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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar e compreender as diferentes abordagens e técnicas
utilizadas pelos professores no contexto educacional, com o propdsito de incentivar o
desenvolvimento das habilidades de argumentagao dos alunos nas aulas de ciéncias do 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental da rede publica de ensino na cidade de Cod6-Maranhao, durante o
processo da educacao cientifica, com o intuito de compreender a dindmica aprendizagem a
partir das estratégias de ensino trabalhados em sala de aula. A pesquisa aborda a importancia
das argumentagdes como ferramenta pedagdgica para promover o pensamento critico € o
desenvolvimento do conhecimento cientifico. Dessa forma, o estudo bascou-se em uma
abordagem qualitativa, fazendo uso de entrevistas semiestruturadas com professores de ciéncias
atuantes nos anos finais do Ensino Fundamental. Para analise de dados utilizou-se andlise de
conteudo na qual retiramos as Unidades de Significados e agrupamos em uma rede sistémica
com suas categorias e suas subcategorias, através de uma andlise minuciosa dos dados
coletados, foram identificadas as principais estratégias utilizadas pelos docentes para fomentar
a pratica de argumentacdo em sala de aula. Os resultados também revelaram que as
argumentacdes desempenham um papel fundamental na constru¢do do saber cientifico dos
estudantes de acordo com os discursos dos professores. Ao serem incentivados a expor suas
ideias, formular hipoteses e debater conceitos, os alunos desenvolvem habilidades cognitivas
essenciais, além de aprenderem a comunicar suas opinides de forma clara e fundamentada.
Diante desses resultados, este estudo defende a importancia de investir em formagdo continua
para os docentes, proporcionar recursos adequados e criar espagos institucionais para discussao
e troca de experiéncias. Assim, sera possivel fortalecer a utiliza¢do das argumentagdes como
estratégia pedagogica e, consequentemente, melhorar a qualidade do ensino de Ciéncias na rede
publica de Codo/MA.

Palavras — chave: Ensino de Ciéncias, argumentagoes cientificas, professores de ciéncias.



ABSTRACT

This research aims to investigate and understand the different approaches and techniques used
by teachers in the educational context, with the purpose of encouraging the development of
students' argumentation skills in science classes from 6th to 9th grade in the public education
system in the city of Cod6-Maranhao, during the process of scientific education, in order to
comprehend the dynamics of learning through the teaching strategies used in the classroom.
The research addresses the importance of arguments as a pedagogical tool to promote critical
thinking and the development of scientific knowledge. Thus, the study was based on a
qualitative approach, using semi-structured interviews with science teachers working in the
final years of elementary education. For data analysis, content analysis was used, in which we
extracted Units of Meaning and grouped them into a systemic network with their categories and
subcategories, through a careful analysis of the collected data, the main strategies used by
teachers to promote argumentation in the classroom were identified. The results also revealed
that arguments play a fundamental role in the construction of students' scientific knowledge.
By being encouraged to express their ideas, formulate hypotheses, and debate concepts,
students develop essential cognitive skills, as well as learn to communicate their opinions
clearly and based on evidence. However, the research also pointed out challenges faced by
teachers in the effective implementation of argumentation in science education. Among them,
the lack of specific training to deal with this approach, the limitation of didactic resources, and
the need for institutional support to improve pedagogical practice stand out. Considering these
results, this study advocates the importance of investing in continuous training for teachers,
providing adequate resources, and creating institutional spaces for discussion and exchange of
experiences. Thus, it will be possible to strengthen the use of arguments as a pedagogical
strategy and, consequently, improve the quality of science education in the public education
system of Cod6/MA.

Keywords: Science Education, scientific argumentation, science teachers.
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1 APRESENTACAO

Pensando no Ensino de Ciéncias como uma forma de explicar a realidade, surge o
interesse por essa vertente de pesquisa que trata da argumentagao, e assim, a construcao deste
trabalho esta estreitamente ligada aos questionamentos que surgiram em minha trajetoria de
vida académica, que relato brevemente em seguida.

Lembro-me de uma aula de ciéncias, quando eu cursava a 6* série do Ensino
Fundamental (atual 5° ano), no qual a professora levou toda a turma para a area externa da
escola onde havia um grande varal com algumas roupas penduradas, uma bacia com agua no
chdo e um litro de 4gua congelada em cima de uma pequena mesa. Ninguém entendia o motivo
dela ter nos levados aquele local, até ela comegar seus questionamentos sobre os estados fisicos
da dgua. A maioria dos alunos s6 conhecia os conceitos memorizados dos livros didaticos. A
professora pediu que observassemos toda a cena e tentdssemos identificar as condigdes que a
4gua se apresentava. A medida que ela ia explicando que na bacia encontramos a agua no seu
estado liquido, nas roupas secando a encontramos o estado gasoso e no litro com gelo a agua
estava no estado solido, nossas mentes foram clareando a ponto de entender e materializar
aquele conhecimento para a vida. E esse momento, embora simples, nos deixou sensacao de
uma experiéncia encantadora, ficando surpresos por ndo termos observados isso antes. Cheguei
em casa decidida a ser professora de ciéncias, para que eu pudesse explicar aos meus futuros
alunos como ocorre o processo de transformagao dos estados fisicos da agua.

Em 2015, dei meu primeiro passo para concretizar esse objetivo, iniciei minha
Licenciatura em Ensino de Ciéncias Naturais/Biologia na Universidade Federal do Maranhao
— Centro de Ciéncias de Cod6. Na qual a cada nova disciplina, a cada conteudo abordado e a
cada metodologia adotada pelos professores, o desejo de ensinar e aprender Ciéncias crescia.
Em 2016, pude vivenciar na pratica a rotina de um professor, através dos estagios obrigatorios.
Durante a primeira etapa do estagio (denominada de observacao), tive a intengdo de observar
as transposi¢des didaticas dos professores, as metodologias e formas de ensinar, porém o que
me chamou realmente atencao foi a forma como os alunos recebiam a informagao e construiam
seu proprio conhecimento e, mais ainda, a maneira de expressar os conhecimentos adquiridos.

Essas inquietagdes se tornaram ainda mais forte na etapa do estagio que adentra na
regéncia, onde pela primeira vez estaria “atuando” como professora e tive que lidar com os
conflitos didrios dos docentes. Neste mesmo periodo ingressei ao Grupo de Pesquisa em
Ensino de Ciéncias Naturais (GPECN) como monitora de um projeto chamado “Clube de

Ciéncias”, formado por alunos cursando do 6* aos 9° anos oriundos de escolas publicas. O
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clube tinha como objetivo contribuir para formagdo de individuos autdnomos, criticos e
participativos na sociedade. Dessa forma, os clubistas estariam sendo preparados para
solucionar problemas e compreender fenomenos naturais e de informagdes veiculadas pela
midia, além de contribuir para efetivagao da Alfabetizagao Cientifica que permitia que os
estudantes construissem seus proprios conhecimentos a partir das estratégias adotadas no
clube.

Durante os encontros do clube me ocorreram questionamentos, tais como: De que
forma explicar determinados conteudo para que eles entendam e ndo somente memorizem?
Como saber se, de fato, minhas estratégias de ensino estdo levando os clubistas a construirem
conhecimento?

Na busca de respostas para as minhas inquietagdes, busquei variadas formas de
trabalhar os contetidos de ciéncias e entre elas, os debates e grupos de discussdes. Nessas
atividades alguns pontos me chamaram a aten¢ao, tais como: a capacidade argumentativa dos
alunos; as diferentes formas de pensar; o cuidado na avaliagdo de uma afirmagdo e; a
autoconfianga para a defesa de pontos de vista. Por outro lado, também me chamava atengao
as dificuldades de alguns dos estudantes em construir seus argumentos principalmente
baseado em uma linguagem cientifica.

Durante a minha pesquisa, observei que a troca de ideias entre os alunos e a elaboragao
de argumentacdes coletivas desempenharam um papel crucial no desenvolvimento de suas
compreensdes em Ciéncias, corroborando com as afirmagdes de Driver et al. (1994) e Newton,
Driver e Osborne (1999), quando salientam que ao se envolverem em discussoes de fendmenos
especificos, os alunos podem explorar diferentes perspectivas e pontos de vista,
proporcionando-lhes a oportunidade de se familiarizarem com a linguagem caracteristica da
cultura cientifica. Dessa forma, essa abordagem permitiu que eles moldassem suas visdes sobre
o mundo cientifico de forma mais significativa e aprofundada.

Este trabalho ¢ impulsionado pelos sentimentos e inquietagdes que surgiram ao longo
da minha jornada de formagdo como professora de ciéncias, especialmente no que diz respeito
ao processo de desenvolvimento de habilidades argumentativas no contexto educacional. Todas
essas experiéncias e reflexdes me levaram a concentrar meus esforgos nessa area e a investigar
mais profundamente a formacdo de argumentagdes no ambiente escolar. Com esse proposito,
as questdes de pesquisa que norteiam minha reflexdo e o percurso de discussdo desta
investigacdo se pautam em: Como os professores se posicionam em relagdo a construcao de
argumentacdes dos alunos durante o processo da educacgao cientifica nas aulas de ciéncias do

6° a0 9° ano do Ensino Fundamental da cidade de Cod6/Maranhao?
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Logo, o objetivo desta pesquisa foi investigar e compreender as diversas abordagens e
técnicas utilizadas pelos professores no contexto educacional, para buscar estimular o
desenvolvimento das habilidades de argumentagao dos alunos nas aulas de ciéncias do 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental da rede publica de ensino em Codo6-Maranhao, durante o processo
de educacgdo cientifica. Para alcancar esses objetivos, os pontos especificos abordados nesta
pesquisa foram:

¢ Identificar as estratégias pedagogicas adotadas pelos professores e se inferir se elas

impactam no processo de aprendizagem e na capacidade dos estudantes de formular,

defender e sustentar seus pontos de vista de forma coerente e fundamentada;

e Explorar as expectativas e percepgdes dos professores em relagdo a capacidade de

argumentacao dos estudantes, € como tais expectativas influenciam o ensino e a

interagdo em sala de aula;

e Identificar e descrever como os professores adaptam suas metodologias de acordo

com o perfil dos alunos.

Com o intuito de embasar as ideias que permeiam a compreensdo e as discussoes
delineadas neste trabalho, apresentam-se a seguir as seguintes segoes:

A primeira secao se destina a apresentacao, aqui descreve-se a minha trajetéria pessoal
e académica, destacando episodios relevantes que contribuiram para o interesse nesta vertente
de pesquisa. A segunda secao destinou-se ao referencial tedrico que abrange um breve historico
do Ensino de Ciéncias (EC) no Brasil e sua insercao no curriculo escolar, visando facilitar a
compreensdo do contexto do Ensino de Ciéncias, incorporando aspectos histéricos e culturais
que se relacionam com o campo da argumentagdao. Discutiu-se também, a Alfabetizagcdo
Cientifica (AC), embasando-se nos indicadores propostos por Sasseron (2008), os quais
permitem uma melhor percep¢ao do desenvolvimento dos alunos nas atividades de sala de aula,
considerando o aluno como sujeito ativo em seu proprio processo de aprendizagem. Ademais,
explorou-se a construcdo do conhecimento nas aulas de ciéncias, analisando o papel do
professor nesse processo € a maneira como os discursos sdo construidos em sala de aula.
Continuou-se verificando como a abordagem da argumentacdo nas aulas de ciéncias ¢
devidamente tratada, examinando-se sua estrutura e caracteristicas, utilizando o modelo de
padrao de argumento proposto por Toulmin (2006) e os niveis qualitativos de argumento
propostos por Driver e Newton (1997).

Na secdo subsequente, detalhou-se o delineamento metodologico do estudo,

apresentando o contexto da pesquisa, ou seja, onde ela foi realizada. Descreveram-se os
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procedimentos de coleta, tratamento e analise dos dados encontrados, garantindo a consisténcia
das informacdes obtidas.

A sec¢dao dos resultados foi dividida em dois topicos. O primeiro abordou a
caracterizacdo dos sujeitos de pesquisa, enquanto o segundo focalizou as percep¢des dos
professores em relagdo a argumentacdo nas aulas de ciéncias. Nas consideragdes finais, os
principais resultados obtidos foram sintetizados, realizando-se uma andlise acerca dos aspectos
positivos e das limitagdes do estudo.

Desse modo, se espera que este trabalho contribua significativamente para o avango na
area de argumentacdo no ensino de ciéncias e para o papel fundamental do professor como
mediador na constru¢ao de argumentagdes no Ensino Fundamental. Espera-se que os resultados
e discussdoes aqui apresentados inspirem pesquisadores e professores a investirem no
aperfeigoamento da capacidade argumentativa dos estudantes, proporcionando um ambiente de
aprendizado mais abrangente e critico. Que os professores encontrem neste trabalho
ferramentas para fortalecerem suas praticas pedagogicas e, assim, trabalharem
pedagogicamente os seus alunos a se tornarem pensadores criticos e argumentadores baseados

em linguagem cientifica.
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2. O ENSINO DE CIENCIAS E OS INDICADORES DE ALFABETIZACAO
CIENTIFICA.

A sociedade vive em constante mudanga e a escola por ser um segmento fundamental
de convivio e formagdo de pessoas carrega consigo a fun¢do de refletir tais mudancas e € na
implementagdo de atividades e de estratégias curriculares que busca atender as novas
perspectivas, de acordo com o momento historico que vive (Sodré et al., 2022).

Segundo Luiz (2007), o inicio da historia da educacao do pais ficou a cargo dos jesuitas,
constituindo um panorama organizativo do ensino no Brasil, que tinha como caracteristica uma
educacdo centralizada no estudo de linguas cléssicas e da matematica. Nesse mesmo sentido
Martins (2022) ressalta que devido uma estrutura rigida, que se caracterizava por uma
metodologia estratificada, houve a necessidade de transformag¢des na educagao.

Essas transformagdes comegaram a acontecer no inicio século XIX, em que a ciéncia
crescia por meio de descobertas relevantes como a Teoria da Evolucdo das Espécies de Charles
Darwin (1858) e a publicagdo do Traité élémentare de chimie (Tratado elementar de Quimica)
de Lavoisier (1789) (Luiz, 2007).

No entanto, em se tratando da insercao de conteudos cientificos no curriculo escolar, a
educacdo cientifica no Brasil somente teve inicio, de fato, na década de 1930 (Silva, 2017).
Segundo Garcia (2009) esse periodo ficou conhecido por um processo definido como inovagao
e esse termo € usado em educagao como caracteristica de melhoramento na qualidade do ensino.

Apos este intervalo de tempo, houve a implantagdo de Centros de Pesquisa em Ensino
de Ciéncias no Brasil, que atualmente sdo consolidados e se constituem como importantes
fontes de conhecimento da area (Silva; Ferreira; Viera, 2017). O primeiro dos centros nasceu
em Recife, no ano de 1963, a partir de um convénio entre a Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), a Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste (SUDENE) e a
Fundacao Ford. Surgia assim o Centro de Ensino de Ciéncias do Nordeste (CECINE). A partir
do Cecine, seguiram-se a implantacdo do Centro de Ensino de Ciéncias de Sao Paulo; o Centro
de Ensino de Ciéncias de Minas Gerais; o Centro de Ensino de Ciéncias da Bahia, o Centro de
Ensino de Ciéncias da Guanabara e, por fim, o Centro de Ensino de Ciéncias do Rio Grande do
Sul, todos implantados em 1965 (Zaidan, 2015). Por meio desses centros, segundo Silva (2013a,
p. 49).

[...] estimulou-se o aparecimento de liderancas em varios estados, que se
organizaram para criar outros nucleos de ensino de ciéncia com objetivos
mais restritos. No Rio Grande do Norte, por exemplo, foi criado o Cetene,
Centro de Tecnologia do Nordeste, para capacitagdo de professores das
Escolas Técnicas Federais.
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Porém, somente em 1971, através da Lei 5.692/71 o ensino de ciéncias assume carater
oficial, com a obrigatoriedade em todas as oito séries que compunham o entdo primeiro grau
(Brasil, 1971).

A evolucdo e modificagdes em varios setores da sociedade ocorridas ao longo do tempo
levaram a necessidade de transformacdes na forma de entender sobre e ensinar o conteudo de
ciéncias, na qual a prioridade deveria atender a formagdo cidadda e ndo somente técnica
(Nascimento; Fernandes; Mendonga, 2010). Segundo De Souza (2013), a ciéncia ¢ uma forma
sistematica de obten¢ao de conhecimentos, fundamentado em um método cientifico e tem como
finalidade descrigdo e a explicagdo de fatos e fendmenos da natureza, de tal forma que seja
possivel formular teorias, previsdes e leis.

Dessa maneira, podemos entender o Ensino de Ciéncias (EC) como uma estratégia
pedagdgica que busca fomentar a Alfabetizagdo Cientifica (AC), explicando a realidade, a partir
de teorias, modelos e comparacdo de dados (Cachapuz et al., 2011), tendo a comunicagdo e a
argumentacao como competéncias e habilidades importantes a serem desenvolvidas. Da mesma
forma, Hendo e Stipcich (2008) afirmam que a efetivacdo da AC requer estratégias baseadas
em linguagem apropriada e que a aprendizagem seja um processo social no qual as atividades
discursivas sdo essenciais.

Partindo desse contexto, Krasilchik (2000), revela que o reconhecimento da ciéncia e da
tecnologia como ferramentas essenciais para o desenvolvimento social, cultural e economico
foram consideradas pecas fundamentais para ascensao do ensino de ciéncias dentro do campo
educacional. Por essa perspectiva, esperava-se que os cidaddos em formagdo estivessem
preparados para a realidade e que tivessem autonomia para tomar decisdes e que sobretudo,
fossem capazes de encarar os desafios decorrentes dessa realidade.

E nessa concepgio que se defende um ensino de ciéncias pautado nos pressupostos da
AC, o que segundo Chassot (2000) deve ser fundamentado nas premissas da pedagogia
freiriana, no sentido de que a alfabetizacdo ndo ¢ somente a capacidade de conservar codigos,
mas principalmente de realizar a leitura do mundo e garantir ao sujeito uma visdo e pensamento
critico.

Consideramos assim que, a AC no Ensino de Ciéncias possui uma perceptivel pretensao
de formar condig¢des para que situagdes que envolvem as ciéncias sejam observadas a luz dos
conhecimentos cientificos e sejam esses 0s conceitos ou aspectos do proprio fazer cientifico.
(Bybee; Deboer, 1994; Fourez, 1994; Hurd, 1998). Segundo Sasseron (2015) a Alfabetizacao
Cientifica pode ser conceituada como habilidades ao realizar anélise de situagdes que permitam

tomada de decisdes e o posicionamento critico. Ainda para a mesma autora, a AC ¢ vista como
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processo e, por isso, ela ¢ continua, e assim como a propria ciéncia, a AC deve estar sempre em
construcao.

As autoras Sasseron e Carvalho (2008, 2011) propdem diferentes formas de contemplar
a Alfabetizacdo Cientifica no planejamento de aulas e na avaliacdo da implementagao delas.
Para tanto, elas propuseram Eixos Estruturantes da Alfabetizacdo Cientifica, defendidos como:

(a) a compreensdo basica de termos e conceitos cientificos: refere-se na viabilidade de
trabalhar com os alunos a constru¢do de conhecimentos cientificos necessarios para que seja
possivel a eles aplicarem-nos em situacdes diversas e de modo apropriado em seu cotidiano;

(b) a compreensdo da natureza da ciéncia e dos fatores que influenciam sua pratica:
retrata, o pensamento de ciéncia como um corpo de conhecimentos em continuas mudangas
através de processo de aquisicao e analise de dados, sintese e decodificacao de resultados que
ocasionam os saberes. Voltando o olhar para a sala de aula, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, este eixo oferece-nos contribui¢des para o comportamento assumido por alunos
e professor sempre que defrontados com informagdes e conjunto de novas circunstancias que
exigem reflexdes e andlises considerando-se o contexto antes de tomar uma decisao;

(c) o entendimento das relagdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente: Trata-
se da identificacdo do vinculo entre estes setores e, portanto, da aten¢do de que a solugdo
imediata para um problema em um destes setores pode caracterizar, mais tarde, o aparecimento
de um outro problema relacionado. Assim, este eixo indica a demanda de se entender as
aplicagcdes dos saberes construidos pelas ciéncias considerando as agdes que podem ser
desencadeadas pela utilizagdo deles. E importante lembrar que mesmo que ndo se notem a
presenca desses eixos estruturantes em todas as aulas, se faz importante que eles sejam
igualmente respeitados ao longo do desenvolvimento de um assunto.

Visando abordar sobre a Alfabetizagao Cientifica trabalhada em sala de aula, Sasseron
(2008) apresenta indicadores de Alfabetizagao Cientifica, que se referem a habilidades ligadas
a constru¢do de entendimento sobre os conteudos das ciéncias que podem estar em processo
em sala de aula e explicitam o papel ativo dos estudantes na busca pelo entendimento dos temas
curriculares das ciéncias. Vale ressaltar que através desses indicadores pode-se enxergar com
mais facilidade o progresso dos alunos nas atividades propostas pelo professor, visto que os
indicadores também apresentam o aluno como sujeito de sua propria aprendizagem. Sao eles:
(1) seriacdo de informacdes, (ii) organizagdo de informagdes, (iii) classificagdo de informagdes,
(iv) raciocinio logico, (v) raciocinio proporcional, (vi) levantamento de hipoteses, (vii) teste de

hipodteses, (viii) justificativa, (ix) previsao e (x) explicagao.
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A seriagdo de informagdes estd relacionada a formacdo de bases para a acdo
investigativa. Nao pressupde, necessariamente, uma ordem que deva ser definida para as
informacgdes: pode ser uma lista ou uma relagao dos dados trabalhados ou com os quais se va
trabalhar;

A organizacdo de informagdes ocorre quando se prepara os dados existentes sobre o
problema investigado. Este indicador pode ser identificado durante a combinagdo das
informacdes novas ou ja listadas anteriormente e surge tanto no inicio da proposi¢ao de um
tema quanto na retomada de uma questao, quando ideias sdo relembradas;

A classifica¢do de informagdes aparece quando se busca determinar caracteristicas
para os dados obtidos. Por vezes, ao catalogar as informacdes, elas podem ser apresentadas
conforme uma hierarquia, mas o aparecimento desta hierarquia ndo ¢ condigdo para a
classificacdo de informagdes. Caracteriza-se por ser um indicador voltado para a ordenacao dos
elementos com os quais se trabalha.

Refletindo sobre a estruturagdo do pensamento que forma as afirmagdes feitas e as falas
declaradas pelos alunos durante as aulas de Ciéncias, Sasseron (2008), propde dois indicadores
da AC que se espera encontrar entre os alunos do Ensino Fundamental, que sdo: o raciocinio
logico que ¢ quando se entende o modo como as ideias sdo elaboradas e apresentadas.
Relaciona-se, pois, diretamente com a forma como o pensamento ¢ exposto. E o raciocinio
proporcional que, assim como o raciocinio logico, seja capaz de apresentar o método que se
estrutura o pensamento, além de se incluir também a forma como variaveis tém relagdes entre
si, ilustrando a interdependéncia que pode existir entre elas.

O levantamento de hipoteses ¢ outro indicador da AC e indica momentos em que sdo
lancadas suposigdes acerca de certo tema. Esse levantamento de hipdteses pode surgir tanto
como uma afirmacao quanto sob a forma de uma pergunta.

O teste de hipoteses refere-se ao momento no qual as etapas em que as suposicoes
anteriormente levantadas sdo colocadas a prova. Pode aparecer tanto diante da manipulacio
direta de objetos quanto no nivel das ideias, quando o teste ¢ feito por meio de atividades de
pensamento apoiados em conhecimentos prévios.

Enquanto o indicador, justificativa, surge quando em uma afirmagdo qualquer
pronunciada, langa-se mao de uma garantia para o que ¢ oferecido. Isso faz com que a afirmagao
ganhe anuéncia, tornando mais firme.

O indicador da previsdao ¢ demonstrado quando se declara uma ag¢dao que realiza

associado a certos acontecimentos.
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Ao passo que, a explica¢do ocorre quando se busca relacionar informacgdes e hipdteses
j& levantadas. Normalmente a explicacdo ¢ acompanhada de uma justificativa e de uma
previsdo, mas ¢ possivel encontrar explicacdes que nao recebem estas garantias.
Para a autora esses trés ultimos indicadores apresentados — a justificativa, a explicagao
e a previsdo — estdo intimamente conectados entre si e a totalidade da analise de um problema
se da quando € possivel construir afirmagdes que mostram relagdes entre eles. Logo, o professor
tem, por meio dos indicadores, dicas sobre como aprimorar suas metodologias de forma que
ela, efetivamente, alcance o aluno. Segundo Sasseron (2008, p. 337-338):
Em nossa visdo, para o inicio do processo de Alfabetizacdo Cientifica ¢ importante
que os alunos travem contato e conhecimento de habilidades legitimamente
associadas ao trabalho do cientista. As habilidades a que nos referimos também
devem cooperar em nossas observagdes e analise de episodios em sala de aula para
elucidar o modo como um aluno reage e age quando se depara com algum problema
durante as discussdes. Acreditamos existir alguns indicadores de que estas habilidades
estdo sendo trabalhadas e desenvolvidas entre os alunos, ou seja, alguns indicadores
da Alfabetizagdo Cientifica, que devem ser encontrados durante as aulas de ciéncias

e que podem nos oferecer evidéncias se o processo de Alfabetizagao Cientifica esta
se desenvolvendo entre estes alunos.

No entanto, a autora revela que esses indicadores ndo devem ser tomados como uma
formula pronta, pois representam, de modo mais especifico, o envolvimento evidenciado ao
longo de processos de argumentacdo e resolucdo de problemas ligados ao saber ciéncias e
trabalhados em situagdes de ensino.

Dessa forma, acreditamos que os indicadores de Alfabetizagao Cientifica apontam que
saber ciéncias através da constru¢do de argumentacdo ¢ saber que existem diversas formas de
ver o mundo além das que conhecemos e que muitas vezes sdo apresentadas de formas
fragmentadas (Orgborn et al., 1996). No entanto, embora concorde-se que as argumentacdes
exercem um papel crucial no processo da Alfabetizacdo Cientifica, Martins, Orgborn e Kress
(1999) ressaltam que, ndo se vem tratando o topico argumentagdo como objeto de investigagao

sistematica na area de ensino de ciéncias.

2.1 A construcio do conhecimento e da argumentacio através das aulas de

ciéncias

Segundo Latour (2000) existem dois tipos de ci€ncias em curso, a ciéncia consolidada
e a ciéncia em construgdo. Para o autor, a ciéncia consolidada seria aquela cujo conceitos ja
estdo prontos e sdo aceitos pela comunidade cientifica, ou seja, aquela na qual estao disponiveis

em livros. J& a em construcao, os caminhos estdo sendo formados: em outras palavras ndo ha
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fortes diferencas entre contexto e conteudo. O mesmo autor ainda afirma que para a ciéncia em
constru¢do se tornar uma area consolidada, os pesquisadores ainda irdo percorrer um longo
caminho em busca do convencimento de seus pares sobre suas descobertas. Lemke (1997) relata
que ha diversas formas de se combinar informacdes e relacioné-las, e, portanto, o autor afirma
que a argumentacdo ¢ uma das diversas formas possiveis de se construir o conhecimento das
ciéncias.

Diante dessa afirmacao, analisa-se Osborne e Patterson (2011) quando exploram dois
conceitos importantes para o Ensino de Ciéncias e a sala de aula, que sdo: explicagdo ¢ a
argumentacdo. A primeira tem como objetivo trazer mais entendimento referentes a um
fendmeno observado, a partir de fatos cientificos. Por outro lado, a argumentagdo procura
defender uma afirmativa a partir de dados significativos - as evidéncias. Baseado nesses
conceitos pode-se sugerir que a explicagdo esta ligada a ciéncia consolidada e a argumentagdo
por sua vez estd intimamente relacionada a epistemologia da ciéncia, de forma especial na
ciéncia em construgdo. Osborne e Patterson (2011, p. 634) usam ainda a sele¢ao natural como

exemplo, para diferenciar explicagdo de argumento:

As observagoes de Darwin sobre a diversidade da forma dos bicos dos tentilhdes nas
Galapagos sdo inquestionaveis. A partir delas, ele construiu uma hipdtese explicativa
— a da evolugdo por selegdo natural. O elaborado argumento que ele usou para
justificar essa hipotese em seu livro A Origem da Espécies € que essa explicacdo ¢
mais coerente com os dados.

Ainda em relagdo a ciéncia em construgdo, Driver ef al., (1999), defendem que as leis
da natureza ndo sao descobertas, mas sim constru¢des mentais que visam explicar os fendmenos
naturais. Nesse cendrio, aprender ciéncias, na perspectiva da AC, € uma inser¢ao dos estudantes
a maneiras diferentes de pensar e explicar o mundo natural e envolve tanto processos pessoais
como sociais, sendo o processo pessoal relacionados no engajamento individual de dar
significado aos conceitos e processos sociais de ser incluido numa nova cultura.

Nesse sentido, refletimos sobre o ambiente escolar como palco da construgao do
conhecimento e da argumentag¢do. Segundo Sasseron (2015) a escola ¢ uma instituigdo de
encontro de culturas e que as aulas de ciéncias t€ém o papel de desenvolver essas culturas,
estimulando a légica, a construgao e teste de hipoteses, a busca por evidéncias e justificativas,
a divulgacao de ideias e tentativa de convencimento do publico ao que € proposto.

Para Aleixandre e Diaz (2003), a linguagem nao ¢ univoca, ou seja, diferentes pessoas
podem atribuir significados distintos a uma mesma palavra. Por conseguinte, os autores
chamam aten¢do para os processos por meio dos quais os argumentos sao construidos, ao invés

de se preocuparem apenas com o produto, ou seja, um Ensino de Ciéncias que nao seja somente
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pensado na exploragdo de fendmenos, mas no qual haja oportunidade, também, de que a
argumentacao seja estimulada em aula.

Lemke (1997) em seu livro “Aprender a hablar ciencia”!, registra a relevancia de
considerar as particularidades da linguagem cientifica e compara a aprendizagem de um idioma
estrangeiro com a aprendizagem de contetidos de Ciéncias. O autor afirma que defini¢cdes de
palavras e termos técnicos ndo sdo suficientes para que se saiba utilizar as palavras. Para ele,
ao falar um idioma qualquer, ou ao falar ciéncia, ¢ preciso que o locutor saiba combinar os
significados de diversos termos e saiba perceber que esses significados podem variar em
contextos diferentes. Neste sentido, o autor sugere aos professores que ao expor conceitos,
também ensinem seus sindnimos, para assim garantir mais flexibilidade aos significados e
constru¢ao de conhecimento.

Sasseron (2011) afirma que as ciéncias estdo em constante transformagao, nesse sentido,
a possibilidade de novas perguntas, buscas por explicagdes, associacdo de dados e evidéncias,
sdo, segundo a autora, alguns dos instrumentos que permitem novas construgdes conceituais.
Partindo desse pressuposto, Toulmin (2003) defende que as atividades explicativas representam
a maneira como os homens tentam explicar a natureza, nao sendo, pois, tais explicagoes a
natureza em si.

Concordando com Coracini (1991) quando diz que o saber cientifico nas aulas de
ciéncias das séries iniciais, ndo estd para ser criado, mas, sim, recriado e divulgado para toda a
sociedade. Nesse sentido, o autor defende que se assumam praticas discursivas pautadas no
fazer do discurso argumentativo, ou seja, que o professor busque uma atuacao que se interfira
nos pensamentos e representacdes dos estudantes, a fim de direcioné-los a observar e analisar
fendomenos naturais a luz do conhecimento cientifico.

A vista disso, tem-se o anseio de que as praticas discursivas do professor estejam
pautadas no discurso argumentativo, favorecendo assim, a elaboragdo de argumentos que
influenciem e despertem nos alunos o interesse para uma comunicag¢ao intelectual e expressiva
no ensino de ciéncias (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2014).

Entende-se, portanto que o discurso cientifico ¢ uma maneira de estabelecer diferentes
formas de pensar, ver o mundo e construir conhecimentos. Nessa perspectiva Carvalho (2007)
compreende o ensino de Ciéncias como um espago para discussao a respeito dos fenomenos

naturais e suas relagdes com problemas reais do cotidiano.

! livro, escrito por David Lemke, explora de maneira fascinante a interse¢do entre a linguagem e a ciéncia.
Publicado em 1997, "Aprender a Hablar Ciencia" mergulha profundamente na importancia da comunicagao eficaz
no mundo cientifico.
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Concorda-se com Sessa e Trivelato (2011) quando se pensa a respeito do discurso
cientifico na escola como uma ferramenta de difusdo de interpretacdo da realidade, pois, os
autores advogam que ele precisa ser extinto seu carater de isolamento social e buscar aproximar-
se do cotidiano das pessoas, desenvolvendo atitudes diante do conhecimento construido e nao
simplesmente priorizando a memorizacao dos contetidos trabalhados em sala de aula.

Nesta conjuntura, acredita-se que a linguagem nas aulas de ciéncias serve ao objetivo
de inserir os estudantes em uma cultura cientifica, promovendo o engajamento em assuntos
cientificos por meio do desenvolvimento de habilidades cognitivas e operacionais tipicas da
comunidade cientifica (Carvalho, 2007).

A maioria dos estudos sobre a constru¢do do conhecimento no ensino de Ciéncias
demonstram que o discurso se apresenta como capacidade de convencimento a respeito de uma
ideia ou ponto de vista, mediante a justificacdo por evidéncias levantadas e explicacdes
elaboradas por meio de andlises dos fatos, dados e informagdes obtidas (Capecchi; Carvalho,
2000; Aleixandre; Rodriguez; Duschl, 2000; Teixeira, 2005; Berland; Reiser, 2009; Sasseron;
Carvalho, 2011; Berland; Hammer, 2012).

Para Lira (2017) a préatica discursiva contempla maneiras de pensar e expressar pontos
de vista, envolvendo as pessoas no ato de compartilhar e no construir conhecimentos nas
diversas esferas sociais. A autora ainda diz que ao construir conhecimento, damos sentido ao
que aprendemos e reformulamos nossa visao de mundo — confirmando, refor¢ando, atualizando
ou modificando. Diante disso Goulart (2011), afirma que a apropriagdo do conhecimento
cientifico na escola expande as perspectivas de leitura e interpretagdo da realidade pelos
estudantes, pois a aproximac¢do e o dominio de outras linguagens sociais propiciam novas
formas de estruturagao de saberes e, consequentemente, nova forma de pensar e agir.

No ponto de vista de Goulart (2007), o discurso em sala de aula compreende o
comunicar sobre algo, ou seja, uma agao voluntaria que, mais do que uma explicacao, pretende
compartilhar sentidos, combinar significados e construir conhecimentos a partir da
internalizac¢ao dos signos veiculados pelas linguagens que se expressam na elaboragdo da fala
enunciada.

Dessa forma, defende-se que o exercicio da linguagem cientifica ¢ presenca
fundamental da cultura cientifica, como sugere Lira (2017). Para a autora a capacidade de
argumentar requer expor ideias e fundamenta-las baseando-se em evidéncias. A vista disso, em
uma sala de aula na qual € possivel estabelecer o Ensino de Ciéncias como uma cultura trazendo
os pontos de vistas anteriormente estudadas, o exercicio da linguagem se faz necessaria ¢ a

constru¢ao do conhecimento sera ato natural e continuo (BRAIT, 2014).
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2.2 Da compreensio do conteudo a constru¢io de linguagem cientifica satisfatoria

Aleixandre e Diaz (2003) afirmam que o trabalho em cima da linguagem dos alunos nas
aulas de ciéncias contribui para o entendimento dos processos de aprendizagem das ciéncias.
Os autores apresentam alguns resultados obtidos com a aplicagdo de um projeto de ciéncias
chamado RODA, que significa: Raciocinio, Discussdo e Argumentacdo e a énfase na analise
dos dados recai sobre a argumentagdo. Dessa forma, Aleixandre e Diaz (2003, p. 360)
salientam:

Na aula de Ciéncias, e no ensino em geral, a expressao oral é decisiva, entre outras
razdes, porque a instrugdo procede, em grande medida, através da linguagem falada e

porque a aprendizagem se demonstra, em grande medida, também através dela.
(tradugdo nossa)

Vale ressaltar que o trabalho de Aleixandre e Diaz investiga os argumentos usados em
sala de aula, tanto por seu conteudo quanto por sua estrutura, visto que, muitos dos temas
cientificos ndo sdo apresentados uma unica vez aos alunos, por este motivo a atencao dos
autores recai sobre o modo como se apresentam as justificativas para o ponto de vista defendido
pelos alunos.

Partindo de propostas similares, Aleixandre, Rodriguez e Duschl (2000) acreditam no
raciocinio cientifico como um processo de tomada de decisdes, para isso eles defendem a
relag@o entre evidéncias e teorias que exigem a construg¢do de argumentos protegendo a escolha
tomada. Fica certo, entdo, para os autores que a argumentacdo ¢ um método de raciocinio em
que dados, evidéncias, crengas e saberes prévios sao as bases que conduzem a aprendizagem.

Partindo dessas reflexdes, Sasseron (2008) defende a argumentagdo como todo e
qualquer discurso em que aluno e professor expressam suas opinides em aula, representando
em linguagem adequada as suas ideias, demonstrando hipdteses e evidéncias, justificando a¢des
ou conclusdes a que tenham chegado, explicando resultados alcangados. Por essa razdo, a autora
acredita existir dois caminhos que necessitam ser considerados durante o trabalho em sala de
aula: um destes caminhos se refere a estrutura do argumento e o outro trata de sua qualidade.

Dentre os trabalhos que exploram os aspectos da argumentacdo, a maneira como ela ¢
organizada e estruturada nas falas, escolheram-se como suporte para este trabalho o padrao de
argumento proposto por Toulmin (2006) em seu livro “O Uso dos Argumentos”, onde propde-
se um padrao para analise de argumentos a partir de elementos logicos basicos: a conclusdo
(C), que ¢ a alegacdo cujos méritos procuramos estabelecer; o dado (D), que sdo os

fatos aos quais recorremos como fundamentos para a alegacdo; e a garantia de inferéncia
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(G) que, por sua vez, estabelece a relacao entre os dados e a conclusdo, sendo de uma natureza
hipotética e geral.

Com objetivo de mostrar que nem todos os argumentos podem ser delimitados no
formato “das premissas as conclusdes”, ou seja, um pressuposto que sugere que, para um
conjunto de preposi¢des ser considerado um argumento € necessario que uma delas expresse o
pensamento que se quer defender (a conclusdo), e que a outra ou outras sejam constituidas por
razoes a favor dessa ideia (a premissa ou premissas) (Sasseron, 2015). Toulmin (2006, p.139)
se empenha em instituir uma interpretacao estrutural da argumentacdo. Para isso, emprega o
seguinte questionamento: O que, entdo, estd envolvido no processo de estabelecer conclusdes
mediante a producdo de argumentos?”. Para responder tal questdo, o autor expde os elementos
basicos que formam a argumentacao e suas relagdes.

Ele parte da concepcao de que uma afirmativa defende uma alegacdao. Os fatos que
ajudam esta alegacdo sdo os dados (D) e sdo os principios com os quais se elabora o alicerce a
conclusdo (C) a ser apresentada.

Para relacionar D e C € necessario que se tenham informagdes adicionais, pois somente
dados ndao sdo o bastante para que uma conclusdo seja validade. Neste sentido, estas
informagdes adicionais, o autor nomeia de garantias (W) e nos possibilitam compreender como
um argumento passa dos dados a conclusdo. Para o autor, as garantias podem ser regras ou
fundamentos, mas ndo podem ser informacdes novas, portanto, sdo afirmagdes gerais,
hipotéticas.

Hé casos em que os dados, garantia e conclusdo ndo sdo suficientes para tornar o
argumento aceito, nesses casos ele sugere, um qualificador modal (Q) que segundo ele ¢ a
“forca que a garantia empresta a conclusdao” (Tolmin 2006, p.153), do ponto de vista contrario,
as condigdes de excegao ou refutagao (R) fazem com que a garantia perca forga e contestam as
suposicoes criadas.

O tultimo elemento apresentado ¢ aquele que d4 aprovagdo as garantias, nomeado de o
conhecimento basico (B).

A partir disso, Toulmin nos apresenta um padrdo que confere a estrutura de um

argumento que pode ser observado na figura 1.
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Figura 1 - Padrdo de Argumento completo proposto por Toulmin (2006)

"Dado" I - ENTAO —M "Qualiﬁcador"_’f'Conclusz’io" |

Desde que a
"Justificativa"

A menos que exista
uma "Refutacéo"

Considerando que o
"conhecimento bhasico"

Fonte: Toulmin, 2006

Sasseron (2008) comenta que embora esta estruturagao proposta por Toumin seja algo
complexo, a explanagdo da constru¢ao do conhecimento cientifico, a partir de dados empiricos
ou hipotéticos, pode se mostrar de forma semelhante (ainda que ndo seguindo a ordem direta
proposta).

Voltando o olhar para a sala de aula das séries finais do Ensino Fundamental, pode
acontecer de o argumento se completar somente apds varias aplicacdes, o que pode complicar
o entendimento da estrutura do argumento. Mesmo assim, nos aproximamos da percepcao de
que os elementos propostos por Toulmin aparecerdo e permitirdo uma argumentacao bastante
definida sobre os assuntos a serem investigados (Sasseron, 2008).

Em relacdo a caracteristicas dos argumentos, Driver e Newton (1997), em suas
pesquisas sobre argumentacgdo, apresentam o que eles consideram niveis qualitativos de um
argumento. Os autores comentam que a argumentacdo ¢ um dos instrumentos utilizados para
atribuir qualidade aos discursos da comunidade cientifica e, a partir desta reflexdo, ressalta a
exigéncia de argumentacdes em sala de aula para o ensino das Ciéncias quando se almeja
aproximar os alunos da cultura cientifica.

Os autores ainda enfatizam a relevancia nao s6 de se observar como estes argumentos
sdo construidos e apresentados, mas também a qualidade de cada um deles, visto que novos
elementos podem ser trazidos e agregados a argumentacdo, esta qualidade encaminha-se a
crescer ao longo dos debates. Por intermédio das percepcdes do padrao de argumentagdo de
Toulmin, Driver e Newton apresentam, um modelo hierdrquico para a qualidade do argumento

conforme apresentado na Tabela 1.
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Tabela 1 - Niveis de argumentagdo proposto por Driver e Newton (1997)

Caracteristicas do argumento Nivel
Afirmacdo simples sem justificativas 0
Afirmacgdes que competem sem justificativas 0
Afirmagdo simples com justificativa(s) 1

Afirmagdes que competem, com justificativas

Afirmacgdes que competem, com justificativas e qualificadores

Afirmagdo(des) com justificativas respondendo a um refutador

AW W N

Fazer julgamento integrando diferentes argumentos

Fonte: Driver e Newton (1997) traducéo nossa

Dessa forma, as pesquisas sobre argumentagao revelam a sua ampla aplicagao na cultura
cientifica. Portanto, ao focar no seu emprego na sala de aula, estamos explorando os processos
de aprendizado pelos quais os alunos passam e buscando pistas para promover sua

Alfabetizagao Cientifica.

2.3 O papel do professor na construcio do conhecimento cientifico

Pensando no Ensino com foco na linguagem cientifica em sala de aula, Carlsen (2007)
realca as caracteristicas dos discursos cientificos nas aulas e o papel do professor nesse
ambiente. Para o autor o “discurso cientifico ¢ central a ciéncia” e ¢ através dele que as
afirmagdes sdo feitas e desafiadas. Dessa forma permite a construcao de termos proprios da
linguagem cientifica.

Quando falamos em Ensino de Ciéncias, observamos que ha uma necessidade de
inserc¢ao dos estudantes no universo da linguagem cientifica afim de proporcionar novas formas
de contempla-lo, e para isso, a elaboragdo de argumentos devem ocupar as salas de aula de
ciéncias possibilitando o uso coerente da linguagem cientifica.

Lemke (1997) relata que por meio do saber e da linguagem cientifica as possibilidades
de produ¢do de novos sentidos aos fenomenos procedentes na realidade se ampliam, portanto,
se faz necessario aprender a falar ciéncia. Nesse sentido, a escola se apresenta como um
instrumento essencial e as aulas de ciéncias como ferramenta imprescindivel a esse processo.

Desse modo, podemos dizer que tratar de ciéncias faz parte do processo de tomada de
posse da cultura cientifica. Ao trabalhar em sala de aula a relagdo entre teoria, conceitos e

principios, o professor aumenta as possibilidades de entendimento dos conceitos e fenomenos
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da ciéncia, além de possibilitar a versatilidade dos significados e sua inclusio na realidade. E
necessario, entdo, segundo Sasseron e Carvalho (2011) que acontega a associacdo dos
significados de diversos termos cientificos para que se perceba e os utilize adequadamente em
variados contextos.

Lemke (1997) alega que falar ciéncia ndo significa simplesmente falar sobre ciéncia,
mas sim fazer ciéncia através da linguagem, praticando, e se apropriando das habilidades de
observar, comparar, analisar, discutir, questionar, argumentar, escrever, dentre outras. Desse
modo, considerando a ciéncia como uma cultura que tem “linguagem propria” e uma forma
particular de ver o mundo, construida e validada socialmente, familiarizar-se com suas praticas
pode ser considerado como uma espécie de enculturagdo” (Capecchi; Carvalho, 2000).

Partindo desse pressuposto pode-se sugerir que o papel do professor enquanto
propagador da linguagem cientifica ¢ afirmado nas aulas de ciéncias pelo poder social e
epistémico que lhe ¢ atribuida em sala de aula, pelo presumido dominio do saber cientifico
(Berland; hammer, 2012), e fortalecida pela possivel falta de proximidade dos estudantes a
respeito dos conhecimentos cientificos.

Diante desse contexto, Berland e Hammer (2012) em suas pesquisas sobre a construgao
da aprendizagem cientifica em sala de aula, defenderam a realizagdo dessa pratica por meio do
comando das atividades mediadas pelo professor, que por ser intitulado como especialista dos
conhecimentos cientificos que circulam na escola busca alcancgar a constru¢ao do conhecimento
“correto”.

E interessante compreender como o discurso cientifico escolar, tratado predominante
pela aplica¢do de aulas expositivas no ensino de Ciéncias (Mortimer; Scott, 2002), e sendo
marcado pela noc¢do de transmiss@o de contetidos prontos e acabados, ou seja, apresentando-se
hegemonico até as ultimas décadas do século XX pode contribuir com a construgdo de
argumentacdes cientificas dos alunos (Carvalho, 2010; Carvalho, 2013). Osborne et al. (2001)
também enfatizam que na sala de aula de ciéncias os discursos apresentados normalmente estao
firmados no poder da figura do professor, predominantemente baseada pelo livro didatico, na
qual caracteriza as falas e respostas dos estudantes comumente como “erradas” quando
envolvidas e desafiadas no contexto das ideias cientificas.

Assim sendo, fundamenta-se que a constru¢do de um discurso cientifico nas aulas de
ciéncias que tenham como base o conflito das ideias e aceitagdo de ponto de vista precisa ser
mediado pelo professor por meio de situacdes planejadas para esse objetivo (Bortoletto, 2009).

Neste cenario, estudos referentes a linguagem cientifica desenvolvida no ensino de

Ciéncias, enfatizam que o uso de diferentes alternativas para solucdo de problemas durante as
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aulas de ciéncias aproxima os estudantes da cultura cientifica quando sdo apresentadas
atividades que estimulem a interpretar textos e avaliar possiveis conclusdes visando a
construgdo de argumentos (Driver; Newton; Osborne, 2000). A linguagem cientifica praticada
nas aulas de ciéncias serve para justificar ou refutar uma opinido apoiada em fatos objetivando
sua aprovacao pelos outros, os demais interlocutores (aleixandre, 2005; colombo junior ef al.,
2012), no entanto “o desenvolvimento de destrezas discursivas ndo tem lugar em todos os
contextos escolares” (Aleixandre, 2005, p. 4)

Dessa forma, Cunha e Giordan, (2009); Vedana e Souza, (2009) defendem que
conhecimento cientifico (re)produzido nas aulas de ciéncias, significa dizer que esses
conhecimentos sdo produzidos novamente sé que dessa vez diante de um novo cendrio, novas
perspectivas e ndo apenas servindo a uma cdpia do saber cientifico original, ou seja, sao
conhecimentos cientificos construidos na escola ndo equivalem aos saberes puros produzidos
pela ciéncia, o que nos concede compreender que tais conhecimentos produzidos ndo
constituem reproducdo de conhecimento ja elaborado, mas uma nova interpretacao de um saber
estabelecido e comprovado pela comunidade cientifica.

Portanto, pode-se sugerir que os discursos nas aulas de ciéncias tém como objetivo
(re)produzir o saber cientifico por meio da constru¢do de conhecimentos, e, para isso, conta-se
com a pratica discursiva-argumentativa, reforcando o sentido apresentado por Aleixandre
(2005) ao proteger a pratica da linguagem nas aulas de ciéncias visando um pensamento
referente a realidade imediata e que acompanhe uma real participagao nela. De preferéncia, que
proporcione a qualidade da especificidade dos estudantes com suas crengas vislumbrando a
constru¢do de conhecimentos que vao além das ideias explicitadas no discurso verbal
vivenciado, além de alcangarem aspectos ligados a emogdes, vontade, crencas e vivéncias do
cotidiano do estudante (Berland; Reiser, 2009).

E nessa perspectiva que se compreende um ensino de ciéncias marcado por uma
aprendizagem significativa que de acordo com Moreira (1988, p.5), a aprendizagem ¢ dita
significativa quando:

Uma nova informagdo (conceito, ideia, proposi¢do) adquire significados para o
aprendiz através de uma espécie de ancoragem em aspectos relevantes da estrutura
cognitiva preexistente do individuo, em conceitos, ideias, proposicdes ja existentes
em sua estrutura de conhecimentos (ou de significados) com determinado grau de
clareza, estabilidade e diferenciacdo.

Nesse mesmo sentido, Pelizzari et al. (2002) afirmam que para que a aprendizagem
significativa ocorra ¢ necessario compreender o processo de modificacdo do conhecimento,

reconhecer a importancia que os processos mentais tém nesse desenvolvimento. Em relagao aos
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processos mentais Vygotsky (1987) os definiu como as agdes voluntarias realizadas pelo ser
humano com ajuda de um instrumento mediador. Para o autor a linguagem, ¢ um bom exemplo
de uma fun¢ao mental, pois o sujeito verbaliza seu pensamento fazendo uso da lingua que, como
sabemos, ¢ um instrumento mediador. Entre outros exemplos de processos mentais, podemos
mencionar qualquer a¢do intencional, como planejamento, imaginagdo, pensamento abstrato e
memorizagao ativa.

Para Vygotsky (1998) existem dois tipos de processos mentais, as superiores € as
inferiores, em seu livro “A formacgao social da mente”, ele distingue os tipos de fungdes da
seguinte maneira: 1) Uma crianga tenta pegar um objeto que estd fora de seu alcance, ela faz
movimentos referentes ao ato de pegar, mas quem vé€ de fora entende que a crianga estéd
apontando e se aproxima para ajudar. ii) Posteriormente, a crianga entende que nao ¢ mais
necessario reproduzir o ato de pegar, mas apenas apontar para o objeto que alguém se
aproximara. No primeiro caso, observa-se um processo mental inferior, ja que a crianga nao
tinha objetivo de apontar, mas pegar o objeto. No segundo, h4 ocorréncia de fungdes mentais
superiores, pois a crianga passa a apontar voluntaria e conscientemente.

A medida que esses processos sdo internalizados, o sujeito aprende e se desenvolve,
segundo Cipolla Neto; Barreto; Afeche, (1998) a internaliza¢do ocorre quando o sujeito passa
a realizar esses processos sem ou com menos influéncia dos signos ou instrumentos. Ainda
tomando como exemplo a situa¢do criada por Vygotsky, observa-se que a internalizagdo
ocorreu quando a crianga mentalizou sobre o gesto de apontar e passou a realizé-lo
voluntariamente.

Todas as fung¢des superiores originam-se das relagdes reais entre individuos humanos
(Costa, 2006). A esfera social da vida humana influencia em muito o processo de internalizagao
dos processos mentais e, consequentemente, a aprendizagem e o desenvolvimento. Em se
tratando do campo escolar, essa relagdo entre interacao social, aprendizagem e desenvolvimento
pode ser percebida na verbalizacdo dos conhecimentos construidos pelos alunos através da
argumentacdo (Wilsek; Tosin, 2009). Ainda segundo esses autores, para que haja uma
aprendizagem significativa, sdo necessarias duas condig¢oes, sendo a primeira o fato que o aluno
precisa ter pré-disposi¢do para aprender e a segunda ¢ que o conteudo escolar a ser aprendido
tem que ser potencialmente significativo.

Portanto, entendemos que em sala de aula, as interagdes discursivas sdo fundamentais
para que ocorra a aprendizagem significativa e o professor tem um papel de promover tais
interacdes. Sasseron (2013) ressalta que promover interacdes discursivas nao ¢ tarefa facil, pois

demanda saber perguntar e saber ouvir. A autora ainda comenta que boas perguntas dependem
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tanto do conhecimento sobre o tema abordado quanto da ateng¢do ao que os alunos dizem, faz
parte do papel do professor na constru¢do do conhecimento cientifico estar atento ao que o
aluno diz, pois na participagdo dos alunos nas aulas de ciéncias que os conhecimentos

cientificos sdo organizados.

2.4 Os saberes docentes e os discursos construidos nas aulas de ciéncias

Segundo Tardif e Lessard (2005, p. 9), docéncia ¢ uma “forma particular de trabalho
sobre o humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de
trabalho, que ¢ justamente outro ser humano no modo fundamental de integracdao humana”. Os
autores, ao estabelecerem um esquema de analise da profissdo docente, certificaram que o
trabalho docente, por ser tanto cognitivo quanto interativo, nao ¢ simplesmente uma ocupagao
alternativa ou secundaria em relagdo a supremacia das atividades laborais materiais. Ele
representa uma das chaves fundamentais para entender as mudancgas contemporaneas na
sociedade.

Nesse contexto, os mesmos autores ressaltam a importancia central dos profissionais da
educacdo na estrutura socioecondmica dos paises mais desenvolvidos. Tanto em termos de
quantidade quanto em relag¢dao a funcao desempenhada, os trabalhadores da area educacional
representam um dos elementos essenciais nas economias das nagdes avangadas. No entanto,
eles também destacam que o impacto da educacdo na sociedade transcende a esfera econdmica,
desempenhando um papel fundamental nas inovagdes tecnocientificas, bem como na
disseminagdo e compartilhamento de conhecimento e habilidades entre os membros da
comunidade.

Nesse contexto, Leite e Trevisan (2023) comentam que ¢ amplamente reconhecido que
cada professor traz consigo um repertorio unico, moldado por sua trajetoria e histdria pessoal.
Essa singularidade representa uma diversidade de conhecimentos que sao construidos por meio
de diadlogos, intercambio de experiéncias, compartilhamento de saberes, bem como pelas
certezas e inquietagcdes que surgem no contexto do dia a dia na sala de aula.

Conforme Tardif (2014), os saberes docentes abrangem um conjunto de conhecimentos
adquiridos ao longo de sua formagao profissional. Estes saberes incluem, saberes de formagao;
saberes disciplinares; saberes curriculares e saberes experienciais. O quadro 1 detalha os tipos
de saberes de professores, as fontes sociais de aquisicdo e modo de integracdo no trabalho

docente segundo Tardif (2014).
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Quadro 1 - Analise dos Saberes Docentes

educacao no sentido lato etc.

SABERES DOS | FONTES SOCIAIS DE | MODO DE INTEGRACAO NO
PROFESSORES AQUISICAO TRABALHO DOCENTE
Saberes pessoais dos professores. | Familia, ambiente de vida, a | Pela histéria de vida e pela

socializacdo primaria.

Saberes provenientes da formagao

escolar anterior.

A escola primaria e secundaria, os

estudos pos-secundario nao

especializados etc.

Pela formagdo e pela socializacdo

pré-profissionais.

Saberes provenientes da formagao

profissional para o magistério.

Os estabelecimentos de formacgdo
de professores, os estagios, os

cursos de reciclagem etc.

Pela formagdo e pela socializacdo
profissionais nas instituigdes de

formacgdo de professores.

propria experiencia, na profissdo,

sala de aula, a experiencia dos

Saberes provenientes dos | Na utilizagdo das “ferramentas” | Pela utilizagdo das “ferramentas”
programas ¢ livros didaticos | dos professores; programas, livros | de trabalho, sua adaptagdo as
usados no trabalho. didaticos, cadernos de exercicios, | tarefas.

fichas etc.
Saberes provenientes de sua | A pratica do oficio na escola e na | Pela pratica do trabalho e pela

socializacdo profissional.

na sala de aula e na escola. pares etc.

Fonte: Tardif (2014)

Partindo desse principio, Tardif (2014) afirma que o conhecimento docente surge da
experiéncia profissional dos professores e ¢ forjado através da reflexdo sobre a pratica
pedagdgica. No entanto, ele adverte sobre a necessidade de os professores abandonarem uma
abordagem ingé€nua de sua propria pratica e adotarem uma perspectiva epistemologica. Nesse
contexto, ¢ crucial incentivar os professores a se envolverem em praticas reflexivas, pois isso
desempenharem um papel fundamental no desenvolvimento da aprendizagem, especialmente
no ensino de ciéncias. Isso permite que os professores alinhem os conteudos de ensino com
suas experiéncias pedagdgicas, o que, por sua vez, aprimora suas habilidades e amplia sua
compreensdo tanto em nivel global quanto local.

Portanto, a interliga¢do entre os saberes docentes e os discursos construidos nas aulas
de ciéncias ¢ de vital importancia para o processo de ensino e aprendizagem, pois, 0S
professores, ao mobilizarem seus conhecimentos profissionais e experiéncias pessoais,
desempenham um papel crucial na constru¢do dos discursos utilizados em sala de aula (Seixas;
Calabro; Sousa, 2017).

Assim, estimular os professores a desenvolverem praticas reflexivas e a integrar seus

saberes docentes de maneira consistente nos discursos das aulas de ciéncias ¢ essencial para
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melhorar a qualidade do ensino e promover uma aprendizagem mais significativa e eficaz por
parte dos alunos. E um desafio constante ¢ fundamental para a comunidade educacional, que
visa aprimorar continuamente o processo educativo em prol do desenvolvimento dos estudantes
e do avango da ciéncia e da educacgao.

Goulart (2007, 2009, 2010) compreende que os discursos se percebem na preparacao de
enunciados propositadamente produzidos na dire¢do do outro, ou seja, envolve o agir sobre o
outro, “o que significa ir além de compreender e responder enunciados” (Goulart, 2007, p. 96).

Leitao (2011) aponta as vantagens das discussdes no processo de construgao dos saberes
cientificos. O autor afirma que a presenca da contestagdo por meio de um debate auxilia a
(re)elaborag@o dos conhecimentos estabelecidos em sala de aula. Chiaro e Leitdo (2005, p. 352)
apontaram as especificidades do discurso de sala de aula afim de entender a discutibilidade dos
temas abordados como topicos curriculares, presumindo que “a percep¢ao de uma ideia como
discutivel ¢, portanto, condi¢do primeira para que se gere argumentagdo em torno dela”.

Dessa forma a discutibilidade de temas relacionados com o saber cientifico identifica-
se como uma chance de praticar a aprendizagem nas aulas de ciéncias. No entanto, por sua
condig¢do inerente de construir conhecimentos por meio do entendimento dos fatos cientificas
que comprovam a autenticidade da ciéncia na explicagdo dos fendmenos (Leitdo, 2011).

Nessa oOtica, verificamos que, existem indicios de que o discurso argumentativo
acordado nas aulas de ciéncias ocorre naturalmente pela demonstragdo de fatos e experiéncias
cotidianas de cunho pessoal e subjetivo, caracterizando outras estratégias usadas para elevar
esse discurso em aulas de ciéncias (Mortimer; Scott, 2002; Sessa; Trivelato, 2011; Teixeira,
2015).

Cano-Ortiz e Castelld (2011) afirmam que a linguagem cientifica acarreta repensar o
proprio ponto de vista acrescentando novas vozes e criando inimeros conceitos sobre o
conhecimento, compreendido e desenvolvido de forma contextualizado através do argumento
formativo do discurso. Ao declararem que devemos considerar o que dizemos e como dizemos
de uma determinada maneira e em fun¢@o do contexto. Esses mesmos autores se aproximam de
Cohen e Martins (2009) quando ensinam que o discurso argumentativo deve ser organizado em
seu curso para certificar que os interlocutores assimilem o sentido de quem produz. A
argumentatividade do discurso constituido faz-se relevante e as formas que seguem esse
processo se unam pelas vozes que surgem nos enunciados, seja no ambito oral, seja escrito.

Nesse sentido, Sasseron e Carvalho (2013) declaram que os objetivos dos estudantes e
professores no discurso de sala de aula sao diferentes, por isso as intengdes dos dois podem nao

afluir, cabendo ao professor estabelecer inicialmente o argumento que deve ser supostamente
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elaborado ao fim da aula por meio da constru¢do de argumentos pelos estudantes. Por
conseguinte, € uma vez que a apropriagdo de conhecimento ndo se pode supor ja existir de
antemao, ja que este € justamente o objetivo esperado dos processos de ensino, a argumentagao
em sala de aula requer que se cumpram e sigam certos procedimentos que garantam a ‘validade’
do raciocinio, de modo que permitam aos estudantes ‘chegar’ ao conhecimento esperado.
(Larrain; Freire, 2011).

Dessa maneira, pode-se entender que argumentatividade localiza-se na demonstragao
intensa dos enunciados. “Se todo ato de linguagem tem em vista determinados objetivos, o
locutor, ao produzir seu discurso, visa atuar sobre o destinatario de determinada maneira”
(KOCH, 2011, p. 177). Portanto, assumir um discurso argumentativo em sala de aula de
ciéncias, tem como objetivo exercitar os conhecimentos cientificos escolares, ajudar na
apropriacao dos enunciados de outrem pelos estudantes no seu processo de construcao de
sentidos perante uma determinada realidade. Assim como relatam Perelman e Olbrechts-tyteca
(2014) os questionamentos sdo pensados de acordo com a situagdo inserida, considerando os
diferentes auditdrios e os diversos niveis de configuragao, isto €, no contexto da sala de aula,
os conhecimentos cientificos discutidos ocorre por diferentes maneiras de estruturagdo de
saberes por meio de praticas argumentativas.

Todavia, pesquisas de Villani e Nascimento (2003); Aleixandre (2005); Teixeira (2007);
Leitdo (2011), que se referem a construgdo de conhecimentos € a0 mesmo tempo a produgao de
sentidos na sala de aula garantem a presenca de questionamentos exclusivamente ligada a
promocgao de debates, a presenca essencial de pontos de vista incompativeis, revelando, nesse
sentido, que a pratica argumentativa nesse ambiente ¢ pouco frequente e essa pratica necessita
de incentivos, uma vez que para existir questionamentos ¢ necessario que haja debates.
Estabelecimento da controvérsia potencializa a produgdo do discurso cientifico em sala de aula
(Pinheiro, 2015).

Portanto, entendemos a importancia do didlogo nas aulas de Ciéncias, e ressaltamos seu
carater convincente ligado a formagao subjetiva do argumento na construgdo de enunciados na
compreensdo dos fendmenos e conhecimentos cientificos. No entanto, compreendendo que
todo e qualquer argumento ¢ produzido por meio de uma intencao, e assim reafirmamos sua
natureza enunciativa e reconhecemos que, diante dos saberes cientificos e apoiados no discurso
cientifico escolar no ensino de Ciéncias, a constru¢do dos conhecimentos ocorre pela
(re)elaboragdo destes no contexto discursivo, ou seja, “[...] em sala de aula ndo se tem uma
argumentacao pronta no sentido de ‘polida’, ¢ preciso ‘monta-la’, ou seja, entendé-la nas falas

dos alunos” (Colombo Junior et al., 2012, p. 492).
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Portanto, o referencial tedrico até aqui apresentado estabeleceu as bases para a
investigagdo que se seguird, fornecendo uma visdo abrangente e critica das teorias e conceitos
relacionados a argumentacdo, preparando o cendrio para explorarmos a nossa questao de
pesquisa que tem seu chao de investigagao nas salas de aula de ciéncias, que serd apresentado
na proxima secdo deste trabalho. Nesta analise, examinaremos como a argumentacdo ¢
suscitada e trabalhada na pratica educacional e como os professores abordam esse importante
aspecto da aprendizagem para formagao dos seus alunos destacando sua importancia na cultura

cientifica e na educacao para promover o pensamento critico € a comunicagao eficaz e efetiva.

3. PERCURSO METODOLOGICO

3.1 Enfoque e esquema analitico da pesquisa

A pesquisa ¢ ato de liberdade, legitima a a¢do de investigar, ¢ porta de entrada para a
luz de discursos, observagdes e teorias que, juntas, favorecem a evolucao do conhecimento
(Orsolini; Oliveira, 2013). Segundo Demo (2000) a pesquisa significa didlogo critico e criativo
com a realidade, resultando na elaboragdo propria e na capacidade de interven¢do. No campo
das ciéncias, a pesquisa cientifica ¢ uma das maneiras de conhecer a realidade do outro
antecedida por critérios estabelecidos pela propria ciéncia.

Nesse sentido, essa pesquisa tem como objetivo investigar e compreender as diferentes
abordagens e técnicas utilizadas pelos professores no contexto educacional, com o proposito de
incentivar o desenvolvimento das habilidades de argumentacao dos alunos nas aulas de ciéncias
do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental (anos finais) durante o processo da educacgao cientifica,
com o intuito de compreender a dindmica aprendizagem a partir das estratégias de ensino
trabalhadas em sala de aula

Nessa perspectiva, esta pesquisa encaminha-se sob o prisma da abordagem qualitativa,
uma vez que, como afirmam Bogdan e Biklen (2006) ela possibilita o contato estreito do
pesquisador com seu objeto de pesquisa, proporcionando riquezas nas descrigdes para o
investigador, portanto se torna uma forma de estudo que valoriza a explicacdo e a descri¢ao dos
fendmenos a partir de questdes que se aprimoram ao longo do processo de coleta de dados. De
acordo com Padua (1996, p. 31), esse tipo de abordagem se preocupa “com o significado dos
fendmenos e processos sociais, levando em consideracdo as motivagdes, crengas, valores,
representacdes sociais, que permeiam a rede de relagdes sociais”. Dessa forma, tal abordagem
se mostra importante pois surge como uma possibilidade de pesquisas que envolve os sujeitos

de uma investigacdo com o ambiente na qual estdo inseridos.
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Para além, entender que a pesquisa qualitativa alcanga resultados ndo atingidos por
outros tipos de pesquisa, como os métodos estatisticos ou métodos quantitativos, ainda que
alguns dados coletados sejam quantificados, mas a esséncia da andlise ¢ interpretativa. A
escolha por uma pesquisa qualitativa ndo foi direcionada por negar a relevancia dos resultados
quantitativos. Contrariamente, concorda-se com Sasseron (2008) quando diz que em muitas
situacdes, as descri¢des em forma de andlises estatisticas sdo necessarias € podem descrever
com grande precisdao o comportamento do objeto de pesquisa. No entanto, esta pesquisa foi
pensada a fim de que as informagdes fossem alcangadas no espaco educacional, logo, os
constituintes que cercam esta situagdo necessitam ser observados e interpretados, se desejamos
alcangar uma andlise minimamente completa.

Um dos primeiros constituintes que precisa ser observado € a percep¢ao do professor de
ciéncias, no que se refere a ligacdo dos alunos com questdes que transcorrem as ciéncias € que
podem provocar argumentagdes para demonstragdo de aprendizagem. Outro constituinte, sdo
as caracteristicas das atitudes dos professores, dentre elas, as escolhas usadas para solucionar
problemas, explicagcdo dadas a elas e exposicao de suas ideias por meio dos argumentos sejam
eles orais ou escritos.

Dessa forma, defende-se que por meio da andlise qualitativa, determinadas situagdes
podem ser mais examinadas, e os detalhes do trabalho em sala de aula poderdo aparecer para
esclarecer possiveis contradicdes que uma andlise quantitativa pode oferecer (POUPART,

2008)

3.2 Contexto da Pesquisa

Esta pesquisa se desenvolveu no contexto educacional da cidade de Codé/Maranhao. O
caminho de inser¢ao no cenario da pesquisa se deu primeiramente por um levantamento do
quadro de escolas de Ensino Fundamental (EF) - anos finais, feito através de uma visita a
Secretaria Municipal de Educacdo, Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo (SEMECTI) da cidade de
Cod6-MA, na qual foram fornecidas as primeiras informagdes em relagdo a realidade
educacional do municipio. Segundo dados da SEMECT]I, a cidade de Codd possui cerca de dez
escolas estaduais, vinte e cinco privadas, uma federal e duzentas e sessenta e trés escolas
municipais, sendo cento e cinquenta e nove na zona rural e cento e quatro na zona urbana na
cidade de Cod6/MA. As escolas municipais da zona urbana sao divididas em Educacao Infantil,
Ensino Fundamental anos iniciais ¢ Ensino Fundamental anos finais. Como amostragem para

este estudo utilizamos as escolas municipais que ofertam o Ensino Fundamental anos finais. O
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quadro 2 mostra o quantitativo de escolas do EF anos finais, bem como a quantidade de

professores de ci€ncias atuantes em cada escola.

Quadro 2 - Quantitativo de escolas ¢ de professores de ciéncias das séries finais do Ensino Fundamental da
cidade de Cod6, Maranhéo

Escolas Quantitativo de professores de ciéncias

C.E.M Senador Archer 02
C.E.M Ananias Murad 04
U.E Adoaldo Gomes 02
E.M Senador Alexandre Costa 02
U.E.M Desembargador Sarney de Araujo 01
Costa

U.LLM Governador Archer 02
U.E.M Neyde Magalhaes Araujo 03
E.M Talmir Quinzeiro 01
U.I Municipal Renato Archer 02
Esc. Modelo Municipal Remy Archer 02
E.M Prefeito Henrique Figueiredo 02
E. M Joao Ribeiro 02
U.LM. Evangélica Estevam Angelo De Souza 02
Escola Civico Militar Liceu Codoense Nagib 04
Buzar

Fonte: Propria autora, 2023

Dessa forma, obedecendo os passos que seguem a constru¢do de uma pesquisa,
realizou-se a solicitacao de permissao de insercao da pesquisadora no campo de pesquisa para
a coleta de dados (APENDICE A). De posse a autorizagdo, procurou-se a comunicagio imediata
com os gestores para apresentagdo oficial da pesquisadora e dos objetivos da pesquisa. Durante
essa etapa, foi entregue aos gestores, a carta de apresentacdo da pesquisa para escola
(APENDICE B), para ser assinada e assim ter-se a permissdo para seguir com a pesquisa na
unidade escolar.

A conversa com 0s professores ocorreu apds o aceite da escola para ser campo de
pesquisa. Antes de tudo, realizou-se o convite individual de participacdo na pesquisa a cada
professor de ciéncias com a entrega de um documento denominado de termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE C), em conjunto com as devidas explica¢des do
objetivo da pesquisa. Ressalta-se que nesse documento esclarecia as regras de anonimato e
sigilo dos dados dos colaboradores, conforme orientagdes que constam no protocolo de ética da
instituicado UFMA.

Salienta-se que a concretizacdo da participacdo dos professores s6 aconteceu apos a
devolugdo desse documento devidamente assinado. Pontua-se também que todos os

participantes desta pesquisa receberam codigos ficticios e de forma aleatoria, bem como as
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respectivas instituicdes em que atuam, fazendo uso da letra “P” correspondente a palavra

professor acompanhado de nimeros naturais.

33 Coleta, tratamento e analise dos dados

Esta pesquisa investigou qualitativamente as diferentes abordagens e técnicas utilizadas
pelos professores em suas aulas, por meio das percepcdes dos professores de ciéncias das
escolas publicas municipais da zona urbana da cidade de Coddé- Maranhdo, no que se refere a
construgdo de argumentagao dos alunos durante o processo de aprendizagem em suas aulas,
sendo assim, para obtencao de dados foi utilizado como instrumento de pesquisa a entrevista
semiestruturada, com perguntas fechadas e abertas (APENDICE D), aplicado a professores de
ciéncias, tendo como objetivo verificar o perfil formativo dos professores de Ciéncias e quais
seus posicionamentos diante da constru¢ao de argumentagdo dos estudantes em suas aulas. As
entrevistas aconteceram de forma presencial em um momento previamente agendado por eles,
de forma que ndo atrapalhassem suas rotinas de aulas, sendo entdo realizadas no periodo de
margo a agosto de 2022.

Para Manzini (2012), uma entrevista semiestruturada ¢ uma entrevista na qual
confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras questdes
inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista inclui
informagdes de forma mais livre e as respostas nao estdo condicionadas a uma padronizagdo de
alternativas. Pontualmente, refere-se a necessidade de perguntas bésicas e principais para
atingir o objetivo da pesquisa. Esse mesmo autor, ressalta que € possivel um planejamento da
coleta de informacgdes por meio da elaboracdo de um roteiro com perguntas que atinjam os
objetivos pretendidos (Manzini, 2012).

A analise dos dados da pesquisa, se deu a partir da metodologia de analise do conteudo,
com a retirada de unidades de significados recorrentes nas declaragdes dos professores (Bardin,
2016) e organizagao deles em blocos analiticos organizados em uma rede sist€émica (Marques,
2010).

Dessa forma, tendo como foco o conhecimento as percepgdes dos professores,
procedeu-se a categorizacdo e subcategorizagao dessas unidades de significados, a fim de
responder aos objetivos que foram delimitados para o estudo, visto que os dados da pesquisa
qualitativa sdo ricos nos detalhes, se tornando um complexo tratamento analitico interpretativo,
buscando conhecer as diversas perspectivas dos sujeitos e os fenomenos em sua complexidade.

As categorias foram agrupadas em blocos de andlise e estruturadas em uma rede sist€émica que
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segundo Marques (2010), ¢ uma forma de aglutinar os sentidos dados e revelados pelos
entrevistados de uma pesquisa e expor fendmeno suscitado de forma abrangente e analitica.

Ressalta-se que, a priori as entrevistas foram analisadas de forma individualizada, a fim
de retirar analiticamente os codigos que representassem a percep¢ao de cada entrevistado
referente ao tema, logo apo6s houve a sele¢do das unidades de significados (US) de todos os
participantes em um s6 quadro, formando assim os blocos a serem estruturados na rede
sist€émica, para contemplar o todo que representasse o fendomeno estudado. Pontua-se que a
escolha das US utilizadas nos agrupamentos deu-se em cima daquelas que tivessem maior
ocorréncia em citagdes entre os entrevistados. E a partir delas buscou-se formar as categorias
relacionando-as depois as suas subcategorias, a fim de gerar explicacdes mais claras sobre o
referente estudo.

A escolha de nomes das categorias seguiu de forma a representar as ideias mais
abrangentes das unidades de significados que foram identificadas. Esse procedimento esta de
acordo com o que o Strauss e Corbin (2008) defendem sobre os rotulos, considerando que
quanto mais amplo, mais complexos e mais abstratos podem atuar como topicos para nomear a
classe de objetos que compartilham algumas caracteristicas similares ou que explicam o que

esta acontecendo no contexto do fenomeno em questao.
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4. RESULTADOS E DISCUSSOES

4.1 Contexto da pesquisa e caracterizacio dos participantes.

De acordo com o Censo de 2022, a populacdo de Cod6 ¢ de 114.269 pessoas, o que
representa uma reducdo de -3,19% em comparagdo com a contagem de 2010, quando havia
118.038 habitantes. Essa diminuicao pode ser resultado de diversos fatores, como migragao,
natalidade e mortalidade, e pode refletir mudangas na dinamica da populagao ao longo dos anos.

Ja a densidade demografica apresentada pela cidade foi de 26,2 habitantes por
quilémetro quadrado, o que indica uma distribui¢do relativamente baixa de sua populacdo em
relagcdo a sua extensao territorial. Isso sugere que Codo pode ser uma area menos densamente
povoada em comparagdo com algumas outras cidades. A média de 3,27 moradores por
residéncia destaca um aspecto da estrutura familiar na cidade, indicando que as residéncias
tendem a acomodar um niimero moderado de moradores. Isso pode ter implicagdes para a
demanda de habitacdo e servigos na area.

Segundo a SEMECTI/Codo, a cidade possui 14 escolas publicas municipais que ofertam
anos finais do Ensino Fundamental distribuidas geograficamente na zona urbana da cidade,

como mostra a figura 2.

Figura 2 - Distribui¢ao geografica das escolas da zona urbana de Codé
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Fonte: IBGE (2021) trabalho de campo 2023.
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Sendo assim, a primeira etapa da analise das entrevistas dos professores colaboradores
desta pesquisa, desenhou-se através de um grupo de perguntas fechadas onde buscava
vislumbrar o perfil formativo e de caracteristicas sociais de trabalho deles, a partir dos seguintes
pontos: género, idade, tempo de magistério, jornada de trabalho, formagao superior, como pode-

se verificar no Quadro 3.

Quadro 3 - Caracterizagdo do perfil formativo dos professores de ciéncias.

Caod. Género Faixa etaria Tempo de Jornada de Formacio
Magistério Trabalho Superior
(anos) (horas)
P1 Feminino 26-31 Menos de 5 15-20 Biologia
P2 Masculino 41-46 21-25 35-40 Quimica
P3 Feminino 32-40 5-10 35-40 Biologia
P4 Feminino 32-40 11-15 25-30 Quimica
PS Feminino 26-31 Menos de 5 15-20 Biologia
P6 Masculino 41-46 11-15 35-40 Biologia
P7 Masculino 26-31 Menos de 5 15-20 Biologia
P8 Feminino >46 16-20 50-60 Biologia
P9 Feminino 26-31 Menos de 5 15-20 Biologia
P10 Masculino 41-46 11-15 50-60 Quimica
P11 Feminino 32-40 11-15 50-60 Biologia
P12 Masculino >46 16-20 15-20 Biologia
P13 Feminino 32-40 11-15 15-20 Biologia
P14 Feminino 41-46 11-15 25-30 Letras/Portugués e

Educagao Fisica

Fonte: Propria autora, 2023

Esta pesquisa foi realizada com 14 docentes que lecionam ciéncias no EF de escolas
publicas da zona urbana de Cod6/MA. Os resultados obtidos na pesquisa com relagao ao género
dos professores, demonstrou a predominancia feminina no campo da docéncia nesse nivel,
estando de acordo com outros estudos, como no caso de Silva (2017) que apontou 60% de
professoras atuando no EF no Brasil. Nessa mesma linha, o censo escolar de 2018 revela a
presenga de 80% de professoras em todo o Brasil, onde essa predominancia pode ser justificada
com as caracteristicas da escolha ou direcionamento de carreira docente ao longo da historia,
onde a presenc¢a de mulheres no magistério se tornou bem mais recorrente, e ao longo do século
XIX os homens deixavam cada vez mais de frequentar as escolas primarias, sendo assim, as

escolas normais formando cada vez mais mulheres (Andrade, 2021).



48

A pesquisa de Moreira (2022) revela que um dos fatos da predominancia feminina na
Educagao Bésica, embora seja de forma particular na educacao infantil, possui uma explicacao
histérica, haja vista que no século XIX as mulheres exerciam a fun¢ao de cuidado e orientagao
das criangas nas escolas domésticas, portanto, quando o ensino primario se institucionalizou
sob o comando do Estado, o magistério se tornou uma porta de entrada para as mulheres no
mercado de trabalho, este fato se intensificou ao longo dos séculos, se perpetuando até os dias
de hoje.

Em relagdo a idade dos professores, os resultados obtidos estao de acordo com os dados
encontrados por Pinto (2023), na qual a faixa etaria predominante dos participantes foi acima
dos 40 anos, com tendéncia de aumento, o que implica um envelhecimento dos profissionais.
Segundo esse mesmo autor em 1997 a populagdo de professores com mais de 56 anos era de
1,4% e em 2007, e esse grupo passou a representar 5,2%. Esse resultado demostra concordancia
com os dados revelados no estudo exploratério do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais — (INEP), o qual mostrou que os professores brasileiros tém, em média, 14 anos
de experiéncia como docente e os professores da rede federal tendem a ter mais experiéncia
docente que seus pares das redes municipais, estaduais e privada, ainda segundo esse estudo,
observa-se que a experiéncia docente estd relacionada com a idade média dos professores, ja
que arede privada concentra os professores mais jovens, enquanto a rede federal, os mais velhos
(Brasil, 2014).

No quesito tempo de magistério, os dados obtidos mais representativos no que se refere
ao intervalo de tempo de magistério concordam com os dados obtidos por Silva (2017), que
embora tenha apresentado intervalo com o maior percentual o “menos de 5 anos”, o intervalo
de “10 a 15 anos” teve um percentual significativo, nos levando a acreditar na inser¢ao de novos
professores no campo da educagdo, assim como a presenga dos veteranos com mais de 10 anos
de atuagao.

Partindo desse principio, questionou-se sobre a jornada de trabalho semanal cumprida
por cada professor, observou-se que a maioria dos professores possuem carga horaria de 15 a
20 horas semanalmente, esses dados estao de acordo com as pesquisas de Jacomini (2020) que
revela a predominancia de jornadas de 20 e 40 horas semanais. Este mesmo autor comenta que
a diversidade de jornadas e as politicas remuneratdrias desenvolvidas no Brasil conflitam com
a perspectiva de estabelecer um sistema que possibilite ao professor sobreviver da atuacao
profissional em uma mesma rede de ensino e escola, com horas destinadas a aula e as atividades

de apoio a docéncia.
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Outro critério observado refere a formacdo profissional, revelando que todos os
professores que participaram da pesquisa possuem formacdo superior. A formagdo
predominante foi a de Biologia com 10 professores. H4 também caso de um professor que
possui duas formagdes (Letras/Portugués e Educacdo Fisica), no entanto, percebeu-se que
existem docentes que mesmo atuando como docentes de ciéncias, ndo possuem formagao
especifica na area que € o caso do professor P14. Esse fato ¢ inquietante, visto que a atuagdo de
professores na disciplina de Ciéncias sem possuir formagao na area compromete o processo de
ensino do aluno, jA que esses professores nao terdo conhecimentos profundos sobre os
conteudos. Nessa perspectiva, Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que o professor deve
conhecer a matéria que estd ensinando para assim ndo se tornar um mero transmissor de
conhecimento presente no livro didatico.

De acordo com Gatti (2010) a formagao do professor deve possibilitar competéncias
tedricas e praticas, com uma base sélida a fim de conceber um docente resolutivo, que seja
capaz de estimular sua capacidade cognitiva e inovar seus métodos especificos do professor.
Sendo assim ¢ possivel perceber que a atuacao de um professor na area que nado convém com
sua formacao acarreta prejuizos no processo ensino aprendizagem principalmente no que se

espera do ensino de ciéncias.

4.2 Analise das entrevistas com os professores e a construcio de Argumentacdes
Cientificas em suas aulas.

Esta secao explora o contexto das entrevistas realizadas com os professores de Ciéncias
da zona urbana da cidade de Cod6/MA com finalidade de identificar como funciona a dindmica
ensino aprendizagem em relacdo a construcdo de argumentagdes cientificas em suas aulas.
Sabe-se que a educagdo ¢ uma ferramenta essencial para o desenvolvimento intelectual e social
dos cidadaos, e os professores executam um importante papel nesse processo. Por isso, entender
como os professores utilizam suas praticas pedagodgicas para fomentar as argumentacdes
cientificas de seus alunos pode oferecer contribui¢cdes valiosas para melhorar a qualidade do
ensino € promover um maior engajamento dos alunos com os conteudos apresentados.

Nesta etapa de entrevistas, a amostragem de colaboradores também foi de 14 professores
de ciéncias que participaram da secdo anterior. Buscou-se investigar como esses educadores
dinamizam suas aulas a fim de instigar as argumentacdes cientificas, considerando a
diversidade de alunos existentes em uma sala de aula. A figura 3 detalha os blocos, as categorias

e subcategorias extraidas das falas dos professores, pelo tratamento analitico das entrevistas.
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Figura 3 - Rede sistémica da andlise de conteudo das entrevistas com os professores.
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Fonte: Propria autora, 2023

Assim, com as respostas dos professores foi possivel fazer categorizacdo das unidades
de significados, essas categorizacdes identificadas geraram trés blocos que compdem a rede
sist€émica desta investigagdo, que foram denominadas de: i) Estratégias de ensino; (ii)
Expectativas dos professores em relagdo as argumentagdes dos alunos; (iii) Atitudes tomadas

quando os alunos nao conseguem argumentar.

4.2.1 Bloco de andlise I: Estratégias de Ensino

Como o nome sugere, o objetivo deste bloco foi identificar as estratégias de ensino
utilizadas pelos professores em suas aulas de ciéncias em relagdo ao incentivo a participagao
dos seus alunos, tendo como foco o processo de construgdo das argumentacdes em sala de aula,
durante o processo de ensino-aprendizagem. Partindo desse principio, Mazzioni (2013)
comenta que sdo muitos os motivos que influenciam um bom resultado do ensino-
aprendizagem: as condic¢des estruturais da institui¢ao de ensino, as condi¢gdes de trabalho dos
docentes, as condigdes sociais dos alunos, os recursos disponiveis. Por este motivo, para o autor,
as estratégias de ensino utilizadas pelos professores, podem ser capazes de motivar e de

envolver os alunos ao oficio do aprendizado, deixando claro o papel que lhe confere.
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Neste mesmo sentido, Nascimento (2023) afirma que a escolha de metodologias e
estratégias de ensino deve ter em conta que a forma pelo qual o aluno aprende ndo ¢ um ato
isolado, ou seja, sem pesquisa dos contetidos a serem trabalhados, sem considerar as habilidades
necessarias para a execugao e dos objetivos a serem alcangados. A figura 4 apresenta as US
referentes ao Bloco I na qual detalha as principais estratégias de ensino que os professores
entrevistados adotam em suas aulas a fim de proporcionar uma alfabetizacdo cientifica, bem
como a metodologia adotada que instigam as argumentagdes cientificas de seus alunos, o bloco
estar formado por sua categorizacao estruturada e suas respectivas subcategorias.

Figura 4 - Bloco 1 — Categorizagdo das US referente as estratégias de ensino dos professores de Ciéncias em
relagdo a participagdo dos alunos.
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Fonte: Propria autora, 2023

A primeira categoria desse bloco, denominada “aulas expositivas e dialogadas” vista de
maneira geral como uma estratégia para construg¢ao de argumentacdo em sala de aula foi a mais
representativa no que se refere as citacdes dos professores.

Krasilchik (2004) conceitua as aulas expositivas como aquelas em que o professor se
torna o centro da sala de aula e tem como fun¢do, a “transmissdo” das informag¢des de modo
verbal, e o0 aluno se torna receptor dos conhecimentos, € nem sempre ¢ possivel expressar suas
ideias. Todavia, com o advento de novas tecnologias educacionais, surgiram criticas as
exposicoes centradas no professor e a aula expositiva passou a ser vista como metodologia
ultrapassada, desse modo, as aulas expositivas foram se adaptando as transformagdes ocorridas
no processo de ensino aprendizagem (Moraes, 2002).

Um novo formato de estratégia para a “tradicional aula expositiva” pode se apresentar
pela exposicdo de contetidos com a participacdo ativa dos estudantes (Freire, 1996). Dessa
forma, o professor passa a ser o mediador para que os alunos questionem, interpretem e
discutam o objeto de estudo e/ou contetido da disciplina, o destaque deste tipo de aula expositiva
¢ o didlogo (Egeslaine; Santos, 2017). Partindo dessa perspectiva, Rolt (2014) ressalta que

quando a aula expositiva ¢ praticada numa proposta de aula expositiva dialogada se torna uma
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metodologia considerada em algumas situagdes de preferéncia dos estudantes, além de ser vista
como uma das atividades mais empregada pelos professores.

Nesse sentido, Lepienski e Pinho (2015) destacam que este tipo de metodologia embora
seja uma das mais antigas, ainda hoje possui sua relevancia. pois, representa um determinado
tipo de comunicacdo, porém, a pratica docente ndo se deve limitar apenas a essa agdo para que
ndo haja cansaco fisico e repeticdes desnecessarias.’

Nessa perspectiva esse bloco gerou cinco subcategorias que esclarece as estratégias que
os professores desenvolvem habilidades de argumentagdes cientificas de seus alunos em suas
aulas expositivas e dialogadas.

A primeira subcategoria suscitada direcionou-se para a palavra “Debates” com 34% de
citagdes. Para Zamorano, Moro e Gibbs (2011), o debate nas aulas de ciéncias, enquanto
estratégia didatica, pode proporcionar melhor compreensao de conteudos curriculares, além de
fomentar discussdes em torno de situacdes-problemas tedricas e experimentais na visao de
diferentes personagens, com os alunos tendo a oportunidade de expor suas ideias a respeito dos

temas abordados em um ambiente motivador. Assim como relata o professor P9 (grifo nosso):

A minha forma de instigar a argumentacdo dos meus alunos se dar principalmente
através de debates em rodas de conversas com os alunos trago tematicas onde o objeto
de estudo esta inserido. Priorizo a¢des do cotidiano e as ideias prévias dos estudantes,
estimulando o debate, a interpretacdo, a contextualizagdo e a argumentacao e percebo
que assim eles entendem melhor os conteudos, além de conseguir ver a evolucdo
argumentativa deles.

Em contrapartida, Leitdo (2012) adverte no tocante a perspectiva argumentativa que
pode se estabelecer em um debate, pois em alguns casos evidencia um carater competitivo e
uma atitude negativa em relagdo ao outro. Ou seja, o debate, quando ndo adequadamente
direcionado, pode caracterizar um ambiente desagradavel, restringindo as potencialidades de
uma abordagem favoravel para a educacao escolar.

Essa condi¢do frisa o importante papel do professor em relacdo as intercessdes nas
atividades discursivas, principalmente nos momentos de debates, vale lembrar que esse cuidado
do professor deve acontecer desde a sua preparagdo até a sua realizacao. Neste sentido Silva
(2016) descreve o debate como um confronto de razdes logicas e argumentativas que buscam
justificar uma afirmag¢do ou uma tese. Em sintese essa explanagao de ideias em contestagdo a
outras ideias pode demonstrar contradigdes, estimular discussdes e, ocasionalmente,
oportunizar o consenso através do dialogo.

Em relagdo a segunda subcategoria “problematiza¢do”, com 20% das citagdes nos
encaminha a um entendimento de que nas aulas de ciéncias geralmente o discurso ¢ pautado na

problematizagdo e contextualizagdo, pois acredita-se que assim se torna mais facil a
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compreensdo dos conteudos e a verbalizagcdo deles, visto que, cria-se oportunidade para
questionamentos e interpretacdes.

Todavia, Ferraz e Sasseron (2017) afirma que a finalidade de “problematizar’ as aulas
de ciéncias nasce em virtude do objetivo do professor em apresentar em forma de problema
uma determinada situa¢do. O autor ainda comenta que € por meio da problematizacdo que o
professor explana situagdes sobre as quais eles ndo possuem pleno conhecimento,
proporcionando assim que eles expandam seus entendimentos, construindo novos
aprendizagens que precisam da compreensao de, por exemplo, novos conceitos e explicagdes.

Conforme retratado por Carvalho (2013), o professor pode usar de diferentes estratégias
para atingir o objetivo da problematizacdo, em alguns casos € possivel que ele sugestione um
problema abertamente aos alunos. Consoantes a profundidade da situacao, esse enunciado deve
ser feito progressivamente ao longo da aula, conforme os alunos vao estruturando bases mais
solidas para a compreensdo da situa¢do. em outros casos, ocorre quando, em meio a discussao,
uma duvida ou situagdo ¢ colocada pelo professor na forma de problema aos alunos, ou seja,
ele usa de um caso especifico para gerar um ponto de investigacdo aumentando a complexidade

do problema central da aula, como descrito pelo professor P7

Eu sempre utilizo da problematizagfo, recentemente trabalhei, misturas no livro do
6 ano, e eu trago misturas homogéneas e misturas heterogéneas previamente
preparadas, ressalto algumas caracteristicas desses sistemas a serem estudados e pego
que eles identifiquem, a partir dai vou anotando no quadro, algumas explicagdes que
eles vdo dando, os porqués que sdo levantados e a partir da abordagem dele, da
resposta deles a essa situacdo criada, eu comeca a desenvolver os conceitos
sistematizar esse conhecimento para que a gente possa, criar uma situacio problema
ali, uma ideia cientifica, a gente vai fazer as observacdes e depois argumentar né,
explicar.. mas volto a ressaltar esse tipo de trabalho demanda tempo, demanda um
planejamento muito detalhado e muitas vezes a gente ndo consegue porque o tempo
ndo permite, entdo assim de forma geral eu trabalho com problematizacdo que
debruga sobre esse conceito da construgdo do argumento cientifico pelo aluno.

Nesse sentido, vemos que para os professores o uso da problematizagdo nos conteudos
de ciéncias contribui para o acompanhamento da constru¢do do conhecimento e para o
crescimento conceitual e argumentativo dos alunos, visto que, a problematizacdo complementa
suas metodologias nas aulas de ciéncias, a fim de proporcionar a criticidade e a educacao
cientifica nessas aulas. A terceira subcategoria denominada “leituras de textos”, obteve 18%
das citacdes. Autores apontam que leituras de textos diversificados oportunizam ao aluno o
alcance a uma maior variedade de informacgdes, e esse alcance faz com que eles desenvolvam
importantes habilidades, tais como, apropriacdo de conceitos, formas de argumentagao e
conhecimento de elementos de terminologia cientifica (Ferreira; Queiroz, 2012; Martins;

Cassab; Rocha, 2001).
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Por esse motivo, concordamos com Silva (1998) quando relata que, ¢ necessario
também que o professor de Ciéncias estimule o habito da leitura e escrita nas aulas, de forma
que contribua para o progresso gradativo da capacidade de interpretacdo, compreensao e
argumentacao dos textos lidos, além de colaborar para o gosto pela leitura. Nesta perspectiva,
em sua fala, o professor P1 demonstra a preocupagdo em ajudar seus alunos a aprenderem a
argumentar e a desenvolver a capacidade de ler textos, tendo em vista que muitos alunos do EF
ainda passam pelo processo de letramento cientifico e ainda relata que a leitura € a base para

uma boa argumentagao.

Esse processo de instigar a argumentagdo dos alunos, vareia por escola, por exemplo,
aqui na escola Adoaldo Gomes nos temos muitos alunos que tem dificuldade com
leitura, ou seja, ndo sdo letrados nem sédo alfabetizados. Estdo passando pelo processo
de letramento e alfabetizagé@o, por isso prejudica o trabalho de certa forma, porque
alguns alunos ndo conseguem se desenvolver igual os demais. Entdo, o que a gente
utiliza, dentro das nossas limita¢des, nés vamos buscando alternativas como por
exemplo, bastante leitura de textos, trabalhando mesmo a leitura, pois acredito que a
leitura ¢ a base para qualquer aprendizagem e em relagdo a argumentagdo, aluno que
nao ler, ndo tem base para argumentar.

Na quarta subcategoria deste bloco chamado de “lista de exercicios” com 18% das
citagoes, essa subcategoria se refere ao fato de que os professores entrevistados apostam nessa
estratégia como um suporte para apropriacdo de conteudos, facilitando no momento da
avaliacdo, como fica entendido na fala do professor P2.

[...] entdo, assim eles ja t€ém um entendimento, e na hora das avalia¢des fica
até mais facil, eles ndo precisam mais se apertar, estudando, estudando, ai

quando eu fago uma lista de exercicios de posse daquilo, eles ja tem uma
facilidade maior pra responder [...]

No entanto, Gongalves, Mosquera e Segura (2007) ressaltam que a pratica de “resolugao
de exercicios” resulta em uma operagao mecanica, onde se conhece antecipadamente o caminho
que € preciso seguir para chegar ao resultado esperado e, em geral, confirma uma tnica solugao.
Nesta mesma perspectiva autores como Perales e Palacios (2000) definem os exercicios como
uma espécie de problema fechado. Pozo (1998) relata que em face as muitas necessidades
educativas, se faz necessario envolver os alunos em um contexto da aprendizagem das ciéncias
e, transformar meros exercicios em situagdes problema, cuja resolucdo necessite analisar,
refletir e elaborar hipdteses, argumentar e comunicar ideias.

E por fim, na tltima subcategoria denominada “Tematicas da atualidade” com 10% das
citagdes nas respostas dos professores nos remete a pensar que os professores consideram
importante a inser¢ao de assuntos atuais no ensino de ciéncias, como podemos demonstrar na

fala do professor P10:
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Eu toda vez que vou iniciar um contetdo, eu sempre coloco um tema da
atualidade que eles conhecem e associo ao contetido que sera ministrado,
sempre eu fago isso, por exemplo, hoje vou iniciar o contetido de virus, e
eu ja me planejei para comegar falando no assunto da covid, da doenca que
hoje em dia esta em alta, para quando for falar do virus em si, eles ja estdo
um pouco familiarizados. E mais ou menos assim.

A inclusdo de discussdes sobre temas que atravessam a atualidade tem o poder de
incentivar o aluno a sentir-se parte da sociedade em que vive, a se interessar pelos seus
problemas e a participar das discussdes decorrentes das interagdes ciéncia/tecnologia/sociedade
(Vieira; Bazzo, 2007). Autores como Reis e Galvao (2005) comentam que os assuntos que
afloram o cotidiano dos estudantes estao cercados de duvidas e que ndo se pode permitir que
decisOes sobre tais assuntos sejam efetuadas sem nossa participagdo. Dessa forma, a capacitagao
do educando para o exercicio da cidadania pode ser considerada como um dos objetivos
fundamentais da educacao atualmente.

Segundo Bazzo, Linsingen e Pereira (2003), tais orientagdes, trazem a oportunidade de
incentivar os estudantes a expressarem suas opinides, a saber argumentar e tomar decisdoes bem
justificadas no que diz respeito aos temas controversos que cercam a atualidade e suas
implicacdes para a sociedade.

Neste sentido, os antigos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) propuseram a
inclusdo de temas transversais, como €tica, meio ambiente, saude e pluralidade cultural, no
curriculo escolar. Esses temas foram concebidos como questdes que deveriam perpassar todas
as disciplinas, incluindo ciéncias, a fim de promover uma educagdo mais ampla e cidada (Brasil
2002).

No entanto, a implementac¢ao dos temas transversais nos curriculos nem sempre foi facil
e tranquila para todas as areas, sendo relatados muitos desafios enfrentados.

Os temas transversais sdo questdes de relevancia social, ética e cultural que permeiam
diversas areas do conhecimento, indo além dos conteudos tradicionais do curriculo escolar
(DIAS, 2018). A inser¢ao de temas que podem ser ditos/considerados transversais na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ um tépico de discussdo significativa no contexto
educacional brasileiro.

No entanto, Pacheco (2022), ao fazer parte dos criticos da BNCC, levanta
questionamentos em relacao a sua abordagem em relagdo aos temas transversais. Segundo ele,
existe o risco de a BNCC enfatizar excessivamente o "ensino de conteudos" em detrimento da
promog¢ao do "aprender a aprender", o que, na sua visdo, pode ter o efeito de limitar a

criatividade e a autonomia dos estudantes.
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A segunda categoria desse bloco, foi denominada de “Aulas praticas” que foi a segunda
mais representativa referente aos discursos dos professores. Andrade e Massabni (2011)
considera que as aulas praticas de Ciéncias contribuem para uma melhor assimilagdo de
conteudos trabalhados em sala de aula, promovendo a interagdo entre o saber e o fazer. Segundo
estes mesmos autores, essas aulas trazem atividades que permitem adquirir conhecimentos que
somente a aula tedrica ndo oportunizaria. Partindo desse principio as aulas praticas sdo
imprescindiveis para a construcdo do pensamento cientifico, por meio de estimulos
ocasionados pela experimentacao (Bartzik; Zander, 2016).

Fazenda (2017) revela que existem estratégias de ensino utilizadas nessas aulas que
propdem atividades de carater pratico e desenvolvem o conhecimento cientifico, como o caso
de jogos didaticos, pesquisas e praticas de campo, método de projetos, entre outros. Essa
categoria gerou duas subcategorias “atividade ludicas” e “investigacao”

A primeira subcategoria constitui-se pela expressdo “atividade ludicas” com 60% de
citacdes. Em se tratando da utilizagdo desse tipo de estratégia no ensino de ciéncias Petit e Soto
(2002) destacam que as atividades ludicas podem contribuir para a aprendizagem de diversos
conceitos dentro da sala de aula. Ainda segundo os autores, esse tipo de método suscita uma
curiosidade inerente ao ser humano e, dessa maneira, o incentiva a alcancar solugdes que
resolvam e argumentem em cima das atividades propostas. Essas pesquisas estdo de acordo com

as inten¢des dos entrevistados, como podemos perceber na fala do professor P14

Eu gosto muito de atividade lidicas, como jogo de perguntas pra fixar o conteudo.
Quando eu trabalho pelo menos 3 capitulos eu fago, aprendi com uma estagiaria
minha, eu gostei demais e eles gostam muito também, daqueles capitulos eu divido
em duplas ai eles podem consultar o livro, eu marco o tempo uns 30 segundo e lanco
a pergunta para a equipe, eles podem pesquisar, no livro, no caderno, se eles estiverem
com muita dificuldade ai vou dando dicas de pagina tal, pardgrafo tal, até eles
encontrarem a resposta. Outra coisa eles também tém que ter a prontincia correta e
responderem dentro daquele tempo, se eles ndo responderem dentro do tempo a outra
equipe vai ter o direito de responder, entendeu? So se alguém soprar das outras
equipes, se eles ouvirem ai, ja ganham o ponto deles, eles gostam. Eu gosto de fazer
o bingo também com palavras do contetido trabalhado eu pego e coloco 14, pra ver a
questdo da leitura, cada um faz sua cartela com umas 15 palavras, eu coloco as
palavras umas 30 e eles escolhem. Eles participam bem e consigo avaliar a oralidade
deles também dessa forma.

Santana e Wartha (2006) ressaltam que as atividades ludicas sdao ferramentas
importantes no trabalho docente, pelas quais o professor deve ofertar oportunidades para o
desenvolvimento do conhecimento, respeitando as multiplas particularidades dos alunos.

Em relagdo a promogdo da argumentacdo através das atividades ludicas, podemos

observar na fala do professor P6, quando ele projetou a construgdo de um ambiente onde os
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alunos pudessem se manifestar abertamente sobre os conceitos cientificos, com adi¢do da

argumentacao.

O resultado obtido com uma atividade hidica que eu trouxe foi muito proveitoso,
pois a maioria dos alunos relacionaram o jogo ao contetido trabalhado, que era sobre
as queimadas, (...). inclusive, na ultima aula, muitos alunos que nao se manifestaram
nas outras aulas levantaram a mao para poder argumentar e participar, no que fica
evidente uma mudanca de conduta, ocasionando em participagdo concreta deles.

No entanto, o professor P4 aponta as dificuldades que se enfrenta durante o
desenvolvimento da atividade para promoc¢do a argumentagdo dos seus alunos. As

Consideracdes da professora sobre esses aspectos podem ser observados no trecho a seguir.

Uma das dificuldades para efetivar a argumentacao que eu posso citar, acontece pelo
fato de que eu acredito que eles estdo acostumados com um ensino mais tradicional,
onde s6 o professor fala e o aluno fica caladinho ouvindo. ¢ muito obvio para mim
que os alunos t€ém um pouco de dificuldade na formulagdo de argumentos, ou por falta
de embasamento cientifico para isso, ou por ndo conseguirem expressar oralmente o
que pensam de forma coerente. Dessa forma, destaco aqui de inicio, um pouco de
resisténcia dos alunos a utilizacdo de novas metodologias, persistindo neles um carater
de um aluno acostumados com o método tradicional de ensino.

Portanto sugere-se as atividades ludicas, quando bem desenvolvidas possibilitam a
socializacdo e o desenvolvimento pessoal, social e cognitivo do estudante, além de habilidades
argumentativas. No entanto, para efetivacdo dos objetivos desse tipo de metodologia, ainda sdo
encontradas algumas resisténcias, pois o ensino ainda sofre influéncias do ensino tradicional
segundo o que relatado pelos professores.

A segunda subcategoria construida encaminhou-se para o termo “investigagdao”, com
40% de citagdes. Grandy e Duschl (2007) destacam que a investigacdo em sala de aula deve
fornecer condigdes para que os estudantes busquem solugdes para os problemas, deste modo,
ter argumentos em relacdo ao fenoOmeno em observacao, utilizando raciocinios do tipo
hipotético-dedutivo, além disso, deve possibilitar a mudanga conceitual e o desenvolvimento
de ideias. Partindo desse ponto de vista, os entrevistados relatam que mesmo com as
dificuldades encontradas, eles buscam instigar o carater investigativo em suas aulas, como se

observa na fala do professor P3:

Assim, busco instigar as argumentagdes dos alunos, especialmente quando a gente
fala das disciplinas de praticas investigativas, que as disciplinas de insciéncias ¢ pra
ter esse carater de iniciagdo cientifica, entdo mexe muito com essa parte de vocé
trabalhar investigag¢do ¢ vocé instigar que o aluno possa refletir, possa pensar. Eu
poderia te dar um exemplo, um dos temas que eu estava trabalhando no nono ano,
algo voltado para astronomia, falando do sistema solar por exemplo, entdo nesses
momentos a gente traz essa perspectiva das ciéncias como algo que evolui, como
conhecimento que nao ¢ algo fixo e sim, transitorio, ai vai trazendo esse contexto de
evolugdo, por exemplo que esse conhecimento foi evoluindo, e dai em diante do tema
a gente vai pondo e tentando instigar o que eles sabem, quais os conhecimentos
prévios em relacdo a tematica e instigar que eles coloquem até mesmo tipo um quadro
certezas e duvidas sobre o tema, o que eles tem certeza, algo que eles tem mais
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convicgao sobre o tema e o que eles tem duvida e eles gostariam de saber sobre, a
gente tenta instigando, questionamentos que fazem eles pensarem sobre a tematica
tentar pensar, investigar mesmo, sabe. trazer um pouco do pensamento cientifico, de
tentar imaginar, tentar elaborar hipoteses de determinados temas, isso faz parte do
contexto.

Scarpa, Sasseron e Silva (2017) entendem investigagdo, como as acgoes ¢ as atitudes que
permitem a resolucao pratica de um problema e as acdes e atitudes envolvidas no processo de
compreensdo das agdes praticas executadas. Ou seja, para as autoras a investigacdo ¢ um
movimento ciclico, de considerar o que se faz e de colocar em pratica aquilo sobre o que se
reflete.

Nesse sentido, nas aulas de ensino de ciéncias onde ha atividades por investigacao, ¢
ofertada ao estudante a possibilidade de relacionar dados com afirmagdes, de definir relagdes
entre circunstancias e construir explicagdes para fendmenos naturais, ou seja, ele estd sendo
envolvido em atividades argumentativas (Sasseron; Carvalho, 2017). Em vista disso, a autora
comenta que a habilidade de argumentar abrange a identificacao de afirmagdes contraditorias e
o estabelecimento de relacdes entre as afirmagdes e as evidéncias.

Dessa forma, acredita-se que propostas de ensino investigativas, em que a resolucao de
problemas seja o foco, favorecem o aprimoramento dessas habilidades pelos estudantes por
meio de didlogo e interpretagoes.

Portanto, esse bloco apresentou as principais estratégias de ensino utilizadas em aulas
de ciéncias para promocao de habilidades argumentativas dos alunos. Nas quais evidenciou-se
que as aulas de ciéncias sao divididas entre aulas expositivas/dialogadas e aulas praticas. Essa
relagdo vai ao encontro do que relata Pereira (2010) quando diz que as aulas praticas no ensino
de ciéncias sdo essenciais para que haja a¢des que colaboram com os processos interativos e
dindmicos nas aulas. No entanto, o autor ainda ressalta que de nada serviria desenvolver
atividades praticas em sala de aula se esta aula ndo proporcionar momentos de discursdo tedrico
que ultrapassam o conhecimento de nivel epistémico e os saberes prévios dos alunos.

Vale ressaltar que nem sempre as técnicas utilizadas por eles serdo 100% eficazes para
todos, tendo em vista o fato de que cada aluno tem sua forma particular de aprender e se
desenvolver, assim como relatado pelo professor P1

Nos temos que entender que a aprendizagem ¢ diversificada, tem aluno que vai
aprender melhor com um video, outro que vai aprender melhor com um texto, tem
aluno que vai aprender melhor com atividade ludica, tem aluno que é muito timido
que ndo vai querer participar daquele jogo, pela timidez. Ai ja vai ter aluno que ja tem
habilidade com a leitura e texto. mas tem aluno que nem consegue ler aquele texto,
por isso que eu estou dizendo tem uma diversidade de aprendizagem ndo ha uma
receita, tem a¢des que vocé vai abordar para maioria dos alunos, mas as vezes vocé

vai errar, as vezes aquela acdo vai abordar um nimero ok de alunos, entdo vai variar
de aluno por aluno.
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Em suma, as estratégias de ensino devem ser flexiveis, inovadoras e centradas no aluno.
O desafio para os educadores ¢ encontrar um equilibrio entre a tradi¢do e a inovagao, adaptando-
se as mudancas na sociedade e nas necessidades dos alunos, para proporcionar uma educagao

de qualidade.

4.2.2 Bloco de analise II: Expectativa dos professores em relagcdo as argumentagdes dos
alunos.

Geralmente os professores tém algumas expectativas em rela¢do as argumentagdes dos
alunos, dessa forma, esse bloco trata-se dessas expectativas, ou seja, o que eles esperam
alcancar com as argumentagdes dos alunos. Portanto, nesta se¢do apresentar-se-a as discussoes
referentes as unidades de significados extraidas das entrevistas com os professores nas quais
eles relatam seus principais anseios em se tratando das argumentagdes de seus alunos. Assim,
a organizagdo das unidades de significados identificadas nas respostas dadas aos
questionamentos feitas aos professores, encaminhou-nos a construcao de trés categorias,
definidas como: pensamento critico, aprendizagem de conteudo, participagdo efetiva. A Figura
6, apresenta a analise das US referente ao Bloco II, com a sua categorizag@o estruturada e suas

respectivas subcategorias.

Figura 5 - Bloco II- categorizacdo das US referente as expectativas dos professores de Ciéncias em relagao as

argumentagdes dos alunos.
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Fonte: Propria autora, 2023

A primeira categoria denominada “pensamento critico”, foi a mais representativa em
relacdo a citagdo dos professores. Rainbolt (2010) define o pensamento critico como
habilidade de avaliar corretamente os argumentos feitos por outros e construir bons argumentos
por si mesmo. O autor ainda comenta que pensamento critico visa exercer um papel concreto

no dia a dia dos estudantes, isto ¢, ajuda os estudantes pensarem sobre o seu cotidiano, refletir
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sobre o que lhe apresentado. Como afirma Hughes et al (2000), se os alunos nao tiverem sido
instruidos para pensarem criticamente, estardao sujeitos a perigos como de se tornarem escravos
das ideias, dos valores e da ignorancia dos outros.

Assim, essa categoria gerou trés subcategorias. Sendo a primeira subcategoria
denominada por “interpreta¢do”, com 46% de citagdes, que nos leva a perceber que a maioria
dos professores esperam que os alunos consigam interpretar e se apropriar dos conceitos
fundamentados na ciéncia. As pesquisas de Almeida (2004) e Mortimer (2000) ressaltam que,
para aprender ciéncia € preciso aprender a falar, escrever, ler e interpretar ciéncia de maneira
significativa.

Nesta perspectiva, o professor P1 explica que, em sua visdo, que alunos tém que
“demonstrar a capacidade deles de interpretar, consequentemente ter conhecimento do que foi
trabalhado em sala”. Isso resulta em identificar as diferentes formas de expressar significados,
a distingdo entre linguagem cotidiana e a cientifica e as principais caracteristicas de cada tipo
de discurso, em relacdo a argumentagdo, a interpretacdo ¢ uma caracteristica marcante (Jorge;
Puig, 2000).

A segunda subcategoria foi definida como “Questionamentos”, com 29% das citacdes e
remete-se ao fato que os professores declararam que ao ouvir os questionamentos dos alunos
ele conseguem perceber se houve ou ndo uma apropriacao e apreensiao dos contetidos teéricos
estudados em sala de aula, como relatado pelo professor P2 “[...] Eu levo mais em consideracao
a participacao dele em sala de aula, os questionamentos, porque assim consigo saber se ele
realmente aprendeu]...]".

Em relacdo a essa subcategoria as pesquisas apontam que, para que o processo de
construcao de conhecimentos por parte dos estudantes aconteca através da educagao cientifica
¢ necessario que nas situagdes de aprendizagem, seja incentivado a colocacdo de
questionamentos, pois representa um item fundamental para o processo de aprendizagem
proporcionar a curiosidade e motivar os alunos para a buscarem respostas. Esses estudos ainda
afirmam que os questionamentos nas aulas de ciéncias podem evoluir para a constru¢do de
argumentos que por sua vez tem a finalidade de buscar respostas provisorias as questdes
inicialmente colocadas por meio de agdes variadas, nas quais os alunos participam ativamente
(Demo, 2000; Moraes; Galiazzi; Ramos, 2004).

Ainda em relacdo aos questionamentos em sala de aula, Prestes, Lima e Ramos (2011)
comentam que o questionamento pode ser formado por um desafio ou uma situacao-problema
relacionada ao cotidiano do estudante, por analise de um fendmeno evidenciado na realidade

do aluno e da escola, uma atividade experimental ou qualquer outra atividade que leve os alunos
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e o professor a fazerem perguntas e enaltecerem a relagdo teoria e pratica. Conseguiu-se
identificar esse ponto na fala do professor P6 quando responde que.
“[...] normalmente eu costumo no inicio de minhas aulas, criar situacdes
problemas, que remetem ao dia a dia deles, coisas que eu acredito que eles

vivenciam, mas proximo possivel da realidade com contetido que eu estou
abordando, pois eles logo se interessam e surgem os questionamentos|...]”

Na terceira subcategoria, denominada de “Autoaprendizagem” com 25% das citacdes,
declara-se ao fato de que os professores esperam que os alunos tenham curiosidade e anseio por
conhecimentos que vao além dos que sdo ensinados em sala de aula, sempre buscando novas

fontes para acrescentar e enriquecer seus argumentos, como relatado pela professora P2:

Hoje em dia os nossos alunos estdo todos alfabetizados tecnologicamente, entdo, eu
espero que eles usem isso a favor deles, exemplo quando eu inicio um conteudo novo
eu gosto quando eles procuram no google, as vezes eles até comentam, “aah
professora, eu vi isso no google, eu vi esse video, achei interessante”. As vezes eles
chegam questionando sobre algo que aprenderam fora da sala e mesmo nao sendo
o contetdo que estou ministrando sempre saio pra dar atengdo pra aquela curiosidade
que o meu aluno teve né, quando ele vir um video na internet, eu nunca deixo pra
depois, eu explico pra ele o que que isso significa e ai depois que eu esclareco tudo a
gente volta pro nosso conteudo. Porque pra mim, o processo de construir argumentos,
vai além do que é ensinado em sala.

Sobre essa afirmagdo, Da Silva; Savio (2014) comentam que a iniciativa do aluno em ir
em busca de conhecimentos, o torna um protagonista em seu processo de aprendizagem e assim
oportuniza o avanco de habilidades e competéncias essenciais para a constru¢do de sua
autonomia intelectual e social. O autor ainda ressalta que por meio dessa pratica, o aluno
exercita sua capacidade de reflexdo e a¢do em relacdo a realidade em que esta inserido
contribuindo para sua atividade argumentativa nas aulas de ciéncias.

A segunda categoria deste bloco denominamos de “Aprendizagem de contetidos” na
qual, Reis (2006) afirma que aprendizagem de conteido ¢ um processo fundamental na
aquisicdo de conhecimento e habilidades em diversos campos do saber, o autor ainda comenta
que ¢ uma abordagem pedagogica que visa ensinar e absorver informagdes especificas sobre
um determinado assunto e tem como objetivo proporcionar aos estudantes um dominio sélido
dos conceitos, teorias e praticas relacionados a um tema especifico. Leitdo (2012) comenta
ainda que ao longo do processo de aprendizagem de contetido, os professores exercem um papel
essencial, instruindo os alunos e facilitando sua jornada rumo ao entendimento e dominio do
conhecimento.

Em suma, a aprendizagem de contetido desenvolve um papel crucial na formacao dos

alunos, possibilitando uma base so6lida de conhecimento que pode ser aplicada em diversas
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situagdes e contextos ao longo da vida. Dessa forma, essa categoria gerou duas subcategorias
sendo elas: “Compreender a esséncia do conceito” e “memorizagdo”.

Em relagdo a primeira subcategoria suscitada: “Compreender a esséncia do conceito”
apresentando 60% das citagdes, que diz respeito a internalizar o conhecimento de forma mais
significativa e aplicd-lo de maneira eficaz. Moura (2010) revela que compreender a esséncia do
conceito ¢ um objetivo principal para obter um conhecimento completo e profundo do material
em questdo. O autor ainda comenta que ao buscar compreender a esséncia do contetdo,
buscamos ir além das informacdes superficiais e explorar os principais pontos, as ideias centrais
e os conceitos fundamentais presentes no material.

Nesse sentido, o professor P3 entende que a esséncia do conceito envolve captar as
principais mensagens, os argumentos centrais € as informagdes mais relevantes dentro de uma
mensagem que estdo entre linhas, ou seja, identificar os aspectos-chave, as conexdes entre as
ideias e as implicagdes mais importantes apresentadas pelo conteudo, como podemos verificar
em sua fala “[...] eu gostaria que eles conseguissem compreender a esséncia, nao
necessariamente o conceito pronto e acabado, mas a esséncia dentro do conhecimento que ta
sendo tratado [...]".

Corroborando com a fala do professor P3, Moura (2010) ressalta que compreender a
esséncia do conceito viabiliza uma internalizagdo mais significativa e a habilidade de exercitar
o conhecimento adquirido, portanto, ao compreender a esséncia, os alunos sdo capazes de reter
as informacoes de forma mais duradoura e utilizar o conteido de maneira mais eficaz em
diferentes contextos.

A segunda subcategoria denominada “memorizagdo” que apresenta 40% das citagdes,
os professores relatam que diante das dificuldades encontradas no periodo pds pandemia, eles
consideram que “a memorizacao as vezes ¢ importante depois de entender os contetidos” como
relatado pelo professor P8. Contudo, Santomauro (2009) ressalta que ¢ arriscado limitar o
aprendizado de Ciéncias a apenas uma lista de enunciados a serem decorados.

Partindo desse principio, Valente (2007), relata que é possivel verificar indicios da
exigéncia da memorizacao nos livros didaticos mais antigos, se observarmos atentamente a
histéria do ensino no Brasil, principalmente no ensino de ciéncias e matematica. O autor cita
como exemplo, que nos primeiros livros didaticos a unica exigéncia para a aprendizagem da
matematica era memorizar a tabuada, o autor ainda comenta que ¢ apontada no livro didatico
uma justificativa para a necessidade de decorar os resultados de multiplicagdes, com o objetivo

de facilitar os céalculos ao realizar essas operacoes.
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Dessa forma, embora essa técnica de memorizacao seja considerada antiga, ainda hoje
¢ possivel encontrar professores que as utilizam e definem essa técnica como uma necessidade,

como ¢ o caso do professor P5 quando diz:

Para mim, a memoriza¢do ¢ uma habilidade essencial para a aprendizagem,
especialmente em disciplinas como ciéncias. Os alunos argumentam melhor,
compreendem com mais facilidade conceitos complexos, quando memorizam fatos
fundamentais e féormulas basicas como base.

Porém, as pesquisas de Do Valle e Bogea (2018) demonstram que a memorizacao
atualmente se tornou um recurso indesejavel, para o ensino aprendizagem. Conforme estes
autores, a recusa das acdes relacionadas a essa técnica pode estar ligada a valorizacdo da
autenticidade e da criatividade pretendidas por novas metodologias. Nesse sentido, outros
professores ressaltam a relevancia da compreensdo em vez da mera memorizagdo, eles
acreditam que os alunos devem ser incentivados a entender conceitos e aplicar o conhecimento
em situacdes do mundo real, em vez de apenas decorar informagdes sem compreender o seu

significado, como comenta o professor P13:

Eu prefiro focar na aprendizagem significativa, ou seja, procuro incentivar os alunos
a fazerem ligagdes entre novos conceitos e seus conhecimentos prévios. Dessa forma,
busco tentar fazer com que eles tenham uma compreensao mais profunda e duradoura,
em vez de depender apenas da memorizagdo superficial.

Portanto, podemos entender que a melhor abordagem para a memorizagdo em sala de
aula pode ser determinada pelo conteudo especifico, o estilo de aprendizagem dos alunos e as
metas educacionais a serem alcancadas. Vale lembrar que ¢ importante que os professores
adaptem suas estratégias de ensino para atender as necessidades individuais dos alunos e
cultivem uma aprendizagem significativa e duradoura.

A terceira categoria suscitada desse bloco, denominamos de “Participagdo efetiva”, essa
categoria nos encaminha a pensar que os professores entrevistados consideram a participagao
dos alunos como uma ferramenta fundamental para o processo de identificagdo da alfabetizagao
cientifica no sentido de mediar os conhecimentos elaborados por eles. Dessa forma, a
participagdo dos alunos nas aulas ¢ essencial para o sucesso do processo ensino-aprendizagem
e para o enriquecimento da experiéncia em grupo. Soares (2011) ressalta que participar
efetivamente das atividades propostas em aula pelos professores, possibilita aos alunos se
comunicarem com o contetdo de forma mais significativa, desenvolvendo habilidades
argumentativas, compartilhando ideias e perspectivas diferentes além de se envolverem de
maneira mais profunda com o material apresentado.

Segundo Reis (2008), o professor tem inumeras possibilidades de promover as

participagdes dos alunos. A autora ressalta que em algumas aulas eles podem exigir que os
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alunos facam apresentacdes sobre temas especificos, isso ndo apenas aprimora as habilidades
de falar em publico, mas também oferece a oportunidade de compartilhar pesquisas e
conhecimentos com os colegas. Outra forma de instigar essa participagdo proposta pela autora
seria o trabalho em equipe pois nessas atividades de grupo, os alunos t€ém a chance de colaborar
com os colegas para resolver problemas e realizar projetos. Aprendem a trabalhar em conjunto,
desenvolvendo habilidades essenciais para o ambiente profissional.

Porém, Schwartz (2018) destaca que a participacao na sala de aula nao se limita apenas
a responder perguntas ou falar em publico. Também envolve ouvir ativamente o que o professor
e os colegas tém a dizer, estar aberto a diferentes perspectivas e respeitar as opinides dos outros.
Além disso, estar presente fisica e mentalmente na aula ¢ crucial para um envolvimento efetivo.

Em resumo, a participagdo efetiva na sala de aula ¢ um instrumento crucial para o
crescimento intelectual e pessoal dos alunos, pois cria-se um ambiente propicio ao aprendizado
significativo e a formagao de estudantes comprometidos com o conhecimento cientifico.

Essa categoria apresentou trés subcategorias, relacionando o entendimento dos docentes
ao que esperam ouvir/ler das argumentacdes construidas por seus alunos em suas aulas a saber:
“Contextualiza¢ao”, “Clareza nos dados” e “Coesao”.

A primeira subcategoria denomina “Contextualiza¢dao”. Segundo Silva (2007) existem
trés perspectivas de contextualizacdo compartilhadas por professores do ensino fundamental,
sendo a primeira perspectiva, a exemplifica¢do, seguido por entendimento critico de questdes
sociais e por fim, contextualizacdo como intervencdo na sociedade. Segundo o autor a
perspectiva simplista que muitas vezes prevalece nas escolas pode ser associada a
exemplificagdo. Paea Chassot (2001), quando um professor da educagdo basica adota a
exemplificagdo, ele acredita estar tornando a realidade mais acessivel aos alunos e, assim,
facilitando o processo de aprendizagem. Porém, Leite e Radetzke (2017) relata que essa
abordagem pode ser vista como uma tendéncia superficial que se dissemina nos ambientes
escolares, ndo contribuindo efetivamente para a aprendizagem, uma vez que, frequentemente,
as informagdes exemplificadas ndo se relacionam com o contexto dos estudantes.

Lutfi (1992), enfatiza a relevancia de compreender como o conhecimento escolar se
relaciona nao apenas com o cotidiano, mas também vai além dele. Para o autor, a
contextualizagdo vai muito além de simplesmente vincular conceitos; ela deve facilitar a
compreensdo de questdes sociais e capacitar os alunos a efetivamente intervir em seu ambiente
e sociedade.

Portanto, a contextualizagao no ensino de ciéncias desempenha um papel fundamental

na promocao do aprendizado significativo e na formagao de individuos capazes de compreender
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e aplicar conceitos cientificos no mundo real. Segundo Kato e Kawasaki (2011) a
contextualizacdo trata-se da pratica de relacionar os topicos e conceitos cientificos ao contexto
da vida cotidiana dos alunos, tornando a aprendizagem mais relevante, envolvente e aplicavel.

Assim como podemos identificar na fala do professor P6.

Em relag@o as argumentacdes construidas pelos alunos nas minhas aulas eu espero
que os alunos vejam como os conceitos cientificos se aplicam em suas vidas diarias,
pois acredito que isso torna o conteudo mais relevante e interessante, incentivando o
engajamento dos alunos, ou seja quando os alunos conseguem relacionar os
conceitos cientificos a situacdes reais, sua compreensdo se aprofunda. Eles ndo
apenas memorizam informagdes, mas também entendem por que esses conceitos sdo
importantes. (grifo nosso)

O professor P1 também comenta sobre a importancia da contextualizagdo no processo de

construgdo das argumentagdes.

P1l: eu gosto muito de argumentagdes contextualizadas, porque pra mim, elas
facilitam a aplicagdo pratica do conhecimento dos alunos, assim, eles podem usar o
que aprenderam em aula para resolver problemas do mundo real, alids, de suas
realidades, percebi que quando eles exploram situagdes contextualizadas, eles
questionam, analisam e avaliam informagdes. (grifo nosso)

Em sintese, a contextualizacdo no ensino de ciéncias ¢ uma estratégia pedagogica
poderosa que visa tornar o aprendizado mais relevante, significativo e eficaz. Ela promove uma
compreensao profunda dos conceitos cientificos e capacita os alunos a aplicar seu conhecimento
no mundo real, preparando-os para desafios futuros e inspirando um amor duradouro pela
ciéncia.

A segunda subcategoria caracterizada como “Clareza nos dados” com 30% das citacdes
dos entrevistados nos direciona a considerar que os entrevistados esperam uma argumentagao
compreensivel e objetiva dos seus alunos. McNeill (2011) e Duschl et al. (2007) defendem que
os estudantes colocados em situagdes argumentativas nas aulas de ciéncias sdo favorecidos ao
construirem explicacdes e elas tendem a serem compreensiveis e criticas.

A busca pela clareza nos dados ¢ um dos elementos essenciais para a andlise e
interpretacao eficiente das informag¢des em qualquer contexto. Seja na ciéncia, negdcios,
pesquisa académica ou tomada de decisoes, a clareza nos dados ¢ essencial para garantir que as
conclusdes sejam precisas e confiaveis (Calazans, 2008). Nesse sentido a autora revela que a
clareza nos dados se trata da caracteristica de apresentagao e organizagao das ideias de maneira
a torna-las naturalmente compreensiveis e acessiveis para quem as utiliza, isso envolve se
desfazer das ambiguidades, certificar que os dados sejam apresentados de maneira ldgica e
evitar qualquer distor¢do que possa levar a interpretacdes erradas.

Ao ser questionado sobre o que se espera ouvir das argumentagdes dos alunos, o

Professor P14 destacou alguns pontos fundamentais na visdo dele que devem ser considerados:
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Ah, s3o muitas coisas que eu espero deles, sei que as vezes parece utopia, diante do
cenario que estamos enfrentando, mas quando se trata de argumentagdo eu espero um
minimo de compreensdo, para mim, os dados devem ser estruturados de maneira
clara, seguindo uma légica evidente. Porque eu vejo que clareza nos dados facilita a
analise e evita a confusdo na hora da avaliagdo. Quero ouvir uma linguagem simples,
direta para garantir que todos os outros alunos entendam os dados da mesma maneira,
ou seja, que os dados trazidos pelos alunos estejam livres de erros ou duplicagdes.
(grifo nosso)

Portanto, esperar uma clareza nos dados informados ndo apenas torna a avaliagdo mais
eficiente e confidvel, mas também promove a comunicagdo efetiva entre alunos e professores,
possibilitando que as ideias sejam compreendidas por todos.

Ja na terceira subcategoria denominada “Coesdao” que apresenta 20% das citacdes,
infere-se no pensamento de que os professores acreditam na capacidade de pensamento
cientifico dos seus alunos, apostando que eles consigam construir conceitos cientificamente
elaborados através de suas pesquisas. Para os professores entrevistados um argumento coeso
representa inten¢do de apropriagdo de conteudo, resultando em possibilidade de qualidade em
suas argumentagdes, como podemos identificar na fala do professor P10: “Eu espero que os
argumentos tenham qualidade, ou seja, que tenham absorvido o objeto de conhecimento de
forma natural e que consiga expor o que aprendeu de forma coesa”.

Todavia, Sasseron et al. (2013) revela em suas pesquisas referentes a coesdo de um
argumento tendo como foco sua estrutura, que encontraram situagdes em que, embora 0s
argumentos sejam coesos internamente, eles mostravam-se falaciosos, demonstrando-nos
pobreza de sua qualidade em relagdo ao tema das Ciéncias.

No entanto, a capacidade de expor argumentos coesos ¢ fundamental para o ensino
aprendizagem, em especial nas aulas de ciéncias, visto que os argumentos coesos sao aqueles
que sdo bem estruturados, 16gicos, consistentes e fundamentados em evidéncias sélidas, eles
sdo capazes de convencer os outros de forma clara e efetiva (Rezende, 2015).

Nesse sentido, observamos nas falas dos professores P13 e P10 quando se referem as
suas expectativas em relagdo a constru¢do de argumentacgdes de seus alunos, eles destacam a

importancia da coesdo nos argumentos pois:

P13: Um argumento para mim, deve ser logico e coeso, pois as ideias iniciais devem
levar a uma conclusdo razoavel e bem fundamentada, para evitar falacias, pois esses
erros de raciocinio enfraquecem o argumento. Por exemplo, o aluno deve elaborar
seus argumentos apoiados em dados concretos, estudos, fatos e casos reais.

P10: As minhas expectativas quando pec¢o para os alunos argumentarem € que todo o

argumento deve estar em sintonia entre si, ou seja cada ponto apresentado deve estar
alinhado com a ideia principal, evitando contradigdes internas.

Dessa forma, participar da constru¢do de argumentos coesos dos alunos ¢ um papel

desafiador para os professores, pois possibilita a comunicagdo de maneira eficiente além de
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influenciar positivamente a opinido dos alunos. Para mais, saber reconhecer e identificar a
coesdo de argumentos apresentados por outras pessoas nos torna leitores e ouvintes mais
criticos e informados.

Assim, esse bloco teve como objetivo identificar quais as expectativas dos professores
em relagdo as argumentacdes advindas de seus alunos, com as categorias levantadas através das
falas dos professores entrevistados podemos vislumbrar que em sua maioria visam um
pensamento critico, onde os alunos saibam interpretar, questionar e ser protagonista do processo
ensino aprendizagem, buscando conhecimentos além daqueles que ¢ passado em sala de aula.
Nesse bloco também constatamos que uma parcela dos entrevistados espera de seus alunos que
eles internalizem os conceitos e os leve para a vida seja compreendendo a esséncia ou por meio
de memorizacdo. E por fim podemos compreender que outra parte dos professores desejam em
suas aulas uma comunicag¢ao eficaz e que eles tenham a capacidade de defender ideias de forma
clara e embasada. Além de apresentarem argumentos bem estruturados e fundamentados em

evidéncias.

4.2.3 Bloco III: Atitudes tomadas quando os alunos ndo conseguem argumentar.

Os professores podem exercer inimeras praticas pedagdgicas quando percebem que
seus alunos ndo conseguem argumentar de forma eficaz. As atitudes dos professores nesse
processo servem para motivar a evolucao cientifica dos alunos, promovendo a reflexao critica
e o aprimoramento das habilidades de argumentacao.

Nesse bloco serao apresentadas algumas das atitudes tomadas pelos professores diante
da auséncia de uma argumentacao eficaz dos alunos. Vale lembrar que essas atitudes devem ter
como objetivo principal desenvolver habilidades de argumentagdo de forma gradual,
permitindo que eles se tornem pensadores criticos mais capazes de expressar suas ideias com
clareza e persuasdo. Dessa forma a organizacao das unidades de significados identificadas nas
respostas dos professores, direcionou-nos ao desenvolvimento de duas categorias, definidas
como: (i) Mudanga de estratégia e (ii) Conhecer a realidade. A Figura 6 demonstra a anélise das
US referentes ao Bloco III, com a sua categorizacdo estruturada e suas respectivas

subcategorias.



68

Figura 6 - Bloco III- categorizagdo das US referente as atitudes tomadas quando os alunos ndo conseguem

argumentar
- e Metodologias ativas:
]\Iudaflga de ¢ Dialogar de forma mais acessivel
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Fonte: Propria autora, 2023

A primeira categoria desse bloco foi nomeada de “mudancas de estratégias”, nesse
sentido percebemos que a dificuldade dos alunos em construir uma argumentagdo eficiente,
pode ser um desafio enfrentado por muitos professores. Nessa perspectiva, ¢ primordial que os
educadores estejam dispostos a adaptar suas estratégias de ensino, com objetivo de ajudar os
estudantes a desempenharem a habilidade argumentativa em suas aulas.

Nesse cenario, Camargo e Daros (2018) exploram algumas estratégias que os
professores podem considerar quando seus alunos estdo com dificuldades de aprendizagem,
uma dessas estratégias seria identificar as lacunas no conhecimento, nesse caso os autores
comentam que os professores podem realizar uma avaliagdo diagndstica para identificar as
lacunas no conhecimento dos alunos, entender as areas especificas que precisam de refor¢o pois
isso, permitira que os educadores direcionem seus esfor¢os de ensino de maneira mais precisa.
Outra estratégia destacada seria uma abordagem diferenciada, reconhecendo que os alunos tém
ritmos de aprendizagem diferentes, os professores podem escolher por uma abordagem
diferenciada em sala de aula. Isso pode incluir atividades especificas para grupos com diferentes
niveis de aprendizagem.

Portanto, entende-se que essas mudangas de estratégias ndo apenas ajudam os alunos a
desenvolverem suas habilidades argumentativas, mas também demonstram o compromisso do
professor em apoiar o crescimento escolar e pessoal de cada estudante.

Conforme De Almeida (2011), a abordagem flexivel e adaptavel do professor € essencial
para nutrir o potencial de cada aluno e incentiva-los a alcangar seu pleno desenvolvimento como
pensadores criticos e comunicadores eficazes. Dessa forma, essa categoria se desenhou por
meio de duas subcategorias, sendo a primeira denominada “Metodologias ativas” e a segunda
“dialogar de forma mais acessivel”.

A primeira categoria suscitada chamada de “Metodologias ativas" que, de acordo com
as pesquisas de Barbosa e De Moura (2013) direcionam o centro do processo de ensino e

aprendizagem para o aluno, em oposi¢ao a abordagem tradicional de ensino, na qual o professor
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assume o papel central ao fornecer informacdes aos estudantes. Os autores também enfatizam
que a atribuicdo do termo "ativas" estd associada a adogao de praticas pedagogicas que buscam
a participacao ativa dos alunos, incentivando seu envolvimento em atividades praticas nas quais
desempenham um papel central em seu proprio processo de aprendizagem.

Dessa forma, as metodologias ativas t€m como objetivo criar cenarios de aprendizagem
nos quais os aprendizes estejam envolvidos em agdes concretas, aplicando seus conhecimentos,
refletindo sobre suas agdes, construindo compreensao dos conteudos envolvidos nas atividades,
desenvolvendo habilidades cognitivas, exercendo o pensamento critico, promovendo a
autorreflexdo em relagdo as suas praticas, participando em trocas de feedback, aprimorando
suas interacdes com colegas e professores, e explorando suas atitudes e valores pessoais e
sociais (Berbel, 2011; Moran, 2015; Pinto Et Al., 2013).

Com o objetivo de elucidar uma abordagem baseada em metodologias ativas de ensino,
a figura a seguir (Figura 7) ¢ apresentada, resumindo os seus principios centrais.

Posteriormente, esses principios serdo relacionados as correntes teoricas estabelecidas.

Figura 7: Principios que constituem as metodologias ativas de ensino

Aluno:
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Professor:
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Fonte: Diesel, Baldez e Martins, 2017
O principio inicial aborda a centralidade do aluno no processo de aprendizagem, o qual,
de acordo com Abreu (2009), contrasta com o método tradicional, no qual a teoria é apresentada
em primeiro lugar, seguida pela pratica, no método ativo, a abordagem ¢ inversa, comec¢ando
pela pratica e, a partir dela, explorando a teoria. Nesse contexto, ocorre uma transi¢ao do

paradigma de "ensinar" para "aprender", deslocando o foco do professor para o aluno, que passa
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a compartilhar a responsabilidade pelo seu proprio aprendizado (Souza; Iglesias; Pazin-Filho,
2014, p. 285).

Corroborando com esse principio o professor P14 comenta que:

Na minha opinido, as abordagens que colocam o aluno no centro do processo de
aprendizado, ¢ uma transformagdo essencial na educagdo. Isso porque essa
abordagem nao apenas permite que os alunos adquiram conhecimento, mas também
0s capacita a se tornarem aprendizes autdbnomos e participativos. Percebo que quando
os estudantes sdo desafiados a realizar uma ampla gama de atividades, como pesquisa
e aplicacdo pratica do conhecimento, eles ndo apenas absorvem informagdes, mas
também desenvolvem habilidades cruciais para enfrentar desafios do mundo real.
Acredito que essa mudanga na sala de aula ndo s6 torna o aprendizado mais
envolvente, mas também prepara os alunos para a vida apés a escola, onde a
capacidade de pensar criticamente, resolver problemas ¢ fundamental. (grifo nosso)

O segundo principio aborda a autonomia, um elemento fundamental de acordo com
Berbel (2011). Este principio enfatiza que o envolvimento do aluno em novos processos de
aprendizagem, sua compreensao, capacidade de escolha e interesse sdo elementos essenciais
para expandir suas oportunidades de desenvolver a liberdade e a autonomia necessarias para
tomar decisdes em diferentes etapas de sua jornada educacional. Isso o prepara adequadamente
para seu futuro exercicio profissional.

Considerando a perspectiva de Freire (2015), nota-se que a atitude do docente assume
importancia crucial no processo de fomentar a autonomia dos estudantes, conforme delineado
por Berbel (2011), que destaca a promog¢ao da autonomia docente quando o professor nutre os
recursos motivacionais internos dos alunos, fornece justificacdes racionais para o estudo de
determinados contetido ou atividades, utiliza uma linguagem informativa e nao controladora,
demonstra paciéncia com o ritmo de aprendizado dos alunos e reconhece e acolhe as expressoes
de sentimentos negativos por parte dos estudantes.

Dessa forma, fica evidente que ao adotar metodologias ativas como base para planejar
situagdes de aprendizado, podemos esperar uma contribui¢do significativa para o crescimento
da autonomia e motivacao dos estudantes. Isso ocorre porque essas abordagens promovem um
forte senso de pertencimento e participagdo, uma vez que a teorizagdo deixa de ser o ponto de
partida e se transforma no ponto de chegada. Isso acontece devido a multiplicidade de caminhos
e possibilidades que emergem da realidade historica e cultural dos individuos.

O terceiro principio aborda a questdo da problematizagdo da realidade e reflexdo, de
acordo com Diezel, Baldez e Martins (2017), no ambiente da sala de aula, a problematiza¢ao
envolve a analise da realidade como um meio de aumentar a consciéncia sobre ela. Além disso,
para os autores, ¢ essencial que o professor desperte o desejo de aprendizado nos alunos ao

questionar e tornar desafiadores os contetidos ensinados. Isso ressalta a importancia de que a
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educacdo oferecida na escola tenha relevancia pratica na vida dos estudantes, permitindo que
eles integrem o conhecimento adquirido com situacdes do mundo real, tornando a
aprendizagem significativa e contextualizada.

De acordo com o exposto, um método ativo segundo Diezel, Baldez e Martins (2017)
representa uma abordagem educacional que estimula os processos de ensino e aprendizagem
com uma abordagem critica e reflexiva. Nesse contexto, os autores ressaltam que esse método
implica na criagao de situagdes de ensino que encorajam uma analise critica da realidade por
parte do aluno, na escolha de problemas que despertam curiosidade e oferecem desafios, na
disponibiliza¢do de recursos para investigar problemas e encontrar solugdes, bem como na
identificagdo e aplicagdo de solucdes hipotéticas mais apropriadas para as situagdes
apresentadas.

O quarto principio se concentra no trabalho em equipe. Koch (2002) salienta que esse
processo de interagdo continua com os colegas e o professor conduz o aluno a uma reflexao
constante sobre situagdes especificas, incentivando-o a formular opinides, argumentar a favor
ou contra e expressar seus pensamentos. O autor ainda refor¢a essa nog¢ao, afirmando que o
aluno deve ser capaz de compreender sua propria realidade, € responsabilidade do professor
despertar uma atitude critica no aluno em relagdo ao ambiente em que estd inserido, preparando-
o para "interpretar o mundo" inicialmente, seu proprio ambiente, mas gradualmente, todas as
possiveis realidades.

O quinto principio ¢ a Inovacao, que, de acordo com a defini¢ao do dicionario, envolve
a introdu¢do de novidades, renovagdo, invengao e criagao (Dicionario Priberam da Lingua
Portuguesa, 2016). Diezel, Baldez e Martins (2017) comenta que esse termo desempenha um
papel fundamental na transi¢do da abordagem tradicional de ensino, que se concentra
exclusivamente em métodos de transmissdao passiva de contetido, nos quais os estudantes
assumem um papel de receptores passivos, para superar esse modelo, ¢ essencial valorizar a
inovacao na sala de aula, seja renovando, inventando ou criando metodologias.

O tultimo principio destaca o papel do professor como mediador, facilitador e ativador.
Essa perspectiva fortalece a conexao entre o conhecimento pedagdgico e a formagao humana,
como articulado por Freire (2015), nesse contexto, torna-se evidente a relevancia do educador,
que deve abragar a convicgdo de que sua func¢do vai além da simples transmissao de contetidos;
ele também desempenha um papel fundamental no estimulo ao pensamento critico.

Para enriquecer a discussdo sobre o papel do professor nessa abordagem, ¢ relevante
mencionar os principios de Moran (2015), que descreve o professor que adota métodos ativos

como um curador e um guia. Nesse sentido, o autor ressalta que o papel de curador, o professor
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seleciona o que ¢ mais significativo em meio a abundancia de informagdes disponiveis e auxilia
os alunos a encontrarem sentido em uma variedade de materiais e atividades.

Portanto, de acordo com Perrenoud (2002), em um contexto que adota metodologias
ativas, ¢ essencial que o professor, acima de todas as outras caracteristicas, adote uma
abordagem investigativa em relacdo a sua propria pratica. Isso envolve uma reflexao constante
sobre seu desempenho, com o objetivo de identificar desafios e propor solucdes. O autor
enfatiza que o professor ndo possui uma solugao pré-concebida para os problemas que podem
surgir em sua pratica. Em vez disso, ele deve continuamente construir solugdes, muitas vezes
sob pressdo e sem acesso a todas as informacdes necessarias para tomar decisdes claras. Esse
processo de constru¢do de solu¢cdes demanda uma ampla base de conhecimento, abrangendo
conhecimentos académicos, especializados e, de maneira fundamental, conhecimentos
advindos da experiéncia.

A segunda subcategoria intitulada de “dialogar de forma mais acessivel” com 36% das
citacdes refere-se ao fato da aproximagdo do professor com seus alunos através de uma
linguagem mais compreensivel, como explica Pozo e Pérez Echeverria (2001) quando dizem
que para mudar as formas de aprender dos alunos requer também mudar as formas de ensinar
de seus professores, para tanto se faz necessario que se crie uma nova cultura da aprendizagem,
na qual exige novas fung¢des discentes e docentes, uma aprendizagem pautada em um didlogo
acessivel a realidade dos alunos.

Nessa perspectiva, De Souza (2020) ressalta que quando um professor dialoga de forma
mais acessivel, ele facilita o processo de aprendizagem dos alunos e os ajuda a desenvolver
habilidades argumentativas mais eficazes. Ao se comunicar de maneira simples, o professor
permite que os alunos compreendam melhor o contetdo apresentado e, consequentemente,
consigam formar argumentos mais solidos e bem fundamentados.

O professor P11 destaca a importancia de um didlogo acessivel e compreensivel para

ajudar os alunos a argumentarem melhor:

Uma atitude que eu sempre tomo quando os alunos ndo compreendem minhas aulas e
consequentemente ndo argumentam bem, ¢ simplificar minha linguagem, evito
termos complexos que podem ser dificeis para eles entenderem, pois na disciplina
Ciéncias existem muitos termos complicados, em vez disso, uso uma linguagem
acessivel e direta para explicar conceitos. Uso muitos exemplos do cotidiano para
desenhar os pontos e tornar o conteudo mais real para os alunos e também encorajo
os alunos a fazerem muitas perguntas durante a aula para esclarecer diividas e garantir
que todos estejam acompanhando o raciocinio.

Deste modo, ao dialogar de forma mais acessivel, o professor estabelece um espago de

aprendizagem mais envolvente e encorajador, possibilitando que os alunos se sintam mais



73

confiantes para participar ativamente das discussdes e expressar suas opinides de maneira mais
efetiva (Calista, 2022). Isso ndo apenas melhora suas habilidades argumentativas, mas também
promove um aprendizado mais significativo e duradouro, vale salientar que ¢ necessario
reconhecer que cada aluno tem seu proprio ritmo de aprendizado e estar disponivel para ajudar
individualmente quando necessario.

A segunda categoria desse bloco foi designada de “Conhecer a realidade” que se refere
ao fato que quando um professor se dispde a conhecer a realidade do seu aluno, isso traz grandes
beneficios para o processo educacional, pois possibilita que o professor entenda melhor as
necessidades, interesses, desafios e contextos individuais de cada estudante.

Segundo Uniat (2014), buscar conhecer a realidade dos seus alunos traz diversas
vantagens, para o ensino aprendizagem podendo ser exemplificada como personalizacao do
ensino que diz respeito ao fato que compreender a realidade do aluno, o professor pode adaptar
suas abordagens de ensino para tornd-las mais significativas. Ele pode escolher exemplos,
atividades e materiais que estejam mais alinhados com as vivéncias dos alunos, facilitando a
assimilagdo dos contetidos, além de ao conhecer o contexto em que o aluno estd inserido, o
professor também pode perceber eventuais dificuldades de aprendizagem ou questdes pessoais
que possam estar impactando o desempenho escolar. Isso permite que ele ofereca o suporte
necessario e encaminhe o aluno para apoio especializado, se for o caso.

Corroborando com essa ideia, Escaraboto (2007) comenta que um professor ao se
mostrar ciente das realidades individuais dos alunos, ele demonstra empatia € compreensao, o
que contribui para um ambiente de aprendizado mais seguro, na qual os alunos se sentem mais
a vontade para se expressar e participar ativamente das atividades em sala de aula. Dessa forma,
a autora ressalta que incorporar elementos da realidade do aluno no processo de ensino, torna a
aprendizagem mais motivadora, uma vez que, quando os estudantes percebem que os conteudos
tém relevancia para suas vidas, aumenta o interesse € o engajamento.

Portanto, podemos entender que o conhecimento da realidade do aluno possibilita ao
professor ajustar suas praticas de ensino para melhor atender as necessidades individuais dos
estudantes, promovendo um ambiente de aprendizado mais inclusivo, significativo e
estimulante. Isso pode levar a um desempenho escolar mais satisfatorio, além de contribuir para
o desenvolvimento pessoal e social dos alunos ao longo de sua jornada educacional. Essa
categoria gerou duas subcategorias, sendo: “conhecimentos prévios” e “adaptacdo a realidade”.

A primeira subcategoria denominada de ‘“conhecimentos prévios” com 56% de

repeticoes de recorréncia. Essas respostas nos fazem acreditar que os entrevistados consideram
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que os conhecimentos anteriores aqueles aprendidos na escola, fazem parte dos aprendizados
dos seus alunos e interferem na aquisi¢ao de novos conteudos.

Partindo desse principio Silva (2014) define os conhecimentos prévios, como os
conhecimentos preexistentes ou conhecimentos anteriores, visto que, sdo as informacgoes,
experiéncias, conceitos e ideias que uma pessoa ja possui antes de aprender algo novo ou
enfrentar uma nova situagdo. Para a autora esses conhecimentos sdo adquiridos ao longo da
vida através de vivéncias, educagao formal e informal, leituras, conversas e outras formas de
interagao com o mundo ao redor.

Nesse sentido, Vygotski (2002) ressalta que os novos conhecimentos sdo estruturados a
partir do que ja se sabe e, por este motivo, os saberes prévios devem ser levados em conta na
pratica pedagogica docente, como ponto de partida para a estruturacao de novos conhecimentos.

Nesse sentido, esses conhecimentos executam uma func¢ao de grande importancia no processo
de aprendizagem e no desenvolvimento das habilidades cognitivas de uma pessoa. segundo

Takeuchi (2009) quando uma nova informacdo ¢ apresentada, o cérebro a conecta a
conhecimentos preeexistentes para atribuir significado ao novo conhecimento, isso ocorre
porque os seres humanos organizam e processam novas informagdes com base em suas
estruturas cognitivas preexistentes.

A importancia dos conhecimentos prévios no aprendizado de ciéncias e sobretudo para

o desenvolvimento das habilidades argumentativas pode ser observada na fala do professor P2:

Na minha visdo, os alunos tém dificuldades de entender os conceitos e sobretudo
argumentar sobre eles, porque nos professores ndo conseguimos fazer essa ponte entre
0s novos conhecimentos, os que eles estdo aprendendo agora, aqui na escola e os que
eles ja trazem na bagagem deles, em suas vivencias, digo isso, porque quando eu
faco essa conexao percebo que o aprendizado se torna mais relevante, o que facilita o
entendimento das informacdes.

O professor P4 também comenta sobre como utiliza os conhecimentos prévios de seus
alunos para a constru¢do de novos conhecimentos, contribuindo assim para a eficacia da
argumentacao no Ensino de Ciéncias:

Uma estratégia que eu utilizo muito quando a turma nao apresenta os resultados que
eu espero € buscar conhecer os conhecimentos prévios deles, pois eles servem como
uma base para organizar as novas informagdes, dependendo do aluno, servem também
para ajudar a desenvolver habilidades de pensamento critico e consequentemente uma
boa argumentagdo. Porque assim, sabemos que as experiéncias passadas e os

conhecimentos j& adquiridos influenciam a maneira como os alunos se posicionam
diante de um determinado assunto.

Diante deste cenario, entendemos que ¢ de suma importancia que os professores

valorizem os conhecimentos prévios dos alunos, pois isso pode enriquecer o processo de



75

aprendizagem, tornando-o mais atraente e significativo. Constatamos que os professores podem
explorar esses conhecimentos como ponto de partida para novos conhecimentos, motivando os
alunos a fazer ligagdes entre o que ja sabem e o que estao aprendendo, promovendo assim um

aprendizado mais completo e profundo.

A segunda subcategoria nomeamos de “adaptacdo a realidade” com 44% das citagdes.
Nesse sentido podemos perceber que a educacdo ¢ um processo dindmico que tem como
finalidade a promog¢ao de um total progresso dos alunos, que os capacita para enfrentar os
desafios do mundo moderno. Partindo desse principio, adaptar estratégias de ensino a realidade
do aluno ¢ um elemento de grande importancia para garantir uma aprendizagem significativa e
efetiva. Ao levar em consideragdo as caracteristicas individuais, interesses, experiéncias e
conhecimentos prévios dos estudantes, os educadores podem criar um ambiente de aprendizado
mais inclusivo, motivador e enriquecedor (Ferreira; Pereira, 2022).

O relato dos professores sobre as estratégias que eles encontram para facilitar a
aprendizagem dos alunos, nos leva a pensar que conhecer o aluno e sua realidade ¢ uma das
chaves para se pensar ¢ metodologias que alcance o aluno e por conseguinte fazer com ele
construa seu proprio conhecimento e verbalize tais conhecimentos através das argumentagoes.
Como observado na fala do professor P5

Quando eles ndo conseguem argumentar, eu sempre procuro trazer de uma forma
contextualizada, eu pego aquele conteudo, ¢ logico que isso ai vocé€ ndo faz no
primeiro momento, entdo eu venho pra minha casa, penso na estratégia, entdo assim
¢ um aluno que eu ja sei onde ele vive, porque a maioria dos meus alunos sdo alunos
da zona rural, sdo alunos de bairros periféricos, entdo eu penso na vivencia deles, de
posse dessa vivencia deles eu procuro trazer algo pra eles que ele consiga né fazer
assimilagdo, porque as vezes nem todas as assimila¢des que as vezes a gente faz todos
tem o mesmo entendimento, entdo eu vejo quando eu posso fazer uma nova
argumentagdo, uma nova contextualizacdo adaptando a realidade deles para que ele

consiga pelo menos uma fator na vida dele ele possa associar com aquilo que a gente
ta estudando. (grifo nosso)

Assim, Bacich e Moran (2018) revelam que o objetivo de adaptar estratégias de ensino
a realidade do aluno ¢ tornar a aprendizagem mais interessante e aplicavel ao cotidiano dos
estudantes. Os autores ainda comentam que com essas mudancas e adaptacdes, busca-se:
engajar ¢ motivar, pois ao abordar temas que refletem as vivéncias e interesses dos alunos, o
ensino se torna mais envolvente, incentivando a participagdo ativa e o interesse genuino pelo
conhecimento, além de promover a aprendizagem significativa, visto que, a conexao entre 0s
conteudos escolares e a realidade dos alunos permite que eles vejam a importancia dos

conhecimentos, facilitando a compreensao e a retengao das informacdes.
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No entanto, Ferreira e Santos (2021) destacam que existem algumas dificuldades
enfrentadas pelos professores que estdo associadas a esse processo de adaptar as suas estratégias
a realidade dos alunos, algumas das dificuldades destacadas se refere ao fato que cada aluno ¢
unico, com diferentes estilos de aprendizagem, interesses e habilidades. Adaptar as estratégias
para atender a todos esses aspectos, pode ser um grande desafio especialmente em turmas
grandes. Sem contar que nem todas as escolas tém acesso a recursos suficientes, como
tecnologia, materiais educacionais ou apoio adicional, o que pode dificultar a implementagao
de estratégias mais personalizadas.

Os professores muitas vezes tém uma carga hordria excessiva € um cronograma
rigoroso a seguir, o que pode dificultar a adaptacdo individualizada para cada aluno, uma vez
que, nem todos os professores podem estar familiarizados com uma ampla variedade de
estratégias de ensino ou podem ter as habilidades necessarias para adapta-las de forma eficaz e
alguns alunos podem resistir a mudangas em suas rotinas de aprendizado, preferindo métodos
mais tradicionais ou familiares (Ferreira; Santos, 2021).

Portanto, entende-se que ao adaptar estratégias de ensino a realidade do aluno, os
educadores promovem uma educacdo mais humanizada, personalizada e efetiva. Essa
abordagem valoriza a individualidade de cada estudante e reconhece que a aprendizagem
acontece de maneira mais significativa quando relacionada ao contexto em que vivem. Como
resultado, os alunos sdo incentivados a se tornarem cidaddos criticos, ativos e capacitados para
enfrentar os desafios do mundo contemporaneo de forma mais confiante ¢ competente. E
importante lembrar que os professores podem trabalhar em conjunto com colegas, pais ¢ a
comunidade escolar para superar os desafios encontrados e garantir que o ensino seja eficaz e
relevante para todos os alunos.

Nesse bloco foram apresentadas as principais estratégias adotadas pelos professores,
quando seus alunos ndo atendem as suas expectativas € ndo conseguem construir uma
argumentacao solida e cientifica. De acordo com as categorias e as subcategorias suscitadas das
entrevistas podemos resumir que a maioria dos professores optam por mudar suas estratégias
de ensino, tendo em vista que o resultado dos alunos tem muito a ver com a forma como o
professor ensina, nessas mudancas de estratégias, grande parte escolhem trabalhar com
atividades experimentais e outras mudar sua forma de dialogar com seus alunos, buscando uma
linguagem mais acessivel e adequada a eles.

Observou-se também que outra estratégia dos professores € buscar conhecer a realidade
dos seus alunos isso inclui saber seus conhecimentos prévios para assim adaptar suas

metodologias na medida do possivel para realidade deles.
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5, CONSIDERACOES FINAIS

Ao findar esta pesquisa que se trata das "Argumentagdes ¢ Constru¢ao da Aprendizagem
segundo docentes de ciéncias: Um Panorama no Contexto do Ensino de Ciéncias na Rede
Publica da Cidade de Cod6/MA", constatou-se que aprender ciéncias, ndo envolve apenas o
acumulo de informagdes, dessa forma, podemos pensar que apenas uma abordagem tradicional
ndo ¢ eficaz no sentido de proporcionar o anseio e necessidade pela descoberta de novos
contetdos.

Ao longo desta pesquisa, buscamos responder a questao que nos orientou: "Como os
professores se posicionam em relagdo a construcdo de argumentacdes dos alunos durante o
processo da educacdo cientifica nas aulas de ciéncias do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental
da cidade de Codd/Maranhao?". Com o intuito de responder essa questao, delineamos para este
estudo os objetivos especificos:

Primeiramente, analisamos as estratégias adotadas pelos professores e seu impacto no
processo de aprendizagem dos estudantes, bem como na capacidade deles de formular, defender
e sustentar seus pontos de vista de forma coerente e fundamentada. Nossa investigacao revelou
a diversidade de abordagens utilizadas pelos docentes e sua influéncia direta sobre o
desenvolvimento das habilidades de argumentacdo dos alunos. Além disso, observamos como
0 apoio ¢ o direcionamento dos professores desempenham um papel crucial na construcao da
competéncia argumentativa dos estudantes.

Em segundo lugar, exploramos as expectativas e percepcdes dos professores em relagao
a capacidade de argumentacao dos estudantes e como tais expectativas influenciam o ensino e
a interacdo em sala de aula. Nossos achados demonstram que as crencas dos professores
desempenham um papel significativo na forma como eles abordam o ensino da argumentacao
cientifica. H4 professores que acreditam no potencial dos alunos para argumentar de forma
eficaz e pensam que criam um ambiente mais propicio ao desenvolvimento dessas habilidades.

Finalmente, em relacdo ao terceiro objetivo, identificamos que os professores sdo
capazes de adaptar suas metodologias de ensino de acordo com o perfil dos alunos. Esta
flexibilidade pedagogica ¢ fundamental para atender as necessidades individuais dos
estudantes, criando estratégias mais eficazes de ensino da argumentacdo. Os professores que
conseguem identificar as habilidades e desafios especificos de seus alunos podem ajustar suas
abordagens de ensino para maximizar o desenvolvimento da argumentacao.

Nessa perspectiva, mostra-se necessario considerar as diversas estratégias de ensino que

os professores podem utilizar em suas aulas de ci€ncias para que ocorra a construgdo de
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conhecimento pelos alunos de forma efetiva. Partindo desse principio, constata-se a importancia
do estudo sobre argumentagdes no contexto do ensino de Ciéncias, uma vez que, reforca a
urgéncia de promover um ensino mais significativo e efetivo, capaz de desenvolver habilidades
criticas e reflexivas nos estudantes.

Sendo assim, ficou evidenciado que o professor deve assumir o papel de mediador no
processo de aprendizagem. promovendo a constru¢do do conhecimento através de atividades
que incentivem o debate, a argumentagdo e a exploragdo ativa dos contetdos. Para isso, os
professores entrevistados demonstraram que dividem suas aulas em aulas expositivas e
dialogadas e em aulas praticas, pois assim, acreditam que a teoriza¢do do contetdo e a
construcdo pratica do entendimento permitird ao aluno apresentar e explorar situagdes
relacionadas ao problema de investiga¢dao criando nos alunos o anseio pela busca de novos
conhecimentos necessarios para o entendimento do que estd sendo discutido.

A pesquisa destacou também a importancia de valorizar a participagdo dos alunos em
sala de aula, permitindo que eles expressem suas ideias, dividas e opinides. Dessa forma, cria-
se um ambiente propicio para a troca de conhecimentos e experiéncias. Assim, a inser¢ao de
novas metodologias se mostrou promissoras no contexto do ensino de Ciéncias em Cod6/MA,
pois as estratégias como atividades ludicas e investigacdo contribuem para uma aprendizagem
mais significativa e engajadora.

Desse modo, se tratando das expectativas dos professores em relacdo as argumentacdes
construidas por seus alunos, pode-se verificar os professores almejam conceber um pensamento
critico, que seja capaz de interpretar, questionar, pesquisar, ir em busca de conhecimentos além
sala de aula pois, compreendem que dessa forma favorecem uma atuagdo critica e criativa
indispensavel para o processo de constru¢do de argumentacdo cientifica.

Foi observado que o ensino de Ciéncias pode ser mais atrativo quando os conteudos
estao relacionados a realidade local dos alunos. Ao abordar temas que tenham relevancia para
a comunidade, a aprendizagem torna-se mais contextualizada e proxima do cotidiano dos
estudantes. Nessa Otica, fica evidente a importancia que o corpo docente tem em entender o
perfil dos seus alunos, pois acredita-se que o conhecimento das condi¢gdes de estudos dos alunos
concede a pesquisa de alternativas que facilitara o processo ensino-aprendizagem e dessa forma,
lhes darao melhores chances de viabilizar uma formacao.

Nessa perspectiva, o estudo possibilitou também identificar os principais desafios
enfrentados pelos professores e alunos no ensino de Ciéncias na rede publica de Cod6/MA,
principalmente a tomar uma posicao frente as dificuldades dos alunos em elaborarem um

argumento coesivo e fundamentado, grande parte dos professores comentaram o grande desafio
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que estar sendo esse periodo pos pandemia, na qual relataram que a participacdo e engajamento
dos alunos ainda estd muito simpldrio.

Quando se perguntou quais atitudes tomadas pelos professores quando percebem que os
alunos ndao conseguem argumentar cientificamente a maioria respondeu que mudam suas
estratégias de ensino, ficando evidente que boa parte dos entrevistados recorre as atividades
experimentais, por ser uma atividade que naturalmente desperta o interesse e a curiosidade dos
estudantes. No entanto, ¢ bom frisar que nem sempre os professores encontram suporte
necessario para esse tipo de atividade. Alguns relataram dificuldade com salas superlotadas,
ambiente inadequado, o que acabam gerando desinteresse, sem contar que nessas atividades as
criangas geralmente ficam agitadas, exigindo um pouco mais de tempo e esfor¢o por parte dos
professores. Por isso, os resultados apontaram para a urgente necessidade de investimentos na
area da educagdo, especialmente na capacitacdo dos professores e na disponibilizagao de
recursos adequados, a fim de melhorar a qualidade do ensino de Ciéncias na rede publica de
Codo/MA.

Nao obstante, com base nas lacunas identificadas nesta pesquisa, sugere-se que futuros
estudos aprofundem ainda mais a relagdo entre argumentacao, construgao da aprendizagem e o
desenvolvimento de habilidades especificas dos estudantes. Ademais, pesquisas que explorem
a implementacdo de metodologias ativas especificas para o ensino de Ciéncias em contextos
similares podem contribuir para aprimorar as praticas pedagdgicas dos professores.

Por fim, este trabalho busca contribuir para a reflexdo sobre a importancia de uma
educagao de qualidade, que promova o desenvolvimento integral dos estudantes e os capacite
para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo. Acredita-se que a valorizagdo da
argumentacdo e da constru¢do do conhecimento sdo elementos-chave para a formacdo de
cidadaos criticos, capazes de compreender e transformar a realidade em que estdo inseridos.
Em ultima andlise, a pesquisa sobre as praticas de ensino de Ciéncias em Codd ndo ¢ apenas
académica; ¢ uma contribuicdo valiosa para o crescimento e aprimoramento da cidade. Ao
promover o pensamento critico, melhorar a qualidade do ensino e informar politicas
educacionais, essa pesquisa desempenha um papel vital na construgdo de uma base educacional

solida para o futuro de Codo.
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APENDICES



APENDICE A - Carta de Apresentagdo da Secretaria Municipal de Educagao, Ciéncia,

Tecnologia e Inovagao.
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UNIVERSIDADE
FEDERAL DO
MARANHAO

CARTA DE APRESENTACAO

Prezado Sra

Secretaria Municipal de Educagéo, Ciéncia, Tecnologia e Inovagao/SEMECTI/Codo- Maranhao

Venho através desta solicitar a V.5* que nos conceda a autorizagdo de contato com as
instituicdes de Ensino Fundamental da rede publica de ensino da cidade de Codé/Maranh&o para coleta
de dados a fim de materializar uma Pesquisa de Mestrado Académico, a ser realizada pela discente
Eirilene da Cruz Pereira, regularmente matriculada no Programa de Poés-graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica (PPECEM) da Universidade Federal do Maranhdo — UFMA, sob a minha
orientagdo. Informo que os dados que precisamos devem ser obtidos por meio de informagées adquiridas
no contato direto com a instituigéo (na figura do/a gestor/a e de professores e professoras de ciéncias) e
se referem a situagdes do processo de ensino e aprendizagem desenvolvidos na escola. Ressaltamos
que o anonimato dos participantes sera rigorosamente respeitado, e em nenhuma situagdo serdo
divulgados nomes ou outras informagdes nao autorizadas. Na certeza de contarmos com a colaboragéo
desta secretaria, agradecemos antecipadamente a atengdo, ficando a disposigdo para quaisquer

esclarecimentos que se fizerem necessario
Codé (MA), 21 de abril de 2022,

Profa Dra Clara Virginia Vieira Carvalho Oliveira Marques

Orientadora/Pesquisadora GPECN (Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias Naturais)

Assinatura e Carimbo d(a) destinatério (Favor datar o recebimento deste documento)

Em: [/ [2022.
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APENDICE B - Carta de Anuéncia de Participagio da Escola na Pesquisa.

CARTA DE APRESENTACAO

Prezado Sra
Gestora: U. E Adoaldo Gomes

Venho através desta solicitar a V.S® que nos conceda a autorizagéo de contato com os
professores de Ciéncias desta instituigho para coleta de dados a fim de materializar uma Pesquisa de
Mestrado Académico, a ser realizada pela discente Elrilene da Cruz Pereira, regularmente matriculada
no Programa de Pos- graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPECEM) da Universidade
Federal do Maranh@o — UFMA, sob a minha orientagéo. Informo que os dados que precisamos devem
ser obfidos por meio de informagdes adquiridas no contato direto com a instituigéo (na figura do/a gestor/a
e de professores e professoras de ciéncias) e se referem a situagbes do processo de ensino e
aprendizagem desenvolvidos na escola. Ressaltamos que o anonimato dos participantes sera
rigorosamente respeitado, e em nenhuma situagéo ser&o divulgados nomes ou outras informagdes nédo
autorizadas. Na certeza de contarmos com a colaboragdo desta secretaria, agradecemos
antecipadamente a atengéo, ficando a disposigdo para quaisquer esclarecimentos que se fizerem

necessario

Codd (MA), 09 de maio de 2022.

Profa Dra Clara Virginia Vieira Carvalho Oliveira Marques

Orientadora/Pesquisadora GPECN (Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias Naturais)

Assinatura e Carimbo d(a) destinatario (Favor datar o recebimento deste documento)

Em: [ /2022

APENDICE C - Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (TCLE)



UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAQ

Fundagdo Instituida nos termos da Lein®5.152, de 21/10/1966 — Sdo Luis - Maranho.

s
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduacéo
Comité de Etica em Pesquisa
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, (nome, nacionalidade, idade, estado civil, profissio, endereco, RG)

]

estou sendo convidado (a) a participar de um estudo denominado de “Argumentagées e
construgiio da aprendizagem: Um panorama no contexto do Ensino de Ciéncia da rede
piblica de Codo/Ma”, cujos objetivos e justificativas sdo: Identificar o processo de pratica
argumentativa fomentada no cenario de sala de aula de ciéncias do 6° aos 9° anos do Ensino
Fundamental de escolas da zona urbana da cidade de Codd/Maranhdo; analisar o formato das
mterpretagdes dos alunos sobre os conceitos cientificos por meio dos discursos construidos
(orais ou escritos); reconhecer os indicadores de alfabetizacdo cientifica existentes nos

discursos construidos pelos alunos nas aulas de ciéncias.

A minha participagdo no referido estudo sera no sentido de descrever as minhas
concepgoes e experiéncias com relagdo ao Ensino de Ciéncias e isso se dara por meio de

entrevista com a pesquisadora.

Fui informado sobre alguns beneficios que posso esperar dessa pesquisa, tais como:
contribui¢io para dissemina¢io dos estudos referente ao ensino de ciéncias para
estudantes do Ensino Fundamental no ambito escolar do estado do Maranhio por meio
de publicagées em periodicos, além de revelar necessidades formativas de professores e
uso de recursos diversificados na Rede Publica de Ensino. Recebi, por outro lado, os
esclarecimentos necessarios sobre os possiveis desconfortos e riscos decorrentes do estudo.
Assim, consideramos, entio, que esta pesquisa apresentara possibilidade de risco

desprezivel.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer
outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera mantido em sigilo.
Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu

consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da pesquisa,

"A Universidade que cresce com
inovacéo e incluséo social” Campus Universitario do Bacanga — Prédio CEB Velho
Av. dos Portugueses, n® 1966 - Sdo Luis-MA - CEP: 65080-805
Fone(98) 3272-8702 - Site: www.ufma.br - E-mail.pppg.ufma@gmail.com



UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAQ

Fundagdo Instituida nos termos da Lein®5.152, de 21/10/1966 — Sdo Luis - Maranho.

Foded S
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduacéo
Comité de Etica em Pesquisa
ndo sofrerei qualquer prejuizo & assisténcia que venho recebendo.

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto s@o Elrilene da Cruz Pereira (email)
e Clara Virginia Vieira Carvalho Oliveira Marques (email) ¢ com eles poderei manter
contato pelos telefones (99) xxxx .

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me ¢ garantido o livre
acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
conseqiiéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha
participagdo.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que nio ha nenhum wvalor
econ0mico, a receber ou a pagar, por minha participagdo. Fui informado também que
receberei uma via deste termo, devidamente assinado.

No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participacdo na pesquisa,
havera ressarcimento na forma seguinte: depdsito em conta-corrente. De igual maneira, caso
ocorra algum dano decorrente da minha participacao no estudo, serei devidamente indenizado,

conforme determina a lei.

Codo,  de de 2022.

Professor Participante

Elnilene da Cruz Pereira
(Pesquisadora responsavel)

Clara V. V. C. O. Marques
(Orientadora)

Em caso de diivida quanto aos seus direitos e o estudo, escreva para o Comité de Etica em

"A Universidade que cresce com
inovacéo e incluséo social” Campus Universitario do Bacanga — Prédio CEB Velho
Av. dos Portugueses, n® 1966 - Sdo Luis-MA - CEP: 65080-805
Fone(98) 3272-8702 - Site: www.ufma.br - E-mail.pppg.ufma@gmail.com
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAQ

Fundagdo Instituida nos termos da Lein®5.152, de 21/10/1966 — Sdo Luis - Maranho.

Comité de Etica em Pesquisa
Pesquisa do CEPUFMA.: Avenida dos Portugueses S/N, Campus Universitario do Bacanga,
Prédio do CEB Velho, PPPG, Bloco C Sala 07 — Sdo Luis/MA; Telefone: 3272-8708; e-mail:
cepufma(@ufma.br.
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10.

11

12.

. Outra(s)disciplina(s) que leciona:
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APENDICE D - Entrevista Semiestruturada

Entrevista semiestruturada aplicada aos professores de ciéncias

Género
( ) Masculino ( ) Feminino

Idade
( ) Entre 20-25 () Entre 26-31 () Entre 32-40 ( ) Entre 41- 46 ( ) Acima de
46

Tempo de Magistério
( )Menos de 5 anos () Entre 5a 10 anos ( ) Entre 10a 15 anos () Entre 15 a
20 anos () Entre 20-25 anos (X ) Acima de 25 anos

Segmento de Atuagdo Profissional: Jornada de Trabalho
( )Ed. Infantil ( ) 1°ao 5°ano ( ) 6° a0 9°ano ( X ) E. Meédio
( )EJA ( )Outro:

Jornada de Trabalho:
( )20h( )40h( )60h

. Instituicdes que trabalha:

() Publica Estadual ( ) Publica Municipal ( ) Rede Privada ( ) Outro:

Vinculo com a Instituigdo: ( ) Concursado ( ) Seletivado ( ) Contrato CLT

. Formagcdo superior — Licenciatura em (nivel de graduacgdo):

( )Fisica( ) Quimica{ ) Biologia( )Matematica ( )Pedagogia ( ) Letras
( )Historia ( ) Geografia ( ) Outros:

Formagao superior em nivel de pds-graduagao:

( )Nada( ) Especializagio ( ) MBA ( ) Mestrado Profissional ( X ) Mestrado
Académico () Doutorado () Pos-doutorado

OBS: Area dos cursos informados:

Participa de eventos de formacgdo de professores e/ou de educagdo:
() Sim ( )Nao () as vezes.
Quais:

De que forma participa dos eventos:
() Ouvinte () Participante com Trabalho ( ) Outros:




13 Como vocé dinamiza a sua aula de ciéncia em relagdo a participacdo dos/as/es
estudantes?

14 Vocé instiga argumentagoes cientificas quando os estudantes participam das
aulas? Como seria esse procedimento?

15 O que vocé espera na avaliagdo da aprendizagem por meio da analise das
argumentagdes (escrita ou oral) dos seus alunos/as/es?

16 Quais as atitudes tomadas quando vocé percebe que os alunos ndo conseguem
argumentar sobre os conteudos trabalhados nas aulas?

Obrigada por sua participacio!!
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