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Resumo: Estudos envolvendo a argumentação e os diferentes objetivos para a 

educação científica têm se diversificado em torno de propostas de sequências de 

ensino. A literatura, por sua vez, destaca a importância do ensino da 

argumentação e ressalta diferentes obstáculos para sua implementação nas aulas 

de ciências, entre eles a formação docente. Entre os saberes, se destaca a 

consciência do uso de estratégias de pensamento durante a argumentação, 

particularmente o conhecimento meta-estratégico. Este estudo objetiva identificar 

categorias desse tipo de conhecimento mobilizados durante uma atividade em um 

curso de formação de professores de física. Como resultados a partir das falas dos 

participantes observamos 3 categorias relativas a nomear a estratégia de 

pensamento; apresentar a natureza das evidências e expressar de forma 

consciente componentes do argumento.  
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Introdução 

Nos últimos anos, estudos envolvendo a argumentação e os diferentes 

objetivos para a educação científica têm se diversificado em torno de propostas 

de sequências de ensino sobre a comunicação, o discurso, a aprendizagem, a 

epistemologia e a educação para a cidadania (BROWN e CAMPIOSE, 1990; 

HABERMAS, 1981; NORRIS e PHILLIPS, 2003; LEACH et al., 2003; SANDOVAL, 2005; 

KUHN, 1993; ADÚRIZ-BRAVO et al., 2005).  

Sobre os objetivos, Tiberghein (2007) distingue 3 tipos principais, a saber: a) 

desenvolver os conhecimentos dos estudantes sobre a Natureza da Ciência-NOS; 

b) promover uma atitude cidadã nos estudantes; c) favorecer a aprendizagem, 

em particular, da argumentação. Com relação a esse último objetivo, o autor 

aponta como crucial a formação inicial e continuada de professores e os recursos 

de ensino. 

Na mesma direção, Jiménez-Aleixandre e Erduran (2007) ressaltam algumas 

contribuições da argumentação nas aulas de ciências e, “qualificar essas 

contribuições como potencias implica que a sua realização não está  
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necessariamente garantida pela introdução da argumentação em sala de 

aula” (p. 6). Tal implicação também reforça a relevância do desenvolvimento 

profissional e da formação de professores para a inserção competente da 

argumentação. 

Embora a literatura da área destaque a importância do ensino da 

argumentação, também reconhece que promovê-la nas aulas de ciência não é 

algo simples. Inúmeras dificuldades envolvendo o professorado e a inserção da 

argumentação nas aulas de ciências vêm sendo identificadas (ZOHAR, 2004; 

ZEMBAL-SAUL et al., 2002; BRANSKY et al., 1992), sendo fundamental situar os meios 

e as condições para tentar superá-las. 

No contexto do ensino de conceitos, partimos do pressuposto que tudo que 

é supostamente ensinável é uma condição necessária para a instrução e necessita 

de métodos adequados. Sobre esse aspecto, um trabalho de destaque é o de 

Shulman (1986) em que se discute componentes dos saberes dos professores, 

diferenciando (entre outras coisas) o conhecimento pedagógico geral, o 

conhecimento pedagógico do conteúdo (PCK) e o conhecimento disciplinar do 

conteúdo.  

Ao tentar situar o contexto do ensino de estratégias de pensamento, há 

particularidades a serem destacadas. Por exemplo, segundo Zohar (2007), em 

decorrência de sua natureza única, os sentidos tradicionais dos termos discutidos 

por Shulman (1986) ficam confusos, pois o cerne não é o ensino de fatos e conceitos 

científicos. Para a autora, faz-se necessário substituir o termo conhecimento 

pedagógico do conteúdo (PCK) por conhecimento pedagógico no contexto do 

ensino do pensamento de alta ordem. Zohar (2007) defende que as habilidades de 

pensamento têm alguns elementos que são gerais e outros que são específicos. 

Diferentemente, Shulman (1986) faz uma distinção conceitual clássica entre os 

conhecimentos pedagógico geral e do conteúdo. 

Outro componente significativo para o ensino de fatos e conceitos 

científicos é o conhecimento disciplinar do conteúdo. Zohar (2007), defende a 

substituição desse termo por conhecimento de estratégias de pensamento. Nesse 

tipo de saber, a metacognição ganha destaque e dois componentes específicos 

são relevantes para o ensino da argumentação: (a) o meta-conhecimento 

epistemológico, que se refere a forma como os indivíduos conceituam saber e 

conhecimento, e (b) o conhecimento meta-estratégico, que proporciona 

consciência do meta-nível de conhecimento a que pertence as estratégias de 

pensamento. 

A falta desses conhecimentos por parte dos professores para apoiar a 

argumentação dos alunos também tem sido identificada como um importante 

obstáculo na sua aplicação nas aulas de ciências (DRIVER et al, 2000; ZOHAR, 2004; 

ZEMBAL-SAUL et al., 2002; ZOHAR, 2007). Uma das possibilidades para promover, por  
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exemplo, o desenvolvimento do conhecimento meta-estratégico pode ser 

atuar na formação inicial buscando não apenas engajar os licenciandos em 

processos argumentativos, mas também nas discussões explícitas sobre as 

características gerais da argumentação.  

É apoiado nesses pressupostos que desenvolvemos um estudo com a 

intenção de promover o desenvolvimento de saberes docentes necessários para 

implementar processos argumentativos em salas de aulas de ciências da 

educação básica. Para tal, foi elaborado um curso4 para futuros professores 

intitulado “Desenvolvendo saberes docentes relacionados ao ensino da 

argumentação na educação científica” no qual foram discutidos os pontos 

expressos na figura 1: 

Figura 1 – Conhecimentos meta-estratégico discutidos no curso 

 

Fonte: Elaborado pelo próprio autor 

Por se tratar de um estudo preliminar, relatamos neste artigo uma atividade 

que buscava engajar os participantes em situações favorecedoras da 

argumentação.  

Desenvolvimento 

Nosso objetivo foi identificar categorias do conhecimento meta-estratégico 

da argumentação mobilizados durante a atividade aqui relatada. Participaram 20 

licenciandos de física, sendo que apenas 15 tiveram presença de 75% no curso. A 

carga horária total foi de 60 horas, sendo 30 horas presenciais em 15 encontros e 

as outras 30 em atividades não-presenciais (como leitura e planejamento). 

A atividade consistiu em envolver os participantes em episódios com os 

personagens históricos Aristóteles, Simplício, Beeckman e Buridan. Em concreto, 

trazia à tona questões em torno da possibilidade de o ar ter peso e produzir pressão 

e os fenômenos em que um espaço, aparentemente, vazio era produzido, bem 

como suas causas e consequências. As dinâmicas e orientações levaram os 

participantes a expressar de forma consciente seus argumentos enquanto 

estratégia de pensamento de alta ordem, a partir dos itens da figura 2: 
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atividades em um curso para licenciandos em uma universidade pública. 
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Figura 2 – Itens relacionados as características gerais da argumentação 

 
Fonte: Elaborado pelo próprio autor 

Vale salientar ainda que, assim como essa, outras atividades do curso 

tiveram como “pano de fundo” episódios da história do vácuo5, por 

reconhecermos seu potencial didático para o ensino da argumentação. 

A atividade aqui, preliminarmente, analisada compõe o corpus de um 

conjunto de 11 documentos produzidos pelos participantes que denominaremos 

licenciando (LIC). Cada licenciando será identificado por um número.  

Adotamos a Análise Textual Discursiva-ATD como metodologia, tendo em 

vista que ela assume pressupostos que se localizam entre a análise de conteúdo e 

a análise do discurso, permitindo tanto a descrição com a interpretação dos textos 

(MORAES e GALIAZZI, 2011). 

A ATD trabalha com 2 ciclos e 4 focos. No primeiro ciclo, temos 3 focos: o 

processo de unitarização, que consiste na produção de unidades de análise por 

meio da desmontagem dos textos; o processo de categorização, que consiste na 

produção de categorias de análise por meio do estabelecimento de relações 

entre as unidades de análise; o novo emergente, que consiste numa compreensão 

renovada do todo possibilitada a partir de um metatexto. No segundo ciclo, o 

processo auto-organizado, onde é estendida a captação do novo emergente, 

resultando em compreensões finais, criativas e originais. Esclarecemos que como 

se trata de uma pesquisa em andamento em seu estágio inicial e o presente 

trabalho de um estudo preliminar, tanto o novo emergente quanto o processo 

auto-organizado ainda serão construídos. 

A partir da leitura e interpretação das atividades, as unidades de análise 

foram classificadas em 3 categorias a priori, a saber: Nomeou a estratégia de 

pensamento; Natureza das evidências/exemplo e Componente do 

argumento/termo relacionado. 

                                                           
5 Oliveira (2013) defendeu o potencial didático desses episódios para discutir temáticas de 

NOS. 
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Nomeou a estratégia de pensamento 

 Na figura 3, são apresentados recortes das falas dos participantes cuja 

categoria expressa a estratégia de pensamento ao avaliarem as conclusões dos 

pensadores. 

Figura 3 – Nomeou a estratégia de pensamento e suas unidades de análise 

 
Fonte: Elaborado pelo próprio autor 

Os participantes, ao tentarem avaliar a posição dos pensadores, utilizam 

termos lexicais relacionados a argumentação, explicação, contra-argumento. 

Natureza das evidências/exemplos 

 Na figura 4, são apresentadas as unidades de análise relativas a categoria 

da natureza das evidências. 

Figura 4 – Natureza das evidências/Exemplo e suas unidades de análise 
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Fonte: Elaborado pelo próprio autor 

 Os participantes buscam apresentar as evidências adotadas pelos 

pensadores nos episódios, seja por meio da descrição do experimento ou usando 

a denominação “dado”, por exemplo. Explicitaram falas que puderam ser 

classificadas nessa categoria, 8 licenciandos. 

Componente do argumento/termo relacionado 

 Nesta categoria, os licenciandos apresentam elementos do argumento de 

forma consciente para a polêmica entre os personagens históricos. 

Figura 5: Componente do argumento/termo relacionado e suas unidades de análise 
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Fonte: Elaborado pelo próprio autor 

 Os participantes utilizam os elementos do argumento tais como dado, 

evidência, justificação, refutação, fundamentar a hipótese. Dos analisados, 

apenas os LIC9 e LIC10 não apresentaram falas classificadas nessa categoria. 

Conclusão 

As discussões explícitas sobre as características gerais da argumentação 

ocorridas durante o curso de FP parecem ter contribuído para o desenvolvimento 

do conhecimento meta-estratégico incorporando no arcabouço da linguagem os 

termos. Podemos observar nas falas dos participantes que foi possível nomear a 

estratégia de pensamento, utilizar as evidências e analisar a polêmica nos 

episódios entre os pensadores por meio de elementos do argumento que cada um 

sustentava. Apesar de não ser objeto de estudo, destacamos que os episódios 

eleitos para a atividade proporcionaram o envolvimento de todos os futuros 

professores.  

Por fim, consideramos que é importante promover atividades em que 

licenciandos possam vivenciar a argumentação e o conhecimento meta- 
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estratégico como um saber relevante para elaborar, estruturar propostas 

para apoiar a inserção da argumentação em salas de aulas de ciências. 
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