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Resumo  

Este trabalho objetiva analisar o processo argumentativo ao longo de uma sequência didática 

de ecologia. A metodologia contemplou a caracterização do processo argumentativo a partir 

de níveis de complexidade. Pode-se verificar que, em relação aos graus de complexidade, os 

níveis 1 e 2 prevaleceram em relação aos níveis 3 e 4. Tais resultados podem ser reflexo da 

dificuldade dos alunos em avaliar e reelaborar suas justificativas, pois apesar de serem 

capazes de questionar as opiniões uns dos outros em relação à escolha da hipótese correta, não 

há formulação de justificativas para defesa das escolhas feitas. 

Palavras chave: argumentação, interações discursivas, processo argumentativo 

Abstract  

This paper aims to analyze the argumentative process along a didactic sequence of ecology. 

The methodology involved the characterization of the argumentative process from levels of 

complexity. It can be seen that, with regard to degree of complexity, levels 1 and 2 prevailed 

in relation to levels 3 and 4. These results may reflect the students' difficulty in assessing and 

redesign its justifications because despite being able to question the opinions of each other in 

relation to the choice of the correct hypothesis, there is no justification for the formulation of 

defense of the choices made. 

Key words: argumentation, discursive interactions, argumentative process 

Introdução 

Nos últimos anos, as pesquisas em ensino de ciências tem buscado ampliar seu foco de 

atenção do entendimento individual sobre os fenômenos para a construção de significados em 

um contexto social, contribuindo assim para o entendimento do processo de construção social 

do conhecimento. Entretanto, conforme salientam Bozelli & Nardi (2012), são necessários 

mais trabalhos a respeito de como os professores dão suporte ao processo pelo qual os 

estudantes constroem significados em salas de aula de ciências, sobre como essas interações 
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são desenvolvidas e quais as relações com a aprendizagem.  

Os trabalhos de Driver & Newton (1997) e Driver, Newton & Osborne (2000) foram um 

marco para a área e ressaltam que a argumentação ajuda a desenvolver a compreensão dos 

conceitos científicos, e os alunos se apropriam da ciência à medida que apresentam 

necessidade de utilizar os instrumentos conceituais e procedimentos que a cultura científica 

construiu. Os autores enfatizam que a argumentação pode oferecer uma visão para que o 

aluno entenda melhor a própria racionalidade da ciência, analisando seu processo de 

construção.  

Erduran (2006) destaca a importância de se ensinar como as ideias científicas são 

apresentadas, avaliadas e disseminadas.  O ensino de ciências deveria, portanto, trabalhar a 

natureza da investigação científica, incluindo o papel da argumentação na ciência. De acordo 

com Cobb et al., (2003),  a elaboração de propostas pedagógicas como ponte entre o 

princípios gerais da pesquisa e ensino de temas específicos em sala de aula deveria ser um dos 

objetivos da pesquisa em ciências de ensino e um tema de discussão entre professores e 

pesquisadores. Guisasola et al., (2006) enfatizam a grande necessidade de orientação aos 

professores de como transpor didaticamente os resultados das pesquisas gerais, e o corpo 

teórico da disciplina, na seqüência de ensino em sala de aula, sendo que estas indicações não 

deveriam ser escritos conforme as instruções, mas sim com objetivo de como ajudar a orientar 

a construção de conhecimento pelo aluno. 

O aluno nas aulas de ciências não deveria enxergar a ciência como detentora de verdades 

absolutas que devem ser aprendidas. O aluno deve ter uma postura questionadora e 

investigativa, que exige a sua atenção e envolvimento pessoal, mesmo em relação à formação 

de opinião ou de aquisição de conhecimentos (BARGALLÓ & PRAT, 2010). Acreditamos 

que, para isso, os professores devem ter uma formação que enfatize a importância de se 

ensinar não somente conteúdos científicos, mas o fazer e comunicar em ciências. Por meio da 

oportunidade de ensaiar o uso de uma nova linguagem, que carrega consigo características da 

cultura científica, o aluno pode experimentar e ponderar as vantagens de sua utilização em 

contextos adequados (DRIVER, NEWTON & OSBORNE, 1999, 2000). Sutton (1998), 

também destaca a necessidade da experimentação da linguagem como um meio para o 

diálogo de ideias, fazendo o exercício de se trabalhar as ideias científicas a partir do uso das 

mesmas em argumentos e decisões. De acordo com Sutton (2003), o professor de ciências 

deveria ser um professor de linguagem, promovendo o uso da linguagem de maneira 

interpretativa. Para que compreendam o que fazem os cientistas, seria necessário que os 

alunos se apropriassem da linguagem da Ciência e desta maneira poderiam desenvolver a 

capacidade de argumentar sobre um tema científico. 

Estudos evidenciam que tanto alunos como professores, por intermédio da socialização de 

ideias, têm alcançado um suporte sólido para promover o processo ensino aprendizagem e 

indicam a importância de se considerar a prática discursiva em sala de aula. Nesse contexto, 

destacamos a importância das interações discursivas que ocorrem na sala de aula com o 

objetivo de ampliar os conceitos que são significativos aos alunos (MORTIMER & SCOTT, 

2002; SILVA, 2008). 

O trabalho de Berland & McNeill (2010) diferencia as concepções de produto e processo 

argumentativos, e enfatiza a priori que ambos são essenciais no ensino de ciências. Para 

definir produto argumentativo, o qual se pauta na estrutura do argumento, as autoras se 

baseiam em Jimènez-Aleixandre & Erduran (2008), descrevendo o produto argumentativo 

como um fragmento do discurso em que uma conclusão é justificada. Já o processo 

argumentativo é caracterizado como as interações sociais entre participantes durante a 

argumentação, as autoras descrevem as categorias de funções argumentativas presentes no 
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processo argumentativo, as quais obedeceriam uma hierarquia de complexidade. Para 

Maloney & Simon (2006), o processo argumentativo é essencialmente dialógico, sendo que 

os argumentos podem ser construídos por alunos trabalhando conjuntamente ou por meio de 

produções individuais, em que os alunos levam em consideração as ideias de seus pares. 

Santos, Mortimer & Scott (2001) afirmam que as interações discursivas são essenciais na sala 

de aula e que o processo de mediação torna-se mais efetivo quando ocorre de forma dialógica. 

A interação dialógica na sala de aula é um processo de comunicação que é favorecido quando 

a sala de aula oferece condições para que o aluno seja incentivado a colocar suas próprias 

ideias, expor dúvidas, hipóteses e justificativas, as quais podem ser reestruturadas na 

interação social com seus pares e com o professor. A partir desta perspectiva, este trabalho 

objetiva analisar o processo argumentativo ao longo de uma sequência didática de ecologia a 

partir da caracterização do processo argumentativo em níveis de complexidade. 

 

Metodologia 

Os alunos correspondem a um grupo de vinte e dois alunos de sétimo ano do ensino 

fundamental de uma escola localizada no município de Ribeirão Preto, SP. Os alunos durante 

as aulas de ciências foram divididos em dois grupos sendo uma aula em laboratório e outra 

aula em sala, após viagem de estudo de campo a São Sebastião, SP. A metodologia foi feita a 

partir de uma abordagem qualitativa e envolveu a análise das transcrições dados registrados 

em vídeo, juntamente com a minutagem referente a cada turno de fala.  

A sequência didática foi produzida pelo Grupo LINCE, da USP de Ribeirão Preto. O tema 

abordado pela sequencia foi o de zonação em costões rochosos, no qual foi utilizada a 

descrição metodológica de Masi & Zalmon (2008). A sequencia foi estruturada a partir do 

modelo proposto por Erduran (2006) e apresenta um problema a partir da descrição de um 

experimento hipotético envolvendo cracas em um costão rochoso embasado em exclusão 

competitiva. Na parte final da sequencia, foram apresentadas hipóteses e previsões 

estabelecidas a partir do experimento realizado. Os alunos, além de escolherem qual hipótese 

seria a adequada, deveriam também elaborar justificativas sobre as escolhas que fizeram.  

Concordamos com Berland & McNeill (2010) que no ensino de ciências tanto o produto 

quanto o processo argumentativo são importantes. A escolha pelo foco na análise do processo 

argumentativo em nosso trabalho se pauta, na tentativa de superar as análises da estrutura 

argumentativa, já que a utilização do layout de Toulmin como ferramenta única de análise 

apresenta limitações como a não consideração do contexto da produção (DRIVER & 

NEWTON ,1997;  ZOHAR & NEMET, 2002).  

Consideramos como processo argumentativo as interações sociais entre os participantes 

durante a argumentação. Utilizamos o trabalho de Berland & McNeil (2010) para utilização 

das categorias de processo argumentativo. Para a organização do processo argumentativo, os 

autores citados combinaram os trabalhos de Osborne, Erduran & Simon (2004), com 

descrições do discurso de sala de aula, que se caracterizam como representando uma cultura 

de investigação científica (Hogan & Corey, 2001; de Vries e Engle & Conant, 2002). Deste 

modo, o processo argumentativo teria quatro funções básicas, as quais consideramos 

importante organizá-las relacionando-as a seus respectivos graus de complexidade, conforme 

apresentamos a seguir:  afirmação e justificação de suas próprias conclusões, seguidas pelo 

questionamento das conclusões uns dos outros, a avaliação de  suas próprias conclusões e de 

seus pares e por fim a reelaboração de suas próprias conclusões e de seus pares. Isso não 

significa necessariamente que o processo argumentativo deva seguir essa ordem.  
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Grau de 

Complexidade 

Descrição 

1 Afirmação e justificação de suas próprias conclusões 

2 Questionamento das conclusões uns dos outros 

3 Avaliação  de  suas próprias conclusões e de seus pares  

4 Reelaboração de suas próprias conclusões e de seus pares  

Tabela 1: Categorias de processo argumentativo e seus respectivos graus de complexidade, baseados em 
Berland & McNeil(2010).   

Resultados e Discussão 

Para facilitar a classificação e análise, optamos por organizar as categorias e utilizar a 

nomenclatura grau de complexidade baseados em Berland & McNeil (2010). A seguir 

apresentamos a quantidade de ocorrências para cada grau, bem como a porcentagem 

correspondente. 

 

Grau de 

Complexidade 

Descrição Quantidade Porcentagem 

1 Afirmar e justificar suas próprias 

conclusões 

13 44% 

2 Questionar as conclusões uns dos 

outros 

11 37% 

3 Avaliar suas próprias conclusões e de 

seus pares  

3 10% 

4 Reelaborar suas próprias conclusões e 

de seus pares  

2 6% 

 total = 29 100% 

Tabela 2: Processo argumentativo dos alunos – quantidade e porcentagem relacionadas aos graus de 

complexidade encontrados na segunda parte da aula, baseados em Berland & McNeil(2010). 

 

Ao analisarmos o processo argumentativo dos alunos, identificamos 13 situações de grau de 

complexidade 1 (44%). Nesse tipo de processo os alunos fazem afirmações e as justificam. 

Para compreender melhor o tipo de argumentação, podemos verificar que em todos os casos, 

os alunos fazer somente 1 justificativa, o que poderíamos considerar como uma argumentação 

de nível 1 de acordo com os níveis de argumentação propostos por Driver e Newton (2000).  

Identificamos 11 situações de grau de complexidade 2 (37%) em que os alunos questionam as 

conclusões do outros.  

A seguir apresentamos exemplos de processos argumentativos em seus diferentes graus de 

complexidade. 

 

Grau de 

Complexidade 

Descrição  Exemplo 

1 Afirmar e justificar suas 

próprias conclusões 

(profa) - não mudaram de lugar. Para onde eles foram?  

(aluna 7) a espécie 1.. 40 % morreu porque eles não 

agüentaram a salinidade..  

 

2 Questionar as conclusões 

uns dos outros 

(aluna 11) ela é mais adaptada à água e a outra é é mais 

adaptada à superfície e a receber só um pouco de água   

(aluna 10) se você colocasse a espécie que ficava embaixo 

da água em cima.. .a de cima iria ganhar?   
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(Aluna11) provavelmente 

3 Avaliar suas próprias 

conclusões e de seus pares  

(aluno 9)a gente escolheu a 1 e a 1 não ta falando isso... 

porque a tetraclita mata a outra 

(aluna 7)eu acho tipo. nem sempre.. tem essa disputa mas 

talvez não seja porque ela ta mais acostumada nesse lugar... 

porque ela é a espécie mais for.. forte digamos... 

4 Reelaborar suas próprias 

conclusões e de seus pares  

(aluno 9) o.. professora, mas é só uma porque ali fizeram o 

experimento.. ctamalus ficava na parte de cima..e a outra na 

parte de baixo sozinha..e depois juntava a tetra..clita. Aí 

quando estavam sozinhas ela conseguiam sobreviver.. não 

importava o negócio do clima.. das condições do físicas e na 

dois 

(profa) ahamm 

(aluno 9)na dois elas não conseguiam sobreviver por causa 

da ausência.. não..por causa da presença dos tetra.. clita que 

eram mais adaptados.. 

Tabela 3: Exemplos de processos argumentativos dos alunos em seus diferentes graus de complexidade. 

 

No exemplo do grau de complexidade 2 a aluna 10 elabora um raciocínio hipotético-dedutivo 

(Lawson, 2004), ao desenvolver e estruturar sua suposição em que inicia com o termo “Se...”, 

diretamente ligado às hipóteses (uma proposição) e apresenta o termo “Então” que está 

implícito, mas se relaciona à apresentação dos resultados esperados: [...]se você colocasse a 

espécie que ficava embaixo da água em cima.. .(então) a de cima iria ganhar?  

Segundo o modelo de Toulmin (2001) nesse trecho a aluna apresenta um qualificador modal, 

em que apresenta em que condições a sua asserção seria verdadeira. No exemplo de 

complexidade 3 o aluno 9 revê a hipótese que escolheu e recebe ajuda da aluna 7 na tentativa 

de elaborar novas explicações, entretanto a aluna comete um erro conceitual ao afirmar que a 

espécie seria “mais forte” o que é corrigido por seu colega na sequência que diz que o correto 

seria ser adaptada. No exemplo de complexidade 4, o aluno retoma os dados e evidências do 

problema e consegue reconhecer as diferenças entre a proposição das hipóteses referentes às 

condições do problema em questão, e conclui portanto que só poderia ser uma das hipóteses a 

ser escolhida e ao elaborar sua conclusão o próprio aluno se corrige: na dois elas não 

conseguiam sobreviver por causa da ausência.. não..por causa da presença dos tetraclita que 

eram mais adaptados.  

De modo geral, relação aos graus de complexidade, foi possível verificar que os níveis 1 e 2 

prevaleceram em relação aos níveis 3 e 4. É de 10% a porcentagem de ocorrência do grau de 

complexidade 3 e 6% do grau de complexidade 4. Esses números podem ser reflexo da 

dificuldade dos alunos em avaliarem e reelaborarem suas justificativas, pois conforme já 

vimos, os alunos passam boa parte da aula questionando as opiniões uns dos outros em 

relação à escolha da hipótese correta, mas não elaboram justificativas para defender suas 

escolhas e elaborarem novos argumentos.  

 

Considerações Finais 

No ensino de ciências tanto o produto quanto o processo argumentativo são importantes. A 

escolha pelo foco na análise do processo argumentativo em nosso trabalho se baseou na 

tentativa de superar as análises em relação à estrutura argumentativa. Consideramos que a 

perspectiva de processo argumentativo em níveis de complexidade possibilitou uma análise 

de natureza mais abrangente, evidenciando elementos que compõem a dinâmica e contexto da 

produção argumentativa em sala de aula, já que a mesma teve como foco não somente a 
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estrutura dos argumentos produzidos, mas também as relações entre esses argumentos, ao 

contemplar sua apresentação, questionamento, avaliação e reelaboração.   

A argumentação corresponderia a uma atividade discursiva privilegiada em relação ao 

processo de construção e reconstrução dos conhecimentos, porque, nela, o argumentador é 

confrontado com perspectivas alternativas como dúvidas, críticas e contra-argumentos os 

quais é incentivado a responder. É importante que sejam criados em sala de aula 

oportunidades e espaços para a ocorrência de interações discursivas que possibilitem a 

construção da argumentação em que ocorra a negociação de argumentos entre interlocutores. 

Ao promover situações em que haja interações discursivas onde a participação dos alunos seja 

efetiva, o professor estaria atuando como mediador do processo argumentativo. 
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