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Resumo
A literatura sinaliza o papel da argumentação nos processos de ensino e aprendizagem de ciências, tanto em estudos teóricos quanto 
em investigações voltadas à implementação dessas práticas na sala de aula. Mais recentemente, a argumentação tem sido inserida 
enquanto competência a ser desenvolvida em estudantes, desdobrando-se em documentos legais e refletindo nos currículos de 
formação de professores. Por outro lado, as instituições de ensino possuem autonomia para assumir diferentes perspectivas teóricas 
sobre a argumentação em seus currículos. O presente estudo analisa o planejamento e implementação de atividades de ensino de 
futuras professoras de biologia durante o estágio curricular obrigatório. Participaram da investigação duas futuras professoras que 
cursaram uma disciplina centrada na perspectiva teórico-discursiva de Christian Plantin. O corpus de análise consistiu no plano 
de aula elaborado pelas participantes e na entrevista. Como resultados foi possível apresentar dificuldades e elencar aspectos da 
progressão das futuras professoras durante o processo formativo. A intenção do estudo é o de contribuir com subsídios teóricos 
na implementação curricular destas práticas em cursos de formação docente.
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Abstract

The literature highlights the role of argumentation in science teaching and learning processes, both in theoretical studies and 
in investigations focused on the implementation of these practices in the classroom. More recently, argumentation has been 
incorporated as a competency to be developed in students, unfolding into legal documents and being reflected in teacher education 
curricula. Educational institutions have the autonomy to adopt different theoretical perspectives on argumentation. This study 
analyzes the planning of pre-service biology teachers from Christian Plantin’s theoretical-discursive perspective. To this end, a course 
focused on guiding and planning argumentative activities involving biology concepts was structured, and its implementation in 
school was subsequently monitored. The corpus of analysis consisted of the lesson plan developed and an interview. The results 
revealed both difficulties and professional development among the preservice biology teachers. The study aims to contribute 
theoretical support to the curricular implementation of argumentative practices in teacher education programs.

Keywords: argumentation; Plantin’s dialogical model; biology; teachers’ education

Resumen
La literatura destaca el papel de la argumentación en los procesos de enseñanza y aprendizaje de las ciencias, tanto en estudios 
teóricos como en investigaciones dirigidas en la implementación de estas prácticas en el aula. Más recientemente, la argumentación 
se ha incorporado como una competencia a desarrollar en los estudiantes, presente en documentos legales y que se refleja en 
los currículos de formación docente. Por otro lado, las instituciones educativas tienen la autonomía de adoptar en sus currículos 
diferentes perspectivas teóricas sobre la argumentación. Este estudio analiza la planificación e implementación de actividades 
argumentativas por parte de dos futuras profesoras de biología durante sus prácticas curriculares obligatorias que participaron 
de un curso centrado en la perspectiva teórico-discursiva de Christian Plantin. El corpus de análisis consistió en el plan de clase, la 
implementación de las actividades y una entrevista. Como resultado, fue posible identificar dificultades de las futuras profesoras 
en planear e implementar actividades, pero también se observaron aspectos del progreso de los futuros profesores durante el 
proceso de formación. La intención del estudio es aportar soporte teórico a la implementación curricular de estas prácticas en los 
cursos de formación docente.

Palabras clave: argumentación; modelo dialógico de Plantin; biología; formación de profesores
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Introdução

No contexto internacional da educação em ciências, há 
diferentes estudos relacionados à argumentação, seja 
para legitimá-la como campo de estudo e habilidade de 
pensamento de alta ordem, justificando seu papel no 
desenvolvimento da educação científica e na tomada 
de decisões (Archila, 2013; Guerrero & Peñaloza, 2022; 
Jimènez-Aleixandre, 2007; Jimènez-Aleixandre, 2022; 
Puig &; Zohar, 2006, entre outros), seja por seu papel 
relevante na investigação científica, no pensamento filo-
sófico e nos processos psicológicos (Mirza & Clermont, 
2009; Mirza & Perret-Clermont, 2009 entre outros) e, 
consequentemente, em sua relação com o pensamento 
crítico (Puig & Jimènez-Aleixandre, 2022; Silva & Silva, 
2025; Silva, 2024). Estes e outros estudos destacam o 
papel da linguagem enquanto elemento constitutivo da 
educação em ciências (Osborne et al., 2004; Mortimer 
& Scott, 2003; Sardà & Sanmartí, 2000) e a importância 
do ensino da argumentação como objetivo educacional 
(Erduran et al., 2015). 

As práticas argumentativas em aulas de ciências consoli-
daram-se, ao longo dos anos, como objeto de pesquisa, 
particularmente aquelas relacionadas ao planejamento, 
à implementação e à avaliação por parte de professores 
de ciências (Hernández-Sarabia, 2023; Jimènez-Aleixan-
dre & Brocos, 2015), que constituem o nosso interesse 
neste estudo. 

Na literatura, esse objeto reflete a atuação de diferentes 
grupos de pesquisa, tais como o Mind The Gap (Univer-
sity of Bristol), roda (Universidad de Santiago de Com-
postela), ideas (King’s College London), liec (Universidad 
Autónoma de Barcelona), Grupo de Pesquisa Argumen-
tação e Ensino de Ciências - Argec (Universidade Federal 
do Rio Grande do Norte), Grupo de Estudo e Pesquisa 
em Argumentação na Educação - gepaEd (Universidade 
Federal de Pernambuco) entre outros. Estes, por sua 
vez, se dirigem a estudos sobre os fundamentos teóri-
cos (epistemológicos e psicológicos) dos processos ou 
ainda a investigação de caráter prático, voltada ao des-
envolvimento de atividades, materiais e estratégias para 
a implementação nas salas de aula de Ciências (Silva et 
al., 2025; Silva & Silva, 2016, 2020; Silva et al., 2017; Silva, 
2017; Silva Júnior & Silva, 2024, entre outros).

O movimento que emergiu desses estudos refletiu-se na 
incorporação da argumentação em currículos de ciên-
cias como parte de políticas educacionais ou em ava-
liações internacionais como o Programa Internacional de 
Avaliação de Estudantes (pisa) (Erduran et al., 2015). No 
Brasil, tal movimento também se expressa em diferentes 
documentos legais, como a Base Nacional Comum Curri-

cular (bncc), avaliações como o enem e políticas públi-
cas como o pnld. Mais recentemente, a Base Nacional 
Comum da Formação de Professores e Base Nacional 
de Formação Continuada, ambas apoiadas em compe-
tências, assim como a bncc, têm se distanciado de pro-
jetos de formação mais amplos (Rodrigues et al., 2020; 
2021), com implicações diretas nas disciplinas escolares 
de ciências (Selles & Oliveira, 2022).

Partimos da premissa de que analisar práticas argu-
mentativas requer considerar a perspectiva analítica 
do discurso e, no âmbito da educação em ciências, rela-
ciona-se ao uso de critérios e evidências para avaliar as 
afirmações de conhecimento (Lima et al., 2018; Medeiros 
et al., 2018; Silva & Silva, 2025). Alinhados a essa pers-
pectiva, assumimos o discurso como forma de prática 
social relacionada ao uso da linguagem, para além das 
atividades puramente individuais, entendido como “um 
modo de ação, uma forma em que as pessoas podem agir 
sobre o mundo e especialmente sobre os outros, como 
também um modo de representação” (Fairclough, 2016, 
pp. 94-95). O discurso é, portanto, uma prática modela-
dora da realidade, em um movimento em que a prática 
discursiva estrutura e é por ela estruturado. Quer dizer, 
o discurso não é neutro, possui intenções, convenções e 
ideologias3. Ao considerar o processo argumentativo na 
sala de aula, particularmente, o aspecto comunicativo na 
produção discursiva (oral ou escrita), é estabelecido em 
uma unidade enunciativa - afirmações de conhecimento 
- constituída por significados ideacionais que refletem, 
de forma intencional ou subliminar, a identidade social 
do indivíduo e das relações sociais.

Nosso estudo4 visa analisar o planejamento e imple-
mentação de atividades argumentativas no contexto do 
estágio curricular supervisionado (Silva, 2022), enten-
dido como um espaço no qual a prática de ensino - neste 
caso, o desenvolvimento da argumentação na educa-
ção básica - se realiza por meio da articulação e do uso 
particular da linguagem estabelecida na interação entre 
os sujeitos do discurso, professor e alunos (Lira & Alves, 
2018; Nascimento et al., 2008). 

3	 O termo ideologia como “significações/construções da 
realidade (o mundo físico, as relações sociais, as identidades 
sociais), que são construídas em várias dimensões das formas/
sentidos das práticas discursivas e que contribuem para a 
produção, a reprodução ou a transformação das relações de 
dominação” (Fairclough, 2016, p. 122).

4	 O presente estudo é resultado de uma pesquisa de doutorado e 
se insere em um projeto de pesquisa mais amplo com apoio do 
cnpq intitulado “Criticidade e argumentação científica escolar: 
práticas epistêmicas em movimento no ensino de Ciências” 
(processo 305842/2023-4).
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Estudos nesse contexto são profícuos para sinalizar 
aspectos relacionados ao processo formativo vivenciado 
e, consequentemente, para refletir sobre as perspecti-
vas teóricas presentes nos currículos de formação de 
professores do ensino superior. Entre as teorias sobre a 
argumentação, nosso estudo considera, em particular, 
a perspectiva dialógico-discursiva de Christian Plantin, 
incluída no currículo de formação de futuros professo-
res de biologia da instituição lócus dessa pesquisa. Essa 
perspectiva é estruturada como um componente modu-
lar com a finalidade de “ensinar a ensinar a argumentar” 
centrado no planejamento docente a ser implementado 
em sala de aula durante o estágio curricular supervisio-
nado. Tal opção justifica-se por considerar esse espaço 
como um lócus de (e para a) mudança social, quer dizer, 
constitui-se em um ambiente de práticas discursivas e 
sociais potencialmente emancipatórias, muitas vezes 
cristalizadas antes mesmo da preparação para a regên-
cia. 

Nesse sentido, consideramos o planejamento das ativi-
dades de ensino como gênero textual - planos de aula, 
material didático, entre outros – que apresenta aspectos 
discursivos implícitos e explícitos, podendo ser elabo-
rados ou adaptados pelo docente e influenciados pelo 
contexto disciplinar, institucional, pedagógico, entre 
outros. Assim, o gênero textual expressa o planejamento 
docente (Chouliaraki & Fairclough, 1999) que constituiu 
o corpus de análise deste estudo. 

A partir da imersão no objeto investigado, este estudo se 
justifica ao considerar o papel do discurso na formação e 
prática docente, permitindo, por meio de processos ana-
líticos, investigar a apropriação de elementos no planeja-
mento e na implementação de práticas argumentativas 
sob a ótica de futuros professores de ciências e biologia.

Perspectiva dialogal de Christian 
Plantin

Autores destacam diferentes perspectivas teóricas sobre 
a argumentação (Figueira & Nardi, 2019). Os autores 
Schwarz e Baker (2017) apontam que os teóricos mais 
usuais na literatura anglo-saxônica, classificados como 
teorias modernas da argumentação, são Stephen Toul-
min, com a obra Os usos do argumento (1958), Chaim 
Perelman e Lucie Olbrechts-Tyteca com o Tratado da 
Argumentação: a Nova Retórica (1958), Van Eemeren e 
Grootendorst com o modelo de discussão crítica (2004) 
e Christian Plantin com a abordagem linguística da aná-
lise do discurso (2008). Essas teorias focam no produto 
(argumento) ou no processo (argumentação). Os auto-
res ainda estabelecem comparações entre essas teorias, 

classificando-as em perspectivas dicotômicas a saber: 
categoria estrutural e discursiva; categoria monológica 
e dialógica, conforme a figura a seguir:

Figura 1
Categorização das teorias modernas da argumentação

Monológico Dialógico

Estructural Toulmin

Perelman &
Olbrechts-Tyteca

Van Eemeren &
Grootendorst

PlantinDiscursivo

Fonte. Adaptado de Schwarz e Baker (2017, p. 68).

Na categorização apresentada por Schwarz e Baker 
(2017), a perspectiva teórica de Toulmin é classificada 
na categoria dicotômica estrutural-monológica por estar 
centrada na representação da estrutura monológica do 
argumento. Já a teoria de Perelman e Olbrechts-Tyteca 
(1958) na categoria dicotômica monológica-discursiva, 
ao considerar que o orador busca a adesão dos pares 
(espíritos). A proposta de Van Eemeren e Grootendorst 
(2004) caracteriza-se na categoria dicotômica estrutu-
ral-dialógica, ao considerarem se tratar de uma expo-
sição dialógica entre duas pessoas (díade), organizadas 
em fases representativas de uma discussão crítica cujo 
produto possui uma dada estrutura. Já a perspectiva 
teórica de Plantin, adotada neste estudo, se insere na 
categoria dicotômica dialógico-discursiva, pois com-
preende que uma dada situação argumentativa é carac-
terizada pelo seu caráter dialógico e discursivo, com 
papéis definidos. 

Para o Plantin (2016), a argumentação é entendida como 
“o conjunto de atividades verbais e semióticas produ-
zidas em uma situação argumentativa” (p. 76, tradu-
ção nossa). Na mesma direção, Álvarez García e García 
Martínez (2023) em um estudo de revisão sistemática 
sobre as teorias de argumentação, destacam que há 
estudos apoiados na perspectiva de Plantin transitando 
em duas vertentes: na lógica tradicional abordando con-
teúdo formal e explícito (tais como de Toulmin (1958) e 
de Perelman e Olbrechts-Tyteca (1958) como também na 
análise dialógica (como na perspectiva de Walton (2006). 
Por outro lado, o modelo argumentativo proposto por 
Plantin parte da noção de diálogo não normativo, sem 
a imposição de regras no discurso como na perspectiva 
toulminiana, mas na justificativa apoiada em fatos ver-
dadeiros e não no senso comum (Álvarez García & García 
Martínez, 2023).
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Sendo então dialógico-discursiva, o processo argumen-
tativo, segundo Plantin (2008) parte de uma situação 
argumentativa, estruturada por meio de uma pergunta 
argumentativa, que provoca discordância entre dois ou 
mais indivíduos, sendo observada na “interação entre o 
discurso do proponente e o contradiscurso do oponente, 
mediada pelo discurso de um terceiro, logo uma situação 
de trílogo” (Plantin, 2008, p. 77). Em outras palavras, a 
proposição de uma pergunta argumentativa, em uma 
determinada situação, pode gerar um desacordo con-

versacional em que poderão ser manifestados pontos 
de vista diferentes, que, por sua vez, serão caracteriza-
dos em papéis distintos entre proponente e oponente 
com a dúvida ou mediação de um terceiro (Silva, 2022). 

Do ponto de vista analítico, na presente pesquisa, consi-
deramos três aspectos principais na perspectiva teórica de 
Plantin (2014): 1) A pergunta argumentativa. 2) A situação 
argumentativa. 3) A manifestação dos papéis argumenta-
tivos. A figura 2 ilustra o modelo dialogal de Plantin.

Figura 2
Representação esquemática do Modelo dialogal de Plantin

Ethos

Ônus Lugares

Roteiros

Contradição Refutação

Pathos

Pergunta
Argumentativa Desacordo ou Dúvida

Situação argumentativa

Papéis Argumentativos

Potencial Argumentativo

Dados

Proponente Terceiro Oponente

Fonte. Silva (2022).

De acordo com a figura, a situação argumentativa cons-
titui o espaço no qual pontos de vista contraditórios se 
manifestam. A pergunta argumentativa materializa um 
questionamento cuja intenção é o de promover dúvida 
ou desacordo, o que possibilita que se expressem 
pontos de vista contrários. Os papéis argumentativos 
consistem em três posições intercambiáveis de atores 
- proponente, oponente e o terceiro – que represen-
tam uma aliança argumentativa. Para que a situação 
tenha potencial argumentativo, o ônus, o lugar e o 
roteiro circundam essas posições por meio dos dados. 

O lugar, onde ocorre o diálogo com suas regras cultu-
rais, e o roteiro, entendido como o conjunto de recursos 
substanciais para embasar a resposta, integram essa 
dinâmica. Nesse esquema, a situação argumentativa 
está constituída dentro do logos, enquanto o “ethos, 
relacionado à projeção de si dos interlocutores, e o 
páthos, relativo a seus afetos ou emoções, permeiam 
os limites do potencial argumentativo durante a con-
tinuidade das interações discursivas” (Silva, 2022,  
p. 34). A seguir a Tabela 1 apresenta, de forma sintética, 
os principais conceitos.
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Tabela 1
Principais conceitos do Modelo dialogal de Plantin

Conceito Descrição
Situação argumentativa Cenário em que se desenvolve o confronto de pontos de vista

Pergunta argumentativa Questionamento com vistas a promover o confronto de pontos de vista

Desacordo ou dúvida Com relação a afirmação ou posicionamento

Papéis argumentativos Papéis intercambiáveis de posição entre proponente, oponente e terceiro

Proponente Aquele com posição inicial

Oponente Aquele que se opõe à posição inicial

Terceiro Aquele que apresenta dúvida as posições, garante estabilidade da pergunta 

Dados Informações fundamentadas extraído de um contexto válido

Ônus da prova Justificativa de quem faz a afirmação

Lugares argumentativos Locais, turnos de fala onde se dá o diálogo

Roteiros argumentativos Conjunto de argumentos anteriores que podem ser mobilizados no debate

Refutação Afirmação que invalida o argumento do proponente

Contradição Afirmação contrária ao argumento apresentado

Potencial argumentativo Continuidade do debate com manifestação dos papéis argumentativos 

Ethos Elemento extradiscursivo do interlocutor (reputação, prestígio ou carisma) ou resultante do 
próprio efeito do discurso

Pathos Reações positivas ou negativas à interação discursiva 

Fonte. Plantin (1996; 2008) adaptado por Silva (2022). 

Em nosso ponto de vista, o conjunto de elementos do 
Modelo dialogal de Plantin relaciona-se diretamente 
ao contexto da prática argumentativa, o que considera 
relevante sua abordagem nos sistemas formativos de 
professores. Neste estudo focaremos na situação argu-
mentativa, pergunta argumentativa e no potencial argu-
mentativo.

Material e métodos
A pesquisa foi desenvolvida em uma instituição federal 
de ensino superior no nordeste brasileiro, construída 
em 2009 no âmbito da política do governo federal para 
a ampliação da oferta de ensino médio, técnico e supe-
rior. Os cursos desta instituição foram delimitados pelas 
demandas locais, com vistas à formação de professores 
e de recursos humanos considerando que a região é mar-
cada pela exploração e produção de petróleo em terra 
(onshore), produção de sal marinho e pesca artesanal. 

O objetivo da pesquisa é o de analisar o planejamento 
de atividades de ensino argumentativas e sua imple-
mentação com estudantes do ensino médio, apoiadas 
na perspectiva dialogal de Plantin sob a ótica de futuros 
professores de ciências e biologia. Para tanto, desenvol-
vemos um curso instrucional de 30 horas, organizado 
em 3 módulos, intitulado “Comunicação e Linguagem 

no Ensino de Ciências e Biologia”, em que participaram 
15 (quinze) futuros professores matriculados no Estágio 
Curricular Supervisionado III:

Módulo I (12 horas): Perspectiva teórica sobre argu-
mentação e planejamento de práticas argumentativas 
no ensino de ciências e biologia, abordando tópicos 
relacionados à comunicação e linguagem; ciência como 
argumento; argumentação científica e argumentação 
no ensino de ciências e biologia; Modelo dialogal da 
argumentação (Teoria dialógica-discursiva de Christian 
Plantin, de acordo com a Tabela 1).

Módulo II (6 horas): Perspectiva disciplinar sobre mate-
riais didáticos, abordagens de conteúdos disciplinares 
e desenvolvimento de projeto de intervenção na escola, 
abordando tópicos relacionados a progressões de apren-
dizagem; sequências de ensino; desenho de experiên-
cias e experimentos; projetos científicos investigativos; 
configuração disciplinar; avaliação da aprendizagem.

Módulo III (12 horas): Perspectiva prática sobre a imple-
mentação e avaliação coletiva de projetos de inter-
venção.

No último módulo os participantes planejaram ati-
vidades para ensinar estudantes do nível médio a 
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 argumentar considerando os elementos da perspectiva 
de Plantin, incluindo o conteúdo científico, a pergunta 
argumentativa, os dados e evidências, a organização 
das atividades e a perspectiva de continuidade das ati-
vidades de ensino (Silva, 2022). A seguir, os participantes 
implementaram as atividades na escola e duas partici-
pantes concordaram em participar da pesquisa, sendo 
entrevistadas. A entrevista abordou pontos sobre: 1) O 
conteúdo disciplinar. 2) O enfoque/abordagem adotado. 
3) A pergunta argumentativa. 4) Os materiais para os 
dados e evidências. 5) O arranjo instrucional.

O corpus de análise foram os planos de aula e as entre-
vistas das duas licenciandas5, aqui denominadas como 
Lótus e Prímula. Os dados foram analisados de forma 
descritiva, à luz do referencial teórico da perspectiva 
dialógica de Plantin, buscando-se comparar o planeja-
mento e a implementação das atividades.

Resultados e discussão
A análise do plano de atividades considerou os elemen-
tos instrucionais e os discursivos. Os elementos instru-
cionais correspondem aos objetos de aprendizagem e 
aos cenários previstos no plano de atividades. Já os ele-
mentos discursivos foram constituídos pelos discursos 
gravados e transcritos durante a socialização dos pla-
nejamentos e pelas entrevistas realizadas após a imple-
mentação das atividades de ensino argumentativas. 

A licencianda Lótus propôs em seu plano de atividades 
abordar o tema ecologia, organizado em três encontros, 
conforme apresentado na Tabela 2.

Tabela 2
Plano de atividades de ensino argumentativo de Lótus

Elementos Descrição
Unidade disciplinar Ecologia

Contexto anterior Os alunos conheciam algumas 
espécies e seus respectivos habitats, 
a forma como vivem e como o 
clima influencia fatores para que 
determinado animal habite um local.

Conteúdo disciplinar Ecologia, cadeia alimentar e relações 
ecológicas, com o objetivo de 
proporcionar uma discussão a partir 
da pergunta argumentativa, no qual 
podem pensar, debater e escrever.

5	 A investigação seguiu todos os procedimentos éticos da 
pesquisa sendo autorizada por meio da assinatura das 
participantes do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
(tcle), previstos na resolução n. 510, de 07 de abril de 2016, do 
Conselho Nacional de Saúde.

Elementos Descrição
Pergunta argumentativa De que maneira a cor dos ovos está 

relacionada à cadeia alimentar?

Definição de dados e 
evidências

Coletados na internet a partir de um 
roteiro orientador estruturado com 
elementos para um levantamento 
estruturado (com links para sites)

Organização do arranjo 
instrucional

Organizar os alunos em círculo e em 
grupo de 4 alunos para preencher o 
roteiro e no debate o professor fica à 
frente dos alunos.

Perspectiva de 
continuidade das 
atividades

A intenção será continuar fazendo 
algumas intervenções sobre o 
conteúdo, com outras práticas.

Fonte. Silva (2022, p. 67).

De acordo com os materiais e atividades apresentados 
no planejamento de Lótus, para o primeiro encontro, 
os alunos serão organizados em um círculo para ler o 
texto de divulgação científica intitulado “Cor dos ovos 
de aves é influenciada pela temperatura do ambiente”. 
Em seguida, propõe uma discussão sobre a seguinte 
pergunta argumentativa: De que maneira a cor dos ovos 
está relacionada com a cadeia alimentar? A seguir, prevê 
uma aula expositiva dialogada abordando conceitos de 
zoologia dos vertebrados, como características gerais, 
classificação, alimentação, reprodução, habitat e curio-
sidades. Para o segundo encontro, Lótus apresenta um 
roteiro investigativo para que os alunos, organizados 
em duplas, realizem um levantamento de dados e evi-
dências do habitat e relações ecológicas de um determi-
nado tipo de ave, sendo que a atividade estava prevista 
para ocorrer no laboratório de informática da escola. 
No terceiro encontro propõe a elaboração de maquetes 
ilustrando o ovo da ave e a explicação por meio de um 
modelo científico a partir do habitat e das relações eco-
lógicas. Nos materiais apresentados no planejamento 
de Lótus não observamos o estabelecimento explícito 
de uma perspectiva de continuidade das atividades de 
ensino articulada ao objetivo didático. 

Na entrevista, após a implementação das atividades, 
Lótus manteve a maior parte do seu planejamento, alte-
rando o conteúdo para aves como recorte da zoologia e 
outros elementos do seu planejamento. Inferimos que 
tal mudança pode se referir a busca de um enquadra-
mento do conteúdo. Por outro lado, na entrevista, revela 
certa insegurança em explicitar a mudança, conforme o 
trecho da fala a seguir:

Lótus: No caso seria o conteúdo de Ecologia, eu 
esqueci de falar isso [...] o conteúdo disciplinar, é... 
Ecologia, cadeia alimentar e relações ecológicas. É... 
aí você me pergunta no plano do objetivo, né? [...] Aí… 
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eu coloquei que é proporcionar uma discussão em 
cima de uma pergunta na qual eles terão que pensar, 
debater, escrever e apresentar posteriormente. Então 
mudei para zoologia. 

Ao avaliar a situação argumentativa, Lótus afirma ter 
estabelecido uma perspectiva dialógica com os alunos 
por meio do texto de divulgação científica e problema-
tizando a cor dos ovos como pergunta argumentativa, 
quando afirma

Eu escolhi um artigo que tivesse alguma coisa com 
aves e daí eu só relacionei o que vi com o conteúdo 
que a gente poderia trabalhar, né? Englobando esse 
artigo” [...] “acredito que sim, as metodologias que 
planejei tiveram influência no diálogo.

Com relação à pergunta argumentativa, Lótus considera 
seu potencial argumentativo. Na entrevista informa que 
utilizou slides na aula expositiva e inseriu algumas curio-
sidades que suscitaram questionamentos por parte dos 
alunos (não explicita quais foram), registrando as dúvi-
das apresentadas pelos alunos. Já no segundo encontro, 
segundo ela, ocorreu conforme o planejamento, com o 
uso do roteiro no laboratório de informática da escola, 
no qual os alunos buscaram dados e evidências para 
apoiar seus argumentos sobre as relações ecológicas 
envolvidas na coloração dos ovos das aves investiga-
das. Eles foram orientados a registrar as informações de 
forma descritiva e imagética, incluindo características 
da ave e dos ovos, nome científico, descrição do ecos-
sistema e predadores. A comunicação dos resultados 
obtidos culminou na elaboração da maquete no terceiro 
encontro, em que Lótus procurou sistematizar e avaliar 
o atendimento ao objetivo da atividade. 

Na situação argumentativa, considerou que a emergên-
cia de outros temas / conteúdos durante o debate inicial 
ocorreu em função da pergunta argumentativa. Segundo 
ela, a partir do roteiro e da aula apareceram questiona-
mentos na forma de dúvidas, mas não foram explorados 
como perspectiva de continuidade as atividades, assim 
como no planejamento, conforme o trecho a seguir:

Lótus: Gerou dúvida e desacordo entre eles e tam-
bém o interesse em saber mais sobre o que eles não 
sabiam, né? Inclusive para mim também tiveram 
informações que eles trouxeram que eu mesma não 
sabia a partir dessa pergunta, né? Porque eu fiz a per-
gunta no primeiro encontro, e “voltou” no segundo 
e no terceiro também. Então, o diálogo sempre ficou 
em volta da pergunta argumentativa. E, em cada 
encontro, sempre eles trouxeram coisas diferentes 
[...] então, sim.

Sobre a organização ou arranjo instrucional, avaliou 
que a organização dos alunos favoreceu o compartilha-
mento de opiniões. As atividades em si, segundo Lótus, 
apesar de terem potenciais, não foram conduzidas para 
retomada da situação argumentativa com pontos de 
vista contrários, mas para responder as dúvidas sobre o 
modelo científico apresentado pelos alunos, quer dizer, 
apesar de inicialmente ter constituído uma situação 
argumentativa com pontos de vista contrários, a ativi-
dade final não conduziu a argumentação entre os alunos. 
Entre as dificuldades ressalta o tempo para concluir as 
atividades e a falta de conhecimento disciplinar, uma 
vez que muitas das informações trazidas pelos alunos 
lhe eram desconhecidas, o que dificultou a sistemati-
zação de pontos de vista contrários, como expressa na 
fala a seguir:

Lótus: Eu acho que o tempo foi pouco, principalmente 
no último dia. Entre os grupos não [tiveram opiniões 
contrárias], porque, eu acho... como era uma turma 
que nunca tinha visto Biologia, então tudo era novo 
para eles. Só tinham o conhecimento comum [senso 
comum]. Então, eu acredito que o conhecimento 
novo terminou influenciando na opinião deles. Eu 
não vi muita discordância, já que os grupos trouxe-
ram aves diferentes. No primeiro e segundo encon-
tros, enquanto cada um apresentava sua opinião, 
havia mais insegurança sobre o conteúdo do que 
discordância, principalmente na discussão após a 
leitura do texto.

Em linhas gerais, reconhece o papel da pergunta argu-
mentativa e dos conhecimentos disciplinares como des-
dobramento progressivo do diálogo, o que pode signifi-
car uma compreensão do protagonismo como elemento 
essencial no planejamento de práticas argumentativas.

O planejamento de Prímula abordou o tema a evolução 
biológica e foi organizado em dois encontros com os 
seguintes elementos, conforme apresentado na Tabela 3.

Tabela 3
Planejamento das atividades de ensino argumentativo de 
Prímula

Elementos Descrição
Unidade disciplinar Evolução

Contexto anterior Alunos de uma turma pequena, a 
maioria trabalhadores, que já haviam 
estudado o tema origem da vida no 
semestre anterior.

Conteúdo disciplinar Evolução biológica

Pergunta argumentativa Em sua opinião, o que nos faz 
humanos?
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Elementos Descrição
Dados e evidências Coletados a partir de um artigo 

científico.

Organização dos alunos Dinâmica individual seguida de 
discussão organizados em roda de 
conversa

Perspectiva de 
continuidade

Após a discussão da aula expositiva 
será realizada uma atividade pelo 
Google Forms.

Fonte. Silva (2022, p. 69).

No planejamento de Prímula, destacam-se dois aspectos 
principais: a não disponibilização prévia do material a 
ser utilizado na sequência de atividades e a ruptura na 
etapa de continuidade na perspectiva dialógica ao pro-
por uma tarefa individual via Google Forms sem prever 
sua retomada para posterior discussão. No conteúdo 
disciplinar explicita que o objetivo é levar os alunos a 
“compreender o conceito de teoria da evolução e evo-
lução humana, estabelecendo conceitos básicos entre 
tempo, espaço e classificação; e fazer um embasamento 
empírico e evolutivo das principais transições da linha-
gem Homonímia” (Silva, 2022, p. 80). Com relação a 
obtenção e definição dos dados e evidências a serem 
utilizados para responder à pergunta, propõe um texto 
sobre a teoria da evolução. Para a leitura destaca que 
abordará as “características necessárias e relevantes que 
nos distinguem como humanos a partir de discussões 
históricas” (Silva, 2022, p. 80). Indica as características 
tais como, bipedia, diminuição dos caninos, fabricação 
de ferramentas, pensamento simbólico, entre outros. 

No detalhamento do planejamento, indica que os alu-
nos, organizados em círculo, responderão individual-
mente à pergunta argumentativa em um papel e tro-
carão com o colega. Depois cada um irá ler a resposta 
do outro em uma roda de conversa, se posicionando 
se concorda ou não com a resposta lida. Com relação 
a continuidade das atividades, propõe uma aula expo-
sitiva e um questionário a ser respondido pelos alunos 
pelo Google Forms. No segundo encontro propõe uma 
aula expositiva para sistematizar o conteúdo cujo arranjo 
organizacional dos alunos foi hierárquico ou tradicional. 
Particularmente, neste material, apesar de não ser nosso 
objeto de estudo, destacamos que as imagens utiliza-
das no material da aula expositiva podem constituir em 
compreensões controversas sobre a evolução humana.

Na entrevista, após a implementação das atividades, Prí-
mula destaca em seu discurso sobre a escolha do tema 
que possui um interesse pessoal quanto à possibilidade 
de relacionar com outros conteúdos como citologia, ana-
tomia e zoologia. Contudo, a partir dos questionamen-

tos e comentários dos alunos, percebeu não ser possí-
vel sem discutir a história evolutiva e sua relação com 
questões sociais, destacando não estar preparada para 
tais abordagens. Revela que em uma próxima atividade 
irá considerar esta relação intradisciplinar dos conceitos 
envolvidos na atividade. Assim, sua intencionalidade era 
a evolução biológica, mas levou a abordar outras áreas, 
como a paleontologia, conforme ilustra a fala: 

Prímula: terminei abordando por causa dos conteú-
dos que são muito interligados como a parte de zoo-
logia, que foi citada, paleontologia… Genética tam-
bém. O conteúdo seria evolução biológica, só que a 
gente não consegue falar sobre a história evolutiva 
sem citar outros conteúdos da biologia que abrange 
os mesmos. A maior parte veio da curiosidade dos 
alunos, que iam questionando. Apareceu inclusive 
questões sociais.

A situação argumentativa, o arranjo organizacional e o 
enfoque metodológico propiciaram, segundo Prímula, 
um espaço de diálogo ao trocar as respostas pela per-
gunta argumentativa, destaca ter atendido ao elemento 
de desacordo ou dúvida, ao afirmar que “houve momen-
tos em que eles discordaram uns dos outros e expuseram 
seu ponto de vista a respeito do que foi proposto e no 
segundo também, porque surgiram dúvidas a partir do 
conteúdo exposto e, a partir daí, também houve a con-
dição do diálogo entre todos” (Silva, 2022, p. 87). 

Em linhas gerais, Prímula manteve seu planejamento, 
mas insere uma segunda pergunta argumentativa. No 
primeiro encontro, iniciou o diálogo com uma discussão 
sobre a diversidade da vida na Terra e, no contexto da 
disciplina de biologia, abordou o papel da teoria da 
evolução por seleção natural como eixo integrador. Em 
seguida, entregou a cada aluno um cartão para que res-
pondesse individualmente à pergunta argumentativa: 
Em sua opinião, o que nos faz humanos? Na sua opinião, 
ao comparar com o planejamento, acredita que não foi 
suficiente para manter o debate e sim os questionamen-
tos dos alunos. Esse processo reflexivo, ao retomar o 
planejamento após a implementação das atividades, se 
revelou importante como parte do processo formativo: 

Prímula: A pergunta, especificamente, eu acreditava 
que gerasse mais diálogo e debate, porém, eu acre-
dito que ela foi suficiente para gerar esse diálogo de 
maneira que eles pudessem opinar e discordar das 
respostas dos outros. Eu acredito que o que contri-
buiu foi a sequência de perguntas, que estimulou uma 
continuidade no debate, mesmo assim, a questão de 
especificar “biologicamente” pode ter levado a res-
postas muito mais fechadas ao conteúdo, como se 
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existissem posicionamentos concorrentes do ponto 
de vista pessoal e científico.

Na continuidade da atividade, destaca seu enfoque 
metodológico em que os cartões com as respostas foram 
recolhidos e redistribuídos de forma aleatória aos alu-
nos. A dinâmica consistia em que cada aluno deveria 
contestar ou concordar com a resposta escrita no cartão. 
Com a mesma dinâmica (resposta individual e sua devo-
lução aleatória), entrega um segundo cartão com outra 
pergunta argumentativa: Biologicamente, o que nos faz 
humanos? Na sua opinião, a dinâmica gerou situações 
argumentativas entre os alunos, na perspectiva dialógica 
de Plantin, com a exposição de pontos de vista contrários 
entre dois ou mais alunos e manifestação de dúvidas 
entre terceiros. Observa-se no discurso de Prímula ter 
clareza de incorporar nas atividades alguns elementos 
da teoria da argumentação na perspectiva dialógica de 
Plantin. Entretanto, afirma que a situação argumentativa 
foi favorecida pela organização dos alunos em círculo:

Prímula: A roda de discussão, ocorrerá sucessiva-
mente, até que todos os alunos tenham argumen-
tado seus pontos de vista com o tempo padrão de, no 
máximo, 35 minutos [para a dinâmica completa] [...] 
discutindo, é claro, comigo mediando. [...] seria dado 
continuidade a aula mesmo científica, com apresen-
tação de slides sobre o tema [...] 

No segundo encontro, Prímula apresentou uma aula 
expositiva dialogada, utilizou imagens para relacionar 
os conceitos científicos previstos no planejamento ini-
cial, mobilizou dados e evidências da teoria da evolução 
e evolução humana, e estabeleceu conceitos básicos 
como tempo, espaço e classificação. Porém, tanto em 
sua análise após a implementação quanto no planeja-
mento não se observou a perspectiva dialógica de Plan-
tin, com pontos de vista contrários.

Com relação à continuidade da atividade por meio do 
Google Forms, ressaltou que sua intenção era realizar 
a avaliação da aprendizagem, aspecto que não havia 
considerado no planejamento, ao afirmar que “ativi-
dade através de um questionário disponível pelo Google 
como processo de avaliação da aprendizagem. [...] eu ia 
apresentar o conteúdo e ia ter que buscar um método 
de avaliação”.

A futura professora revela ter clareza de que a pergunta 
proposta propicia a discussão e atende à proposta de 
promover a argumentação. Destaca ainda que a segunda 
pergunta pretende partir de uma ideia geral para um 
específico, cujo objetivo era dar continuidade à pers-

pectiva dialógica do debate com a expressão de pontos 
de vista contrários. 

Conclusões
As dificuldades observadas no planejamento e imple-
mentação de atividades de ensino argumentativas não 
diferem das identificadas em outros estudos, podendo 
estar relacionadas ao fato de que futuros professo-
res, em geral, não vivenciam práticas argumentati-
vas de forma sistemática ao longo de seus cursos de 
formação docente (Oliveira et al., 2018; Zemba-Saul, 
2009; Zohar, 2007). 

As perguntas argumentativas propostas pelas partici-
pantes mostraram-se adequadas, no sentido de apre-
sentarem potencial para a constituição de situações 
argumentativas, assim como a organização dos alunos 
em sala de aula.

O uso de diferentes estratégias didáticas – como a ludi-
cidade na construção de maquetes e a dinâmica dos 
cartões de resposta individuais – revelou, contudo, que 
ambas as futuras professoras enfrentaram dificuldade 
em sustentar o diálogo entre os alunos e em manter a 
situação argumentativa durante as aulas expositivas. É 
possível observar essa dificuldade ao recorrerem, nes-
ses momentos, a uma perspectiva tradicional centrada 
na autoridade docente. Além disso, observou-se uma 
preocupação em avaliar a aprendizagem dos conceitos 
por meio de atividades pontuais.

Embora se trate de um estudo inicial, foi possível identifi-
car elementos constitutivos do modelo dialogal de Plan-
tin no planejamento e na implementação das atividades 
analisadas, evidenciando sua potencialidade para acom-
panhar o processo de planejamento, implementação e 
avaliação de sequências de ensino argumentativas.
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