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Resumo

Neste artigo abordamos, primeiramente, a pesquisa sobre argu-
mentagdo nos contextos de salas de aulas de ciéncias e problema-
tizamos a questdo dos critérios para a identificagcdo de situagdes
argumentativas nesses contextos. Em seguida e a partir de uma
revisdo dos estudos teoricos do campo, propomos dois critérios
marcadores principais para identificar situa¢des argumentativas:
contraposi¢do de ideias e justificagdes reciprocas. Na sequéncia,
discutimos como esses marcadores contemplam determinadas ca-
racteristicas particulares das situagbes argumentativas e procu-
ramos ilustrar, em trechos de dois episodios discursivos de sala de
aula, como tais marcadores se mostram operacionais para identi-
ficar a presenca de argumentagdo.
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Abstract

In this work we approach firstly to the research about
argumentation in the context of Science classrooms and then we
seek to problematize the criteria matter for identification of
argumentative situations in those contexts. Hereinafter and from a
review of theoretical studies of the field, we propose two
main criteria markers to identify argumentative situations:
contrast of ideas and reciprocal justifications. Following, we
discuss how those criteria markers contain certain particular
characteristics of the argumentative situations and then we try to
illustrate, in excerpts of two discursive classroom episodes, how
those markers show up themselves as operational to identify the
presence of argumentation.

Keywords: Argumentation;, argumentative markers; Science
teaching; preservice Science teacher education.

I. Introducao

Cada vez mais tem sido dada ateng¢@o as situagdes argumentativas em sala
de aula, seja considerando a educagdo basica (cf. SANTOS, et. al, 2001; DRIVER
et al, 2000; CAPECCHI; CARVALHO; SILVA, 2000; CAPECCHI; CARVA-
LHO, 2004; JIMENEZ ALEIXANDRE; AGRASO, 2006; VILLANI, 2002;
MUNFORD et al, 2005; VILLANI; NASCIMENTO, 2003), seja considerando a
educagdo superior (VIEIRA; NASCIMENTO, 2007; 2008 NASCIMENTO et. al,
2008; NASCIMENTO; VIEIRA, 2008; VILLANI, 2007).

Tais pesquisas se ingerem na perspectiva sociocultural, que considera que

o conhecimento do discurso nos espagos de sala de aula é fundamental para se

% Consideramos que o discurso representa uma forma de atividade entre interlocutores que
utilizam a linguagem em contextos especificos para gerar, organizar, registrar ¢ comunicar
conhecimento sobre o mundo. Cardoso (1999) nos sugere que o discurso, em ultima analise,
¢ uma pratica, entendida como a existéncia de certas regras as quais os sujeitos tém de
obedecer quando interagem por meio da linguagem. Desse modo, podemos dizer que os
sujeitos sdo limitados pelo discurso ao mesmo tempo em que colaboram continuamente para
a sua transformagdo. Esse movimento ¢ dialético ¢ nos da uma no¢éo dindmica entre sujei-
tos e discurso, em que este passa a ser concebido como lugar de investimentos sociais,

82 Vieira, R. D e Nascimento, S. S.



compreender os processos de ensino e aprendizagem que se estabelecem nesses
espagos. A argumentagdo, enquanto um componente desse discurso, tem sido con-
siderada bastante favoravel para promover o ensino e a aprendizagem de ciéncias,
tanto devido as suas caracteristicas justificatérias quanto ponderativas, o que con-
tribui para a formag@o do espirito critico frente a tomadas de posi¢des no dominio
da ciéncia e, principalmente, em questdes de dominios socio-cientificos (cf. JI-
MENEZ ALEIXANDRE; AGRASO, 2006).

Assim, ¢ bastante compartilhado no meio académico que a participagdo de
alunos em situagdes argumentativas de sala de aula se relaciona com os seguintes
aspectos considerados positivos para a aprendizagem, dentre outros: 1) explicita-
¢des de diferentes pontos de vista; 2) critica mutua de posicionamentos; 3) toma-
das de consciéncia dos alunos sobre suas proprias ideias e suas lacunas e inconsis-
téncias; 4) tensdes e negociagdes entre os dominios de conhecimento cotidiano e
de conhecimento cientifico; 5) explicitagdo, construgdo e reconstrugdo do pensa-
mento dos alunos.

Em coeréncia com os aspectos mencionados acima, Deanna Kuhn (1993)
defende a ideia de que a consideracdo do pensamento enquanto processo argumen-
tativo ¢ de uma natureza imprescindivel para o ensino, uma vez que € na argumen-
tagdo que encontramos as formas mais significativas de pensamento que figuram
na vida das pessoas comuns. Sob essa perspectiva, aprender a pensar ¢, de certa
forma, aprender a argumentar. Mais ainda, aprender ciéncias seria aproximar as
formas de pensamento das pessoas a forma argumentativa pela qual a ciéncia ¢
construida e debatida entre seus membros.

As pesquisas que buscam investigar a argumentagdo em sala de aula utili-
zam frequentemente os recursos de gravagdes em video e anotagdes de campo, 0s
quais possibilitam analises finas a partir de transcri¢des (cf. LEMKE, 1990) se-
gundo determinados critérios de recorte em episodios. Referenciais tedricos diver-
sos tém orientado as andlises, dentre eles destaca-se o padrdo de avaliacdo interna
de argumentos proposto por Toulmin (1958), em que o enquadramento das falas
dos interlocutores segundo a estrutura do padrio propicia avaliar a coeréncia e
consisténcia das mesmas numa dada situa¢do argumentativa, além de possibilitar a
comparagdo entre argumentos dos alunos e aqueles do dominio cientifico (cf.
VILLANI, 2002; VIEIRA; NASCIMENTO, 2007; NASCIMENTO, VIEIRA,
2008; DRIVER et al, 2000; CAPECCHI; CARVALHO, 2004). Outros referenciais

histdricos e ideoldgicos por meio de sujeitos que interagem em situagdes concretas de pro-
dugdo.

Cad. Bras. Ens. Fis., v. 26, n. 1: p. 81-102, abr. 2009. 83



utilizam grades analiticas que partem tanto de propostas de categorizagdo dos ar-
gumentos segundo a sua utilizagdo usual por uma determinada comunidade de
falantes (cf. PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 1996, BRETON, 1999)
quanto de caracterizagdes segundo padrdes de interagcdo entre professor e aluno
(e.g. Iniciagdo-Resposta-Feedback — IRF) explorados por Edwards & Mercer
(1987) e ampliados e integrados por Mortimer e Scott (2003) numa estrutura de
analise de interagdes discursivas. As investigagdes ora utilizam preferencialmente
um referencial, ora um misto entre eles.

O padrdo de Toulmin tem permitido as pesquisas que o utilizam revelar
modos de raciocinios dos estudantes e de contrasta-los com a argumentagdo cienti-
fica. Além disso, certos estudos explicitam constru¢des coletivas de argumentos,
em que os alunos participam ativamente como co-construtores dos argumentos
produzidos (cf. IMENEZ ALEIXANDRE; AGRASO, 2006; CAPECCHI; CAR-
VALHO; SILVA, 2000; CAPECCHI; CARVALHO, 2004). Nesses casos, 0 pro-
fessor assume frequentemente a postura de gerenciar e eliciar os pontos de vistas
dos estudantes, além de assumir o compromisso de trazer ao final da discussdo o
ponto de vista aceito pela ciéncia, seja fazendo algumas intervengdes avaliativas,
seja recapitulando o contetido discutido que referencia os aspectos informados
cientificamente. Um outro modo de introduzir a voz da ciéncia pode ser através do
estabelecimento de um discurso de autoridade (MORTIMER; SCOTT, 2003),
momento em que o discurso deixa de se situar no campo da argumentagdo, pois
nesse caso ndo ha espago para a consideragdo e critica mutua de opinides.

Entretanto, apesar da grande e relevante contribui¢do das pesquisas sobre
argumentacgdo para o campo do ensino e da aprendizagem em sala de aula, muitas
vezes a argumentacdo analisada nessas pesquisas, enquanto uma situagéo discursi-
va distinta de outras (e.g., a narrag@o, descrigdo, explicacdo, injungéo) carece de
uma explicitagdo quanto ao seu reconhecimento e a sua diferenciagdo em relacdo a
essas outras situagdes discursivas.

Percebemos na literatura que consultamos que ndo raro faltam explicita-
¢des dessa ordem, o que tem causado alguma confusdo semantica tanto no meio
académico quanto entre os docentes e licenciandos, os ultimos com tendéncias a
confundir e/ou igualar argumentag@o com explicagdo, conforme nos tem evidenci-
ado a nossa propria pratica cotidiana enquanto formadores de professores de fisica.
Em uma investigag@o recente que conduzimos, de uma amostra de 17 licenciandos
que cursavam uma disciplina de Pratica de Ensino de Fisica II (PEF II), nenhum
deles apresentou critérios concordantes com os nossos quanto a avalia¢do sobre o
discurso em um episddio de ensino da educagdo basica que lhes foi apresentado em
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video. Os licenciados identificaram uma argumentacdo em determinado trecho
mas, de acordo com o0s nossos critérios, houve a presenca de explicagdo e ndo de
argumentacgdo (VIEIRA; NASCIMENTO, 2008).

Os resultados dessa investigacdo e a nossa propria experiéncia como for-
madores de professores colocam em pauta a presenga de visdes alternativas de
licenciandos sobre a argumentagdo em sala de aula. Isso, de certa forma, acaba
sendo reflexo, em parte e conforme ja mencionamos, da falta de um compromisso
rigoroso da pesquisa em construir um conhecimento referente a critérios claros
para a identificacdo da argumentag@o em sala de aula e, consequentemente, da sua
distingdo quanto aos processos justificatorios de outra natureza, como a explica-
¢do.

Desse modo, se consideramos que a pesquisa deve prover os docentes
com um repertorio de conhecimentos contextual e discursivamente situados, de-
vemos considerar também a necessidade de que sejam feitos esforgos no sentido de
explicitar nos meios de divulgagdo como e porque uma determinada situacdo deve
ser considerada argumentativa, antes mesmo de serem apresentadas as analises,
conclusdes e implicacdes. Os professores, isentos da exigéncia de interpretar cien-
tificamente a sua propria pratica, dificilmente questionar-se-8o por si so e terdo
clareza sobre as caracteristicas especificas de uma argumentagdo se os proprios
pesquisadores ndo se mobilizarem no sentido de tornar claros em suas pesquisas 0s
mecanismos e critérios de reconhecimento das situagdes argumentativas que anali-
sam.

Nosso posicionamento ¢ claro frente a problematica apresentada: devemos
ter disponiveis critérios claros para identificar as situagdes argumentativas, de
modo a obter repercussdes entre os docentes, que passariam a estar mais atentos
aos processos justificatorios em sala de aula — que nem sempre sdo argumentativos
— e, com isso, compreender e alcancar mais consciéncia daquilo que eles tém de
fato promovido e daquilo que pode vir a ser promovido em suas salas de aula.

O problema que surge é metodologico e pode ser formulado na forma da
seguinte questdo:

» Como identificar as situagdes argumentativas e diferencia-las de ou-
tras situagdes discursivas?

Assim, na proxima secdo, procuraremos delimitar melhor o campo das si-
tua¢des argumentativas, de modo que o seu reconhecimento esteja estreitamente
ligado as qualidades que tais situagdes apresentam e que as tornam distintas de
outras situagdes discursivas.
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I1. As caracteristicas das situacdes argumentativas

Segundo varios autores que avangam no estudo da argumentag@o, mesmo
sem considerarem a sua aplicagdo direta ao campo da educagio, as situagdes ar-
gumentativas devem ser consideradas levando em conta, fundamentalmente, a
opinido.

Breton (1999) assevera que uma opinido ¢, a0 mesmo tempo, o conjunto
das crengas, dos valores, das representagdes de mundo. A opinido esta em perpétua
mutacdo, submetida aos outros e levada por uma corrente de mudangas permanen-
tes.

Assim, a opinido pode ser compreendida como um ponto de vista possi-
vel, sendo que a confrontagdo de varios pontos de vista leva a produgdo de argu-
mentos que os justifiquem. Dessa forma, podemos considerar que um argumento é
o procedimento de justificar uma dada opinido com vistas ao convencimento dela
por um certo auditorio particular. O auditorio ao qual se dirigem os argumentos
pode ser real (uma pessoa ou varias pessoas) ou virtual, situagdo em que a presen-
¢a do outro é pressuposta (caso em que uma pessoa argumenta sozinha, mas ima-
gina um publico ao qual dirige seus argumentos e os possiveis contra-argumentos
desse publico virtual).

Nessa perspectiva, a argumentagio passa a ser entendida como uma ativi-
dade social, intelectual e verbal, consistindo em uma constelacdo de proposigdes e
dirigida no sentido de obter a aprovacdo de um auditério sobre um determinado
assunto através de argumentos colocados para justificar ou refutar uma ou vérias
opinides (VAN EEMEREN; GROOTENDORST; KRUIGER, 1987).

Portanto, fica claro o carater persuasivo inerente a toda argumentagdo e
que pode ser expresso numa palavra: a opinido. Assim, no processo argumentativo,
que sempre visa ao convencimento de uma opinido (porque reconhecida como
contestavel por um auditdrio particular), partimos de uma enunciacdo controversa
(a opinido) e tentamos justifica-la e fazé-la ser aceita através de enunciagdes su-
postamente ndo controversas (justificativas).

E importante salientar que a palavra opinido sugere basicamente que es-
tamos frente a um ponto de vista que pressupde a existéncia de outros. Isso, conse-
quentemente, leva a divergéncia de opinides, em que os seus defensores devem
justifica-las de modo a torna-las mais verossimeis que as suas concorrentes, dai a
argumentac¢do. Ou seja, toda opinido deve ser convincente, pois destina-se a con-
vencer um publico (auditorio) de que as assertivas que lhe apoiam sio solidas e
melhores que as da opinido concorrente.
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Billig (1996) contempla tais aspectos a partir da sua defini¢do do contexto
argumentativo: contraposicdo de ideias e justifica¢des. Dessa forma, podemos
sintetizar essas ideias esquematicamente na Fig. 1.

Essa forma dialética de reconhecer a argumentagdo (cf. CHARAUDEAU;
MAINGUENEAU, 2004; BILLIG, 1996) ¢ importante na medida que permite
diferencia-la de outras situagdes discursivas em salas de aula de ciéncias, princi-
palmente a explicacdo, com a qual guarda semelhancas que podem ser motivo de
confusdo na identifica¢do das duas situacdes discursivas.

CONTEXTO ARGUMENTATIVO

Locutor(es)

OPINIAO + JUSTIFICACAO

1

Busca convencer

)

Auditorio particular

CONTRA-OPINIAO + JUSTIFICACAO

————m——— = ———

Fig. 1 — Como se dd o processo argumentativo.

Neste ponto, ¢ conveniente abordar a explicagdo e contrasta-la com a ar-
gumentacgdo. Tal abordagem ¢ necessaria no sentido de que explicagdo e argumen-
tag¢do, conforme mencionamos acima, sdo situagdes discursivas semelhantes, tanto
que ambas se constituem a partir de justificativas. Entretanto, como veremos a
seguir, elas guardam também caracteristicas proprias que nos permitem diferencia-
las, especialmente considerando a sala de aula e a figura do professor.
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A argumentaciio e a explicaciio: qual a diferenca?

Bronckart (1999), inspirado no trabalho de Adam (1992) sobre as sequén-
cias textuais, considera que o raciocinio explicativo se origina, principalmente, na
consideracdo, pelos interlocutores em interacdo, de um fendmeno incontestavel
(e.g., os corpos abandonados sempre caem). No entanto, o conhecimento desse
fendmeno apresenta-se como incompleto, ou como requerendo um desenvolvimen-
to que vise responder as questdes que coloca ou contradigdes aparentes que pode-
ria suscitar (e.g., temos, entretanto, a sensa¢do de que alguns corpos caem mais
rapidamente que outros). Esse desenvolvimento ¢ realizado por um agente autori-
zado e legitimo, que explicita as causas e/ou razdes da afirmacéo inicial (e.g., essa
diferenca ¢ devido a forga de resisténcia do ar, que acaba tendo uma influéncia
maior no movimento de corpos mais leves e com maior area de contato com o ar).

Ja podemos identificar uma diferenga basica entre argumentacéo e expli-
cagdo: o carater controverso ou incontroverso das declaragdes: na argumentagio
temos que uma declaragdo guarda em si um carater controverso, enquanto na ex-
plicacdo uma dada declaragio é considerada compartilhada pelos interlocutores, ou
seja, apresenta-se como ndo contestavel, mas que pode necessitar de desen-
volvimento ou amplia¢do devido a lacunas de conhecimentos sobre a declaragdo
feita. Dai, é possivel que essa diferenciagdo seja estabelecida no contraste entre as
palavras “opinido” (relacionada a argumentagdo) e “afirmag@o” (relacionada a
explicacdo).

Segundo Bronckart, podemos associar tanto a argumentagdo quanto a ex-
plicagio:

um carater dialogico que consiste em isolar um elemento do tema
tratado (um objeto de discurso) e em apresentd-lo de um modo
que seja adaptado as caracteristicas presumidas do destinatario
(conhecimentos, atitudes, sentimentos, etc) (BRONCKART, 1999,
p- 234).

No caso da explicagdo, esse carater dialégico se manifesta numa atitude
do interlocutor em considerar o objeto de discurso como incontestavel para o seu
destinatario, mas problematico (dificil de compreender e necessitando de desen-
volvimento); no caso da argumentacdo, o interlocutor se posiciona de maneira a
considerar o objeto de discurso enquanto contestavel pelo seu destinatario.

E muito importante salientar que, o que se mostra controverso em um da-
do contexto pode mostrar-se incontestavel em outro contexto. Disso decorre a
possibilidade de termos uma explicagdo sobre uma certa declaracdo em uma sala
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de aula (por exemplo, na disciplina Pratica de Ensino de Fisica — PEF —, obrigato-
ria nos cursos de licenciatura em fisica) mas que, quando essa mesma declaragio é
feita em um contexto diferente (na educagio basica, por exemplo), é possivel que
ela carregue mais um carater controverso que incontestivel, o que nos retira do
dominio da explica¢do para nos situarmos na argumentacao.

Charaudeau e Maingueneau (2004) apresentam, em seu Diciondrio de
Andlise do Discurso, uma outra caracteristica da argumentagdo que nos permite
diferencia-la da explicag@o. Segundo os autores, a argumentagio, para se constitu-
ir, necessita de uma certa simetria entre os interlocutores, de forma que o reconhe-
cimento do grau de status dos interlocutores quanto ao assunto em pauta seja reci-
proco. Ou seja, argumentamos quando reconhecemos que nosso oponente seja
capaz de ter um dominio equiparavel ao nosso sobre o assunto em pauta. Tal reco-
nhecimento leva a uma atitude ativa por parte de ambos os lados, o que torna o
contexto contencioso, controverso e, assim, as opinides sdo vistas ambas como
provaveis, ao invés de uma delas ser absolutizada devido a assimetria de um opo-
nente em relagdo ao outro. A explicag@o, por sua vez, estaria relacionada a uma
assimetria maior entre os interlocutores, em que um interlocutor privilegiado ¢
reconhecido enquanto tal pelos demais para ser o porta-voz de um determinado
assunto. As suas declaragdes sdo concebidas pelos outros interlocutores como
carregadas de autoridade porque a sua figura é considerada privilegiada, seja devi-
do ao seu status naquele contexto discursivo, ao seu dominio de conhecimento
reconhecido pelos demais, ou ao seu papel ou a fungéo exercida.

Podemos imediatamente perceber as implicacdes dessa discussdo para a
sala de aula: a figura do professor, muitas vezes, se mostra bastante assimétrica
com relagdo aos seus alunos. Entretanto, essa assimetria pode ser atenuada, depen-
dendo tanto da maneira do professor conduzir sua aula quanto ao préprio conteudo
que esta sendo ensinado. No primeiro caso, a postura do professor em gerenciar
discussdes, através de perguntas eliciativas e por meio da atitude de proporcionar a
oportunidade de dar mais voz aos estudantes, pode estimular o estabelecimento de
uma situagio argumentativa (CAPECCHI, CARVALHO; SILVA, 2000; CAPEC-
CHI; CARVALHO, 2004; SANTOS et al, 2001). No segundo caso, conforme
verificamos em nossas pesquisas (VIEIRA, 2007; VIEIRA; NASCIMENTO,
2007), os licenciandos da disciplina Pratica de Ensino de Fisica I (PEF I) argumen-
tavam quando o conhecimento de conteido em jogo lhes soava familiar, ou quan-
do era considerado como um conhecimento de dominio abrangente, sobre o qual a
maioria das pessoas se sente autorizada a opinar e justificar, mesmo que isso ex-
clua argumentos cientificos ¢ inclua argumentos do senso comum. Ou seja, a assi-
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metria também pode ser reduzida em fun¢io do dominio de conhecimento em jogo
pelos alunos e ndo apenas em fungdo de estratégias e procedimentos do professor.

Para exemplificar e apoiar nossas considerac¢des relativas ao conteido em
discussdo nas situagdes argumentativas, traremos para a discussdo alguns resulta-
dos de uma pesquisa de um dos autores deste trabalho (VIEIRA, 2007), realizada
no espago da disciplina PEF 1. Nesta, os licenciandos, quando defrontados com um
conhecimento familiar, como aquele do dominio da mecanica newtoniana, mostra-
vam-se participativos e defensores de opinides muitas vezes contrarias as do pro-
prio professor formador. De maneira semelhante, quando o conhecimento em jogo
era de dominio abrangente, como o conhecimento acerca de concepgdes de ensino
e aprendizagem, os licenciandos também se mostravam participativos e contencio-
sos. Quanto a esse ultimo resultado, avaliamos que a formagdo de concepgdes de
ensino e aprendizagem se fundamenta, muito frequentemente, em experiéncias
docentes e discentes localizadas ou em generalizagdes dessas experiéncias, porta-
doras de um “ar” de autoridade justamente devido ao fato de serem um tipo de
experiéncia pessoal. Este “ar” de autoridade seria responsavel por torna-las susce-
tiveis de serem utilizadas como justificativas em determinadas situagdes argumen-
tativas nas quais o conteudo discutido possa ser referenciado a tais experiéncias.

Por outro lado, considerando parte do conhecimento sobre os quais os li-
cenciandos ndo tinham dominio e nem experiéncia propria consolidada (como
podemos supor quanto ao conhecimento da Natureza da Ciéncia ), nossa pesquisa
(ibidem) evidencia um movimento contrario: praticamente ndo ocorreram situagdes
argumentativas, ja que os licenciandos reconheciam o ponto de vista do formador
como legitimo, justamente devido a assimetria atribuida as suas declaragdes num
contexto em que quase ninguém se sentiria seguro em debater com as ideias de um
expert num assunto de pouco dominio publico. Nesse caso, estariamos situados
num contexto mais propriamente explicativo que argumentativo.

Até aqui, nossas consideragdes permitem diferenciar argumentacgdo de ex-
plicacdo. Ademais, tal diferenciagdo deve-se refletir em procedimentos metodolo-
gicos de pesquisas que busquem identificar especificamente as situagdes argumen-
tativas em aulas de ciéncias. Portanto, nosso proximo passo serd propor e discutir
marcadores para as situacdes argumentativas em sala de aula, de maneira que esses

3
Nossa suposicdo se fundamenta na auséncia de disciplinas obrigatdrias sobre Filosofia da

Ciéncia na grade curricular do curso de Licenciatura em Fisica no contexto da universidade
em que a pesquisa foi realizada.
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marcadores nos déem a garantia de que nos situamos numa auténtica situagio ar-
gumentativa, seja na sala de aula de ciéncias da educagéo basica ou superior.

III. Os marcadores para as situacées argumentativas

Retomando os posicionamentos de Billig (1996), podemos considerar que
toda argumentacdo pressupde, basicamente, dois elementos: contraposicdo de
ideias e justificagdes. Com isso, ¢ considerando também ¢ a priori que, em sala de
aula, sempre dirigimos nossas enunciagdes para um auditorio real, estamos em
condi¢do de utilizd-los como marcadores para as situacdes argumentativas em
contextos discursivos de ensino e aprendizagem em sala de aula. Por motivos de
clareza, os marcadores podem ser ligeiramente modificados e explicitados do se-
guinte modo:

» contraposi¢do de ideias (opinides);
» justificagdes reciprocas dessas ideias.

Tais marcadores devem ser capazes de diferenciar a argumentagdo de ou-
tras situagdes discursivas — particularmente a explicagdo —, a0 mesmo tempo que
devem ser capazes de nos assegurar que caracteristicas inerentes a argumentacdo
estejam asseguradas quando da sua presenca. Essas caracteristicas, a partir da dis-
cussdo desenvolvida na se¢do anterior, podem ser elencadas da seguinte forma:

» persuasio;

disputa;

certo grau de simetria entre interlocutores;
verossimilhanga das declaragdes (opinides);
presenca de mais de uma opinido;

> justificativas das opinides.

>
>
>
>

E claro que tais caracteristicas se relacionam umas com as outras e se in-
terpenetram. Por exemplo, a disputa somente pode existir se ha presenga de mais
de uma opinido. De maneira analoga, as justificativas das opinides se relacionam
com a inteng¢do persuasiva dos interlocutores e, ainda, a simetria entre os interlocu-
tores esta associada ao reconhecimento deles de que as declaragdes se estabelecem
como opinides e ndo como afirmagdes, etc.

Para demonstrarmos que os nossos marcadores para argumentagdo con-
templam cada uma das caracteristicas elencadas, trataremos de discutir cada uma
em separado. Em seguida, explicitaremos trechos de dois episodios — analisados
em pesquisas que concluimos recentemente — e mostraremos que os marcadores
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que propomos sdo operativos, possibilitando-nos, com isso, reconhecer um dos
episddios como argumentativo € o outro como explicativo.

A persuasio

A persuasdo ¢ garantida pelos dois marcadores, j4 que, se justificamos
uma opinido que estd em contraposi¢do com outras, ¢ porque desejamos que ela
seja aceita pelos nossos oponentes. Se somente justificamos, nada nos garante que
a declaragdo vise ao convencimento, uma vez que ela ja pode ser aceita e estaria-
mos apenas ampliando o conhecimento a seu respeito ou reafirmando a sua aceita-
¢do. Se somente ha contraposi¢do, nada nos garante que as opinides visem ao con-
vencimento, ja que, se ndo ha suporte (justificativas) para uma opinifo, ndo temos
porque escolher uma em detrimento da outra, ndo temos nada que nos obrigue ou
nos leve a considerar uma opinido melhor que a outra, a ndo ser por motivos rela-
cionados aos preconceitos.

A disputa

A disputa ¢ garantida pelo marcador “justificagdes reciprocas” porque
uma primeira opinido entra em concorréncia com uma segunda opinido na medida
que sdo acrescentadas justificativas a primeira, que a tornem melhor ou mais acei-
tavel que a sua concorrente. A esta, por sua vez ¢ em fungdo das justificativas
dadas para a primeira opinido, podem ser acrescentadas novas justificativas, numa
continuidade infinita. Esse processo dindmico e continuo de construgéo e recons-
trugdo de justificativas nas situagdes argumentativas ¢ reflexo do que Billig (1996)
chama de a “busca pela ultima palavra”. Portanto, o marcador “justificagdes reci-
procas” garante a disputa potencialmente interminavel entre duas opinides.

Certo grau de simetria entre os interlocutores

A simetria é garantida pelos dois marcadores se lembrarmos que, se justi-
ficamos uma opinido em contraposi¢do com outra, ¢ porque nos sentimos desafia-
dos pelos argumentos alheios, pela opinido alheia e, se isso ocorre, é porque reco-
nhecemos que a opinido do outro ¢ digna de ser considerada para finalidades de
ponderacdo. No caso contrario, em que houvesse grande assimetria entre um inter-
locutor ¢ os demais, a atitude destes seria de aceitar a declaragdo daquele porque
ela é dita por um agente autorizado, um agente supostamente superior, consideran-
do o dominio de conhecimento em jogo. Isso leva a um discurso de autoridade
(MORTIMER; SCOTT, 2003), que se estabelece somente se um dos interlocutores
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¢ considerado figura de destaque (no caso o professor ou um aluno privilegiado) e
cujas declaragdes carregam sentidos que os demais interlocutores ndo se sentem
capazes ou autorizados a refutar. Portanto, se ha contraposi¢do e justificagdes
reciprocas, ha também certo grau de simetria entre os interlocutores.

Verossimilhanca das declaracdes (opinides)

A verosimilhanga das opinides ¢ garantida pelos dois marcadores, pois
declaragcdes so se tornam opinides se houver outras que as contradigam e se, por-
tanto, houver necessidade de justifica-las. Uma declaracdo que seja considerada
absoluta ndo pressupde outras declaracdes que a contradigam. Logo, se ha contra-
posi¢do e justificagdes reciprocas, ha, necessariamente, a avaliacdo de que as opi-
nides sdo verossimeis; ou melhor, uma declaragdo torna-se opinido justamente
porque ha outras que a contradizem, e por isso tal opinido necessita ser justificada,
ou seja, ela passa a ser reconhecida como verossimil.

Presenca de mais de uma opinifio

O marcador contraposi¢do garante que ha mais de uma opinido em jogo:
uma opinido s6 pode contraposta se existir, pelo menos, mais de uma opinido em

jogo.

Justificativas das opinides

Evidentemente, o marcador “justifica¢des reciprocas” garante que existem
justificativas para as opinides.

Nas proximas se¢des, apresentaremos trechos de dois episddios: o primei-
ro, que consideramos argumentativo, porque os dois marcadores estdo presentes; e
o segundo, explicativo, em que a presenca de ambos os marcadores néo se opera.

IV. A presenca dos marcadores em um exemplo de situacio argumen-
tativa

O trecho transcrito a seguir faz parte de um episédio argumentativo que
analisamos num trabalho concluido de pos-graduagdo (VIEIRA, 2008). O episodio
ocorreu na nona aula de uma disciplina Pratica de Ensino de Fisica I, ministrada no
primeiro semestre de 2006, com duragio de aproximadamente 24 minutos, totali-
zando 36 turnos de falas alternadas entre seis participantes. Este episddio ¢ conti-
guo a um episddio anterior que se constituiu também numa argumentacio sobre
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conhecimento fisico, ao término do qual o formador faz uma breve exposigéo acer-
ca das coordenagdes de ideias presentes no langamento vertical de um objeto. Na
sequéncia, o licenciando RUI intervém fazendo referéncia ao episodio anterior (a
numeracio se refere ao turno de fala):

26 - RUI: Professor, com esse fato ai, eu fiz essa pergunta por que eu, is-
so ai mostra o seguinte, é muito importante dar convengdo pras coisas, da defini-
¢do, por exemplo, essa questdo do parar, o qué que ¢ parar? Por exemplo, para
ele parar é velocidade igual a zero, tudo bem, realmente parar se o corpo aqui ta
parado com velocidade igual a zero, ta parado, agora, parar é, olha so, seria o
qué? E decorrer um tempo numa determinada posicdo, parar poderia ser definido
assim, entdo é muito importante as convengdes, a defini¢do, eu acho que ela é...

Esse turno de fala do licenciando RUI da inicio ao segundo episddio, no
qual o formador, ao tomar a palavra, inicialmente destaca o fato necessario de
restricdo de sentidos na ciéncia, mas logo a seguir entra em contraposi¢cdo com a
opinido de RUI, quando considera a questio no contexto do ensino e aprendizagem
de conceitos. O trecho da transcrigéo a seguir parte desse momento crucial.

Legendas:

» Numerag¢ao — turnos de fala.

» F — Formador.

» [EXPRESSOES ENTRE COLCHETES EM MAIUSCULAS] — presenca dos
marcadores argumentativos.

> (Expressdes entre parénteses) - comentarios do transcritor referentes ao contex-
to observado.

27- F: ... aprender conceitos é muito mais isso aqui (professor aponta
para alguns escritos e esquemas na lousa que diziam respeito as ideias de Piaget
sobre o desenvolvimento e sobre a “coordenagdo” de agdes), dar um sentido para
as coisas, do que dar uma boa defini¢do, dar uma boa defini¢do é o acabamento
do conceito necessdrio, muito necessario, mas é um acabamento. [OPINIAO DO
FORMADOR: DEFINICAO AO FINAL]

28- RUI: O senhor acha que é no final? Nao é no comego ndo? [CON-
TRA-OPINIAO DE RUI: DEFINICAO NO INiCIO]
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29- F: Normalmente isso acontece melhor no final porque quando vocé
comega com a defini¢do vocé prende o pensamento naquilo né? [JUSTIFICATI-
VA1 PARA OPINIAO]

30- RUI: Mas ai, essas fugas, o raciocinio da gente é muito volatil, eu
acho que é muito facil de fugir, principalmente quando se tem entre quatorze e
dezessete anos, é muito facil o pensamento ir embora, entdo eu acho que a con-
vengdo deve vir inicialmente exatamente pra prender, eu acho que isso ai, eu ndo
sei se isso é muito politicamente correto mas eu acho que os resultados, eu acredi-
to, eu ndo sei, eu ndo trabalho, eu ndo tenho pratica disso diaria, mas eu acredito
que a rotina disso seja mais eficaz, porque aprender um conceito, principalmente
quando cé é muito jovem, eu acho que ai facilita andar naquilo ali, do que sim-
plesmente divagar, sendo acho que ai pode cair no rumo da poesia e ai fica mei-
o... [JUSTIFICATIVA2 PARA CONTRA-OPINIAO]

31- F: Pois é, nds temos que ter um controle de significados, tranquilo,
nos temos que ter um controle sentidos, porque sendo a gente ndo consegue ensi-
nar ciéncias. [QUALIFICACAO DA OPINIAO EM FUNCAO DO TURNO AN-
TERIOR DE RUI]

32- RUI: Pois é, olha s0, nds estamos aqui entre estudantes de fisica que
estdo prestes a formar e ha divergéncias sobre a questdo do parar! (vefere-se a
discussdo imediatamente anterior) muita gente pensou o, é assim ou é assado, teve
gente que falou “perai deixa eu pensar aqui, que que é isso aqui?” [JUSTIFICA-
TIVA 3 PARA CONTRA-OPINIAO]

33- F: Pois é mas, fazer essa discussdo mais aberta, em lugar de dar
uma definicdo, se eu entro aqui e digo “parar é isso, ponto”, essa discussdo ndo
aconteceria, e eu acho que essa discussdo nos ensina muito mais sobre as coisas,
do que uma defini¢do de dizer “isso é assim, ponto” né?... [JUSTIFICATIVA 4
PARA OPINIAO]

No final do turno 27, o formador explicita a sua opinido, a qual vem a ser
contraposta a do licenciando RUI, no turno 28. Até aqui temos a presenga explicita
do primeiro marcador: contraposi¢io de idéias

No turno 29, o formador apresenta uma justificativa para sua opinido. No
turno 30, RUI apresenta as justificativas para a sua contra-opinido. Temos aqui a
presenca do segundo marcador: justificagdes reciprocas.

Na sequéncia, o jogo de justificativas entre opinides e contra-opinides
continua. E importante notar que a forma como as opinides e suas justificativas sdo
explicitadas varia ao longo do trecho considerado; por exemplo, temos desde justi-
ficativas bastante curtas, como no turno 29, até justificativas bastante longas, como
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a apresentada no turno 30. A propria natureza das justificativas varia também, pois
podemos notar duas justificativas ndo referentes a situagdo imediata (turnos 29 e
30) e notar que as justificativas nos turnos 32 e 33 fazem referéncia a situacdo
contextual imediata e imediatamente anterior (“estamos aqui, entre estudantes de
fisica...”; “..ha divergéncias sobre a questdo do parar!”; “se eu entro aqui e di-
go...”). Entretanto, a formula “contraposi¢do de idéias + justificagdes reciprocas”
esta presente ao longo de todo o trecho e evolui de maneira dindmica na medida
em que novas justificativas a favor da opinido fomentam a constru¢do de novas
justificativas que sejam a favor da contra-opinido, numa auténtica busca pela ulti-
ma palavra.

De acordo com os marcadores, classificamos o trecho apresentado como
argumentativo. A seguir, apresentaremos um trecho que avaliamos como nio ar-
gumentativo porque ndo ha a presen¢a de ambos os marcadores.

V. A nio operacionalizacio dos marcadores em um exemplo de situa-
¢io nio argumentativa

O trecho transcrito faz parte de uma aula completa de regéncia4 de uma
sequéncia de ensino desenvolvida por um estagiario que cursava a disciplina Prati-
ca de Ensino de Fisica II (PEF II) no segundo semestre de 2006. O estagiario ¢ o
professor tutor estabeleceram a Fisica Térmica como contetido do planejamento da
sequéncia de ensino, com enfoque qualitativo ¢ pouco tratamento matematico. O
critério para a filmagem da aula se baseou no planejamento de uma demonstragdo’
ao final dela.

A aula filmada envolveu a correcdo de exercicios sobre calorimetria que,
conforme solicitado na aula anterior, deveriam ser resolvidos em casa . A demons-

4
A regéncia foi realizada no turno noturno em uma escola publica que atende a comunidade
de baixa renda local.

> A demonstracio foi baseada no funcionamento da “Lampada de Lava”. Trata-se de um
aparato em formato cilindrico em que ha duas substancias liquidas (geralmente agua e 6leo)
em proporgdes volumétricas diferentes e com densidades proximas. Na base do aparato
coloca-se uma lampada incandescente que aquece a substdncia mais densa, que dilata e que
passa a ficar menos densa que a outra substancia. O resultado é o surgimento de um movi-
mento de convecgdo muito interessante e visivel porque as duas substincias possuem cores
diferentes. Para uma descrigdo mais detalhada desse tipo de demonstragdo, conferir Mateus
(2001, p. 41).
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tragdo foi apresentada ao final da aula com o propdsito de retomar conceitos ja
trabalhados anteriormente.

Com relagdo a aula considerada e de acordo com os marcadores que pro-
pomos, ndo identificamos em momento algum a presenca de uma argumentagio
legitima enquanto uma associag@o entre opinides diferentes e enunciagdes recipro-
cas que lhes justificassem. Entretanto, na pesquisa que referimos anteriormente
(VIEIRA; NASCIMENTO, 2008), no espago da disciplina PEF 11, apds assistirem
ao video da aula, todos os licenciandos que responderam a uma questdo que inda-
gava sobre a presenca de argumentagdo apontaram o trecho correspondente a ati-
vidade da demonstragdo como argumentativo.

Avaliamos que o discurso produzido nesse trecho trata-se de uma cons-
trugdo explicativa coletiva para o fendmeno observado, com forte gerenciamento
do professor, que faz perguntas e seleciona, ignora, rejeita ¢ marca justificativas e
respostas. A partir das contribui¢des dos alunos, o professor as reelabora e as or-
ganiza em sua fala e com isso constroi cadeias de causalidade para explicar o fe-
ndémeno observado. O trecho de transcri¢do a seguir ilustra alguns desses procedi-
mentos do professor:

Legendas:

» Numeragéo — turnos de fala.

» P — Professor regente.

> Al —aluno 1; A2 — aluno2; A3 — aluno 3; etc.

» A? — aluno ndo identificado.

> (Expressdes entre parénteses) — comentarios do transcritor referentes ao contex-
to observado.

> |Expressdes entre barras| — falas simultaneas.

> [Expressdes entre colchetes e sublinhados] — procedimentos do professor.

11- P: ... pra que vocés acham que serve a luz ali embaixo? (vérios alu-
nos falam ao mesmo tempo) [professor faz uma pergunta]
12- A3: Pra fornecer calor.

13- P: O, alguém falou uma coisa boa ali atrds, aqui, uma coisa assim,
explodiu o, quase deu a resposta total da pergunta ali 6, ele falou que a luz serve
pra fornecer calor. [professor seleciona e marca uma respostal]

14- Al: E serve pra iluminar. (varios alunos dao risadas, professor fica
desconcertado)

Cad. Bras. Ens. Fis., v. 26, n. 1: p. 81-102, abr. 2009. 97



15- P: Ta, (professor da uma risada) entdo td. [professor ignora a respos-

ta]

16- A2: E isso ai mesmo que ela falou. (varios alunos falam ao mesmo
tempo)

17- Al: Serve pra subir e descer.

18- P: Forneceu calor, energia, calor é uma forma de energia, ta transfe-
rindo energia, entdo td, forneceu calor, o que vai acontecer com a gororoba ali
dentro? [professor ignora as respostas anteriores dos alunos A2 ¢ Al e inicia a
construgc@o de uma cadeia de causalidade a partir das contribui¢des anteriores dos
alunos e da elaboragdo de uma pergunta no final da sua fala]

19- A?: A gororoba?

20- A4: Vai dilatar...

21- P: (apontando pro aluno A4) Como é que é? Ela vai o que? Que que
vocé falou antes? Vai esquentar e |A?: Vai dilatar| (varios alunos falam ao mesmo
tempo e alguns dizem que “vai dilatar”) 6, outra coisa boa ai, 6. [professor sele-
ciona e marca uma reposta|

22- A4: E isso mesmo, ela vai expandir porque vai dilatar...

23- P: E, entdo ela vai receber calor que vocé falou, vai aumentar a tem-
peratura e ela falou que vai dilatar, ndo vai? Quando alguma coisa esquenta ndo
vai dilatar? Que acontece quando alguma coisa dilata? Alguém lembra? Eu che-
guei a comentar isso. [professor constrdi uma cadeia de causalidade, ainda incom-
pleta, a partir das contribui¢des anteriores, ao final da qual lan¢a uma pergunta]

Conforme avaliamos, o professor ndo incita a competi¢do ou pede as cre-
denciais das afirma¢des que considera equivocadas. Desse modo, o discurso tem
um fio condutor muito bem estabelecido pelo professor, que é o da voz da ciéncia:
as enunciacgdes dos alunos em desacordo com essa voz sdo ignoradas ou rejeitadas,
num jogo discursivo em que os alunos buscam dizer o que o professor espera e
este, na sua posicdo institucional de assimetria, constroi cadeias explicativas a
partir das contribui¢cdes “corretas” dos alunos. Estas cadeias vdo se expandindo
durante as interagdes e, por fim, chegam a uma versdo mais completa ao final do
trecho considerado.

E importante salientar que o trecho da demonstragdo envolve, ao longo do
seu curso, a apresentagdo de afirmagdes e justificativas, mas delas ndo surgem
contrapontos justificados. Quer dizer, ndo ha argumentag¢io porque ndo ha contra-
posicdo, ndo ha, de fato, contra-argumentos (no sentido de contra-opinido + justifi-
cativa).
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Em suma, ha, de fato, uma situacdo explicativa que surge enquanto uma
construgdo coletiva de encadeamentos de afirmagdes e justificativas que sdo sele-
cionadas pelo professor e que nio se constituem enquanto contra-argumentos a
enunciagdes anteriores, mas como suportes a afirmagdes bem selecionadas e mar-
cadas, que ndo estdo em disputa com outras.

VI. Consideracdes finais

A apresentag@o e discussfio dos marcadores para as situagdes argumenta-
tivas e a sua ilustragdo operacional em dois episddios discursivos nos levam a
considerar que a sua proposi¢do contribui para o estabelecimento de uma amplia-
¢do no rigor dos procedimentos metodologicos de identifica¢do de situagdes argu-
mentativas.

Este rigor evitaria confundir argumentag@o com outras situagdes discursi-
vas, principalmente a explicag¢do, com a qual guarda semelhangas que podem levar
a trocar uma situagdo pela outra, como fizeram os licenciandos que investigamos
em Vieira & Nascimento (2008). Os critérios apresentados sdo uma possibilidade
para evitar semelhantes engodos e, com isso, contribuir para tomadas de conscién-
cia mais consistentes acerca do discurso argumentativo em sala de aula de ciéncias.

Em especial, o movimento de tomada deste tipo de consciéncia pelos pro-
fessores de ciéncias € de relevancia significativa, pois efeitos positivos atribuidos
ao ensino de ciéncias que sdo canonicamente atribuidos pela pesquisa ao discurso
argumentativo, muitas vezes, sao especificos deste tipo de discurso. E o professor,
acreditando que as situagdes discursivas que incentiva ¢ promove em sala de aula
sdo argumentativas, acaba por acreditar também que, com isso, estad promovendo
certas habilidades e competéncias em seus alunos, caindo numa ilusdo dupla, a
qual vem a ser reforcada pelas pesquisas do campo que ndo explicitam porque e
como identificam como argumentativos certos discursos que analisam em salas de
aula de ciéncias.

Por fim, sugerimos que as futuras pesquisas em educagio em ciéncias so-
bre argumentagdo utilizem os marcadores aqui propostos, de modo a colocar em
prova a sua eficiéncia nos mais diversos contextos de ensino e aprendizagem em
salas de aula. Admitimos que o conhecimento metodoldgico dos marcadores so-
mente pode ser consolidado se passar em testes continuos de pesquisas que bus-
quem investigar a argumentagdo nesses contextos. As analises dessas pesquisas
seriam um meio critico de se ponderar a posteriori a capacidade e os limites dos
marcadores enquanto meios para se identificar situagdes argumentativas auténticas.
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