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Resumo

Este artigo apresenta uma analise das praticas epistémicas desenvolvidas por um grupo de
alunos do ensino médio, ao longo de uma atividade investigativa em torno do tema velocidade
das reagdes, considerando os movimentos epistémicos da professora na conducdao da
atividade. A andlise do discurso da professora e das praticas epistémicas dos alunos contou
com categorias presentes na literatura da area e outras elaboradas ao longo da pesquisa. Os
resultados alcangados apontam para as contribuigdes das interven¢des da professora para a
evolucao dos alunos de um movimento descritivo para um explicativo e explicitam como os
elementos constituintes de uma estrutura argumentativa, de acordo com o padrdo de
argumentacao de Toulmin, surgem em fungdo de tais intervengdes.

Palavras chave: Praticas episttmicas, movimentos epistémicos, descricio,
explicacédo, argumentacao.

Abstract

This paper presents an analysis of the epistemic practices developed by a group of high school
students throughout an investigative activity about the speed rate of chemistry reactions
theme, considering the epistemic movements of the teacher in conducting the activity. The
discourse of the teacher and the epistemic practices of the students were analyzed by means of
some categories presented in literature of science education area and other categories
developed during the research. The achieved results point to the contributions of teacher’s
interventions for the development of students from a descriptive to an explanatory movement,
and highlight how the constituents of argumentative structure, in accordance with the
Toulmin argumentative pattern, arises as a result of such interventions.

Key words: epistemic practices, epistemic movements, description, explanation,
argumentation.
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Introducéo

A compreensdo da Natureza da Ciéncia e dos saberes cientificos ¢ um dos eixos estruturantes
da alfabetizagdo cientifica. Tal compreensdao presume a percep¢ao da dimensdo discursiva e
argumentativa da Ciéncia, a qual se desenvolve por meio de praticas discursivas especificas,
fazendo uso de uma linguagem particular e, portanto, de um modo particular de ver,
compreender e falar sobre o mundo.

Promover a aprendizagem sobre aspectos fundamentais das praticas discursivas da
comunidade cientifica, ou seja, das formas pelas quais a ciéncia produz e legitima
conhecimentos, nos remete ao conceito de praticas epistémicas, como apresentado por Kelly
(2005). De acordo com o autor, praticas epistémicas sao formas especificas com que membros
de uma comunidade propdem, justificam, avaliam e legitimam assercoes de conhecimento,
dentro de um esquema disciplinar, ou seja, dentro de um campo especifico do conhecimento.
Kelly (idem) argumenta ainda que uma importante forma de participacdo na ciéncia ¢ a
aprendizagem de praticas epistémicas associadas as instancias de producdo, comunicacdo e
avaliacdo do conhecimento. Ancorado em estudos da Filosofia e Antropologia da Ciéncia e
também da Ciéncia Profissional, tal conceito ¢ pensado em seu potencial de informar as
praticas discursivas escolares. Nesse sentido, espera-se que ao longo de suas investigagoes, 0s
alunos possam incorporar aspectos fundamentais que permeiam as investigagdes cientificas
reais.

O desenvolvimento de praticas epistémicas no ensino de ciéncias relaciona-se as atividades
investigativas. Como discutido em Silva (2008), o termo atividade investigativa, a despeito de
algumas variagdes, tem sido usado amplamente para se referir ao processo pelo qual os
estudantes elaboram questdes, planejam e executam estratégias para responder tais questoes,
obtém e analisam os dados e, por fim, elaboram e comunicam as conclusdes obtidas. As
atividades desenvolvidas nessa perspectiva podem envolver diferentes niveis de guia ou
direcionamento do professor, o que as situa ao longo de um continuo que vai de menos a mais
estruturada. Neste sentido, alguns trabalhos discutem o grau de abertura que os estudantes tém
para refletirem e decidirem sobre o que pode contar como uma boa questdo ou esquema
experimental adequado, ao desenvolverem suas investigacoes.

As questdes da pesquisa que aqui apresentamos focam no desenvolvimento de praticas
epistémicas e, mais especificamente, a pratica de argumentacao ao longo de atividades
investigativas. Consideramos, nessa perspectiva, a discussdo apresentada por Jimenez-
Aleixandre et al (2008) que, tomando a nog¢ao de pratica epistémica como discutida por Kelly
(2005), apresentam um quadro em que as instancias sociais de produgdo, comunicagdo e
avaliagdo do conhecimento relacionam-se a praticas epistémicas gerais e especificas. Os
autores discutem ainda que o desenvolvimento de argumentacdo se d& especialmente na
instancia de avaliagdo do conhecimento, quando os alunos buscam justificar as suas
conclusdes aliando evidéncias (dados experimentais) a teorias. A argumentacdo aparece assim
como uma pratica discursiva e epistémica, sofisticada, em que os alunos devem refletir sobre
o que conta como justificativas plausiveis diante de um grupo na perspectiva da ciéncia
escolar.

Em nossa pesquisa nos interessa verificar como o desenvolvimento das praticas epistémicas
resulta em explicagdes e argumentos consistentes pelos alunos. Tendo-se em vista que os
conhecimentos cientificos se originam da rela¢do dialética entre empiria e teoria (ou empiria e
razao), em que se instaura a dimensao argumentativa da ciéncia, buscamos verificar como os
alunos se apropriam das formas adequadas de lidar com tal relagdo, justificando as suas
conclusdes. Trata-se de uma pesquisa que se alia ao interesse pela compreensdo do processo
de produgdo e justificacdo dos saberes pelos alunos em salas de aula de ciéncias. Ressaltamos
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ainda que, na andlise do processo, nos interessamos também em verificar como as
intervengdes do professor irdo contribuir para a instauragdo das praticas.

Aspectos tedrico-metodologicos

As categorias analiticas

Para lidar com as ag¢des dos alunos, suas praticas epistémicas, incluindo a elaboragdo de
argumentos, consideramos algumas das categorias apresentadas por Jiménez-Aleixandre et al
(2008). As atividades sociais de producdo do conhecimento envolvem as praticas em que 0s
alunos articulam os proprios saberes, em geral planejando e executando agdes investigativas
para constru¢do de dados. Nas atividades de comunicac¢do, os alunos organizam e interpretam
os dados produzidos, elaborando diferentes rela¢des, traduzindo diferentes linguagens entre si
(observacional, representacional e teodrica) e negociando explicagdes. Na instancia de
avaliacdo, por sua vez, os alunos analisam criticamente os conhecimentos construidos,
estabelecendo relagdes entre teorias e evidéncias experimentais. Nesse sentido, eles
contrastam as conclusdes (proprias ou alheias) com as evidéncias, ou seja, avaliam a
plausibilidade dos conhecimentos produzidos. Nessa terceira instancia emerge a
argumentacao e, deste modo, consideramos ser possivel perceber como as praticas que
normalmente lhe antecedem se constituem em elementos para a constru¢cao dos argumentos.

Nos episodios discutidos neste artigo, vamos considerar as instancias de comunicacdo e
avaliacdo do conhecimento, buscando a aparicdo das praticas de descrigdo, explicacdo e
argumentacao. A descrigdo corresponde a abordagem a um sistema, objeto ou fendmeno, em
termos de apresentacdo de caracteristicas de seus constituintes ou dos deslocamentos
espaco/temporais desses constituintes. A explicagdo, por sua vez, vai além da descri¢do ao
estabelecer relagdes entre fendmenos e conceitos, importando algum modelo ou mecanismo
causal para dar sentido a esses fenomenos percebidos descritivamente (MORTIMER;
SCOTT, 2003). Nessa perspectiva, a explicacao aprofunda o conhecimento sobre determinado
fenomeno. Por argumentacdo entendemos o ato de oferecer as evidéncias necessarias para
estabelecer a validade de uma asser¢do ou justificar a ado¢ao de uma explicagdo em
detrimento de outras, usando dados que atuam como premissas para essa conclusdo. Nessa
perspectiva, a argumentagdo preocupa-se em validar uma explicagdo ou eleger quais
explicagdes sdao validas ou satisfatorias dentre algumas possibilidades expostas (BERLAND;
McNEILL, 2012; OSBORNE; PATTERSON, 2011; ERDURAN, 2008). Patterson ¢ Osborne
(2011) discutem, ainda, que explicacdes e argumentagdes sdo praticas que podem surgir
associadas; todavia, ainda assim consideram que ¢ possivel estabelecer definicdes distintas
para ambas.

Para lidar com as acbes do professor, trabalhamos com algumas categorias que elaboramos
inspiradas no trabalho de Lidar, Lundqvist e Ostman (2005). Essas categorias foram ja
utilizadas em trabalhos nossos anteriores (SILVA, 2011; SILVA et al., 2012, por exemplo).
Denominadas de movimentos epistémicos, tais acGes correspondem as intervencdes do
professor no trabalho investigativo dos alunos, que podem ser percebidas como
questionamentos, sugestbes e orientacBes significativas para o seu avanco intelectual,
favorecendo a adocdo de determinadas praticas epistémicas.

a) Elaboracdo : corresponde as acdes do professor no sentido de possibilitar aos alunos, em
geral através de questionamentos, construirem um olhar inicial sobre o fenémeno. Sdo os
questionamentos do professor expressos nos roteiros de atividade ou mesmo oralmente, os
quais geram espaco para que os alunos reflitam de uma determinada perspectiva e exponham
seus pontos de vista sobre os eventos investigados.
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b) Reelaboracdo: corresponde as a¢Bes do professor no sentido de instigar os alunos, por
questionamentos ou breves afirmacdes, a observarem aspectos desconsiderados ou a trazerem
a tona novas ideias, favorecendo uma modificacdo, problematizacdo ou aprofundamento do
pensamento inicial.

c) Instrucdo: quando o professor apresenta novas informagdes para os alunos.

d) Confirmacéo: quando o professor concorda com as ideias dos alunos e/ou permite que
eles executem determinados procedimentos planejados.

e) Correcdo: quando o professor corrige explicitamente as afirmac6es e procedimentos dos
alunos.

f) Sintese: quando o professor explicita as principais ideias alcancadas pelos alunos.

A coleta e o tratamento dos dados

Os dados da andlise apresentada neste artigo foram coletados em uma turma formada por 29
estudantes da 22 série do Ensino Médio do Colégio de Aplicacdo da UFS. Consideramos um
encontro com duracdo de, aproximadamente, 1h40min, em que os alunos desenvolveram uma
atividade investigativa sobre os fatores que interferem na velocidade das reagdes quimicas’.
Os dados, registrados em video, foram mapeados, de modo que a aula foi segmentada em
episodios e sequéncias discursivas.

O mapa de episddios da aula nos permite verificar o ritmo com que as categorias aparecem e
déo lugar umas as outras no fluxo das interacbes. No mapeamento, a aula foi considerada
como composta de trés momentos distintos: momentos em que os alunos do grupo analisado
ouvem a professora enquanto ela fala para toda a turma, momentos em os alunos deste grupo
interagem com a professora em particular e momentos em que estes alunos interagem entre si
na auséncia da professora (0 que normalmente coincidem com aqueles momentos em que a
professora interage com os demais grupos de alunos ou executa outras atividades relacionadas
a aula). Partindo desta divisdo, consideramos também, para o recorte da aula em episddios, a
categorizacdo do tipo de discurso do professor e dos alunos® e, por fim, os temas e sub-temas
discutidos ao longo da atividade. Os momentos em que a professora interagiu com os alunos
com um discurso de conteudo cientifico foram categorizados e identificados no mapa quanto
aos movimentos epistémicos. Considerando-se 0s momentos em que os alunos interagiram
entre si, na auséncia da professora, distinguimos o discurso voltado para a atividade
desenvolvida daqueles em que outros temas sdo considerados, 0S quais caracterizam
momentos de dispersdo. Nos momentos em que 0s alunos abordaram conteddos cientificos
identificamos suas praticas epistémicas.

A importancia do mapa na analise que desenvolvemos foi, sobretudo, nos proporcionar a
percepcdo sobre como as ideias dos alunos eram alteradas em funcdo das intervencdes da
professora. Nesse sentido, comparamos episddios em que a professora intervinha no trabalho
do grupo tomado para analise com aqueles em que os alunos discutiam entre si na sua
auséncia.

! Atividade apresentada em Mortimer E. F; Machado, A. H. Quimica, volume Gnico: ensino médio. Sao Paulo:
Scipione, 2005.

2 Para o discurso do professor temos: discurso de contetdo cientifico, de agenda, de gest&o e manejo de classe,
de experimento, procedimental e outros. Essas categorias foram consideradas para 0s momentos em que a
professora interagiu com toda a turma ou com o grupo de alunos em particular. Para saber mais ver MORTIMER
et al, 2007 ou SILVA, 2008.
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Resultados e discussao

A andlise que apresentamos a seguir focaliza as intervengdes da professora em um grupo de 6
alunos (escolhido aleatoriamente dentre os demais) e as discussdes que estes mantém entre si.
Na primeira parte do roteiro da atividade, os alunos tiveram que discutir uma questéo
preliminar que solicitava que informassem, dentre as reacGes indicadas, quais interessava
aumentar ou retardar a velocidade, apresentando maneiras de promover tal alteracdo. A
professora solicitou, ainda, que justificassem as suas respostas. As reac¢des indicadas foram as
seguintes: queima da madeira utilizada para produzir energia, corrosdo provocada pela
maresia, apodrecimento de frutos e amadurecimento de bananas em presenca de carbureto.

Nos primeiros episodios de conteddo cientifico em que a professora interagiu com toda a
turma, ela retomou o conceito de reacdo quimica, informando que as reacbes podem ocorrer
com diferentes velocidades. N&o foi trabalhada, nesse momento, a concepgéo de velocidade
média de uma reacdo, mas apenas uma concepcao preliminar de velocidade, levando em conta
exemplos do cotidiano de reacgOes instantaneas e reagdes extremamente lentas, tais como a
explosdo de uma bomba e a formacgédo de estalactites em grutas e cavernas. Nesse momento, 0
movimento epistémico foi o de instrucdo. Em seguida, ainda interagindo com toda a turma, a
professora apresenta a quest&o preliminar do roteiro®, possibilitando aos alunos a elaboracéo
de uma olhar inicial para os fatores que podem alterar as velocidades com as quais uma
reacao ocorre.

Transcricdo das falas Movimento epistémico

Todo mundo aqui ja sabe 0 que é uma reacgdo quimica, ndo é? Reacdo quimica ou | Instrugdo
transformacdo quimica é o fendmeno em que ocorre formacdo de novas
substancias [...] Existem milhares de reacfes quimicas na natureza, milhares de
reacBes que sdo produzidas em laboratorio. Agora, elas sempre tém suas
especificidades, elas ocorrem dentro dessas especificidades, como, por exemplo,
em velocidades diferentes, certo? [...] Por exemplo, existem reacBes que séo
instantaneas, como a explosdo de uma bomba. Ta ali tudo pronto pra acontecer, s6
precisa de uma energia de ativaco pra que a rea¢do ocorra. J& uma vela demora
um pouco mais para queimar, a formacgéo da ferrugem j& demora mais ainda. A
formacgdo de estalactites, aquelas formagBes de calcério, jA ouviram falar? Ja
demora mais, até séculos [...] As reacdes se processam em velocidades diferentes.
Sé que as vezes interessa para 0 homem acelerar uma reacdo e outras vezes
retardar uma reacao [...]

Pronto. Entdo vamos entrar numa questdo preliminar. Eu quero que vocés | Elaboracio
discutam, vou dar de cinco a oito minutos pra vocés responderem. Entdo vamos
4. A primeira questdo, vejam bem como ¢ a pergunta [...]

Quadro 1: Movimentos epistémicos da professora em interagdo com toda a turma

A partir do momento em que a professora propde a questdo preliminar, os grupos de alunos
passam a discutir entre si, e é possivel verificar no grupo tomado para analise como 0s alunos
expdem as maneiras de acelerar ou retardar uma reacdo, por meio de descri¢Ges. Iniciando

® Indique, dentre os exemplos citados a seguir, quais reacdes interessa acelerar e quais reacdes interessa retardar.
Discuta com os seus colegas maneiras de efetuar essa alteracdo de velocidade. a) Queima da madeira utilizada
para produzir energia. b) Corrosao provocada pela maresia. ¢) Apodrecimento de frutos. d) Amadurecimento de
bananas em presenca de carbureto.
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pela analise da queima da madeira, ficam em ddvida se a queima deve ser acelerada ou
retardada. Contando com as intervencdes da professora a discussdo durou ao todo em torno de
15 minutos.

Transcri¢Bes das falas Préticas epistémicas

Aluno 2: Como é que faz no caso da madeira?

Aluno 5: E retardar.

Aluno 1: No caso da madeira ndo é retardar, é acelerar.

((Davidas sobre acelerar ou retardar. Decidem por acelerar))

Aluno 2: Ah, a madeira ndo pode estar molhada e muito menos...

((Falas sobrepostas))

Aluno 4: Aumenta a temperatura

Aluno 2: Ah! Madeira seca e fracionada, se ficar o tronco é dificil de queimar!

Descrigéo

Quadro 2: Movimento descritivo dos alunos

O movimento descritivo, posteriormente, evolui para a explicacdo em decorréncia da
solicitacdo da professora que, em sua primeira intervencdo no trabalho dos alunos, por meio
de um movimento de reelaboracdo, busca fazer com que estes aprofundem sua percep¢édo
sobre o fendbmeno. Depois de procurar entender os seus pontos de vista, mantendo o
movimento de elaboracdo, a professora trabalha como o movimento de reelaboracéo,
indagando: E por que a madeira fracionada queima mais rapido? A partir dai os alunos entre
si partem em busca de conceitos ou de um mecanismo causal para explicar o fenémeno. Nesse
sentido, vao associar suas conclusdes (hipotéticas) a conhecimentos de base ou garantias de
inferéncia (TOULMIN, 2006). Vejamos as transcri¢cdes abaixo:

TranscricGes das falas Préticas epistémicas

Aluno 2: Por que quando a gente coloca madeira para queimar ou quebra ou pde o | Explicacdo
tronco inteiro? Por que as ligacdes sdo mais faceis de quebrar, heim, heim? Porque
as ligagBes quebram mais facilmente.

Aluno 1: Porque os pedacos sdo menores. Ai o fogo vai se apropriar daquele
pedago mais rapido. E acertei foi?

Aluno 5: Quem sabe.

Quadro 3: Movimento explicativo dos alunos

Conforme discutimos, a elaboracdo de uma explicacdo envolve trazer conceitos ou relacdes
de causa-efeito que aprofundem a construcdo do conhecimento iniciada pela descricdo. O
Aluno 2 traz a concepcdo de que as reacdes quimicas envolvem quebra e formacdo de
ligacOes e alia a percepcdo macroscépica de forma direta ao mundo microscopico revelando a
l6gica de que se o tronco é partido, as ligagdes serdo mais facilmente rompidas. O Aluno 1,
por sua vez, considera que o contato do fogo com a madeira é facilitado pelo fracionamento
do tronco. Fica evidente, assim, que eles estdo construindo garantias para a hipotese de que
quando a madeira é fracionada a combustdo ocorre mais rapidamente. E perceptivel, ainda
que a discussdo avancara se a compreensdo sobre as reacdes de combustdo forem de alguma
forma retomadas. Certamente, a percepcdo do papel do oxigénio como comburente e sua
interacdo com a madeira produzindo energia calorifica e luminosa é fundamental.

Os alunos passam a discutir 0s outros itens, mas retornam vez ou outra a queima da madeira.
Isso revela que nenhum deles se sente satisfeito com as explicagdes elaboradas, de modo que
ndo se dispuseram a avaliar, argumentando a favor ou contra as conclusdes apresentadas.
Todavia, na discussao que mantém entre si e posteriormente, com a professora, vdo agregando
elementos que colaboram para a elaboragéo de uma estrutura argumentativa, de acordo com o
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padrédo de argumento de Toulmin (2006). Nessa perspectiva, eles véo, colaborativamente,
inserindo as conclusGes elaboradas na estrutura argumentativa.

Segundo o padrdo de argumentacdo de Toulmin (2006), os elementos estruturais
fundamentais de um argumento sdo: o dado, a concluséo e a garantia de inferéncia. E possivel
apresentar um argumento que contenha apenas esses elementos, cuja estrutura bésica €é: a
partir de um dado D, ja que G, entdo C (Fig. 1). A concluséo (C) é a alegacao cujos méritos se
deseja legitimar; o dado (D) corresponde aos fatos aos quais se recorre como fundamento para
a alegacéo; e, a garantia de inferéncia (G) estabelece as relagfes entre os dados e a concluséo,
sendo de uma estrutura hipotética e geral. Porém, a estrutura béasica podem ser acrescentados
outros elementos como: os qualificadores modais (Q), ou seja, as condi¢cdes necessarias para
que a garantia de inferéncia seja valida e os refutadores (R) os quais especificam em que
condicdes a garantia ndo € suficiente para dar suporte a conclusdo. Pode-se afirmar que 0s
qualificadores e as refutacbes ddo os limites de atuacdo de uma determinada justificativa,
complementando a "ponte" entre dado e conclusdo. Além dos elementos ja citados, a garantia
de inferéncia pode ser apoiada em uma alegacdo categorica baseada em uma lei, por exemplo.
Esse elemento que da& suporte a garantia de inferéncia é denominado de apoio ou
conhecimento de base (B).

SeD y ENtd0 Q, C

A menos que R
Jaque G

Considerando B

Figural: Padrdo de argumentacdo de Toulmin (2006, adaptado)

A segunda intervencdo da professora no grupo acontece em funcdo da solicitacdo de um dos
alunos e, nessa intervencéo, sdo trazidos elementos que se constituem em dados e garantia de
inferéncia para a conclusao hipotética ja elaborada.

Transcrigdo das falas Movimento epistémico

Aluno 2: Professora, sobre a madeira, se eu fracionar isso facilita, isso da maior facilidade | Corregao
de quebrar as ligagdes?
Profa: Sera que ¢ isso? ((pausa)) Nao dessa forma.

Profa: Quando vocé compra um queijo. Vocés ja fizeram a experiéncia de comprar a
barra, um queijo inteiro e aquele fatiado? As vezes se compra um pratinho com ele fatiado,
as vezes uma barra inteira. Quando € que ele estraga mais rapido, quando esta fatiado ou a

barra inteira? Quando é que ele estraga mais?

Aluno 1: Nio, eu nunca tive essa experiéncia, porque eu nunca comprei fatiado, eu
compro a barrinha inteira. Eu acho que esse queijo se compra mais na feira.

()

Profa: Nas padarias se vende também o presunto fatiado. Vocé pode comprar ele inteiro
ou em fatias.

Aluno 2: O fatiado estraga mais rapido. ((responde rapidamente))

Profa: Estraga mais rapido. Isso mesmo. Por que sera que ele estraga mais rapido?

Aluno 2: Ele tem uma maior superficie de contato com o ar ((gesticulando com as maos)).
Sei 1a.

Profa: Ele tem uma maior superficie de contato. Vocé ja viu isso?

Aluno 1: Ah, ja entendi como ocorre com a madeira!

Reelaboragdo/ confirmagio

Quadro 4: Movimentos epistémicos da professora em interacdo com os alunos do grupo-pesquisa

Linguagens, discurso e Educacgao em Ciéncias. 7



X Encontro Nacional de Pesquisa em Educagéo em Ciéncias — X ENPEC
Aguas de Linddia, SP — 24 a 27 de Novembro de 2015

A fim de que os alunos avangassem em suas explicacGes a professora recorre a uma situagao
do cotidiano a qual eles pudessem associar a queima da madeira. Os alunos avangam em suas
explicacdes e também na constru¢do de uma estrutura argumentativa; todavia a discusséo
revela que ha equivocos relacionados as reacdes de combustdo. Na discussdo com toda a
turma, para finalizar a primeira parte da atividade, a professora retoma o movimento de
instrucdo discutindo sobre a combustdo e, em paralelo, é possivel perceber que os alunos
retomam a discussdo no grupo dando acabamento as suas ideias. Antes disso, podemos
verificar a seguir como a discussdo que apresentamos insere elementos que acabam por
constituir a estrutura argumentativa dos alunos.

Inicialmente, apds a primeira intervencdo da professora, os alunos trazem para elaboracdo de
sua explicacdo o conhecimento de base o qual corresponde a concepcao de que as reacdes
quimicas envolvem quebra de ligagcdes. Na segunda intervencdo da professora, sdo trazidos 0s
dados, que correspondem as situacdes cotidianas de que as reacfes relacionadas a
deterioracdo dos alimentos ocorrem mais rapidamente quando estes se encontram fatiados, e
também uma garantia de inferéncia, que corresponde a contribui¢do da superficie de contato
para 0 aumento da velocidade das reacdes. As discussdes posteriores dos alunos podem ser
esquematizadas da seguinte forma:

Dado: Se os alimentos se deterioram mais . Concluséo: Entdo, a queima da madeira
depressa quando fatiados "~ ocorrerd mais rapidamente quando esta
estiver em pedacos.

Garantia de Inferéncia: Devido a maior superficie de contato entre a madeira e o fogo (entendido como uma
espécie de reagente)

|

Conhecimento de base: Ja que uma maior superficie de contato favorece a quebra das ligacoes.

Figura 2 : Estrutura de argumento dos alunos sobre queima da madeira

Nessa situacdo, a hipdtese formulada pelos alunos parte de dados com os quais estabelece
uma relacdo de analogia. Outras estruturas argumentativas foram elaboradas pelos alunos ao
longo da atividade.

Osborne e Patterson (2011) discutem que argumentos e explicacfes surgem juntos porque
argumentos sdo essenciais no processo de julgar a validade de alguma explicacdo, sobretudo
quando existem varias para um mesmo fendmeno. Na ciéncia real, isso normalmente
acontece, pois o0s cientistas estdo engajados em elaborar e validar explicacdes. Na ciéncia
escolar, o ensino por investigacdo se aproxima desse processo, pois 0s alunos retomam
conhecimentos prévios para elaborar hipdteses explicativas e, indo além, buscam avaliar sua
validade estabelecendo relacdes entre os dados e as asser¢es de conhecimento. Berland e
Mcneill (2012) concordam com Osborne e Patterson nesse ponto e, tendo em vista que a
estrutura argumentativa surge envolvendo uma explicacdo, sugerem para tal conjunto a
denominacdo de explicacdo cientifica. As autoras observam ainda que devido a relacéo
sinergética que ha entre ambas as praticas é perigoso investir no contexto escolar em
estabelecer limites entre elas, ja que ambas se retroalimentam.

Em nossa pesquisa, verificamos como & medida que o processo investigativo avancava as
explicacOes tornavam-se parte de uma estrutura argumentativa, Nesse sentido, tais préaticas
epistémicas chegavam a se sobreporem entre si.
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Consideracdes finais

A discusséo apresentada neste artigo envolveu a primeira parte de uma atividade investigativa
em que os alunos discutiram uma questdo preliminar proposta no roteiro. Analisando o0s
episodios que a constituiram, é possivel perceber como surgem as praticas epistémicas de
descrigdo, explicacdo e argumentacdo em relacdo as intervencbes da professora no trabalho
dos alunos. Por meio de movimentos de elaboragéo e reelaboragéo a professora favoreceu o
aprofundamento do olhar dos alunos sobre os fendmenos investigados. A busca de
explicacGes para os fendmenos implicou a elaboracdo de relagBes entre as suas hipoOteses e
conceitos que as ancorassem. Posteriormente, os alunos tiveram que relacionar suas hipoteses
(conclusbes) aos dados experimentais e retomar conceitos como garantia de inferéncia. Aos
poucos foi se esbocando uma estrutura argumentativa. Nesse sentido, ao tempo em que
desenvolviam as praticas epistémicas referidas incorporavam no decorrer da atividade
investigativa a dimensdo discursiva e argumentativa constitutiva da construgdo saberes na
perspectiva da ciéncia escolar.

Ag radecimentos e apoios: Agradecemos ao CNPq pela bolsa concedida aos alunos de

iniciagdo cientifica.
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