Shulman, 1987), este nédo € determinante, visto que 0s aspectos contextuais e pedagégicos influenciam
diretamente o que e como se ensina. Por exemplo, a escolha pelo experimento foi guiada pelas condi¢des de
execucdao, e a estratégia para engajar os alunos na resolucdo do problema (formularios) esteve alinhada a
dindmica de ensino remoto. Ademais, no contexto de formacéo inicial, no qual os licenciandos estéo
desenvolvendo seu repertério docente e iniciando o contato com o mundo do trabalho, a relagédo entre o
dominio tedrico-pratico e o pratico parecem ser mais complexas do que uma associacgao direta é capaz de
descrever. Por isso, se faz necessério investigar as reflexdes proporcionadas a fim de desvelar e tomar
consciéncia sobre a acéo docente.
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Frente a diferenca entre o potencial do planejamento confeccionado pelas licenciandas e a
argumentacdo desenvolvida em sala de aula, ressaltamos as limitacdes de, em contexto de formacao inicial,
incentivarmos apenas a producao de planos de aulas envolvendo argumentagéo, ou ainda, a analise de
planejamentos, como estratégia para avaliar os conhecimentos relativos a argumentacdo de licenciandos.
Isto porque, os resultados podem gerar falsos positivos em termos das expectativas da insercdo da
argumentacdo em sala de aula. Se buscamos a inclusdo da argumentacdo no ensino, precisamos dar
oportunidade aos licenciandos de conduzirem situacdes reais de ensino envolvendo argumentacdo, mesmo
em contextos tdo desafiadores como de ensino remoto. Isto porque, reflexfes a luz da etapa de planejamento
e conducao das aulas evidenciam a dificuldade dos professores em avaliarem o processo argumentativo em
curso (Zohar, 2008) e a necessidade de promover as praticas e estratégias de avaliagdo da argumentacao
(Henderson, McNeill, Gonzales-Howard, Close, & Evans, 2018), algo que dificilmente pode ser fomentado em
contextos que ndo envolvam a atuagéo docente.

Entendemos que uma grande limitagdo de estudos no contexto de formagao inicial de professor, é o
fato de os estudantes nédo estarem acostumados com praticas argumentativas, como destacado por uma das
licenciandas, e das intervencdes didaticas ocorrem de forma pontual, uma sequéncia curta de aulas, o que
dificulta uma maior integracéo e interacdo entre professor-aluno. Nesse sentido, Teles e Munford (2021) e
Ferraz e Sasseron (2017b) chamam a atencao para importancia de aspectos culturais da sala de aula para o
desenvolvimento da argumentacdo, sendo estes mais significativos do que a prépria estratégia de ensino
adotada. Embora reconhegamos tal importancia, esse é um grande desafio para o contexto de formacao inicial
porgue, para além dos estagios supervisionado, sdo poucas as oportunidades de inserir o licenciando na sala
de aula reais. Neste contexto, acdes formativas tais como o Programa de Residéncia Pedagdgica sao
promissoras, visto que promove a imersao dos licenciandos no mundo do trabalho por um longo e consecutivo
periodo, o que possibilita que ele conheca, faga parte e ajude a construir uma cultura em sala de aula favoravel
ao desenvolvimento da argumentacéo. Portanto, acdes desta natureza devem ser apoiadas e promovidas
nos contextos de formacéo inicial, uma vez que ainda buscamos romper com a falta de articulagéo teérico-
pratico e precisamos fomentar a profissdo docente desde a formag&o inicial (Diniz-Pereira, 2007).
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