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Resumo

Nesse estudo, acompanhamos a atuacao de doisdingdos e uma professora
iniciante (todos com formacdo em Ciéncias Bioldgjidauscando investigar o processo
de desenvolvimento de praticas argumentativas profa® pelos participantes. A
pesquisa foi realizada em duas turmas do 3° arindimo Fundamental em uma escola
publica federal de tempo integral localizada em gnaade capital do sudeste do Brasil.
A coleta de dados ocorreu em aulas cuja temati@anetricdo vegetal. Este estudo
adotou uma metodologia de pesquisa qualitativegntatda por uma perspectiva
naturalista e pode ser caracterizado como um edledoaso. Para coleta de dados
foram utilizados observagéo participante, entrasisteunioes, e artefatos produzidos.
Os resultados indicam que expectativas de “conttaléurma” sdo influenciadas pelo
conhecimento acerca da faixa etaria. Ha transfasegsgignificativas no discurso dos
professores e dos alunos, sendo que experimetosgstro escrito desempenham um
papel critico no desenvolvimento de praticas arguatieas.

Palavras-chave: formacdo de professores, séries iniciais do ensimaamental,
ensino-aprendizagem de ciéncias



Abstract

In this research, we studied two undergraduates antbvice teacher (all
specialists in Biological Sciences) to investigale process of development of
argumentative practices they promote in their ctasss. The research was conducted
in two third grade classrooms in a public full-tinhederal school, in a capital of
southeastern Brazil. Data collection took placelasses that focused on plant nutrition.
This study adopted a qualitative research methogolg@uided by a naturalistic
perspective and can be characterized as a case $tuel data sources were participant
observation, interviews, meetings, and artifactsdpced. The results indicate that
expectations of "group control" are influenced ImpWwledge about children at this age.
There are significant changes in the discoursearfhiers and students. Experiments and
activities involving written record play a criticalole in the development of
argumentative practices.

Key words: teacher education, argumentation, elementary scho@nce teaching and
learning

Introducéo

No presente trabalho apresentamos resultados disesnpreliminares de atividades
desenvolvidas em salas de aula do 1° ciclo do efisimdamental. Com nossa pesquisa,
pretendemos contribuir para a compreensao de aspdotprocesso de aprendizagem
para a docéncia em Ciéncias nas séries iniciaiErdino Fundamental, a partir do
estudo das praticas argumentativas promovidas p lecenciandos em Ciéncias
Biologicas e uma professora de Ciéncias/Biologiaieitio de carreira. Assim, esse
estudo tem interseccdes com diferentes teméticaardpo da Educacgdo em Ciéncias: a
formacdo de professores de Ciéncias e Biologia,rgqunzentacdo e 0 ensino
aprendizagem de Ciéncias, o ensino de ciéncias s@ags iniciais do Ensino
Fundamental.

Ao se voltarem para a formacao de professoresémeias, varios autores tém ilustrado
o desafio com o qual nos deparamos. Esse € um caampoproducdo intensa, mas
ainda povoado por tensdes e especificidades (AYREH®S5, FREITAS, 2002
MONTEIRO, 2005; TARDIF, 2002). Um construto centnalsse campo € o de “saberes
docentes” (GAUTHIERet al, 1998). Nesse sentido, a formacéo ou aprendizatpem
professor poderia ser entendida como um processorgrucao de saberes docentes
que ocorre em diferentes espacos (por exempldaalsaaula do ensino superior onde
participa como aluno ou a sala de aula da educhédaa onde participa como
professor/estagiario). Porém, apesar da predomaméame uma perspectiva socio-
histérica no campo da aprendizagem, pouco se temstigado esses espacos de
aprendizagem para a docénct@nsiderando um aspecto central dessa perspeotiva:
uso da linguagem. Estudos raramente levam tomaro &oeo as interagdes discursivas
nesses espacos de formacdo de professores (KELIDO7; 2BRZEZINSKI e
colaboradores, 2004). Em nossa pesquisa, cujossda@timinares sdo apresentados



nesse artigo, pretendemos contribuir para um maowmoneesse sentido, tomando a
argumentacdo como pratica discursiva que poderamsrtimportantemsightsacerca
do processo de aprender a ensinar.

Em relacdo a argumentacado, varios estudos tém aafmiat importancia dessa pratica
discursiva no ensino de Ciéncias e a necessidageegarar os professores para que
haja uma implementacédo efetiva da argumentacdeatas de aula do Ensino Basico e
do Ensino Superior (SADLER, 2006; MONTEIRO & TED@A, 2004; SA &
QUEIROZ, 2007; ZOHAR, 2007). Observa-se ainda quepe&squisa sobre
argumentacdo envolve uma variedade de contetudessiieo com diferentes objetivos
que podem ser alcancados utilizando-se algumaaté&gis como estudo de caso,
resolucdo de situacdes-problema e atividades igaéises em laboratorio e em sala de
aula convencional.

Outro aspecto a ser destacado a partir das pesgg@sapotenciais contribuicdes da
introdugdo de argumentacdo nas salas de aula deiasé promovendo: i) o
desenvolvimento do raciocinio, particularmente aok® de teorias ou posicdes
baseadas no critério racional; ii) o desenvolviroatd processos cognitivos de ordem
superior; iii) a avaliacdo e a auto-avalicacdo,avjesenvolvimento de competéncias
comunicativas e do pensamento critico; v) a alfadefio cientifica para os estudantes
falarem e escreverem a linguagem da ciéncia; vignaulturacdo na ciéncia,
desenvolvendo nos estudantes critérios episténpaos avaliagdo do conhecimento
(JIMENEZALEIXANDRE & ERDURAN, 2007).

Trabalhar essas dimens0es nas salas de aula desiémquer professores preparados
para lidar com um cenario complexo de intervengi@eagogicas. Assim, atualmente,
as dificuldades dos professores tem sido identiisacomo a principal barreira para a
ocorréncia de praticas argumentativas na escol&lfR) 2007). Porém, pouco se sabe
sobre como professores argumentam em suas sal@aslaléMCNEIL & KRAJCIK,
2008).

Avraamidou & Zembal-Saul (2005), por exemplo, mmiam um estudo com
professores das séries iniciais do ensino fundaheein formacéo inicial e
identificaram praticas voltadas especificamentea ghar prioridade as evidéncias no
ensino de ciéncias tais como: i) garantir oportadés para que seus estudantes
coletassem evidéncias; ii) garantir oportunidadesa pque alunos registrassem e
representassem evidéncias; iii) garantir oportudedgpara que os alunos construissem
explicacbes baseadas em evidéncias. As pesquisaadsaeam exemplos de interacdes
em sala de aula para ilustrar essas praticas. I€abaitar que os participantes do estudo
eram alunos de um curso analogo ao curso de Peadagodrasil e participavam de
uma disciplina em que se discutia explicitamentensino de ciéncias através da
argumentacao.

Zembal-Saul (2008), em um artigo mais amplo, ahordo questdo das praticas
argumentativas dos professores no contexto dodegmals de pratica enfrentados por
professores em inicio de carreira. Ela retoma ségtudos empiricos desenvolvidos
por seu grupo de pesquisa e apresenta 0 que eageu de “Referencial de Ensino
de Ciéncias enquanto Argumento”. Esse referenaialepa orientar a pratica dos
professores para promover a argumentacdo em slassdgaaula, dando-se atencéo
explicita aos seguintes aspectos: “i) usar umautesér argumentativa para guiar as
discussbes em sala de aula, (2) raciocinar pubdéogensobre a construcdo de
afirmacfes a partir de evidéncias e sobre a adaliag afirmacdes baseando-se em



evidéncias; e iii) engajar estudantes de formanéigB8com a linguagem da ciéncia” (p.
693).

McNeill & Krajcik (2008) investigaram como préaticae ensino diferentes
influenciaram o processo de construcdo de explesagie alunos do 70 ano. Eles
identificaram os seguintes tipos de praticas eptofessores que participaram de um
curso de desenvolvimento profissional: definindglieacdo cientifica, tornando a
l6gica da explicacdo cientifica explicita, modelanéxplicacbes cientificas, e
conectando a explicacdo cientifica com a explicagdodia-a-dia. Seus resultados
indicam que algumas praticas sdo mais efetivaspdmmmar a logica da explicagdo
cientifica explicita. Outras parecem trazer menontribuicdo como modelar uma
explicagdo cientifica. Finalmente, algumas prétici® efetivas apenas quando
combinadas.

Portanto, a formacdo de professores para ensinancias através da
argumentacdo encontra uma série de desafios. Hesadios sdo ainda maiores se
considerarmos o contexto do ensino de ciéncias g&ges iniciais do ensino
fundamental.

Resultados de pesquisas de estado da arte no @emipducacdo em Ciéncias
indicam que, desde a metade dos anos 1990, h4 escimento no numero de
dissertacbes e teses voltadas para investigar endrlundamental. Porém, “a
concentracdo de trabalhos direcionados ao ensiid @é?2 série do ensino fundamental
€ menor do que aqueles voltados para as quatms darais do ensino fundamental”
(MEGID, 2007, p. 349). Assim, ainda se sabe pootoesas préaticas de professores das
Séries iniciais no Brasil.

Soma-se a esse problema, o fato de que, apesaxcdderdes materiais
produzidos para professores desse segmento (popexeCAMPOS & NIGRO, 1999;
CARVALHO, 1998; DELISOICOV, ANGOTTI & PERNAMBUCO, 2002) ainda ha
resisténcia a se ensinar Ciéncias da Naturezaénas siciais. A disciplina de Ciéncias
frequentemente ndo ocupa um lugar especial nacpréésses professores, pois €
colocada como “pano de fundo” nas atividades dadalaula, diante do predominio do
trabalho com o cédigo escrito. Os professores pétes seguranca em tratar temas de
ciéncias, diante de uma formacéao deficitaria, uemque 0 ensino nas primeiras series
do ensino fundamental, no Brasil, tem se conceatrad problemas da alfabetizagéo e
da matemética elementar. Ha rico acervo de pesjaisaetodologias desenvolvidas no
pais. Muitas delas destacam deficiéncias de camieetd de conteldo das professoras
pedagogas, enquanto outras trazem evidéncias dasci@idades do trabalho dessas
profissionais (ALMEIDA, 2005; CARVALHO, 2010; GOULRT, 2005, MAUES,
2003).De qualquer forma, varios autores atribuem as idefica no ensino a limitacoes
na formacgédo dos professores pedagogos que atuatongr&ntemente no primeiro
ciclo do Ensino Fundamental.

Outro fator que explicaria tais limitacdes sao r@mci@risticas do ensino de ciéncias que
tem se consolidado em todos os segmentos da Edu@asica. Como apontam 0s
estudos de Mortimer (1998), tradicionalmente oremsie ciéncias fundamentou-se na
transmissdo e na memorizacdo de conhecimentodficesntconsiderados prontos e
acabados, a partir de um ensino baseado na tradsds conhecimento, distante das
possibilidades de debate e discussdo em sala.uiPasagobre o ensino de Ciéncias,
como a de Carvalho (2008), apontam que o ensincéteias tem sido realizado de
forma descontextualizada, pautado na memorizacdocaeeitos e vocabularios
cientificos, demonstrando o grande desafio queréata escola um ambiente propicio
para promover o letramento cientifico.



Como apontam as pesquisas, 0 uso dos materiaisopanaino de Ciéncias ainda é
baseado nos livros didaticos que, “na maioriasddes de aula, continua prevalecendo
como principal instrumento de trabalho do profesBesquisas realizadas sobre o livro
didatico desde a década de 70 tém, contudo, ampprmada suas deficiéncias e
limitagbes.” (DELIZOICOV, 2002, p.36).

Em alguns casos, realizam-se experiéncias de aguais livros didaticos, como a da
germinacao do feijdo e a construcdo do sistema silzando bolas de diferentes
tamanhos, ndo favoreciam a compreensdo dos comaddiotificos. O importante nas
aulas de Ciéncias tende a ser cumprir o que esténdrado para que a experiéncia
chegasse ao resultado “certo”, como discute Gol&mbe, “diante do peso de que o0s
experimentos “deram certo”, ou seja, como diz dgssor e o livro e 0 primeiro que
disser que os alunos ndo vieram com o0 argumentuel® experimento “deu errado” —
como se um experimento pudesse “dar errado” — duwe a primeira proveta’.
(GOLOMBEK, 2009, p.63). O estudo de Frizzo (1989rdte a relacdo complexa entre
teoria e experimento, reafirmando que as expedéneiscolares ndo garantem a
aprendizagem e nem a atitude cientifica, pois teenam simples exercicio mecéanico
de re-descoberta forcada do que todos ja conhec@riR1ZZO, 1989, p. 10).
Frequentemente, mesmo através do uso de expergnemdo ha a compreensdo e
apropriacdo de conceitos cientificos e os alunosnap buscam cumprir o0s
procedimentos exigidos pelos professores. Atualejasgntudo, o olhar para o ato de
ensinar e aprender tem de se tornar mais amplecemids de buscar novos aportes
tedricos e metodolégicos para compreender e anasaelacbes entre os saberes
escolares e os saberes construidos pelas criancas.

Tendo em mente o objetivo de promover a argumentagh ensino de ciéncias,
gostariamos de ressaltar que uma questdo funddnemtalve as relagbes entre
Ciéncias e linguagem. Essa questéo, geralmentes aBordada nos cursos de formacéo
de professores. Em primeiro lugar, o processo dmere aprendizagem de ciéncias
deve abordar pressupostos socio-construtivistasta ge situacdes que favorecam uma
aprendizagem significativa dos conhecimentos diea$i. Este processo compreende as
diferentes linguagens existentes, como a linguagjentifica e a do cotidiano, a luz da
teoria dialégica de Bakthin (2003) e da concep@gé&heros do discurso, destacando-
se a importancia do interlocutor nos discursos.ifA\saum ponto que deve ser
problematizado diz respeito ao ensino de ciéncias gonsiderava a linguagem
cientifica como “neutra e a-sujeitada, fria e ateralp pretensamente universal”
(MORTIMER, 1998, p. 108), desconsiderando os cointeatos prévios e a linguagem
cotidiana dos alunos. Busca-se compreender asogsgstopostas a partir do olhar para
a sala de aula como espac¢o de multiplas linguagensy a cientifica e a do cotidiano,
que interagem entre si para gerar novos significadbalogicidade e polifonia.
(MORTIMER, 2000, p. 166).

Nesse contexto, o ensino de ciéncias por invest@gdem ganhado forca no meio
académico e no contexto escolar. Segundo AUTOR8)2@8 pesquisas sobre 0 ensino
por investigacao retratam diferentes abordagertsetanto, o autor conclui que elas
reforcam a necessidade de promover “um ensino migisativo, dialégico e baseado
em atividades capazes de persuadir os alunos air@imas explicacdes cientificas para
além dos discursos autoritarios, prescritivos entfiggos” (AUTOR).

Nosso trabalho pretende abordar tais questdes, n@asdefendendo a atuagcédo de
professores especialistas nesse segmento do efmimoeeiros ciclos do Ensino



Fundamental). Nosso posicionamento € a favor dastiea@o de parcerias entre
professores de Ciéncias e professores Pedagogmsl,Afrofessores “especialistas”
apresentam limitagBes significativas em relacdoua ®rmacgdo sobre a area da
linguagem, bem como em relacdo ao conhecimentoesabrcrianca e seu

desenvolvimento. Assim, nesse estudo, acompanhamatmcéo de dois licenciandos e
uma professora iniciante (todos com formacdo enmd@aé Bioldgicas) no 3° ano do
Ensino Fundamental (antiga 22 serie).

Investigamos as seguintes questdes de pesquisa:

= Como se d& o processo de desenvolvimento de watgamentativas promovidas
por professores de Ciéncias/Biologia em formacaainou em inicio de carreira
atuando em uma sala de aula do 1° Ciclo do ensimdamental?

= Como se caracterizam as praticas argumentativasgwidas por professores de
Ciéncias/Biologia em formacao inicial ou em inid®carreira atuando em uma sala
de aula do 1° Ciclo do ensino fundamental?

Nesse estudo temos como foco os desafios encostraslescolhas pedagdgicas e as
transformacdes identificadas pelos licenciandofépeora.

Contexto da Pesquisa e os Participantes

A pesquisa foi realizada em duas turmas do 3° an&r$ino Fundamental, em uma
escola publica federal de tempo integral, locabzath uma grande capital do sudeste
do Brasil. Os estudantes estavam h4 trés 3 anescoa e tinham entre 8 e 9 anos. No
inicio do ano, as turmas eram bastante agitadasal@®s ndo tinham limites, néo

obedeciam as regras e aos combinados e apresenddicanidade de concentracdo nas
atividades. Eram agressivos uns com o0s outros, @itenfrequéncia de brigas. As

turmas mostraram avan¢os em relagdo ao comportanaentongo do semestre. Foi

necessario maior rigor em relacdo as regras eeknpbr parte das professoras. Um
trabalho conjunto com todos aqueles que trabaltatarma foi priorizado.

A coleta de dados ocorreu durante aulas semanaismde disciplina voltada para
atividades especiais em Ciéncias da Natureza. Aattemn abordada foi a nutricdo
vegetal. Atuaram na regéncia um licenciando (agmochinado pelo pseudénimo de
Raul), uma licencianda (aqui denominada pelo psaoddAlice) — ambos alunos de
uma disciplina de Estagio Curricular — e uma pides iniciante (aqui denominada
pelo pseuddnimo Mariana), formada ha um semestis,que atuara como professora
da Educacéo de Jovens e Adultos por um ano. Rdna interesse na carreira docente e
em se iniciar na pesquisa em Educacdo em Ciéramagianto Alice fazia iniciagao
cientifica em um laboratério do Instituto de Bidkbgla universidade, tendo como
perspectiva profissional o mestrado na pesquis€iéncias Bioldgicas.

Raul atuou na turma aqui denominada de turma linl®u o trabalho em Ciéncias
discutindo caracteristicas dos seres vivos, emidadrabalhou as partes das plantas,
inclusive, levando espécimes para os alunos obssnvaA partir da metade do
semestre passou a abordar a questéo “Do que daagptmalimentam?” discutindo uma
série de experimentos hipotéticos e desenvolvelyims experimentos propostos pelos
estudantes. Alice e Mariana atuaram na turma aguoominada de turma 2. Elas
também iniciaram as aulas abordando as caraatesstios seres vivos, tendo Alice
como principal regente. Porém, encontraram maipreblemas para desenvolver as
atividades. Alice procurou adotar as mesmas atiéglae 0s mesmos conteudos de
Raul, tentando seguir os planejamentos do colegainidio do 2° més solicitou uma



assisténcia maior da professora universitaria gotirsque ndo havia avancado o
suficiente. Durante quatro semanas a professomxrviat de forma significativa,
direcionando atividades para a investigacdo dat§oiés que as plantas precisam para
crescer?”. Houve grande énfase no uso de registsostos, e na realizacdo de
experimentos. Além disso, os alunos foram intratluzias praticas dos cientistas e
“fazer ciéncias na escola” passou a ser o0 mote@éambalho na turma. Ao final desse
periodo, a professora universitaria saiu de sak mofessora iniciante assumiu a
regéncia. Mariana continuou a desenvolver expetiosersempre fazendo registros
escritos. Ela também discutiu um experimento hipmiéa partir de uma historia que
elaborou e que tinha como personagem principal ientista. Ao final do semestre, os
alunos das duas turmas apresentaram um experirdesémvolvido ou discutido para
0s colegas da outra turma, através de painéis gquepas demonstracdes. Na turma 1
foi realizada uma avaliagéo escrita mais formas e@lanos também escreveram cartas
para os responsaveis pela regéncias. Na turma&&wsantes compuseram um portfolio
a partir das varias atividades escritas desenasvid

Aspectos Metodoldgicos

Este estudo adotou uma metodologia de pesquisatagwal orientada por uma
perspectiva naturalista (Lincoln & Gubba, 1985) el ser caracterizado como um
estudo de caso (Stake, 2000). Os instrumentogaaos na coleta de dados consistiram
em observacao participante das aulas (Spradley) Ii8ante 14 semanas (total de 21
horas em cada turma) com registros narrativos etasnde campo, combinados a
registros em audio e em video (Gresnal, 2005). Nossa equipe de pesquisa era
composta por uma doutoranda pedagoga, uma prodessorersitaria com formacao
em Ensino de Biologia e os participantes. Em cadia slurante as aulas, havia pelo
menos dois membros de nossa equipe: um respongdlel regéncia e outro
responsavel pela observacdo e registros para pasqoierecendo também apoio
secundério na regéncia.

Outras fontes de dados foram as reunides de piaaeja e de avaliacdo das atividades,
e entrevistas registradas através de notas de camgnadio. Finalmente, houve troca de
mensagens eletrbnicas entre a equipe, bem comta ceeartefatos produzidos pelos
alunos e pelos docentes ou pesquisadores. No pFesstndo ndo realizamos a andlise
dos dados de sala de aula registrados em audide®s.viPortanto, as questbes de
pesquisa ndo puderam ser plenamente abordadam,Rarduturo, pretendemos fazer

uma analise das interacdes discursivas em salalale a

Para andlise utilizamos métodos de analise quaditabuscando construir categorias a
partir dos dados que descrevessem a experiéncidicdogiandos/professora sob a
perspectiva dos participantes (Gibbs, 2009). Taiegorias sdo construidas a partir do
contraste entre os participantes ou ao longo d@depara um mesmo participante.
Categorias mais simples/descritivas foram agrupadasa constituir categorias
denominadas de “temas”, com maior complexidade eitradl. Nesse trabalho,
apresentamos andlises preliminares e apenas tésslériciais foram delineadas.

Analises e Discussao

Um primeiro aspecto identificado em nossas anabseslveu a questdo da visdo dos

licenciandos em relacdo a postura dos alunos. Nwoirdo semestre a equipe,



principalmente os professores em formacao inia@além extremamente surpresos com
0 comportamento do grupo de alunos. Raul, por eleegtreveu:

“Semana passada comecei a ministrar minhas aulas,@ gente tem
sempre esse nervosismo de inicio, mas eu nao eaparaontrar os alunos
gue eu encontrei. Estou ministrando aulas em ummatwo 3° ano do
primeiro ciclo. Simplesmente esta impossivel progividades em grupo
naquela sala. Os alunos simplesmente ndo sabeath@malem grupo. Eles
fazem uma baderna danada, ficam conversando, amdazld sala sem
necessidade. Eles cutucam o colega do lado, e guerseincomodar até o
colega de turma que esta do outro lado da salah Aliéso, eles sdo bastante
atrevidos! Sao responddes, desobedientes!

Fiquei bastante chateado. A segunda coisa com aegueais importo
depois da aprendizagem dos meus alunos € sobrdagéaeque é
estabelecida entre professor-aluno. Quero muitonggues alunos gostem de
mim. Quero que eu seja o tipo de professor quepaasem:"yes, tem aula
com o professor Raul amanha!" .Quero que eles modte mim. Que nao
me vejam como o professor carrasco, o0 chato. Esse desejo me
atrapalhou um pouco na primeira aula. Senti quéuiemuito permissivo.
N&o consegui impor minha autoridade na turma, coedandeles néao
gostarem de mim. Isso abriu caminho para a badgemsala de aula. Eu me
senti bastante envergonhado. A assistente de gasgterviu na minha aula
umas quatro vezes para controlar a turma. Achei sgético da minha
parte. Se eu ndo consigo controlar nem uma turorapo/ou dar aulas?!
Fiquei chateado comigo mesmo.(...) Hoje tenho misdggunda aula com
eles. Estou decidido. Vou controlar eles mas nem ejas me achem um
bruxo! Vou impor respeito. (...) Vou optar por ersier com eles num
primeiro momento e, quando sentir que eles ja esidoiplinados o
suficiente, tentarei conquistar o afeto deles. &a@side saber o que vocés
pensam disso. (...) Uma relacdo harmoénica entréegmor-aluno faz
diferenca no processo de ensino-aprendizagem? Maoge alunos
disciplinados é importante. Mas alunos calados rapootados ndo estao
necessariamente aprendendo. Como podemos verssoa

Assim, para Raul e Alice, tomar o controle da tuergarantir alguns comportamentos
considerados basicos e “naturais” tornou-se pioiédoara poder ensinar ciéncias. Raul
contava com o apoio de uma pedagoga em sala. Ma turoptou-se por realizarem-se
atividades ludicas, e simultaneamente enfatizaa-geecessidade de apropriacdo de
comportamentos como ficar sentado, escutar o m@fes 0s colegas, levantar a mao
para falar. Raul recebia orientacdo constante ddoctnda pedagoga sobre como
dirigir-se aos alunos, e mantinha dialogo com degswmra regente da turma. Devido a
sua preocupacdo com a afetividade, em algumas ssntamseguiu estabelecer uma
pratica de trabalho mais produtiva.

Alice encontrou maiores dificuldades. Ao final doneiro més de trabalho ainda
escrevia:



(...) figuei meio triste porque ainda ndo consetgiinir se 0 meu problema
esta com a turma, com o método de ensino ou comigonao sei levar os
alunos a terem uma discusséo de qualidade.

Tais preocupagbes com a disciplina parecem reflatir parte, um processo do
desenvolvimento do professor (Berjarano & Carvalk@)4). Inicialmente, o foco do

professor parece estar em ser aceito em ser r@dpeit ouvido pelos alunos, para
posteriormente a aprendizagem de ciéncias tornsetsebjetivo central.

Porém, nesse caso especifico, expectativas der6t®mta turma” misturaram-se com
um limitado conhecimento acerca das caracteristiasfaixa etaria. Raul havia
convivido durante 2 semestres com criancas dessi@,idazendo monitoria na sala de
uma professora de Ciéncias bastante experientse,Ador outro lado, tivera um contato
de poucas semanas. Assim, percebe-se uma expactatisa estudante que nao refletia
um conhecimento das caracteristicas das criancasadelade. Por exemplo, a
expectativa de que os alunos ficassem totalmentsiléncio, ouvindo-a dar instrucdes.
Outro exemplo refere-se ao que esperava em relagdmbservacfes para um
experimento realizado na turma 2:

N&o houve uma observagcdo de qualidade durante anserpois alguns
feijdes ja haviam crescido, mas eles ndo observajaamdo comecou a
aparecer o caule, as folhas e etc. s6 tinham gistoo peixe desapareceu e
viram que alguns cresceram.

Assim, parte do insucesso era atribuida a faltaxapacidade de levar os alunos a
assumirem préaticas que nao haviam aprendido aBela. o suporte de profissionais
familiarizados com o trabalho com essa faixa et&uda sérios obstaculos para a
superacdo dos problemas encontrados. No caso tlesmaianda, o foco nessas
qguestbes tornou inviavel conceber a possibilidagdedédsenvolver abordagens mais
inovadoras em sala de aula. Além disso, de fattg paimplementacdo de praticas
argumentativas algumas normas de comportamentangd@scindiveis. Em outras

palavras, ensinar alguns comportamentos tidos coatorais na idade adulta seria
também responsabilidade desses professores, poBseatam comportamentos que
estdo intimamente relacionados as praticas dossteesn

Essa relagcéo entre ensino de ciéncias e discifiitasevidente em outros aspectos. O
engajamento maior dos estudantes, na turma 2 xpan@o, surge apenas a medida que
introduziu-se um “modelo de praticas do cientistas. caracteristicas dos cientistas
apresentadas aos estudantes incluiam: 1. Ciensidtaguriosos; 2. Cientistas fazem
experimentos; 3.Cientistas ouvem seus colegasanradéias; 4. Cientistas escrevem e
registram o que fazem e observam; 5.Cientistasosganizados e 6. Cientistas se
concentram na sua investigagdo. Simultaneamente, estsidantes realizaram
experimentos e comecaram a “fazer ciéncias” ndasco

Nesse caso, a introducdo as praticas dos cienfsti@sl como agente promotor de
mudanca de comportamento. Assim, nas primeirasrgsnam receio dos licenciandos
em iniciar o trabalho com o “conteddo da ciénciabpido e, com ele, rompe-se a
nocdo de que a disciplina seria um “pré-requisao’ ensino de conteudos. Cabe
lembrar que, em ambas as turmas, a intervencaorafespora universitaria foi

fundamental para acelerar a definicdo dos objetieosnsino de ciéncias e do inicio das
atividades em sala nesse sentido. Ou seja, espamt@mte o0s licenciandos



provavelmente manteriam o foco no estabelecimento udna disciplina que
consideravam “mais apropriada” a aprendizagemé&leias.

Outro aspecto a ser considerado foram mudancascarasteristicas do discurso
identificadas pelos participantes. Raul, por exemmponta uma transformacao
significativa ao longo do semestre na forma coméakera em sala de aula. Para ele
guando iniciaram os trabalhos com ciéncias, osoalumio viam necessidade em
justificar suas idéias ou colocar questdes pardicaxgfatos. Segundo Raul, “bastava
afirmar que a planta era verde e ponto final, rddeahsentido em questionar essa idéia
ou tentar explicar porque.” Inicialmente, Raul eat@ouco atento as coloca¢cbes dos
alunos no sentido de sustentar diferencas de apan@sala de aula. Procurava fechar
as questdes para introduzir os conceitos ciensififor exemplo, ao definir as funcdes
dos 6rgdos preferiu enfatizar que a raiz e o cdesempenhavam fungdes diferentes, ao
invés de aprofundar a discussdo acerca das sergathantre as estruturas, que foram
apontadas pelos préprios alunos (por exemplo,zap@ssui varias ramificacdes, assim
como as nervuras das folhas). Em seguida ele anma atividade em que apresentava
para os estudantes figuras de diferentes ambipatgeantando em quais ambientes uma
semente de feijdo deveria ser plantada. Nessac&duga passou a solicitar
conhecimentos do cotidiano dos alunos e incorposa-discussao. Porém, ainda tinha
como objetivo principal tornar mais visiveis asdévicias de que um ambiente com luz,
sol e agua seria o ideal para o crescimento, ene@essariamente promover um debate.
E apenas quando introduz uma série de experimemues consegue promover
discussdes por parte dos alunos em relacdo a eiagém leva-los a associar diferentes
evidéncias (resultados de diferentes experimemtm=dimentos) para construir uma
afirmacdo (a resposta para a questao do que dgapBmalimentam?). Para ele, ao final
do semestre, questionar colegas e o professorka@moma pratica usual da turma.

Mariana também foi capaz de identificar transfordescapenas quando problemas de
disciplina sdo contornados — o que ocorre apendsalodo semestre com esse grupo
de alunos. Um instrumento fundamental nesse prodesa utilizacdo de apostilas que
demandavam o0 registro escrito de posicionamengpostéas, seguidas por um
compartilhamento/correcao coletiva oral. Os alymassaram a discutir experimentos e
as conclusfes baseadas em seus resultados, oovintEga e contrapondo idéias.

Consideracoes Finais

Os resultados indicam que transformacdes maisiyassihas praticas argumentativas
sao indicios de uma maior preocupacdo e um mav@siimento dos professores na
promocdo da aprendizagem de ciéncias dos alun@sn Alisso, ressalta-se que o
estabelecimento de parcerias entre 0os chamado®spooés especialistas e o0s
pedagogos é fundamental, para construir-se um @mndin ciéncias com praticas
argumentativas apropriadas para as séries inaegnsino fundamental.

Para compreender melhor transformacdes nas pratigasnentativas promovidas por
professores , bem como desafios que encontram regp Ide seu desenvolvimento
profissional, sdo necessarios mais estudos voltgura andlise de interacbes
discursivas em sala de aula.

Além disso, devem ser abordadas algumas quest@@mbe mais teorico, relacionadas
ao proprio conceito de argumentacao. Grande pageudtores no campo da Educacéo
em Ciéncias tem defendido uma nog¢éo de argumentagdo a de Jimenez (2010), de



gue “Argumentar consiste em ser capaz de avaliaerasiciados com base em
evidéncias, reconhecer que as conclusbes e os iadosiccientificos devem estar
justificados, é dizer que estédo sustentados pdérvias” (p.14). Porém, até que ponto
podemos afirmar que ndo ha praticas argumentagivasma sala de aula se todos esses
quesitos nao sao cumpridos? Como seria essa artagaerfalternativa”? Acreditamos
que adotar como modelos de discurso argumentagyerenciais que sdo mais
apropriados a docéncia dos anos finais do Ensinddfental e do Ensino Médio pode
ser prejudicial a formacdo de professores que &@@r nas séries iniciais. Seria
importante problematizar nossas concepc¢des de argag@o tendo em vista a faixa
etaria dessas criancas e sua familiaridade contgsascolares.
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