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RESUMO

O presente estudo propfe investigar os impactos da participacdo de futuros pedagogos na
Disciplina 'Argumentacdo na Educacdo' (doravante DAE), realizada durante o periodo de
graduacdo. A DAE propde desenvolver nos estudantes as competéncias necessérias para
argumentar, bem como para construir e mediar estratégias didaticas argumentativas em
ambientes educacionais. Fundamentam esta proposta a compreensdo da argumentacdo, em suas
dimensdes cognitiva, discursiva, social e dialégica, como discurso essencial para a construcéo
de conhecimento e habilidades de pensamento, tendo especial relevancia no campo da educacao
e, portanto, na formacdo docente. Os objetivos especificos deste estudo consistiram em observar
0s impactos da DAE na competéncia argumentativa, bem como na apropriacdo dos
conhecimentos de conteldo pedagdgico relacionados ao manejo da argumentacao, buscando
capturar as transformacdes possibilitadas no discurso, pensamento e acdo com argumentagéo.
Dessa forma, privilegiamos a realizacdo de um estudo microgenético (PUCHE-NAVARRO;
OSSA, 2006), através da construcdo de um estudo de caso com foco idiografico (YIN, 2001).
O corpus se compds por dados de natureza audiovisual e escrita, construidos durante um
semestre letivo e analisados a partir dos seguintes indicadores: a unidade de analise triadica de
Leitdo (2000), os marcadores discursivos de Schiffrin (1987), os marcadores conversacionais
de Marcuschi (1999), os critérios de qualidade da argumentacdo de Govier (2010), as Acles
Discursivas do Professor de De Chiaro e Leitdo (2005) e os principios do Ensino Dialdgico de
Alexander (2006). As analises permitiram observar impactos importantes da DAE na
competéncia argumentativa, através da potencializacdo na construcdo dos elementos
Argumento, Contra-argumento e Resposta (A-CA-R), melhoria na qualidade da argumentacéo
construida, além de um refinamento do pensamento reflexivo. Houve também ganhos
significativos nos conhecimentos de conteddo pedagdgico, refletidos no éxito do planejamento
e desenho de uma atividade potencialmente argumentativa, no emprego de diversas Acoes
Discursivas durante a mediacdo da atividade pratica docente, bem como um grau de apropriagdo
dos principios do Ensino Dialdgico. Tais resultados indicam que a combinacéo dos elementos
presentes na DAE (curriculo, metodologias, cultura, postura do professor etc.) foi essencial para

o desenvolvimento observado no caso.

Palavras-chave: formagdo docente; argumentacdo; competéncia argumentativa; manejo

pedagogico da argumentacao.



ABSTRACT

The present study proposes to investigate the impacts of the participation of future pedagogues
in the discipline 'Argumentation in Education' (hereinafter DAE), held during the
undergraduate period. DAE proposes to develop in students the necessary skills to argue, as
well as to build and mediate argumentative didactic strategies in educational environments. Our
study is founded on the understanding of argumentation in its cognitive, discursive, social and
dialogic dimensions, as an essential discourse for knowledge construction and enhancing
thinking skills, therefore having special relevance in the field of education and teacher training.
The specific objectives of this study consisted on observing the impacts of DAE on
argumentative competence, as well as on the appropriation of teaching knowledge related to
the pedagogical handling of argumentation, seeking to capture the transformations made
possible in discourse, thought and action with argumentation. For that reason, we favored
carrying out a microgenetic study (PUCHE-NAVARRO; OSSA, 2006), through the
construction of a case study with an idiographic focus (YIN, 2001). The corpus was composed
of audiovisual and written data, built during an academic semester, and analyzed based on the
following criteria: Leitdo's (2000) triadic analysis unit, Schiffrin's (1987) discursive markers,
conversational markers of Marcuschi (1999), Govier's (2010) argumentation quality criteria,
De Chiaro and Leitdo's (2005) Discursive Actions of the Teacher and Alexander's (2006)
Dialogical Teaching Principles. The analysis allowed us to observe important impacts of DAE
on argumentative competence, through the potentialization of Argument, Counter argument,
Response (A-CA-R) construction, improvement in argumentation quality, and a refinement of
reflective thinking. There were also significant gains in teaching knowledge, reflected in the
success of planning and designing a potentially argumentative activity, in the use of several
Discursive Actions during the mediation of a teaching activity, as well as a degree of
appropriation of Dialogical Teaching principles. Such results indicate that the combination of
present elements in DAE (curriculum, methodologies, culture, teacher's attitude etc.) was

essential for the development observed in the case.

Keywords: teacher training; argumentation; argumentative competence; pedagogical

management of argumentation.
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1 INTRODUCAO

Este estudo teve como objetivo central investigar possiveis impactos de uma
intervencdo curricular com foco no desenvolvimento de competéncias argumentativas e na
apropriagédo de ferramentas para 0 manejo da argumentacdo em sala de aula. A referida
intervencao ocorreu no @mbito da Disciplina ‘Argumentacdo na Educacdo’ (DAE), voltada para
professores em formacdo. Partimos da hipdtese de que o ensino deliberado dos elementos da
argumentacdo e de seu funcionamento cognitivo-discursivo facilita o aprimoramento das
habilidades argumentativas dos futuros professores. De forma semelhante, acreditamos que a
exposicdo, participacdo, ensino, planejamento e execucdo de atividades e estratégias
pedagdgicas eminentemente argumentativas possibilitam aos docentes em formacdo a
apropriacdo de uma pratica mais efetiva com seus préprios alunos, no gque tange a producéo,
reconhecimento, manutencdo, estimulacéo e avaliacdo do discurso argumentativo de qualidade
(GUEVARA, 2015).

A argumentacdo € aqui compreendida como uma atividade discursiva e social, que
emerge a partir da defesa de pontos de vista e consideracdo de questionamentos e perspectivas
diferenciadas, originando um processo de negociagdo, no qual os pontos de vista em questdo
podem ser revisados e transformados (VAN EEMEREN et al., 1996; LEITAO, 2007b).
Articulamos o presente trabalho a partir dos principais fundamentos tedricos que ancoram a
perspectiva de argumentacdo adotada neste estudo, a saber, a co-constitui¢do entre cognicao e
linguagem e o dialogismo bakhtiniano. Compreendemos que os elementos fundamentais deste
discurso sdo argumento, contra-argumento e resposta — unidade triadica proposta por Leitdo
(2007a), que possibilita capturar o0 movimento argumentativo no discurso, na cognicdo e na
metacognicao, os quais estdo em constante didlogo entre si, seja no plano interpsicol6gico do
discurso ou no plano intrapsicolégico do pensamento. Percebe-se assim, que a negociacao
ocupa um lugar central neste discurso — a partir da defesa de pontos de vista em negocia¢ao
com perspectivas alternativas, tornando-o privilegiado para o desenvolvimento do pensamento
reflexivo e para a metacognicio (LEITAO, 2007b), a qual abrange o conhecimento, reflexao,
avaliacdo, organizacéo e regulacdo sobre o proprio conhecimento (RIBEIRO, C., 2003).

Numa situacdo de argumentacdo constituida principalmente por argumento, contra-
argumento e resposta, é possivel apontar que tal funcionamento discursivo incita e, a0 mesmo
tempo, é promovido pelo modo especifico de funcionamento do préprio pensamento diante de
uma situacdo de argumentagéo. O elemento de oposi¢édo possibilita o processo reflexivo — que

é metacognitivo — diante dos fundamentos e limites do ponto de vista inicialmente proposto, e
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da necessidade de elaborar uma resposta. Portanto, tais movimentos discursivos possibilitados
pelo engajamento na argumentacdo podem ser considerados constitutivos do pensamento
reflexivo, na medida em que o pensamento se volta sobre o préprio pensamento, exercendo
"um efeito regulador especifico sobre a atividade cognitivo-discursiva do individuo” (LEITAO,
2007, p. 457). Além disso, a revisdo de perspectivas e anélise dos seus fundamentos e limites,
movimentos inevitaveis do pensamento reflexivo, sdo pré-requisitos fundamentais para a
construcéo e transformagao de conhecimento sobre o mundo (DE CHIARO; LEITAOQ, 2005).

Compreende-se que existe uma estreita relacdo entre a consciéncia dos processos
cognitivos e a capacidade de controla-los (VYGOTSKY, 2000), tendo em vista que o
conhecimento sobre as estratégias e processos cognitivos, sobre como e quando utilizé-los,
importancia, eficacia e oportunidade favorecem a motivacdo, a autorregulacdo e a
potencializacdo do processo de ensino-aprendizagem (RIBEIRO, 2003). Quando se utiliza e se
estimula a prética consciente do discurso argumentativo, consequentemente se estimula um
aspecto da metacognicao relacionado ao autocontrole cognitivo, referente as habilidades de
planejamento, execucdo e avaliacdo. Tais movimentos metacognitivos sdo de muita relevancia
para os contextos de aprendizagem, pois, de acordo com Ribeiro (2003), o aprimoramento das
habilidades metacognitivas esta fortemente relacionado ao sucesso na realizagdo de atividades
académicas e ao aumento no potencial do aprender.

Diante de tais consideragdes, o discurso argumentativo e a aprendizagem da
argumentacdo adquirem relevancia nos diversos contextos educacionais e nas praticas
pedagdgicas em sala de aula. Assim, os professores possuem um papel fundamental na criacdo
do ambiente educacional argumentativo para seus estudantes, bem como para a mediacdo dos
processos de construcdo de conhecimento que ocorrem a partir da argumentacdo. Este
profissional devera gerar condi¢cBes para efetivar tais objetivos, por exemplo, através do
planejar a utilizacdo de materiais e organizar tarefas especificas, promover situacGes de debate
e reflexdo com objetivos explicitos entre os alunos, reconhecer e manter a argumentacao
instaurada de acordo com o0s objetivos curriculares, desenvolver as competéncias
argumentativas dos estudantes de forma sistematica e ainda realizar uma autoanalise da
efetividade da sua prética e do discurso que predomina em sua aula (LOURENCO, 2013;
RAPANTA, 2017). Além disso, o professor, na relagdo com os estudantes, € o principal
representante dos saberes a serem construidos e, portanto, € o principal responsavel por mediar
a relacdo de apropriagdo dos conteddos curriculares por esses alunos na situagdo de
argumentacao, através de suas acdes (DE CHIARO; LEITAO, 2005).
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Por outro lado, ha uma tendéncia mundial de inclusdo do letramento cientifico e
desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo na educagdo béasica (LOURENCO, 2013;
GUEVARA, 2015). Amplas discussdes e pactos internacionais vém repensando o0s objetivos
do sistema educacional, cujo papel deve visar, além da aprendizagem de conhecimentos
especificos, a construcdo de cidaddos criticos, éticos e capazes de contribuir com o
desenvolvimento social. Neste movimento, marcado pelo compromisso de diversos paises com
uma educacdo mais acessivel e equitativa, a qualidade da educacao esta fortemente relacionada
com o desenvolvimento de habilidades de alto nivel cognitivo nos estudantes, bem como com
a qualificacdo adequada dos professores (UNESCO, 2014; MUNDIAL; UNICEF, 2016).

Nesta direcdo, é perceptivel que o campo da educacdo no contexto brasileiro vem
buscando acompanhar esta tendéncia, a exemplo da promocao do discurso argumentativo na
sala de aula e do desenvolvimento das competéncias argumentativas dos estudantes terem se
tornado metas do Ministério da Educacdo ao longo das Gltimas décadas. Através das diversas
modificagOes realizadas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e, atualmente, na
aprovacdo e implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2000,
2002, 2016a, 2016b, 2017), encontramos atualizacdes em termos das competéncias a serem
desenvolvidas nos estudantes. Dentre elas, destacamos o exercicio do pensamento cientifico
através da investigacdo, reflexdo e analise critica, a utilizacdo de tecnologias digitais de forma
critica, significativa, reflexiva e ética, bem como argumentar de forma fundamentada para
negociar e defender pontos de vista, visando a tomada de decisdes de forma consciente.
Especificamente, assinala-se como uma das dez competéncias gerais a serem desenvolvidas na

educacdo basica, a expectativa de que os alunos sejam capazes de

Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em dmbito local, regional e global, com posicionamento ético em relacao
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta (BRASIL, 2017, p. 9).

Em relacdo a formacdo docente neste contexto atual de mudancas, as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacdo de Professores dos diversos niveis
educacionais atestam o que é esperado do professor, tanto na forma como ele deve atuar em
sala de aula como também sobre as competéncias que espera-se que ele desenvolva em si
mesmo e nos estudantes (FICHTER FILHO et al., 2021). As Resolu¢bes CNE/CP 2/2019 e
1/2020, as quais estabelecem as mais recentes diretrizes para a formacao inicial e continuada

do professor, propdem que este profissional desenvolva competéncias especificas em trés
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dimensdes: o conhecimento, a pratica e 0 engajamento profissionais. Dentre estas, destacamos
as acOes de pratica profissional que sdo: planejar o ensino de forma que a aprendizagem seja
efetiva, construir e organizar o ambiente de aprendizagem, avaliar as aprendizagens e
desenvolvimento dos educandos e orientar sua pratica pedagogica para o conhecimento, as
competéncias e habilidades. Estes documentos partem daquele novo paradigma educacional
cujo objetivo da educacgéo se volta ndo apenas para o saber, mas sobretudo para o saber fazer.

Entretanto, apesar da intencionalidade da proposta educacional brasileira parecer seguir
na direcdo do que € proposto mundialmente, as resolucGes e normativas mais atuais tém sido
alvo de criticas® por diversos ambitos da sociedade. Ainda apontem para importantes reflexdes
e necessarios ajustes, importante considerar que, para além da urgéncia de reformas em nosso
sistema educacional, tais documentos estdo em vigéncia. Dessa forma, professores em atuacao
bem como as instituicGes de formacdo docente estdo sendo desafiados a repensar repertorios,
praticas, valores e competéncias, em suma, a revisar os percursos da formacédo inicial e
continuada.

Portanto, diante das significativas mudancas no cenario educacional, considerando as
novas demandas e as altas expectativas em torno do trabalho do professor, € primordial pensar
nas especificidades e possibilidades no campo da formacdo docente. A importancia de uma
intervencdo voltada aos professores se evidencia no fato de que esses séo, por exceléncia, 0s
agentes de facilitacdo das técnicas que auxiliam os estudantes nas atividades argumentativas e
no desenvolvimento das suas proprias competéncias (RAPANTA, 2017). Surgem dai duas
grandes vertentes do trabalho e da pesquisa com argumentacao: o "argumentar para aprender"
— que explora a dimensdo epistémica da argumentacdo e sua utilizacdo como método de
aprendizagem, e o "aprender a argumentar” — que envolve o desenvolvimento das habilidades
gue compdem a competéncia argumentativa. Em relacdo especificamente ao desenvolvimento
das habilidades dessa competéncia, essas requerem dos docentes ndo apenas o conhecimento
das metodologias de ensino compativeis, mas também a disposi¢do para as empregar em sala
de aula e a experiéncia no manejo do discurso argumentativo, para sua utilizacdo e avaliacdo
das préticas (LOURENCO, 2013).

Tais fungdes podem ser encaradas pelos professores como obstaculos, tendo em vista

que desempenhar uma pratica orientada para a utilizacdo predominante da argumentacéo e para

1 Existem muitas criticas a forma como a BNCC foi proposta e implementada no Brasil, as quais perpassam
aspectos politicos, pedagdgicos, econdmicos e sociais. Como este € um debate amplo ainda em andamento e por
ndo ser parte dos objetivos do presente trabalho, optamos por ndo adentrar nesse debate. Para maior
aprofundamento, vide os trabalhos de Aguiar e Dourado (2018), Branco et. al. (2018) e Dourado e Siqueira (2019).
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o desenvolvimento de competéncias ainda enfrenta uma série de dificuldades. Primeiramente,
tanto a formacdo, quanto a pratica de professores, ainda sdo muito centradas no ensino com
foco nos testes, provas e na transmissdao de conteddos, paradigma predominante na educagédo
em muitos paises e no Brasil. Em adi¢cdo, os manuais do professor e livros didaticos, em sua
maioria, ainda ndo acompanham as orientacGes e atividades voltadas para uma aprendizagem
através da argumentacao ou que auxilie no desenvolvimento das competéncias argumentativas
dos estudantes (RAPANTA, 2017).

Desta forma, consideramos que existe uma problematica na formacéo de professores,
de modo que desenvolvam as habilidades necessarias para manejar a argumentacdo de forma
eficaz, possibilitando a convergéncia das dimensdes do “aprender a argumentar” € “argumentar
para aprender’”” com seus estudantes nos diversos ambientes educacionais. Conforme prop6e De
Chiaro (2020), quando o ambiente educacional em questéo se refere a formacéo de professores,
esta terceira categoria, “o aprender a ensinar a argumentar”, ou de forma mais completa
“aprender como trabalhar com argumentacdo na educagdo”, torna-se fundamental, pois
aprender a argumentar e entender o potencial da argumentacdo para uma aprendizagem critica
e reflexiva ndo garante que os professores em formacéo saibam como levar a argumentacao
para suas salas de aula e maneja-la de forma eficaz para atingir seus objetivos pedagogicos.
Abordaremos novamente esta tematica durante a discussao da revisao da literatura do campo,
a qual evidencia a escassez de intervencdes voltadas para a formagao e/ou aperfeicoamento de
professores associando o desenvolvimento das suas competéncias argumentativas com o
aprimoramento da pratica docente com argumentacao.

Partindo desta questdo, nossos objetivos com este estudo envolvem justamente a
observacdo dos possiveis impactos de um componente curricular do curso superior de
pedagogia com caracteristicas de potencializar a performance argumentativa dos seus
estudantes, bem como capacita-los para a pratica docente com argumentacdo na sala de aula.
Propomo-nos a analisar como o componente curricular ‘Argumentacdo na Educacdo’ (DAE)
pode contribuir para o aprimoramento da competéncia argumentativa e para a apropriacao dos
conhecimentos de contetdo pedagogico relacionados ao manejo da argumentagdo em sala de
aula. Para responder a tais objetivos, privilegiamos a realizacdo de um estudo microgenético
(PUCHE-NAVARRO; OSSA, 2006), atraves de estudo de caso com foco idiografico (YIN,
2001), buscando capturar as transformacdes possibilitadas pela DAE no discurso, pensamento
e acdo, através da argumentacdo dos seus estudantes, ao longo de um semestre letivo.

Buscamos, a partir do estudo de caso, identificar tais transformagdes em duas dimensdes

distintas e intimamente interligadas: competéncia argumentativa e conhecimentos de conteido
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pedagogico relacionados a0 manejo da argumentacdo na educagdo. Para tanto, o corpus foi
construido ao longo das atividades de todo o semestre da DAE, resultando em dados de natureza
oral e escrita: diarios de aprendizagem, videogravacdes de situacfes de argumentacdo e debate,
producdes de texto argumentativo e relatorios de atividade pratica docente. A proposta de
analise envolveu microandlise, isto é, uma andlise detalhada que permitiu identificar
minuciosamente as caracteristicas e o desempenho da estudante foco do caso acompanhado;
bem como macroanalise, com foco nas transformacdes possibilitadas pelo contexto de producéo
da DAE na sua competéncia argumentativa e docente.

Neste contexto nacional, no qual se faz necessaria a qualificacdo de discentes e docentes,
espera-se que estudos como este abram caminhos para a intensificacdo e o surgimento de novas
propostas de intervencdo na formacdo de professores para o trabalho com argumentacao nos
ambientes de ensino-aprendizagem. Desenvolver especifica e explicitamente as competéncias
argumentativas dos professores, junto ao engajamento, participacdo, planejamento e
apropriacdo sistematica de atividades pedagdgicas eminentemente argumentativas, visando sua
incorporacdo na futura ou atual pratica destes profissionais, tem o potencial de estimula-los a
irem mais longe na realizacdo das suas potencialidades. Espera-se, ainda, que haja impactos
significativos ndo apenas no desempenho docente, através da promogao e manejo consciente e
eficaz da argumentacdo em sala de aula, mas também nos seus futuros estudantes, devido a
construcdo de um ambiente educacional argumentativo, mobilizador do pensamento reflexivo

e da construcdo de conhecimento.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Nesta secdo serdo apresentados os fundamentos teoricos deste estudo.

2.1 LINGUAGEM E COGNICAO

O presente estudo estd fundamentado na perspectiva de que linguagem e cognicédo se
constituem mutuamente. E importante esclarecer esse pressuposto teérico, com o objetivo de
posteriormente compreender a importancia do discurso argumentativo para a pratica docente
nos ambientes de ensino-aprendizagem.

Assumem-se nesta tese as concepcdes propostas por Vygotsky (2000) para o
desenvolvimento das funcdes cognitivas. Segundo este autor, a crianga nasce com um corpo
biologico, que possibilita a sobrevivéncia, e com fungbes psicologicas denominadas
elementares. Estas funcBes incluem formas mais elementares de memoria, atengdo,
aprendizagem etc., relacionadas aos comportamentos inatos e instintivos, caracteristicos da
espécie humana, cuja principal funcédo é a sobrevivéncia. No entanto, a estrutura fisioldgica e
as funcles psicoldgicas elementares ndo sdo suficientes para formar o individuo humano,
fazendo-se necessario o desenvolvimento das fungfes psicol6gicas superiores, as quais
demarcam a especificidade humana, pois incluem, dentre outras, as capacidades de
simbolizacdo, abstracdo, reflexdo e raciocinio, diferenciando os humanos de outras espécies
animais.

Para que se desenvolvam as func@es psicoldgicas superiores, € fundamental a interacéo
social num meio permeado pelo signo, pela linguagem. A linguagem é aqui compreendida ndo
apenas como um conjunto de signos articulados e compartilhados, mas pelos signos em uso, o
gue se aproxima do que Bakhtin (2005) denomina enunciado. Dessa forma, é necessario que 0s
individuos estejam inseridos num contexto sociocultural de enunciacdo para que se
desenvolvam as caracteristicas exclusivamente humanas. Rego (2001, p. 58) ressalta que
“quando isolado, privado do contato com outros seres, entregue apenas a suas proprias
condigdes e a favor dos recursos da natureza, o homem e fraco e insuficiente”. Portanto, apenas
ao ser inserido no ambiente social, que € eminentemente discursivo, o individuo desenvolvera
as funcbes cognitivas superiores, as quais lhe permitem realizar atividades como: memorizar,
relacionar, abstrair, interpretar, tomar decisfes, imaginar etc. Isto é, tais funcGes, originadas da
instrumentalizacdo da cogni¢cdo humana a partir da linguagem, permitem um diferenciado agir

no mundo.
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Inicialmente, o adulto é quem apresenta 0 mundo para a crianga, interpretando seus
balbucios e movimentos, atribuindo sentido e significado tanto do mundo para a crianga, como
das acOes da crianga no mundo. Todo este processo de conceituacao, significacdo e negociacao
¢ mediado pela linguagem e, através desta mediacdo, a crianca vai progressivamente se
incorporando a comunidade humana, internalizando a cultura e se tornando um individuo
humanizado (SIRGADO, 2000). Logo, a relacéo que se estabelece entre o desenvolvimento da
cognicdo humana e os recursos semidticos ndo é pré-estabelecida na filo ou ontogénese, € algo
que acontece no decorrer do desenvolvimento do humano social. Dessa forma, compreende-se
que ao longo do desenvolvimento a crianca passa de uma regulacdo externa — experiéncia
mediada por outros sujeitos — para uma autorregulacao — experiéncia no mundo organizada por
si propria. Esta passagem acontece na medida em que a crianca vai se apropriando dos sistemas
simbolicos e, principalmente, da linguagem. No momento em que se apropria de fato da
linguagem, internaliza seu funcionamento e mediacéo, a crianga passa a se autorregular e se
torna capaz de tomar a prépria acdo como objeto de pensamento.

A partir da apropriacdo dos recursos semioticos e fundamentalmente da linguagem, o
individuo é levado a perceber o mundo de maneira diferente. Vygotsky (1984 apud REGO,
2001, p. 64) afirma que “as funcbes cognitivas e comunicativas da linguagem se tornam, ent&o,
a base de uma forma nova e superior de atividade nas criancas, distinguindo-as dos animais”.
A diferenca essencial € que por meio da linguagem, além de comunicar, torna-se possivel
interpretar, criar sentidos para além da pura estimulacdo externa, desprender-se do mundo
concreto através da imaginacdo e participar ativamente da construcdo de conhecimento, entre
outras atividades exclusivamente humanas.

Torna-se importante neste momento compreender as propriedades da linguagem, tendo
em vista seu papel na constituicdo do psiquismo humano. De acordo com Bakhtin (2005), a
linguagem € uma cadeia de enunciados, os quais possuem significados compartilhados e
negociados, e se constroem em situacdes de enunciacdo. A enunciacdo é a explicitacdo de
enunciados num contexto de interlocucdo, ou seja, € a linguagem em uso. Assim, cada
enunciado construido num determinado contexto & Unico e se relaciona diretamente com as
condicBes em que € produzido. Dessa forma, as palavras escolhidas e utilizadas — enunciados
— podem assumir diversos significados, a depender do contexto de producdo e, como indica
Faraco (2003, p. 49), “todas as nossas relacdes ocorrem semioticamente mediadas, pois, de fato,
vivemos num mundo de linguagens, signos e significagdes”. Dito de outro modo, as palavras,
e consequentemente a linguagem, ndo sdo homogéneas, mas polissémicas, pois permitem a

coexisténcia e cruzamento de uma infinidade de sentidos e significados. Igualmente, as variadas
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vozes que compdem os enunciados convivem e estdo em constante didlogo, completam-se,
polemizam e respondem umas as outras, organizam-se de varias formas e, eventualmente,
estabilizam-se a partir do seu uso, dando origem a diversos géneros, modalizacgdes, sequéncias
textuais etc.

Nesta perspectiva, o didlogo é constitutivo dos enunciados e da linguagem, ou seja, é
condigdo de sentido do discurso e interseccdo entre o individuo e a vida social. Assim, didlogo
e relacOes dialdgicas sdo tomados para além das interacfes face a face entre individuos, pois
constituem um processo no qual as diferentes formas de valorar o mundo, vinculadas as vozes
que compdem os enunciados, incessantemente se opdem e dialogam de forma responsiva.
Assumir esta concepcdo do dialogismo da linguagem e das relagdes implica, portanto, em
assumir que existe uma tensdo constante, para a qual emergird uma resposta a partir do
confronto entre as diferentes valoracdes e perspectivas sobre o mundo. Como assinala Bakhtin
(2005), as relacbes dialdgicas sdo possiveis ndo so entre os enunciados completos, mas em
relagdo a qualquer parte significante de um enunciado, que pode ser inclusive uma unica
palavra, se ela for percebida como um posicionamento significativo, isto €, se a voz de alguém
fica explicita a partir dela. Dessa forma, a metafora do didlogo permeia um Gnico enunciado
quando duas vozes, ou posicionamentos, encontram-se.

A partir desta concepcdo de linguagem apresentada, conclui-se que ela é perpassada por
valores, é socialmente construida e dirigida e pode se estabilizar a partir de usos especificos.
Além disso, em contextos de interacdo discursiva, aqueles que participam de uma situacao de
dialogo esperam uma resposta do seu interlocutor, seja ele real ou potencial, o que define o
fendmeno da cadeia de comunicacgéo verbal.

Tomando a metafora bakhtiniana do dialogo para compreender a relagdo entre cognicao
e linguagem, os processos de desenvolvimento de ambas no individuo humano igualmente se
entrecruzam, completam-se e séo responsivos entre si, de modo gque se constituem mutuamente,
a partir da interacdo social. Desse modo, considerando que a linguagem assume um papel
fundamental no processo de autorregulacdo e no desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas
superiores exclusivamente humanas, é plausivel argumentar que os diferentes tipos de discurso
gue perpassam todo o desenvolvimento humano podem promover e/ou estimular competéncias
cognitivas especificas.

Dentre o0s tipos de discurso possiveis, Leitdo (2007a) propde que o discurso destinado a
argumentar, o qual se da pela justificativa a pontos de vista e resposta a posic¢Ges alternativas,
é privilegiado em relagdo a outros tipos linguisticos, pois permite a regulacdo cognitivo-

discursiva do sujeito, bem como possui uma importante dimensao epistémica. Tal regulacéo
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ocorre quando o argumentador justifica seu ponto de vista inicial ou quando precisa responder
a criticas ou posicOes alternativas, pois nestes movimentos ele toma o seu proprio pensamento
e discurso como objetos de analise e pensa sobre seus fundamentos e limites. Assim, o
movimento discursivo caracteristico da argumentacdo, o qual permite ao sujeito pensar sobre
seu proprio discurso e pensamento, toméa-los como objetos de anélise e regular-se a partir disso,
promove o que se denomina como pensamento reflexivo, além de possibilitar construcées e

mudancas de concepcdes sobre o mundo (LEITAO, 2007b).

2.2 ARGUMENTACAO, ARGUMENTAR PARA APRENDER, APRENDER A
ARGUMENTAR E AS COMPETENCIAS ARGUMENTATIVAS

Conforme a definicdo de argumentacao anteriormente apresentada, vale frisar que todo
discurso argumentativo implica nas agdes caracteristicas de enunciagdo e justificacdo de um
ponto de vista, consideragédo dos elementos de oposicéo (questionamentos, diferencas etc.) e de
resposta aos possiveis contra-argumentos (GUEVARA, 2015). A partir desta caracterizacao,
podemos afirmar que o discurso argumentativo € em sua natureza dialégico, porque abre espago
para que diferentes perspectivas sobre 0 mundo se encontrem, dialoguem e respondam umas as
outras, gerando um processo de negociacao entre os diferentes posicionamentos. Este processo
leva os interlocutores a uma revisdo dos conhecimentos ja existentes, a uma avaliagdo dos
fundamentos e limites das préprias concepcdes e/ou concep¢ao de outros.

O processo de revisar as proprias concep¢des sobre 0 mundo e de colocar o pensamento
como objeto de reflexdo se vincula a metacognicdo, porque implica na autorregulacdo e
autoavaliacdo do pensamento e das bases do préprio conhecimento, para eventualmente
transforméa-lo e reformuléd-lo (LEITAO, 2011, 2012). Nesta perspectiva, 0 discurso
argumentativo é uma atividade cognitiva, ou seja, € uma forma de raciocinar sobre o mundo; €
uma atividade discursiva, por ocorrer em uma situacao especifica de uso da linguagem; € social,
por ser dirigido a um outro, real ou potencial; e é dialogica, por possibilitar relagdes de dialogo
entre varias perspectivas.

Destaca-se aqui a ideia de que a oposi¢cdo — compreendendo-a de forma mais ampla do
que somente contrariedade, mas também diferentes compreensdes sobre um mesmo fenémeno
ou questionamentos — é condicdo fundamental para que se instaure um movimento
argumentativo. Por conseguinte, e junto a necessidade de resposta & oposi¢éo, é fundamental

também para 0 movimento de revisdo, ou seja, para a possibilidade de avaliar os limites e os
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alcances do proprio conhecimento e das concepcdes alternativas, processo necessario para a
ocorréncia de eventuais transformacdes no pensamento dos individuos (LEITAO, 2011, 2012).

Para observar 0 movimento argumentativo e capturar as possiveis transformacdes de
posicionamento e atividades cognitivas e metacognitivas, Leitdo (2000, 2007b) propde uma
unidade de andlise, entendida como a menor parte deste fenémeno, na qual se preservam todas
as propriedades bésicas que o constituem (VYGOTSKY, 2000). Esta unidade de anélise é
triadica, isto é, composta por trés elementos: argumento, contra-argumento e resposta. Cada um
desses elementos possui as funcdes discursiva, cognitiva (psicolégica) e epistémica, ou seja,
contribuem de formas especificas no discurso argumentativo no desencadeamento do processo
de revisdo de perspectivas e na (re)construcdo do conhecimento. E importante ressaltar que
somente a analise dos trés elementos em conjunto permitiria observar este processo de
transformacao do conhecimento (LEITAO, 2007b).

De maneira mais detalhada, 0 Argumento se constitui de ponto de vista acompanhado
de justificativa, cuja funcdo discursiva visa identificar quais as teses (pontos de vista) e as ideias
que lhes apoiam e dao fundamento. A funcdo cognitiva instaura o processo de revisdo de
crencas que ird ocorrer a partir do préprio referencial e sua funcdo epistémica envolve
demonstrar como o conhecimento esta organizado para um individuo em determinado
momento. O Contra-argumento, definido como qualquer movimento que coloque em questéo
0 argumento, tem como funcdo discursiva apresentar a Oposicdo necessaria para que a
argumentacdo aconteca. Tem como funcgdo cognitiva refletir e revisar o conteddo do argumento
e, enquanto funcdo epistémica, busca reconhecer que existem outras formas de organizar o
conhecimento, o qual pode se transformar. Por fim, a Resposta possui como funcao discursiva
a reacdo imediata ou remota do proponente do ponto de vista inicial a oposi¢do. Possui como
funcdo cognitiva a tomada de consciéncia das perspectivas alternativas e de seu impacto na
organizacao do conhecimento e, por fim, a fungdo epistémica evidencia a nova organizagdo do
conhecimento, transformada total ou parcialmente, acrescida ou ndo de novos conteddos,
contrapostos ou ndo ao contra-argumento.

Independentemente do resultado obtido na Resposta, esta constitui um elemento
decisivo para capturar as possiveis mudangas conceituais, pois frequentemente envolve o
processo de construcdo de conhecimento (LEITAO, 2011). Mesmo nos casos em gue ocorre a
reafirmacdo do argumento inicial, quando ha o processo de reviséao realizado a luz do contra-
argumento, constitui-se um novo estado no processo de apropriacdo daquele conhecimento.
Esta forma de construir conhecimento através do discurso argumentativo, constitui um método

de aprendizagem reconhecido como "argumentar para aprender” (ANDRIESSEN; BAKER,;
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SUTHERS, 2003; MULLER-MIRZA; PERRET-CLERMONT, 2009), ideia que tem como
base o pensamento de Vygotsky (1978), o qual propds que aprender é uma atividade social
alicercada pelos discursos instrucionais. Portanto, € possivel afirmar que a argumentacao
possibilita uma préatica colaborativa e construgdo de conhecimento diferenciada, a medida que
eleva a complexidade e aumenta as possibilidades de aprendizagem e utilizacdo do
conhecimento em questdo, além de propiciar a sua revisdo critica, resultando em maior
qualidade de elaboracdo, raciocinio e reflexdo, bem como ganhos no desempenho académico e
social (ANDRIESSEN; BAKER; SUTHERS, 2003; RAPANTA; GARCIA-MILA;
GILABERT, 2013).

Por outro lado, a partir da explanacdo acerca da unidade triadica proposta por Leitdo
(2000, 2007b) e do importante papel da argumentacdo na educacdo, é possivel perceber o
funcionamento cognitivo que da suporte para cada um dos elementos constituintes do
movimento argumentativo. Tal funcionamento se constitui por uma série de habilidades
(revisdo, tomada de consciéncia, tomada de decisdo etc.), as quais fazem parte do
funcionamento cognitivo humano tipico. No entanto, ao considerar um argumentador
competente, sdo observados aspectos para aléem deste funcionamento tipico, 0s quais podem
ndo se desenvolver apenas espontaneamente, mas sao passiveis de aperfeicoamento atraves de
estratégias educacionais especificas (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT, 2013). De
acordo com Andriessen, Baker e Suthers (2003), muitas pessoas costumam ter problemas para
argumentar eficazmente devido a dificuldades para distinguir explicacdo de evidéncia, para
considerar posicdes alternativas, para enfrentar a ameaca da situacdo de argumentacao aos seus
relacionamentos sociais. De forma semelhante, em seus estudos com estudantes universitarios,
Cario-Ortiz (2010) identificou dificuldades para expressar pontos de vista, para contra-
argumentar e refutar ideias de um oponente, para fazer inferéncias fundamentadas em
evidéncias, entre outras. Dessa forma, emerge a relevancia do “aprender a argumentar”, a
medida que prioriza estratégias de aprendizagem de habilidades como producdo de
justificativas, problematizacéo e contraposicdo (ANDRIESSEN; BAKER; SUTHERS, 2003),
além do ensino explicito das definicGes, estruturas, funcdes e aplicacdes da argumentacéo
(MCDONALD, 2010). Diversas experiéncias tém demonstrado que, apesar do
desenvolvimento natural de diversas habilidades, a argumentacdo pode ser ensinada e
aperfeigcoada, resultando numa melhoria nas competéncias dos estudantes (BELL; LIN, 2000;
ERDURAN; SIMON; OSBORNE, 2004; ZOHAR; NEMET, 2002).

Por competéncia argumentativa, compreende-se como as formas como se manifestam,

num sujeito, diferentes tipos de habilidades relacionadas com a performance no discurso



27

argumentativo — de maneira geral, identificacdo, producdo e avaliagdo de argumentos, tanto de
forma individual quanto coletiva (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT, 2013). Tais
operacdes, conforme ilustrado pelo modelo da unidade triddica Argumento, Contra-argumento
e Resposta proposto por Leitdo (2007a), requerem do sujeito uma série de operacOes
metacognitivas pelo engajamento do sujeito na reflexdo e avaliagdo sobre os limites e
possibilidades do pensamento. Em conformidade, Rapanta (2017, p. 46) afirma que "uma
argumentacdo habil é uma atividade complexa que requer que certas competéncias
metacognitivas, metaepistémicas e metaestratégicas sejam postas em pratica”.

Contrastando com as habilidades cognitivas que permitem ao humano conhecer o
mundo, denominadas competéncias de primeira ordem, as habilidades metacognitivas séo
consideradas de segunda ordem, pois permitem o conhecimento sobre o conhecimento, o
pensamento sobre o pensamento, proprio e de outros, ou, em outras palavras, um
metaconhecimento (KUHN, 1999). Nesta perspectiva, a competéncia argumentativa €
composta de metaconhecimentos de trés tipos: metacognitivos (performance do saber — know-
what), metaestratégicos (performance do saber-fazer — know-how) e epistemoldgicos
(performance do saber-ser — know-be) (KUHN, 1999; RAPANTA; GARCIA-MILA;
GILABERT, 2013; BROWN; DUGUID, 2001; JORAS, 1995 apud VIEIRA; LUZ, 2005).

O conhecimento metacognitivo se refere principalmente ao conhecimento sobre o
conhecimento declarativo, ou seja, habilidades relacionadas com o saber, com a consciéncia
acerca do proprio conhecimento e das suas origens e fontes, ou seja, 0 que um individuo sabe
e como ele sabe (know-what). A performance argumentativa se refere ao conhecimento para
construir argumentos validos numa situacéo de argumentacao, isto €, habilidades relacionadas
a estrutura de argumentos (conexdo e organizacdo das afirmagdes e seus elementos), a
qualidade conceitual (compreensdo e aprendizagem conceitual sobre a questdo discutida e 0s
contetdos em foco) e qualidade epistémica (validade da relacdo entre pontos de vista e
fundamentos) (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT, 2013).

Ja o conhecimento metaestratégico se refere ao conhecimento procedimental, isto &, a
dimenséo do saber-fazer (know-how), envolvendo o desenvolvimento, sele¢do, implementacéo
e monitoramento de estratégias percebidas como mais bem sucedidas na performance
argumentativa, de acordo com a compreensao e consciéncia da natureza, requisitos e objetivos
da tarefa (KUHN; PEARSALL, 1998). Esta competéncia pode se manifestar através da
presenca frequente de elementos especificos do discurso argumentativo ou atraves da
implementacdo de determinadas estratégias argumentativas que pressupdem alto nivel de
conhecimento metacognitivo (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT, 2013), por
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exemplo, utilizar elementos relacionados com argumentacdo de qualidade (fundamentos,
contra-argumentos, conectivos etc.), ou avaliar argumentos através da articulacdo entre teoria
e evidéncias e consideracdo de diferentes perspectivas.

Finalmente, o metaconhecimento epistemologico se refere a atividade humana de
conhecer e ao reconhecimento do ser humano como capaz de construir uma gama de
representacdes validas sobre a realidade (KUHN, 1999). Na competéncia argumentativa, este
metaconhecimento saber-ser (know-be) fala tanto sobre as formas de construcdo de
conhecimento em geral e de um individuo, quanto sobre o processo de construcdo do
conhecimento, portanto pode ser tanto epistémico, quanto pragmaético. Epistemicamente,
relaciona-se a qualidade dos argumentos de acordo com os critérios propostos pelo campo da
I6gica informal, os quais permanecem universalmente aceitos: (a) relevancia, indicando tanto a
relevancia das premissas oferecidas num Unico argumento, quanto a relevancia de um
argumento na questdo em discussdo; (b) suficiéncia, indicando se as premissas fornecem
evidéncias suficientes para a conclusdo sugerida; e (c) aceitabilidade, indicando se as premissas
de um argumento devem ser aceitas pelo argumentador e/ou pela audiéncia a quem se direciona,
no contexto em questdo. Pragmaticamente, a qualidade da argumentacdo também pode ser
julgada nos termos da realizacdo de uma acdo (aqui definida como pragmatica) visando a
conquista de um evidente e relevante objetivo numa atividade argumentativa, por exemplo a
construcdo coletiva de um raciocinio argumentativo de qualidade. Na argumentacdo em
contextos educacionais, tais objetivos se referem principalmente a acdes como resolucdo de
problemas ou mudancas conceituais através da colaboracdo, também conhecidas como
aprendizagem colaborativa (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT, 2013).

Percebe-se assim as estreitas relaces entre as competéncias argumentativas, a cognicao
e a metacognicdo, pois, na perspectiva destas autoras, os referidos metaconhecimentos se
organizam a partir de uma certa hierarquia de desenvolvimento: o metaconhecimento
epistemoldgico pressupde a aquisicdo do conhecimento metaestretégico, que por sua vez
pressupde algum nivel de habilidade do conhecimento metacognitivo. Além disso, a partir desta
compreensdo, tornam-se ainda mais claras as diversas conexdes entre o discurso argumentativo,
as competéncias argumentativas e o campo da educagédo, seja nos possiveis ganhos em termos
de construcdo de conhecimento e/ou desenvolvimento de competéncias, tanto de estudantes

como de professores, seja no papel desses ultimos na mediacéo desta construcéo.
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2.3 O PAPEL DO PROFESSOR NO ENSINO DA ARGUMENTACAO E OS SABERES
DOCENTES

Apesar do consenso acerca da relevancia e potencial do discurso argumentativo para 0s
ambientes educacionais, sua pratica pelos professores ainda ndo é tdo frequente quanto
desejavel. De acordo com Teixeira (2005), por um lado, os professores enfrentam situacoes
desfavoraveis em termos de excesso de contetidos e tempo insuficiente para trabalha-los, por
outro lado, tais profissionais tém pouco dominio sobre a argumentacéo e principalmente de
como promové-la em suas préaticas. Outros trabalhos (CHOY; CHEAH, 2009; CHOY; OO,
2012; LOURENCO, 2013) chamam atenc¢do para o fato de que muitos professores possuem
habilidades argumentativas insuficientes e/ou de pouca qualidade, desconhecem ou néo
refletem sobre as praticas necessarias para a promocdo do pensamento critico entre 0s
estudantes, ou ainda confundem discursos focados apenas na compreensdo de conceitos com
situacgdes e atividades de natureza argumentativa.

Compreendemos que os professores tém uma participacdo fundamental na promocao de
atividades relacionadas a argumentacdo em ambientes educacionais. De acordo com o estudo
de Rapanta (2017, p. 53), os principais tipos de papéis desempenhados pelo professor para que
o discurso argumentativo emerja na sala de aula sdo os de "cientista, pensador critico e
facilitador da argumentagdo”. Os atos que melhor representam estes papéis, respectivamente,
sdo: a familiarizacdo e compreensdo do conhecimento cientifico e 0 uso de argumentos validos
durante a interacdo com a turma; a compreensdo do discurso e pratica argumentativas como
caminhos validos para a aprendizagem, a cidadania e a utilizacdo de estratégias de
encorajamento do discurso dos alunos, como escuta e o questionamento de ideias; e, por fim, o
uso explicito e sistematico dos componentes basicos do discurso argumentativo, como
producdo e avaliacdo de argumentos e confronto entre pensamentos divergentes.

Ainda sobre este papel de facilitador de um ambiente favoravel a emergéncia e
manutencdo da argumentacdo na sala de aula e da construcdo de conhecimento via
argumentacao, destacamos a importancia das acdes discursivas do professor (LEITAO, 2000;
DE CHIARO, 2001; SOUTO; LEITAO, 2003; DE CHIARO; LEITAO, 2005). A identificacio
de tais acOes emerge da compreensao do importante papel do educador para construir os temas
curriculares de forma debativel, propiciando a instauragdo e manutencdo do discurso
argumentativo com fins pedagogicos. Conceitualmente, as a¢des discursivas do professor estéo
vinculadas aos planos pragmatico (relacionado & emergéncia da argumentacéo),

argumentativo (relacionado ao manejo dos componentes do movimento argumentativo:
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argumento, contra-argumento e resposta) e epistémico (relacionado a apropriacdo de formas

de raciocinio préprias do campo do conhecimento em questdo) (DE CHIARO; LEITAO, 2005).

Tais concepgdes sobre os papeis e acdes discursivas do professor relacionadas a
argumentacdo se ancoram numa ideia de pedagogia e ensino dialégicos. De acordo com
Alexander (2017), o ensinar dialogico explora o poder da linguagem e do didlogo na sala de
aula para estimular e ampliar as competéncias de pensamento e as capacidades de aprendizagem
e compreensdo dos estudantes. Para este autor, os valores e o discurso do professor, a qualidade,
dindmica e conteudo do didlogo, muito mais do que a organizacdo da classe, sdo
verdadeiramente significativos para a aprendizagem (ALEXANDER, 2006). E uma postura que
auxilia o professor no diagnostico das necessidades dos seus estudantes, bem como no
enguadramento das atividades de aprendizagem mais adequadas e na avalia¢do dos progressos.
Alicercando esta postura, o autor elenca cinco principios: 1) a coletividade, considerando que
a sala de aula deve ser proposta como um local de aprendizagem cooperativa entre estudantes
e professores, os quais aprendem e resolvem problemas juntos, ao invés de isoladamente; 2) a
reciprocidade, tendo em vista que todos 0os membros de uma turma, professores e alunos,
dialogam, escutam-se, compartilham ideias e consideram perspectivas alternativas; 3) a
solidariedade, diante do auxilio mutuo para construir compreensfes e conhecimento, bem
como da possibilidade de expressao livre de ideias, sem medo dos possiveis equivocos; 4) a
cumulatividade, considerando que aprendizagens significativas se constroem e se ancoram nos
conhecimentos e experiéncias dos proprios estudantes entre si e dos professores; e 5) o
proposito, pois os professores planejam e facilitam o ensino dialdégico visando o alcance dos
seus objetivos educacionais especificos.

Com base nestes principios, torna-se evidente que o ensinar dialégico se constitui, para
além das metodologias, como uma abordagem e uma atitude profissional especificas. Este
conjunto de saberes proprios da abordagem dial6gica requer uma reconfiguracdo das técnicas
utilizadas pelo professor, das relacBes construidas com e entre os estudantes, da concepgao
sobre conhecimento e das relagdes de poder entre educadores e educandos. Portanto, a atitude
profissional do ensinar dialégico contempla um repertério de estratégias e técnicas bastante
caracteristico, integrado pelos seguintes componentes (ALEXANDER, 2006, 2017):

a) Settings interativos: estratégia que evidencia as cinco possiveis organizac¢fes da atmosfera
e dos membros da turma para realizacdo das atividades - turma completa, grupos de
trabalho orientados pelo educador ou pelos educandos, entre pares de professor-aluno ou
entre pares de estudantes; de modo a expandir as possibilidades de interacdo social,

comunicativa e afetiva, bem como os alcances dos resultados.
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Diélogos cotidianos: conjunto de categorias de fala que sustentam a interacdo cotidiana
entre educador e educandos - interacional, expositiva, interrogativa, exploratoria,
expressiva e avaliativa - para sustentar um ensino eficaz, que possibilite o desenvolvimento
das capacidades de lidar com encontros sociais, de afirmar e explicar, de questionar e
perguntar, explorar ideias, articular sentimentos e comportamentos, de formar opinides e
julgamentos.

Dialogos de aprendizagem: a partir dos dialogos cotidianos emergem as categorias de fala
malis caracteristicas do processo de aprendizagem — narrativa, explicacdo, especulacao,
suposicdo, investigacdo, analise, avaliacdo, questionamento, justificacdo, discussdo e
argumentacdo; as quais devem ser aprendidas pelos educandos e podem ser melhor
aproveitadas quando os participantes apresentam as capacidades de escuta, reflexdo,
empatia e respeito.

Dialogos de ensino: ainda que os educadores representem e organizem a gama de dialogos
cotidianos e de aprendizagem no ambito da sala de aula, existem estratégias de fala
utilizadas especificamente para o ensino: repeticdo, recitacdo, instrucdo, exposicao,
discussao e conversacdo. Embora todos tenham seu papel e importancia para o processo de
ensino-aprendizagem, a conversacao e a discussdo tém funcdo privilegiada para o ensinar
dialogico, por possibilitarem aos estudantes a construcdo ativa de questionamentos,
especulacdes, suposicoes, exploracdo, analises, argumentacao e investigacao.
Questionamentos: esta técnica dos questionamentos, dialogicamente embasada, permite,
encoraja e orienta os estudantes para a formulacdo de questionamentos. O educador deve
convidar os estudantes a questionar, bem como dar tempo para que pensem, formulem e
organizem respostas, além de prover feedback, suporte formativo para suas respostas de
forma discursiva.

Ampliagdo: estratégia que se segue aos questionamentos, pois implica ndo em dar respostas
prontas, mas em encorajar 0s estudantes através de enunciados epistemologicamente
fundamentados e acessiveis, buscando tecer uma rede de discussdo a partir das suas
contribui¢bes de forma construtiva e cumulativa. Esta estratégia de ampliacdo envolve
acbes de compartilhamento, expansdo e esclarecimento de ideias, escuta mutua,
aprofundamento de raciocinios e pensamento conjunto.

Percebe-se, portanto, que facilitar o discurso argumentativo e exercer tais papéis nao é

tarefa simples, seja pela complexidade e diversidade dos discursos e fatores que compdem a

sala de aula e de repertérios a serem incorporados, seja pela necessidade de abandonar o papel

de professor autoritario, ainda muito presente na educacao. Além disso, exige do professor o
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aperfeicoamento e exercicio constantes de suas proprias competéncias argumentativas na
interacdo com os estudantes, de modo que possa reconhecer e manejar este discurso de forma
eficaz na sala de aula. Existem evidéncias (TENREIRO-VIEIRA, 2004; SIMON et al., 2006;
CHOWNING et al., 2012; LOURENCO, 2013) de que desenvolver as competéncias
argumentativas individuais do professor, isto é, tornd-lo um melhor argumentador, produz
impactos positivos tanto no manejo da argumentacdo em sala de aula, quanto no
desenvolvimento das competéncias argumentativas dos seus estudantes. Tais estudos
identificaram uma correlagéo entre o aumento da qualidade da argumentacdo dos docentes e 0
aprimoramento e complexificacdo das praticas de ensino relacionadas a argumentacao
(GUEVARA, 2015). Como corrobora Zohar (2007), o ensino da argumentacdo desafia
principalmente as habilidades de pensamento dos professores, na medida em que devem lidar
com a imprevisibilidade caracteristica das aulas predominantemente argumentativas, o que,
segundo Carpenter et al. (2004), demanda uma postura inteligente, flexivel, criativa e ndo
completamente predeterminada.

Portanto, para além destes desafios, é necessaria ainda a capacidade de transformacéo
do conhecimento sobre argumentacdo em estratégias pedagdgicas que propiciem o0
desenvolvimento de seus aprendizes, isto é, “saber ensinar a argumentar”, tendo em vista que
para ensinar ndo basta que o professor seja um bom argumentador ou tenha dominio deste
contetdo. Partimos da concepgdo de que a formacdo académico-profissional do professor é
singular e difusa. Esta concepcdo propde que o ser e o fazer docente ndo estdo apenas
vinculados a mera replicacdo de protocolos ou certificagcdo académica em cursos de licenciatura
ou pedagogia, pois se compdem por saberes de dominios diversos e complementares. Dessa
forma, os saberes? e a pratica pedagdgica sdo complexas, portanto, a formagéo do professor
precisaria ser mais ampla, contemplando o desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional, além da formag&o académica (NUNES, 2001).

Tardif (2002) acredita que os professores possuem saberes plurais e heterogéneos,
provenientes de diversas origens: da vivéncia pessoal, da formagédo escolar, dos livros e
curriculos didaticos, da formacédo profissional, das relagdes com os pares, entre outras. Desta
forma, a compreensdo sobre o saber é amplo e abrange os conceitos, atitudes, competéncias e

habilidades dos docentes, isto €, engloba os dominios do saber, saber-fazer e saber ser. Ainda

2 O conceito de saberes docentes é bastante amplo e controverso na literatura e esta ainda em debate, por ser
compreendido a partir de diferentes perspectivas entre os autores que trabalham com o tema (TARDIF, 2002;
GRUTZMANN, 2013). Tendo em vista que este debate ndo é o foco especifico deste trabalho, optamos por
trabalhar apenas com as compreensdes de Shulman (1987, 2019) e Tardif (2002), para elucidar o conceito.
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assim, é um saber acerca do trabalho e para o trabalho, mas que se constréi também a partir do
trabalho.

Em consonancia, Shulman (1987) propde que o saber docente ndo envolve meramente
0 'estilo pessoal’ do professor, uma boa oratoria e 0 conhecimento do tema. Esta concepcéo
ignora a complexidade e trivializa o ato de ensinar, desconsidera suas reais demandas e
relevancia. Este autor afirma que o conhecimento do professor, se fosse compilado de alguma
forma, incluiria minimamente: a) conhecimento do contetdo; b) conhecimento pedagogico
geral, especialmente os principios e estratégias de gerenciamento e organizacao da classe; c)
conhecimento curricular, particularmente os materiais e programas especificos para o ensino;
d) conhecimento de contetido pedagdgico, aquela forma especial de compreensdo profissional
gue envolve conteudo e pedagogia exclusivo dos professores; €) conhecimento dos aprendizes
e suas caracteristicas; f) conhecimento dos contextos educacionais, desde o trabalho
diretamente com a turma até politicas governamentais, caracteristicas comunitarias e culturais
etc.; g) conhecimento sobre os objetivos, propdsitos e valores educacionais e suas bases
historico-filosoficas.

Desta forma, a relacdo entre o professor, os saberes docentes e a pratica efetiva ndo €
algo simples, pois requer a integracdo entre saberes oriundos de diversas fontes, os quais
potencialmente ancoram a emergéncia deste profissional. Portanto, para que professores sejam
verdadeiramente eficazes, é necessario o desenvolvimento de um conhecimento-base para
ensinar —um conjunto sistematizado de conhecimentos, habilidades, tecnologias e compreensao
de ética, disposicdo e responsabilidade coletiva, além de meios adequados para representar e
comunicar —, o qual deve moldar a educacdo e fundamentar a pratica de quaisquer professores.
Por consequéncia, a profissdo do professor € essencialmente aprendida e tal conhecimento base
para ensinar se desenvolve nos aprendizes, de modo que passam progressivamente de
estudantes experientes a professores principiantes (SHULMAN, 1987).

Nesta perspectiva, um professor se desloca da condicdo de aprendiz, capaz de
compreender um conteudo para si, para tornar-se apto a elucidar tal conteudo de diferentes
formas, reorganiza-lo ou particiona-lo, dar-lhe novas roupagens através de atividades e
emocdes, metaforas e exercicios, exemplos e demonstrac@es, de modo que seja compreendido
por seus estudantes. Logo, o ensinar se inicia com um ato racional, ao qual pertence 0 processo
de pensamento, e culmina com a performance de compartilhar, incitar ou envolver, seguida de
uma ampla reflex&o para que o processo possa iniciar-se novamente. Isto posto, a diferenga
essencial de um especialista para um professor é que o ato de ensinar implica, para além do

dominio do conteddo em questdo, na utilizacdo dos conhecimentos de conteido pedagdgico
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(pedagogical content knowledge ou PCK) — os quais envolvem compreensdo, raciocinio,
transformacéo e reflexdo — para construir caminhos para o conhecimento desde si préprio até
os aprendizes (SHULMAN, 1987).

Destarte, 0 PCK seria um conceito que se localiza na intersecdo entre 0 conhecimento
do conteudo e a pedagogia, constituindo-se uma categoria especifica dos saberes dos
professores, o qual se relaciona com o planejamento e as a¢fes pedagdgicas na sala de aula.
Logo, o PCK pode ser considerado como a transformacdo que envolve o conhecimento
pedagdgico, a partir da interacdo com os demais saberes que formam o conhecimento base para
0 ensino: conhecimento pedagdgico, conhecimento do contetdo e do contexto (GROSSMAN,
1990). A partir desta construgdo sobre o PCK, vai sendo consolidada a ideia do enlace entre o
conteddo e a didatica, pois, de acordo com Shulman (2019), é patente a necessidade de ir além
do conhecimento de conteudo em si e aportar no conhecimento deste contetdo para o ensino,
isto €, relacionando-o com suas possibilidades de ser ensinado. Nesta compreensao, cada
disciplina possui uma dimenséo didatica entrelagada, sendo necessario aos professores em
formacédo tanto o enfogue genérico no dominio do conhecimento em questdo, quanto o enfoque
mais especifico nos conhecimentos pedagdgicos associados (FERNANDEZ, 2011).

Assim sendo, é patente a importancia do periodo de formacao para a (futura) pratica dos
professores. Por um lado, esta formacédo deve contribuir para fornecer bases teoricas e vivéncias
metodoldgicas capazes de intensificar o processo ensino-aprendizagem (LOURENCO, 2013),
além de atender as demandas curriculares nacionais (FERNANDES; FONSECA, 2004), as
quais enfatizam como objetivos educacionais as capacidades de argumentar e de se posicionar
criticamente. Desde uma outra perspectiva, os docentes recém-formados tendem a apresentar
ideias, atitudes e comportamentos coerentes com 0s processos de ensino-aprendizagem
experienciados durante seu periodo de formacdo inicial, quando foram alunos, conforme
apontam Carvalho e Pérez (2001). Em geral, estas praticas pedagdgicas remetem ao
denominado ensino tradicional, associado a transmisséo de conhecimentos (MUNFORD et al.,
2005) e ndo a postura facilitadora do intercdmbio de conhecimentos, a qual é parte essencial da
ideia de ensinar (SHULMAN, 1987).

Diante do exposto, é indiscutivel a necessidade de apoio aos professores, tanto no
aperfeicoamento de suas competéncias argumentativas, quanto no desenvolvimento do
raciocinio pedagdgico, para que lhes seja possivel desempenhar uma pratica orientada para a
argumentacdo. Rapanta (2017) aponta para urgéncia na implementagdo de mais programas
voltados para o desenvolvimento profissional dos professores, principalmente para a

consolidacdo de préticas dialogicas e argumentativas mais efetivas. Apesar disso, a literatura
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apresenta poucos estudos que convirjam ambas as necessidades supracitadas em programas de
educacdo e desenvolvimento profissional para professores, como é o caso dos trabalhos de
Tenreiro-Vieira (2004) e Zohar (2004), os quais, no entanto, tratam dos ganhos relacionados a
argumentacao como objetivos secundarios de intervencdes voltadas para o desenvolvimento do
pensamento critico e do raciocinio de nivel superior.

Em sua pesquisa-intervencgéo, Tenreiro-Vieira (2004) propds o planejamento, execugéo
e avaliacdo de dois programas de formacgdo continua para professores de ciéncias, sendo um
com o objetivo de promover seu potencial de pensamento critico e o outro incluia, também,
além da promocéo do pensamento critico do proprio professor, a apropriacdo de metodologias
pedagogicas e materiais didaticos para desenvolver o pensamento critico dos estudantes. Seus
principais objetivos foram avaliar se os programas de formacao exerciam influéncias sobre as
suas praticas docentes e sobre o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos. Os
resultados apontaram que a formagdo com foco em apenas desenvolver o pensamento critico
dos professores ndo é suficiente para provocar mudancas significativas nas préaticas de ensino
ou impactarem no desenvolvimento do pensamento critico dos estudantes. Foi patente nos
resultados encontrados por Tenreiro-Vieira (2004) que, para que os professores atuem de forma
consciente e fundamentada, sdo necessarias intervencdes que envolvam: um quadro tedrico de
referéncia sobre o0 pensamento critico, o uso sistematico de suas competéncias de pensamento
critico e o ensino de metodologias pedagdgicas coerentes e consistentes que Ihes permitam
construir materiais e atividades de pensamento critico.

O trabalho de Zohar (2004), Thinking in Science Classrom Project - TSC (pensar na
aula de ciéncias — traducdo livre), teve como objetivos ensinar o raciocinio de nivel superior e
argumentacdo, considerando que o desenvolvimento da capacidade de pensar sobre o proprio
pensamento (metacogni¢do) em niveis estratégicos e metaestratégicos € importante para a
formacdo docente. Partindo desta base, este autor prop6s um curso de desenvolvimento
profissional para professores, composto por dois momentos principais: (1) formacéo tedrico-
pratica a partir de atividades predominantemente ativas, argumentativas e que encorajavam o
pensamento e expressdo de ideias e (2) workshops profissionais com focos reflexivo e criativo,
nos quais deveriam promover atividades de pensamento com seus estudantes e produzir textos
reflexivos sobre 0s aspectos positivos e negativos de suas experiéncias, bem como criar, em
grupos, atividades estimuladoras do pensamento para lecionar topicos de ciéncias. Como
resultados, Zohar (2004) observou que a participacdo dos professores no papel de “aprendizes"
em todas as atividades promoveu ganhos na observagdo e experimentacdo das praticas

associadas ao diferente papel do professor facilitador. Além disso, os workshops propiciaram
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uma maior autonomia e capacidade de autoavaliacdo na implementagcdo de novas praticas
pedagogicas.

Dentre os demais estudos encontrados na literatura, bem como os de Tenreiro-Vieira
(2004) e Zohar (2004), prevalecem os trabalhos realizados na area do ensino de ciéncias. Tém
maior predominancia as propostas que focam na construcdo, ensino, treinamento e utilizacdo
de ferramentas pedagogico-argumentativas especificas para e pelos professores (OSBORNE;
ERDURAN; SIMON, 2004; ERDURAN, 2006; SADLER, 2006; SIMON; ERDURAN;
OSBORNE, 2006; CHOWNING et al. 2012; OSBORNE; SIMON; CHRISTODOULOU;
HOWELL-RICHARDSON; RICHARDSON, 2013; LOURENCO, 2013; GUEVARA, 2015).
Por outro lado, o segundo maior foco dos estudos se concentra apenas no desenvolvimento e
aperfeicoamento de competéncias argumentativas de professores em formacdo e/ou em
atuacdo, como objetivo principal (MILKA; LEENA, 1998; OSANA; SEYMOUR, 2004,
CRIPPEN, 2012; OGAN-BEKIROGLU; EREN BELEK, 2014; OZCINAR, 2015) ou
secundario a outros objetivos (KOSEOGLU; TUMAY; USTUN, 2010).

De maneira geral, as pesquisas que focam no desenvolvimento de competéncias
argumentativas trazem o foco para a eficacia de metodologias e ferramentas especificas que
potencialmente melhoram a qualidade argumentativa de professores ainda em formacao. Dentre
tais metodologias, estdo os grupos de discussdes mediadas por computador e de argumentagéo
com suporte digital (OZCINAR, 2015); o ensino baseado em modelos e a construcio de
modelos concretos para fundamentar discussdes (OGAN-BEKIROGLU; EREN BELEK,
2014); os debates livres, resolucdo de problemas, role-play, painéis de discussdo e seminarios
de discusséo presenciais e via e-mail (MILKA; LEENA, 1998); e a criacdo de comunidades de
aprendizagem cognitiva para discussao e andlise critica de problemas educacionais complexos
(OSANA; SEYMOUR, 2004). Apenas o estudo de Crippen (2012) foi realizado com
professores em servico, cujo objetivo consistiu na realizagdo de uma intervengdo de
desenvolvimento profissional envolvendo a metodologia argumentar para aprender com topicos
do ensino de ciéncias. Foram observados ganhos no desenvolvimento de competéncias
argumentativas dos participantes a partir das metodologias propostas, especificamente no
raciocinio, producdo de argumentos e aprendizagem de conteudos, embora sejam
recomendadas interven¢des combinadas para promoc¢do de habilidades diversificadas, por
exemplo, argumentacdo oral e escrita (MILKA; LEENA, 1998). Ademais, ressalta-se a
importancia do engajamento e participacdo ativa dos professores nas atividades argumentativas

bem como no planejamento e criagdo dessas, como caminhos complementares para a melhor
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compreensdo e pratica das proprias competéncias argumentativas (CRIPPEN, 2012;
OZCINAR, 2015).

Por outro lado, os estudos que propdem o desenvolvimento e treinamento de técnicas
pedagdgico-argumentativas para professores (em formacéo ou ja em atuacdo), em sua maioria,
tém como objetivo o aperfeicoamento do ensino e da argumentacdo dos estudantes no campo
das ciéncias naturais. Uma excec¢do é o estudo de Guevara (2015), o qual foi realizado com
professores atuantes na area das ciéncias humanas do Ensino Médio, com o objetivo de
investigar os impactos da participacdo desses numa formacédo para utilizacdo do Modelo de
Debate Critico (MDC) na sala de aula, tanto sobre as suas competéncias argumentativas, quanto
sobre o0 conhecimento construido e apropriacdo da ferramenta MDC. Os professores
participantes se envolveram em sessdes de formacdo sobre o MDC e foram acompanhados pela
pesquisadora através da participacdo em sala de aula e entrevistas. Com foco semelhante, porém
mais amplo, o trabalho de Simon, Erduran e Osborne (2006) também prop0s a participacdo de
professores do Ensino Médio, da area de ciéncias, em workshops com um ano de duragdo para
desenvolvimento de estratégias e materiais de suporte para 0 ensino da argumentacdo em
contextos cientificos. Tanto no trabalho de Guevara (2015), quanto no de Simon, Erduran e
Osborne (2006), foram observados ganhos na qualidade da argumentacdo dos professores bem
como na apropriacdo de nogdes de argumentacdo que contribuem para uma facilitacdo mais
eficaz deste discurso em sala de aula.

Em se tratando ainda de estudos realizados com professores, as propostas de Sadler
(2006), Erduran (2006) e Lourenco (2013) tém foco no ensino de técnicas pedagogicas que
envolvem a argumentacdo durante a formacdo profissional inicial. Tais estudos partem da
compreensdo comum de que a argumentacdo possui um papel central na comunidade cientifica
pela sua forte presenca na natureza do conhecimento cientifico e, portanto, as licenciaturas e
cursos de formacdo de professores devem proporcionar recursos de suporte para a promogéo de
um ambiente educacional argumentativo, seja através da participacdo em cursos focados na
promogédo do compartilhamento de ideias, producdo de argumentos e evidéncias (SADLER,
2006; ERDURAN, 2006), seja por meio da supervisao do estagio curricular obrigatério da
licenciatura, através do planejamento, execucdo e reflexdo de aulas ministradas com foco na
producdo de ambiente argumentativo para o ensino de quimica (LOURENCO, 2013). As
referidas pesquisas apontaram resultados positivos considerando indicios de apropriacdo das
posturas de facilitacdo do didlogo e mediagéo das discussdes e do desenvolvimento conceitual
em sala de aula, essenciais para a constru¢do de ambientes educacionais mais permeados pela

argumentacao. Em direcdo semelhante mas com diferencial importante, cabe apontar o trabalho
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realizado por McNeill e Knight (2013), no qual objetivaram o desenvolvimento dos
conhecimentos de conteldo pedagdgico em argumentacdo cientifica com professores da
educacdo basica. Os resultados apontaram que, embora tenha sido observada uma melhoria na
habilidade dos professores para refletir sobre a argumentacao escrita dos estudantes, ndo houve
ganho significativo na habilidade de levar e manejar a argumentacao nas discussées em sala de
aula.

Finalmente, sdo também relevantes os trabalhos de Osborne, Erduran e Simon (2004) e
Osborne, Simon, Christodoulou, Howell-Richardson e Richardson (2013), embora seus
objetivos residam principalmente no estudo e avaliagdo dos resultados dos estudantes a partir
da capacitacdo de seus professores em préaticas argumentativas. Os resultados de ambos 0s
estudos indicaram um aperfeicoamento no uso do discurso argumentativo em sala de aula pelos
professores, além de impactos positivos na aprendizagem e engajamento dos estudantes
(OSBORNE et al., 2013), assim como na qualidade da sua argumentagdo (OSBORNE;
ERDURAN; SIMON, 2004).

A partir da revisao de literatura apresentada, fica evidente que ndo héa significativa
producdo cientifica nos ambitos nacional e internacional voltada para intervengbes que
associem o desenvolvimento das competéncias argumentativas do professor ao seu
aperfeicoamento da préatica docente com técnicas e atividades argumentativas (ACAR, 2008;
GUEVARA, 2015). Especificamente no meio cientifico nacional, ha uma lacuna no que diz
respeito a investigacdo acerca dos processos e aprimoramentos desenvolvidos nos cursos de
formacédo de professores em relacdo a atuacdo docente (MUNFORD et al., 2005) e a insercédo
da argumentacdo, nesta formacdo, como discurso e recurso essencial a pratica docente
(LOURENCO, 2013).

A vista disso, nossa presente proposta de estudo e de intervencdo busca contribuir no
campo da formacgdo docente em argumentacdo, apresentando o potencial de possibilitar aos
participantes o aperfeicoamento de suas competéncias argumentativas, uma melhor
compreensdo e apropriacdo acerca da especificidade do discurso argumentativo, do seu
funcionamento e de estratégias para sua utilizagdo na pratica docente, originando uma potencial
ampliacdo e reconstrugio das suas concepcbes e praticas educacionais (MARTINEZ;
SAUDELA; HUBER, 2001)
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3 OBJETIVOS

O presente estudo tem como objetivo geral investigar os impactos gerados, a partir da
participacdo no componente curricular ‘Argumentacgio na Educagdo: argumentar para aprender
e aprender a argumentar’ (doravante DAE), nas competéncias argumentativas dos estudantes
universitarios, bem como no desenvolvimento do manejo da argumentacdo para fins
pedagdgicos.

A partir deste, nossos objetivos especificos compreendem: a) avaliar, ao longo da DAE,
0 desenvolvimento das competéncias argumentativas dos participantes — estudantes da
graduacdo em pedagogia matriculados na DAE no semestre 2018.2; b) analisar a apropriacéo,
pelos participantes, do conhecimentos de contetdo pedagdgico relacionados a argumentacao a
partir do seu planejamento, implementacdo e avaliacdo de estratégias pedagdgicas

argumentativas elaboradas no final do semestre deste componente curricular.
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4 METODOLOGIA

O discurso argumentativo, da forma como o compreendemos em seus elementos e
dindmica, é de natureza psicoldgica, dialogica e social, portanto, envolve comportamentos e
sentidos tipicamente humanos em seu processo de construcdo. Desta forma, constitui-se como
um construto qualitativo, a partir do qual delineamos nosso estudo. Com este foco e diante da
proposta de analisar os impactos da Disciplina ‘Argumenta¢do na Educag¢dao’ (DAE) nos
estudantes, além de considerar as potenciais internalizacdes e transformacdes nas dimensdes do
discurso, pensamento e acdo com argumentagdo, nossa proposta de pesquisa apresenta carater
microgenético (PUCHE-NAVARRO; OSSA, 2006), pois aborda o fendbmeno e seus processos
de transformacdo na medida em que ocorrem no seu contexto de producdo, bem como seus
resultados, a partir de uma variedade de evidéncias construidas ao longo da experiéncia na
DAE.

Para atingir os objetivos anteriormente apresentados, optamos pela realizacdo de
estudos de caso (YIN, 2001) com enfoque idiogréafico, dado que analisamos com profundidade
0 percurso de aprendizagens e transformacBes da estudante em questdo no contexto do
componente curricular durante o semestre letivo. Considera-se que os estudos de caso permitem
uma aproximacao do objeto de pesquisa tanto a partir da singularidade, quanto das possiveis
inferéncias gerais decorrentes das observagdes em niveis micro e macroanaliticos, sendo,
portanto, privilegiados para a pesquisa qualitativa (DE VILLACHAN; LYRA, 2007). Desta
forma, consideramos todas as suas producdes e participacdo ao longo da DAE como dados, a
exemplo das videogravacdes dos debates, diario de aprendizagem, producéo textual e relatério
de pratica docente, enfatizando a multidimensionalidade do caso e a indissociabilidade com os
distintos contextos de producdo. No nivel microanalitico, foi realizada uma analise minuciosa
e detalhada das producdes discursivas da participante, a partir dos indicadores elencados na
secdo 4.3, com especial atengéo aos elementos que possam indicar processos de transformacao
e desenvolvimento (MACEDO; RAMIREZ; SOUZA, 2018). Ja no nivel macroanalitico, as
possiveis transformacdes e desenvolvimento das competéncias argumentativas e docentes da
participante foram analisados em relagéo ao tempo de participagdo na DAE, diante de todas as
producdes e situacbes microanalisadas. Na secdo a seguir explicitaremos a escolha da

participante e os procedimentos de construcao e de analise dos dados.
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4.1 PARTICIPANTE

Participou desta pesquisa, inicialmente, a totalidade da turma matriculada no
componente curricular eletivo que denominamos DAE, a qual teve a finalidade de desenvolver
0 conhecimento, as competéncias e 0s conhecimentos de contetdo pedagdgico dos estudantes
em relacdo a argumentacdo, tal como apresentaremos em seguida. Os 48 estudantes
matriculados deram seu consentimento para participar da pesquisa e foram acompanhados ao
longo das diversas aulas, atividades, situagdes de argumentacéo realizadas na disciplina durante
um semestre letivo.

No entanto, apenas uma amostra intencional desses participantes foi escolhida para
compor as andlises deste estudo ap6s o término do semestre letivo, decorrente do
enguadramento nos seguintes critérios de inclusdo: 1) ter realizado as atividades avaliativas da
DAE; 2) ter escrito ativamente no diario de aprendizagem disponibilizado e haver respondido
neste as questdes direcionadas no inicio, meio e final da DAE; 3) ter participado oralmente em
todas as situacBes de argumentacdo videogravadas; 4) ter sido mediador da atividade
pedagdgica argumentativa realizada no trabalho final do semestre letivo; 5) ter produzido o
relatdrio da pratica docente com a transcricao integral da atividade pedagdgica argumentativa
mediada; 6) ter assinado o Termo Circunstanciado Livre Esclarecido (TCLE) e o termo de
autorizacdo de uso de imagem e depoimentos.

Estes critérios foram definidos de forma que contemplassem registros da participacdo
nas principais atividades propiciadas pela DAE, do inicio ao fim do semestre letivo. A partir do
nosso levantamento, apenas uma estudante atendeu a todos os critérios e, portanto, construimos

nosso estudo de caso com esta participante, que denominamos Dalia.

4.2 CONTEXTO DE CONSTRUCAO DOS DADOS

Conforme explicitado em nossos objetivos, o contexto de construcdo dos dados para
esta pesquisa foi a DAE, um componente curricular eletivo, presencial, de carater tedrico-
pratico, com carga horéria de 60h e cuja ementa contempla o estudo da argumentagdo como
caminho para a construgdo do conhecimento e desenvolvimento do pensamento critico-
reflexivo; desenvolvimento das habilidades e competéncias requeridas para argumentar,
construir estratégias didaticas argumentativas e media-las em ambientes educacionais (Anexo
A). O contexto possibilitado por esta disciplina é privilegiado para 0s nossos objetivos,

primeiramente por consistir num espaco formal voltado para o ensino e pratica da argumentacéo
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na formacgdo de professores, localizado no Centro de Educagdo, o qual visa a formacéo
pedagogica inicial e continuada de estudantes dos diversos cursos de licenciatura deste campus
da UFPE.

Em adicdo, os objetivos, contetdos programaticos e metodologia pedagdgica da DAE
possibilitam a construgdo de um ambiente predominantemente argumentativo, tendo em vista
que propdem a combinacdo entre as dimensdes “aprender a argumentar”, “argumentar para
aprender” e “aprender a ensinar a argumentar”, conforme o Quadro 1 a seguir. Desta forma,
este componente curricular tem o potencial de contribuir com o desenvolvimento das
competéncias argumentativas e dos conhecimentos de contetdo pedagdgico relacionados a
argumentacdo pelos estudantes, caminhando na direcdo do propésito de formar professores
mais competentes e capazes de produzir, promover, mediar, avaliar e ensinar argumentacao
(ANDRIESSEN; BAKER; SUTHERS, 2003; RAPANTA, 2017).
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Quadro 1 — Objetivos, Conteudo Programaético e Metodologia da disciplina ‘Argumentagdo na
Educacao’

OBJETIVOS

Geral:

Estudar a argumentacdo e sua importancia para a aprendizagem e para 0 desenvolvimento cognitivo e

metacognitivo, bem como desenvolver as competéncias argumentativas dos estudantes e suas habilidades para

construir e mediar estratégias didaticas fundamentadas na argumentacdo em ambientes educacionais.

Especificos:

- Estudar as diferentes perspectivas teoricas sobre argumentacéo;

- Compreender o papel do discurso argumentativo nos processos de construcdo de conhecimento e de
desenvolvimento do pensamento reflexivo (cognicdo e metacognicdo);

- Compreender o funcionamento da argumentacdo e seus elementos constitutivos;

- Aprender a avaliar a qualidade da argumentagdo para fins educacionais;

- Desenvolver as habilidades de identificacdo, producédo e avaliacdo de argumentacdo, necessarias tanto para
tornar-se um argumentador eficaz, como para mediar situagdes de argumentacdo em ambientes educacionais;

- Apropriar-se dos diferentes tipos de argumentacdo: espontanea e intencional, intencional estruturada e nao
estruturada;

- Estudar as acGes discursivas do professor para emergéncia e manutencdo da argumentacéo;

- Vivenciar diferentes estratégias didaticas argumentativas;

- Desenvolver e aplicar novas estratégias didaticas argumentativa.

CONTEUDO PROGRAMATICO

Eixos Contetdos
1 Introducéo a 1.1 O que é argumentacdo e as diferentes perspectivas tedricas: bases
teoria da linguisticas, psicoldgicas e epistemoldgicas
argumentacéo 1.2 A dimenséo psicologica da argumentagdo: desenvolvimento

cognitivo e metacognitivo
1.3 A dimensdo epistémica da argumentagdo: construcao de
Argumentar | conhecimento

2 Aprender a 2.1 Elementos constitutivos da argumentacdo: argumento, contra-
argumentar argumento e resposta

para 2.2 A qualidade da argumentacdo: aceitabilidade, relevancia e
suficiéncia

2.3 ldentificacdo, producdo e avaliacdo de argumentacdo

3 Ensinar a aprender |3.1 Estratégias de argumentacdo na sala de aula: argumentacéo
argumentar espontanea e intencional (estruturada e ndo estruturada)

3.2 Ac0es discursivas do professor para emergéncia e manutencdo da
argumentacao

3.3 Diferentes estratégias didaticas argumentativas

METODOLOGIA

O trabalho pedagdgico da disciplina Argumentacédo na educacdo: argumentar para aprender e aprender a
argumentar sera realizado numa perspectiva de articulagdo entre teoria e pratica. A partir da vivéncia de
situagdes diversas de argumentacdo, o estudante serd encorajado a discutir teoricamente 0s conceitos, ao
mesmo tempo em que reflete sobre sua prépria pratica, autorregulando sua aprendizagem. Isto se dara mediante
a videogravacgdo de tais situacdes argumentativas e posterior andlise dos videos pelos préprios estudantes,
mediada pelo professor, possibilitando um ambiente propicio ao desenvolvimento cognitivo e metacognitivo
dos mesmos. Além disso, havera exposicOes dialogadas (debates/ discussdes), atividades individuais e
colaborativas (trabalhos individuais e em pequenos grupos), utilizando textos, artigos, videos, filmes e outros
recursos, além da producdo, pelo estudante, de uma estratégia didatica argumentativa e mediacdo da mesma
em um ambiente educacional. A avaliacdo dar-se-a de forma processual, levando em consideragdo, no decorrer
da disciplina: a participacdo nos debates, discussdo, andlise e exposi¢do de ideias nas aulas; elaboracéo e
apresentacdo dos trabalhos individuais e em grupos com clareza, objetividade e criatividade; avaliacdo de
desempenho escrito e assiduidade as aulas. Ao final, havera a elaboracéo e aplicacio de estratégias didaticas
argumentativas autorais.

Fonte: a autora (2022)
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A DAE possui uma carga horaria de quatro horas semanais, ao longo das 15 semanas
do semestre letivo. No periodo 2018.2, no qual realizamos a constru¢do dos dados, foram
propostas aos estudantes experiéncias diversas com a argumentacao, a partir da organizacao do
contetdo programatico em trés eixos principais, como ilustrado no Quadro 1 acima. O primeiro
eixo tem como objetivo apresentar para os estudantes as diferentes bases tedricas nas quais se
fundamentam o estudo da argumentacdo, a partir das quais se compreende sua importancia para
o desenvolvimento cognitivo e sua relevancia na educacio e aprendizagem (LEITAO, 2000,
2007b, 2011, 2012). Este primeiro momento pretende, além de construir a compreensao sobre
argumentacao, promover a motivacgdo junto aos estudantes, a partir das principais justificativas
teoricas e da participacdo em situacdes de argumentacdo, para 0 engajamento nas aulas do
componente curricular.

No segundo eixo se busca desenvolver as competéncias argumentativas dos estudantes
através do ensino explicito dos componentes e funcionamento da argumentacdo — aprender a
argumentar —, aliado a intensificacdo da participacdo ativa e sistematica em atividades e
situacOes de argumentacdo, as quais predominantemente focam como objeto de conhecimento
a propria argumentacdo — argumentar para aprender — (MULLER-MIRZA; PERRET-
CLERMONT, 2009). Tais atividades facilitadas e mediadas pelo professor estimulam a
producdo, identificacdo e avaliacdo da argumentacdo, individual e colaborativamente, de modo
a fomentar e potencializar os conhecimentos e performances do saber metacognitivo, do saber-
fazer metaestratégico e do saber-ser epistemolégico (RAPANTA; GARCIA-MILA,;
GILABERT, 2013).

Por fim, a partir de toda a base teorica e préatica ja construida, sucede-se o terceiro eixo,
cujo objetivo se centra no ensino de estratégias e ferramentas desenhadas para propiciar a
emergéncia e manutencdo do discurso argumentativo em ambientes de aprendizagem, tais
como: os ciclos de Debate Critico (LEITAO, 2012), as acBes verbais do professor (DE
CHIARO; LEITAO, 2006) e a analise de livros didaticos e a producio de material instrucional
(AQUINO; BARROS DE OLIVEIRA; NOGUEIRA; DE CHIARO, 2017). Se no segundo eixo
0s estudantes experimentaram estas ferramentas e estratégias principalmente como
participantes, o terceiro eixo os possibilita a mediacao e reflexdo sobre essas ferramentas, agora
no papel de facilitadores, contribuindo para a construcéo do raciocinio pedagdgico necessario
para a incorporacao dos saberes sobre argumentacdo na pratica docente (SHULMAN, 1987;
RAPANTA, 2017).
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A partir desta breve apresentagdo do contexto da DAE, necessario detalhar as atividades
especificas que resultaram no nosso corpus de dados.

4.2.1 Detalnamento do corpus: atividades realizadas na Disciplina ‘Argumentacdo na

Educacéo’

Para alcancar os objetivos da DAE, a metodologia proposta neste componente curricular
envolveu uma articulacdo sistematica entre teoria e pratica (docente e argumentativa) a partir
da vivéncia, participacao e reflexdo em situagOes diversas de argumentacdo, de natureza oral e
escrita. Desta forma, as atividades planejadas no geral se compuseram de exposi¢oes
dialogadas; debates e discussdes; atividades individuais e colaborativas utilizando textos,
artigos, videos, filmes e outros recursos; além da producdo e mediacdo de estratégia didatica
argumentativa. A avaliagdo dos estudantes na DAE teve carater processual, considerando a
combinacéo entre participacao nas atividades propostas, realizacao dos trabalhos, autoavaliagcdo
de desempenho e assiduidade as aulas.

Houve, portanto, grande diversidade dos tipos de atividade (orais e escritas; individuais,
em pequenos grupos e coletivas; ndo estruturadas, semiestruturadas e estruturadas; com temas
cientificos e do senso comum; ltdicas etc.), de modo a proporcionar aos estudantes diferentes
experiéncias com a argumentacdo, e, assim, expandir 0s impactos nas competéncias
desenvolvidas e no repertorio de conhecimentos pedagdgicos em argumentacdo na educacao.

Dentre as atividades escolhidas para nosso corpus, estdo os diarios de aprendizagem, as
producdes textuais, situaces de argumentacao e relatorios de pratica docente. Esta escolha se
deu levando em consideracdo que compdem registros - em video ou escritos - de momentos e
atividades essenciais ao longo de todo o semestre, para contemplar nossos objetivos de
compreender os impactos da DAE na competéncia argumentativa e na construcdo dos
conhecimentos de contetido pedagogico de Dalia. Todos os registros ocorreram no semestre
2018.2, conforme o cronograma apresentado no Quadro 2 abaixo, e serdo detalhados nas

sessdes a sequir.
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Quadro 2 - Cronograma de Atividades da Disciplina ‘Argumentagdo na Educagao’ em
2018.2

Aula | Data Atividades

Eixo 1 - Introducéo a teoria da argumentacao

1 | 17.08 | Situacdo de argumentacdo néo estruturada: dindmica de grupo Dilema da Caverna

2 | 24.08 | Producdo guiada nos Diarios de Aprendizagem

Eixo 2 - Aprender a argumentar

6 | 28.09 | Debate semiestruturado a partir da questdo "Os jovens de 16 anos devem ser responsabilizados
criminalmente?”

7 | 05.10 | Debate estruturado: adaptacdo do MDC para a sala de aula a partir da questéo "Os jovens de 16
anos devem ser responsabilizados criminalmente?”

9 | 26.10 | Producdo de texto dissertativo-argumentativo com tema "O que é argumentacdo e quais 0s
alcances e limites da sua utilizacdo da sala de aula?”

Eixo 3 - Ensinar a argumentar

10 | 09.11 | Producéo guiada nos Diarios de Aprendizagem

11 | 16.11 | Planejamento, em sala de aula, das estratégias didaticas argumentativas para execu¢édo do
trabalho final

14 | 07.12 | Entrega dos relatérios sobre a estratégia didatica potencialmente argumentativa realizada

15 | 14.12 | Producéo guiada nos Diarios de Aprendizagem
Fonte: a autora (2022)

4.2.1.1 Situagdes de Argumentagéo

As situacdes de argumentacdo planejadas ao longo das aulas do componente curricular
tiveram diferentes estruturas e tematicas, conforme detalhadas a seguir, de modo que foi
possivel para os estudantes argumentar em distintos contextos. Todos estes momentos foram
videogravados e utilizados, além deste estudo, na propria disciplina, como estratégia didatica
para ilustrar sequéncias de argumento, contra-argumento e resposta e para avaliacdo da
qualidade da argumentacdo. Tais videos também foram utilizados para confrontacéo e reflexao
da propria postura dos estudantes como argumentadores nas diversas situacdes, com mediacao
da professora, possibilitando o desenvolvimento cognitivo e metacognitivo atraves da reflexao

e autorregulacdo da pratica argumentativa. A seguir apresentamos cada uma das atividades.

4.2.1.1.1 Dilema do Abrigo Subterraneo

Na primeira situacdo, que se deu no primeiro encontro da turma, realizamos uma

dindmica de grupo denominada Dilema do Abrigo Subterréneo, a qual consiste em se imaginar
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num contexto de guerra e diante da possibilidade de salvar algumas pessoas selecionadas para
entrar num abrigo subterraneo. Desta forma, dentre os perfis de 12 candidatos, a turma m
solicitada a entrar em consenso para escolher apenas 6 pessoas para se salvarem no abrigo.
Como ¢ possivel observar na Figura 1 abaixo, os perfis dos candidatos trazem informacdes
socialmente polémicas, como porte de armas, orientacdo sexual, religido, deficiéncias etc., as
quais abriram multiplas possibilidades de discussdo entre os estudantes diante do objetivo
proposto. Por esta mesma razdo, possivelmente, 0os argumentos construidos, em sua maioria,
ndo se fundamentaram em dados e referéncias cientificas, permanecendo no senso comum e

com uma tendéncia a polarizacdo, dada a natureza dos temas abordados nos perfis.

Figura 1 - Slide utilizado para a situacdo de argumentacdo Dilema do Abrigo Subterraneo

O mundo estad em guerra e esta cidade sera logo bombardeada. Existe
um abrigo subterraneo, onde cabem apenas 6 pessoas, que poderao
se salvar e devem repovoar o planeta quando a guerra acabar. Vocés
precisam escolher as 6 pessoas que se salvardo, das quais dependera o
futuro da humanidade, tendo em vista os 12 candidatos abaixo:

Sacerdote, ; ST
dedicado aos g Menina, 12 anos,

pobres, 75 anos com baixo Q.l. e

ici idade mental de 5 anos.
q Advogado, 25 anos, Prostituta, 34 anos, s 8 Tos

Violinista imigrante, g3

v HIV+, s6 vai dedicada aos 4 filhos

pregador
com a esposa

fanatico,
24 anos
Esposa do advogado, Ateu, 20 anos,

¥ 24 anos, recém saida assassino foragido ¢ :
N A A, 7 Aristocrata,
do manicémio, sé vai da justica

! P % homossexual
com o marido 2

47 anos
: Umver’s:jt'arla,f FIZICO 28 anos, 2L\ Intelectual com
utura medica, ez timido e visionario, | deficiéncia e

voto de castidade s6 ird armad . epilepsia, 32 anos

Fonte: a autora (2018)

A atividade em si, bem como o comando dado pela professora de chegar a um consenso,
tiveram como objetivo causar uma provocacdo na turma, de forma que levasse os estudantes a
elaborar argumentos para defender seus posicionamentos acerca dos possiveis candidatos, bem
como a contra-argumentar uns com 0s outros. Denominamos esta situacdo como néo
estruturada, pois néo foi colocada nenhuma regra para os estudantes, com excecao da busca do
consenso diante do objetivo de escolher apenas 6 candidatos, além do tempo limite de 20

minutos. Durante este tempo, a professora fez 0 minimo possivel de participacfes em momentos
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pontuais para organizar as falas, quando havia muitos estudantes falando ao mesmo tempo, ou
para informar sobre o tempo restante da atividade.

Apo0s esta atividade, foram realizadas, de forma introdutdria, importantes reflexdes
acerca do que seria trabalhado durante o curso do componente curricular: o conceito de
argumentacdo, seus elementos e importancia, a presenga do discurso argumentativo em
situacOes cotidianas e académico-cientificas, os tipos de informages utilizados para construir

argumentos e a qualidade desses.

4.2.1.1.2 Debate semiestruturado

A segunda situacdo de argumentacdo, que focou no tema “Os jovens de 16 anos devem
ser responsabilizados criminalmente?”, foi idealizada pela professora da disciplina em quatro
etapas distintas: 1) Posicionamento individual — cada aluno registrou sua posi¢éo justificada em
relagdo ao tema do debate; 2) Argumentos em pequenos grupos — toda a turma se organizou em
seis pequenos grupos para discussdo interna em 15 minutos, estabelecimento do
posicionamento do grupo com fundamentos e elei¢do de um representante; 3) Debate entre 0s
representantes dos grupos — num tempo de 30 minutos, os representantes puderam debater
livremente, representando o posicionamento dos seus respectivos grupos, trazendo argumentos
e buscando uma resposta consensual a questdo proposta; 4) Fechamento — os debatedores
informaram se houve consenso e quais os termos e condi¢des construidos para este consenso.
Denominamos esta situacdo como semiestruturada, tendo em vista as regras propostas e 0s

tempos determinados para cada etapa.

4.2.1.1.3 Debate estruturado: adaptacédo do MDC para sala de aula

A terceira situacdo de argumentagdo consistiu em um debate estruturado a partir da
adaptacdo do Modelo Debate Critico (FUENTES, 2011) para sala de aula (LEITAO, 2012),
com o mesmo tema do debate semiestruturado anterior. Manter o tema buscou facilitar a
avaliacdo da qualidade da argumentacdo, tematica que estava sendo trabalhada no momento
deste debate. Dessa forma, a qualidade dos argumentos construidos neste debate e no debate
semiestruturado foram comparadas entre si, considerando que neste debate estruturado os
estudantes tiveram tempo para estudar e se preparar. As regras deste modelo de debate incluem:
0 respeito aos tempos e turnos de fala; o didlogo entre os argumentos apresentados; nao fugir

do tema proposto; construcdo de argumentos de qualidade, considerando dados e fontes
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confidveis; bem como a postura aberta ao didlogo e a reflexdo. No dia do debate, 0s grupos
foram divididos e a cada grupo foi atribuida uma das trés fungdes®: proponente, responsaveis
por defender a perspectiva de que os jovens de 16 anos deveriam ser responsabilizados
criminalmente; oponente, responsaveis por defender a perspectiva de que os jovens de 16 anos
ndo deveriam ser responsabilizados criminalmente; e investigativa-avaliativa, responsaveis
pela avaliacdo de todo o debate e decisdo final sobre qual grupo construiu argumentacéo de
melhor qualidade.

Este debate teve duracdo de 50 minutos e foi realizado em cinco etapas distintas: 1)
abertura, realizada pela bancada investigativa-avaliativa, na qual se apresentou a origem da
polémica, argumentos favoraveis e contrarios e os critérios de avaliacdo do debate; 2 e 3) debate
fechado, no qual as bancadas proponente e oponente argumentam dialogando entre si, de acordo
com seus respectivos turnos de fala devidamente cronometrados, alternando-se entre
argumento, contra-argumento, resposta e contrarresposta; 4) fechamento, no qual as bancadas
proponente e oponente apresentam, cada uma, uma sintese do que foi debatido, juntamente com
sua autoavaliacdo do debate e uma proposta de resolucdo ponderada da questdo; e finalmente
5) avaliacdo, na qual a bancada investigativa-avaliativa apresenta sua sintese de avaliacdo do
debate e seu veredito sobre qual bancada argumentou com melhor qualidade. Ressalte-se que
sempre entre uma etapa e outra 0s grupos tiveram um tempo designado para se reunir, refletir,

preparar suas estratégias e alinhar seus argumentos.

4.2.1.2 Diario de Aprendizagem

Os diarios de aprendizagem foram construidos pelos estudantes a partir da instrucdo de
escrever, ao final de cada aula, sobre os aspectos mais importantes aprendidos, com o objetivo
de possibilitar a reflexdo, sob sua perspectiva singular, dos processos mais significativos da
dindmica na qual estéo inseridos, favorecendo o estabelecimento de relac6es significativas entre
o conhecimento tedrico e pratico (MARTIN; PORLAN, 1997). Este instrumento possibilita
contribuigdes relevantes para o desenvolvimento da reflexdo, tendo em vista que produzir um
diario ndo implica apenas em expressar 0 pensamento, mas no movimento de tomar consciéncia
e refletir sobre os préoprios pensamentos (MACHADO, 1998). Assim, a utilizagdo do registro

no diario de aprendizagem buscou explicitar o processo de desenvolvimento deste movimento

3A adaptacéo do MDC proposta por Leitdo (2012) prevé a participacdo de um quarto grupo, a plateia. No entanto,
em face ao contexto da DAE e aos objetivos desta atividade especifica, a professora optou por estruturar toda a
turma nos 3 referidos grupos.



50

de natureza metacognitiva, o qual, segundo Leitdo (2011, 2012), é requerido para a revisao de
perspectivas em situacdes de argumentacdo, ja que se relaciona com o autocontrole cognitivo
referente as habilidades de planejamento, execucdo e avaliacdo (RIBEIRO, 2003), sendo,
portanto, competéncia requerida para uma argumentacédo habil (RAPANTA, 2017).

Além da escrita livre no diario, propusemos aos estudantes algumas producdes guiadas
por perguntas norteadoras, relacionadas com a postura do professor dialdgico e da préatica
pedagdgica com argumentacdo na sala de aula. As perguntas foram realizadas em trés
momentos distintos do componente curricular, conforme explicitado no cronograma ilustrado
no Quadro 2: a) Que caracteristicas eu, professor, preciso desenvolver para ser capaz de
trabalhar com argumentagéo? b) Qual a minha disposigéo e possibilidade para me desenvolver
como um professor dialégico? Nossa intencdo com tais producdes foi observar as possiveis
transformacgfes na construcdo dos conhecimentos de contetdo pedagdgico facilitada pela
disciplina, tendo em vista que este contetdo é um elemento inédito no processo de formacéao
profissional desses estudantes.

Ao final do semestre letivo, todos os diarios dos estudantes foram escaneados pela

pesquisadora e devolvidos aos estudantes.

4.2.1.3 Producédo Textual

Para realizar a producdo textual, os estudantes receberam a instrucdo de produzir,
individualmente e em sala de aula, um texto argumentativo a partir da questdo norteadora "O
que é argumentacdo e quais os alcances e limites da sua utilizacdo da sala de aula?" em até uma
hora e meia. Finalizado este tempo, os estudantes avaliaram a qualidade do texto de um colega
da turma, devidamente anonimizado, considerando o0s seguintes critérios: a) presenca de
dialogo argumentativo no texto; b) justificativas para todos 0s posicionamentos apresentados;
¢) qualidade dos argumentos de acordo com os critérios de aceitabilidade, relevancia e
suficiéncia. Em seguida, os estudantes receberam de volta o seu proprio texto ja avaliado e
realizaram uma autoanalise desse, considerando 0s mesmos critérios acima mencionados. Por
fim, com seu texto agora avaliado por um colega e por si proprio, cada estudante teve a
possibilidade de reescrevé-lo com as modificagdes pertinentes, em até uma hora e meia. A
participacao neste conjunto de atividades de producéo escrita fez parte da avaliacdo e nota do
componente curricular.

Nesta dindmica, propusemos 0os movimentos de escrita, avaliacdo e reescrita, 0s quais

objetivaram o desencadeamento de atividades cognitivas equipardveis aquelas dos
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componentes do movimento argumentativo, representadas pela unidade triadica argumento,
contra-argumento e resposta (LEITAO, 2000, 2007b). No momento da primeira escrita, o
estudante formulou suas ideias e construiu argumentos para responder a questdo. No momento
de avaliacdo, a reflexdo sobre o texto foi requerida, potencializando a metacognicao. Por fim,
a reescrita do texto possibilitou 0 movimento de autorregulacdo, na medida em que novas
elaboragbes puderam ser construidas no texto a partir da reflexdo realizada. Além disso, a
producdo escrita € um instrumento que favoreceu a construcdo de conhecimento sobre
argumentacao, na medida em que a questdo norteadora levou para esta reflexao.

Para esta pesquisa, todas as producOes textuais dos estudantes foram escaneadas e
devolvidas para a professora titular da DAE.

4.2.1.4 Relatérios de Pratica Docente

Nesta atividade de préatica docente, os estudantes foram orientados a criar, em grupos, o
planejamento de uma aula potencialmente argumentativa a partir das estratégias e ferramentas
trabalhadas no componente curricular. Cada grupo precisou buscar um ambiente educacional
para implementa-lo, fazer registros da execuc¢do e produzir um relatério contendo o
detalhamento do planejamento, da execucdo e uma avaliacdo refletindo sobre os seguintes
pontos: o cumprimento ou ndo do plano, o que funcionou ou ndo na aula, se promoveu
argumentacdo e o que poderia ser aperfeicoado. Os grupos tiveram duas semanas para
realizacdo desta atividade, com supervisdo da professora sempre que necessario, para
elaboracdo e entrega do relatorio e para breve apresentacdo para a turma da experiéncia no
ultimo dia da DAE.

Dentre as orientagdes dadas pela professora da DAE, foi solicitado que este relatério da
pratica docente tivesse a seguinte estrutura: 1) descrigdo detalhada da estratégia pedagogica
argumentativa, apresentando todo o planejamento e passo-a-passo da atividade proposta; 2)
justificativas e expectativas, construindo relagdes entre as decisdes tomadas no planejamento e
os resultados esperados; 3) relato da experiéncia pratica, descrevendo detalhadamente a
implementacdo do planejamento; 4) alcance das expectativas, contrapondo os resultados
obtidos com aqueles esperados; 5) limites, possibilidades e ajustes futuros, discutindo sobre os
aspectos positivos e negativos da atividade proposta e possiveis adaptacdes e modificacoes; 6)
a argumentacdo na educacdo, refletindo sobre as possibilidades e limites da utilizacdo da
argumentacdo na educacdo a partir da experiéncia vivenciada. Tais relatérios objetivaram a

reconstrucdo e reflexdo sobre a vivéncia docente através dos multiplos olhares dos participantes
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do grupo, estimulando a negociacdo de perspectivas complementares e a producdo de uma
avaliacdo mais complexa, que requer a mobilizacdo dos conhecimentos de conteldo
pedagdgico. O momento de reflexd@o sobre a pratica é fundamental, pois possibilita, de acordo
com Shulman (1987), a analise critica e reconstrucéo da prépria performance (autorregulacao),
permitindo a construcdo de novas compreensdes e ampliacdo dos conhecimentos de contetido
pedagogico e a aprendizagem a partir da experiéncia.

Destes relatorios, selecionamos para analise aqueles que contém a transcricao integral
do momento de mediacao da atividade potencialmente argumentativa, de modo que foi possivel
focar no contexto da atividade proposta e nas acOes discursivas do estudante mediador.
Importante ressaltar que tais gravacoes e transcri¢es foram de responsabilidade de cada grupo,
em acordo com 0s objetivos desta atividade avaliativa, e ndo foram conduzidos por esta

pesquisadora para o presente trabalho.

4.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

O corpus construido para compor os estudos de caso compreende dados de natureza oral
e escrita: videogravacfes das situacbes de argumentacdo; producgdes textuais, diarios e
relatdrios da atividade de pratica docente dos estudantes. Devido ao grande volume dos dados
construidos ao longo do semestre letivo, coletiva e individualmente, realizamos uma pré-anélise
considerando os critérios de inclusdo anteriormente referidos, para mapear todos 0s estudantes
e selecionar o caso aqui apresentado.

Tendo em vista nossos objetivos, para observar os impactos da DAE na competéncia
argumentativa dos estudantes, utilizamos como critérios analiticos a unidade de analise triadica
de Leitdo (2000) composta por argumento, contra-argumento e resposta, com auxilio dos
marcadores discursivos de Schiffrin (1987) para identificagdo desses elementos, dos
marcadores conversacionais propostos por Marcuschi (1999) e os critérios de qualidade
propostos por Govier (2010) - aceitabilidade, relevancia e suficiéncia. Em adicdo, com o
objetivo de analisar os impactos da DAE nos conhecimentos de conteudo pedagoégico dos
participantes, utilizamos como critérios: a identificacdo das a¢Ges discursivas do professor nas
dimensGes argumentativa, pragmatica e epistémica, propostas por De Chiaro e Leitdo (2005) e
os indicadores dos principios do Ensino Dialdgico elencados por Alexander (2006).

Adiante explicitaremos as especificidades dos critérios analiticos utilizados em duas
dimensdes a partir dos objetivos inicialmente propostos: a faceta argumentadora e a faceta

docente.
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4.3.1 Impactos na competéncia argumentativa: faceta argumentadora

A partir da ementa e proposta metodolégica da DAE, especialmente a partir dos pilares
“argumentar para aprender” e “aprender a argumentar”, construimos a hipétese de que este
componente curricular tem o potencial de desenvolver a competéncia argumentativa dos
estudantes. Dessa forma, tomamos como ponto de partida a perspectiva de Rapanta, Garcia-
Mila e Gilabert (2013), que foca as principais caracteristicas de cada nivel da competéncia
argumentativa — 0s metaconhecimentos metacognitivo, metaestratégico e epistemolégico —, do
mais elementar a0 mais complexo; para elencar, a priori, 0s impactos mais esperados nos
estudantes a partir das atividades desenvolvidas ao longo das aulas. Portanto, para compor esta
faceta do desenvolvimento do argumentador, consideramos os indicadores elencados no
Quadro 3 abaixo, a partir da analise, em especial, dos debates videogravados e das producgdes
textuais. Tais indicadores foram também elencados pelo fato de terem sido conteddos
explicitamente trabalhados na DAE com os estudantes, ao longo de todo o semestre, de forma
teorica e prética.

Assim, na dimensdo do saber, conhecimento metacognitivo da competéncia
argumentativa, o qual se refere ao conhecimento necessario a construgdo de argumentos
validos, esperava-se que houvesse, por parte dos alunos: uma apropriacao da estrutura basica
do argumento, a combinacdo de ponto de vista e justificativas, assim como a percepcdo da
importancia da construcdo de fundamentos para quaisquer posicionamentos. Quanto ao nivel
metaestratégico da competéncia, que se refere a implementacdo de estratégias eficientes para
uma boa argumentacdo, seja de forma oral ou escrita, a expectativa girava em torno da
utilizagdo dos marcadores discursivos indicativos de movimentos argumentativos; do
embasamento de posicionamentos com fontes confiaveis, dados e evidéncias; da elaboracéo de
contra-argumentos e respostas dialogados e da habilidade de negociar diferentes perspectivas.
Por fim, do nivel de maior complexidade, o conhecimento epistemologico relacionado a
capacidade de argumentar e construir conhecimento com qualidade, esperava-se que 0s

discentes produzissem e avaliassem argumentos considerando os critérios de qualidade.
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Quadro 3 — Apresentacdo dos impactos esperados na competéncia argumentativa dos
estudantes e dos critérios analiticos utilizados

Faceta Argumentadora

Indicadores de impacto na Competéncia
Argumentativa Critérios Analiticos

Nivel Metacognitivo (know-what)
- Apropriar-se da estrutura do argumento (PV+J)
- Justificar

Unidade triadica de analise (LEITAO, 2000)
—> Argumento, Contra-argumento e Resposta
Marcadores Discursivos (SCHIFFRIN, 1987)
—> Conectivos, Interjei¢des, Expressdes
metalinguisticas etc.
Marcadores Conversacionais (MARCUSCHI, 1999)
—> Recursos Paralinguisticos, Suprassegmentais e
Verbais

Nivel Metaestratégico (know-how)

- Utilizar marcadores argumentativos

- Fundamentar com dados e evidéncias

- Elaborar contra-argumentos e respostas
- Negociar diferentes perspectivas

Nivel Epistemoldgico (know-be)
- Produzir e avaliar argumentacéo com critérios de
qualidade

Qualidade da argumentacdo (GOVIER, 2010)
—> Aceitabilidade, Relevancia e Suficiéncia

Fonte: a autora (2022)

Considerando os referidos indicadores, os critérios escolhidos para analisar nosso
corpus foram a unidade triadica de Leitdo (2000), os marcadores discursivos conforme
propostos por Schiffrin (1992), os marcadores conversacionais indicados por Marcuschi (1999)
e os critérios de qualidade da argumentacdo elencados por Govier (2010), os quais serdo
detalhados a seguir.

Schiffrin (1987) parte da ideia de que a construcdo de um discurso coerente é um
processo interativo, o qual requer o manejo de diversos conhecimentos comunicativos —
cognitivo, expressivo, social e textual — para além do conhecimento do codigo linguistico-
gramatical. Os aspectos expressivo e social, intimamente relacionados entre si, referem-se as
habilidades de expressar identidades, comunicar atitudes, performar agdes e negociar relagoes.
Por sua vez, o aspecto cognitivo envolve a habilidade de representar conceitos e ideias atraves
da linguagem; enquanto o aspecto textual diz respeito as habilidades de organizar formas e
comunicar significados através de unidades de linguagem. Neste contexto, 0os marcadores
discursivos podem ser definidos como um conjunto de particulas e/ou expressdes linguisticas,
sequencialmente dependentes e que integram unidades de fala (SCHIFFRIN, 1987). Tem como
principal caracteristica a multifuncionalidade, relativa aos aspectos interativo e contingencial
de uma situacdo conversacional, o que possibilita a diversas classes de palavras representar os
marcadores discursivos: conjuncdes, interjeicdes, adverbios e frases lexicalizadas — expressoes
como entao, mas, porque, vocé sabe, ne, sabe, assim, bom etc. (SCHIFFRIN, 1987; E SILVA,;

DE MACEDO, 1992). Dessa forma, a autora considera que os marcadores discursivos agregam
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pistas sobre o contexto de producdo e suas multiplas fung6es integram os diversos planos do

discurso, auxiliando na construcéo da coeréncia durante a interacdo conversacional.

Os marcadores discursivos nos falam ndo apenas das propriedades linguisticas de
expressdes frequentemente usadas (semantica, pragmatica, fontes, fungdes), nem
somente sobre a organizacdo das interagBes sociais e situacBes nas quais sao
empregados, mas também acerca das competéncias cognitivas, expressivas, sociais e
textuais de quem os utiliza (SCHIFFRIN, 2001, p. 67).

Esta perspectiva, portanto, tem potencial para nortear nossas reflexdes acerca dos
possiveis impactos na competéncia argumentativa dos participantes. Entretanto, cabe ressaltar
que a identificacdo e analise dos marcadores discursivos proposta por Schiffrin (1987, 2001) é
data-driven, isto é, conduzida pelo conjunto de dados, e ndo a priori pela teoria, pois a
necessidade do seu uso e a forma como aparecem ocorrem nas contingéncias da propria situacdo
discursiva (objetivos dos interlocutores, situacdo social, contexto de produgéo etc.).

Complementarmente, apoiamo-nos nas marcas da analise conversacional proposta por
Marcuschi (1999), tendo em vista que nosso corpus esta formado em grande parte por situagdes
de argumentacdo videogravadas, a partir das quais é imprescindivel analisar para além dos
recursos verbais. Nesse intuito, o autor compreende como marcadores conversacionais:
recursos paralinguisticos - responsaveis por estabelecer, manter e regular a interacdo face a
face, tais como olhares, gestos, risos etc.; recursos suprassegmentais - representam a
linguagem ndo verbal que marca relagdes pessoais e de conteldo, como as pausas, entonacao,
velocidade, etc. e 0s recursos verbais propriamente ditos - palavras ou expressdes de
recorréncia no contexto geral da conversacdo, as quais podem representar funcgdes
conversacionais ou fungdes sintaticas.

Os referidos recursos somados aos marcadores discursivos e conversacionais nos
auxiliam na identificacdo dos proprios elementos da triade argumentativa, proposta por Leitdo
(2000), a qual se compde por:

a) Argumento — composto pelo ponto de vista e as justificativas que o sustentam;

b) Contra-argumento —consiste em qualquer enunciado que coloca em duvida ou se contrapde
ao argumento. Pode indicar um ponto de vista alternativo, criticando a aceitabilidade do
argumento em questao, ou criticar as justificativas que sustentam o ponto de vista apresentado;
c) Resposta — reacdo, remota ou imediata, do argumentador aos contra-argumentos
apresentados. Pode se apresentar de quatro formas distintas: destituicdo — quando os contra-
argumentos sao descartados e se mantém o argumento inicial; concordancia local — quando ha
consideracdo do contra-argumento sem necessariamente haver mudancas no posicionamento

inicial; integrativa — quando ha incorporacdo de elementos do contra-argumento apresentado
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no posicionamento inicial; e por fim, retirada do ponto de vista inicial — quando o
argumentador aceita integralmente o contra-argumento e abandona sua perspectiva inicial.

A qualidade da argumentacdo pode ser avaliada a partir de trés critérios complementares entre
si: aceitabilidade, relevancia e suficiéncia (GOVIER, 2010). A aceitabilidade diz respeito aos
fundamentos sobre os quais 0 argumento se baseia; além da ideia de serem razoaveis, coerentes,
verdadeiros a luz das evidéncias e se de fato justificam o ponto de vista apresentado. O
cumprimento de qualquer uma das seguintes condi¢Bes valida a aceitabilidade de um
argumento: 1) apoia-se em outro argumento; 2) fundamenta-se em autoridades no tema; 3)
baseia-se num raciocinio de base verdadeira; 4) utiliza-se de conhecimento amplamente
compartilhado pelas partes; 5) apoia-se em fontes confiaveis; 6) ndo ha razbes para deslegitimar
0 argumento ou seus fundamentos. A relevancia € o critério que avalia o tipo de relagdo entre
0 ponto de vista e suas justificativas, a plausibilidade e o grau de forca oferecido ao argumento.
Esta relacdo pode ser de trés tipos: 1) relevancia positiva, quando as premissas de fato
proporcionam evidéncias para a veracidade da concluséo; 2) relevancia negativa, quando as
premissas levam a considerar que a conclusdo ndo € verdadeira; 3) irrelevancia, quando um
enunciado € irrelevante para a conclusdo, ou seja, ndo proporciona bases racionais ao
argumento. Por fim, o critério de suficiéncia, considerado ultimo nivel de qualidade, ap6s
estabelecidas a aceitabilidade e relevancia do argumento, indica se as justificativas em conjunto
conferem forga ao argumento, ou seja, se oferecem a base necessaria para manter ou retirar um
ponto de vista. A suficiéncia pode ser atingida através de trés formas: 1) implicacdo dedutiva —
guando ha uma estreita relacdo l6gica entre as premissas e a conclusdo; 2) apoio condutivo —
quando as premissas apoiam uma conclusao através da antecipacdo de contra-argumentos; 3)
apoio indutivo — quando as premissas abordam inferéncias baseadas em evidéncias para

sustentar generalizacdes.

4.3.2 Impactos nos saberes docentes: faceta docente

Os conhecimentos de contetdo pedagdgico, para Shulman (1987), compreendem uma
série de conhecimentos de diversas fontes, curriculares, culturais, politicos, pedagdgicos etc.
Estes tltimos séo de especial interesse, pois indicam os conhecimentos especificos do professor
para o ensino. De acordo com o autor, 0os conhecimentos de conteddo pedagogico gerais e
especificos representam uma dimensdo que articula de forma particular os conteddos
curriculares com as técnicas, o planejamento, a organizacdo e adaptacdo de acordo com 0s

interesses e habilidades dos estudantes.
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Este € o tipo de conhecimento que buscamos identificar ao analisar os impactos na faceta
docente, pois partimos da hipdtese de que a DAE proporciona aos seus estudantes um contato
inédito* com os conhecimentos de contetido pedagogico especificos relacionados & emergéncia,
manutencdo e avaliacdo da argumentacdo na sala de aula. O terceiro eixo deste componente
curricular envolve o desenvolvimento do raciocinio pedagdgico, além da observagéo / pratica
com ferramentas especificas para a finalidade do trabalho com e a partir da argumentacéo,
portanto, consideramos como indicadores de tais conhecimentos (Quadro 4): a utilizacdo de um
discurso facilitador e mantenedor da argumentacédo, a criacdo de um desenho de atividade
potencialmente argumentativo e a apropriacdo da postura do professor dialégico. O nosso
corpus se compOs especialmente pelas transcrigdes das atividades potencialmente
argumentativas planejadas e mediadas pelos estudantes da DAE, pelos diarios de aprendizagem
e pelos relatérios elaborados a partir desta atividade pratica, os quais foram analisados a partir
da presenca das Acdes discursivas do professor (DE CHIARO; LEITAO, 2005) e de indicios
dos Principios do Ensino Dialégico propostos por Alexander (2006). Cabe aqui ressaltar que,
diferentemente das acdes discursivas do professor, a teoria do Ensino Dialdgico nédo é parte do
conteudo curricular trabalhado na DAE, embora seus principios embasem e se facam presentes
na postura dialdgica da professora da disciplina. Dessa forma, buscamos compreender em que
medida este fazer dialégico pode ter também impactado na construcdo da faceta docente dos
estudantes

Quadro 4 — Apresentacdo dos impactos esperados nos saberes docentes dos estudantes e
dos critérios analiticos utilizados

Faceta Docente

Indicadores de impacto nos Saberes
Docentes Critérios Analiticos

Acoes discursivas do professor (DE CHIARO;
LEITAO, 2005)
—> Argumentativas, Pragmaticas e Epistémicas

Discurso facilitador e mantenedor da
argumentacao

Principios do Ensino Dialégico (ALEXANDER,
2006)
—> Coletividade, Reciprocidade, Solidariedade,
Cumulatividade e Propoésito
Fonte: a autora (2022)

Desenho potencialmente argumentativo

Postura do professor dialégico

4 Importante destacar que Dalia, bem como qualquer outro estudante, ja chega na DAE com sua bagagem de
concepcOes prévias sobre o que é ser docente e qual o seu papel, tendo em vista que todas as experiéncias
educacionais de um individuo tém um carater potencialmente formador. As concepcles acerca do papel do
professor e do fazer docente sdo formadas ao longo da trajetdria escolar, ainda ocupando a posicao de estudante
(DINIZ-PEREIRA, 2015).
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As Agdes discursivas do professor para emergéncia e manutencdo da argumentacao na
sala de aula (LEITAO, 2000; DE CHIARO, 2001; SOUTO; LEITAO, 2003; DE CHIARO;
LEITAO, 2005) partem da compreensdo de que o professor tem um importante papel, pois
através das suas acOes ha o potencial de estabelecer "a discutibilidade dos temas curriculares e,
ao fazé-lo, contribui para instituir e manter a argumentagéo na sala de aula” (DE CHIARO,;
LEITAO, 2005, p. 353). Assim, sdo categorizadas em trés planos: pragmatico - acdes que
favorecem condicdes de emergéncia do discurso argumentativo em sala de aula; argumentativo
—acbes que indicam o manejo das operacdes definidoras do movimento argumentativo
(argumento, contra-argumento e resposta); e epistémico — acdo que conduz os estudantes a
apropriacdo dos contetidos e formas de raciocinio préprios de um dado campo do conhecimento
(DE CHIARO; LEITAO, 2005).

Quanto aos Principios do Ensino Dial6gico, Alexander (2006, 2017) elenca cinco: 1) a
coletividade, considerando a aprendizagem cooperativa entre estudantes e professores; 2) a
reciprocidade, tendo em vista que professores e alunos dialogam, escutam-se, compartilham
ideias e consideram perspectivas alternativas; 3) a solidariedade, diante da expresséo livre de
ideias e do auxilio matuo para construir compreensdes e conhecimento; 4) a cumulatividade,
considerando que aprendizagens significativas se constroem e se ancoram nos conhecimentos
e experiéncias dos proprios estudantes entre si e dos professores; e 5) o propdsito, pois 0s
professores planejam e facilitam o ensino dialégico visando o alcance dos seus objetivos
educacionais especificos. Para visualizar tais principios, o autor propde a identificacdo de
indicadores em dois grupos especificos: o primeiro diz respeito ao contexto mais amplo e as
condicBes que ancoram e ddo suporte ao ensino dialdgico (v.g.: a organizacdo da sala e da
tarefa, a introdugdo e concluséo da tarefa, o planejamento, sensibilidade a linguagem corporal
dos estudantes etc.), e 0 segundo enfoca as principais propriedades do discurso central do ensino

dialogico (v.g.: interacdo professor-estudante, questionamentos, respostas e feedbacks etc.).
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5 MICROANALISE DO ESTUDO DE CASO

Conforme ja referido, apesar de havermos acompanhado os 48 estudantes matriculados
no componente curricular ao longo do semestre letivo, selecionamos apenas um estudo de caso,
devido ao grande volume dos dados construidos na DAE, coletivamente e por cada estudante.
Dessa forma, realizamos uma pré-analise no conjunto de dados, considerando como principais
os criterios de inclusdo relacionados a participacao nas atividades da DAE que compdem nosso
corpus: 1) participacdo ativa em todas as situacGes de argumentacdo videogravadas; 2)
construcdo do diario de aprendizagem, incluindo respostas as questBes direcionadas; 3)
mediacdo da atividade pedagogica argumentativa e 4) apresentacdo de sua transcricao integral
no trabalho final da disciplina. A partir desta pré-analise, uma estudante atendeu a todos os
critérios e foi escolhida intencionalmente para compor o caso microanalisado nesta secéo,
apresentado com o pseuddnimo Dalia.

Na conducdo das analises, apresentaremos excertos dos dialogos construidos durante as
situacOes de argumentacdo videogravadas, os quais foram transcritos fidedignamente, buscando
respeitar as palavras conforme enunciadas pelos participantes, sem correcdo gramatical, bem
como as entonagdes e a linguagem ndo verbal. Dessa forma, convencionamos 0S seguintes

sinais para melhor compreensdo durante a leitura dos excertos e anélises:



Quadro 5 - Sinais convencionados utilizados nas transcri¢des e analises e seus

significados
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Convencdes de transcrigédo

T + numeral

T + numeral + P

T + numeral + P + letra
T + numeral + D

T + numeral + A + numeral

T + numeral + A + letra

T + numeral + A
Negrito
Sublinhado
[xxx]

(xxx)

aaa

(..)
palavra/

Indicacdo de Turnos de fala

Turno de fala da Professora da DAE

Turno de fala das mediadoras (professora Dalia, Flor ou suas colegas) na
implementacédo da atividade potencialmente argumentativa

Turno de fala de Dalia

Turno de fala de outros alunos da turma da DAE

Turno de fala dos alunos participantes da implementacdo da atividade
potencialmente argumentativa

Alunos diversos falam ao mesmo tempo, sem destaque para nenhum
Enfase numa palavra falada por diversos alunos a0 mesmo tempo
Destaque para uma fala a ser detalhada na anélise

Informacéo contextual

Linguagem corporal

Vogais alongadas na fala

Breve pausa na fala

Continuidade da fala

Palavra cortada ou interrupgdo da fala pelo préprio ou outro participante

5.1 CASO DALIA

Fonte: a autora (2022)

Dalia®, no momento desta pesquisa, era estudante do curso de graduagcio em pedagogia,

cursando por volta do quarto semestre, e sem experiéncia profissional na docéncia. A jovem se
interessou pela DAE por ser um componente curricular bem avaliado pelos colegas e também
por ja conhecer a professora titular de outras disciplinas.

O caso Dalia foi construido considerando a qualidade de seus registros, bem como 0s
objetivos formulados para esta pesquisa, a saber: investigar os impactos gerados pela DAE nas
competéncias argumentativas € no manejo da argumentacdo para fins pedagdgicos. Dessa
forma, no caso Délia, analisamos detalhadamente a participacdo da estudante, nas situagdes de
argumentacdo, seu diario de aprendizagem, producgdes textuais e transcricbes da atividade

argumentativa mediada, bem como o relatorio elaborado. O caso esta estruturado considerando

°> Devido ao fato da escolha de Délia para compor o estudo de caso ter acontecido apos a finalizacdo da DAE,
infelizmente ndo foi possivel colher maiores informagBes a respeito da sua trajetéria e caracteristicas.
Compreendemos que tais informacdes seriam de fundamental importancia para uma analise mais aprofundada
acerca do desenvolvimento das suas facetas argumentadora e docente.
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a ordem cronoldgica das atividades da DAE, de forma a ilustrar o desenvolvimento das facetas
docente e argumentadora da estudante.

5.2 SITUACAO DE ARGUMENTACAO 1: DILEMA DO ABRIGO SUBTERRANEQ®

Ressalte-se que esta dindmica do abrigo subterraneo foi a primeira situagdo de
argumentacao ocorrida no primeiro dia de aula do semestre letivo da DAE e, portanto, foi
considerada neste estudo como o ponto de partida e referéncia a partir do qual observaremos a
trajetéria de desenvolvimento de Dalia neste estudo de caso. Durante esta situagdo de
argumentacdo, Dalia participou ativamente do inicio ao fim, atenta aos posicionamentos e
argumentos apresentados, comentando com seus colegas mais proximos, diversas vezes
demonstrando concordancia ou discordancia com a linguagem corporal (aceno de cabeca,
expressao facial etc.) e se pronunciando oralmente em alguns momentos.

Inicialmente Délia ndo chega a verbalizar seus posicionamentos acerca dos candidatos
que levaria, apenas eventualmente concorda com alguma ideia expressa por colegas. Ela
somente enuncia seu posicionamento completo no minuto 13:29 (em T27) da atividade, que
durou 20min, muito embora, ao longo da discussdo, Dalia mostra que ja existia um
posicionamento formado desde o minuto 03:14 (em T5), conforme ilustrado no Quadro 6
abaixo.

No primeiro episodio ilustrado no Quadro 6 (de T4 a T6), Dalia demarca seu ponto de
vista ao afirmar “vaaio" e acenar com a cabega como gestos claros de concordancia, a partir da
pergunta da professora, sobre a escolha da prostituta, o fisico e a médica para entrar no abrigo

subterraneo.

® Esta atividade foi adaptada de uma dinamica de grupos do tipo role play, na qual os participantes ficam livres
para escolher que papel irdo desempenhar, isto €, por qual viés irdo conduzir seus argumentos.
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Quadro 6 - Excertos que ilustram o desenvolvimento do posicionamento de Dalia
durante a Situacdo de Argumentacéo 1

Turno Transcricao literal

Vejam, a prostituta e o fisico estdo aparecendo varias vezes. Vocés querem ja tentar, tentar decidir

T4-P oy <

se, ééé, se eles vao?
T5-D Viaiio... (aceno com a cabeca) A médica também.
T6-A3 A médica néo precisa [fala interrompida pela professora]

T17-A5 Perai, perai... Quem quer defender o advogado? Defende, Délia!

Eu levaria o0 advogado e a esposa porque, tipo, ele tem HIV e s6 vai com ela, mas ela pode

T18-D ' A ] x
engravidar. E ndo significa que ela s possa ter relacdo sexual com ele...
T19-F Mas eles sdo casadooos! (gesticulando com as maos)
T20-D Sim, mas sim, mas ela pode trocar...
T23-P [F levanta a méo] Olha, deixa eu ver... Flor chegou numa listinha ai, vamos ver qual foi.
T24-F Violinista, universitaria médica, prostituta, fisico, teélogo e o intelectual...
T25-D [interrompe F] Eu néo levaria o violinista.

T26-A N&&ao!

T27-D Eu levaria o0 advogado e a esposa, a universitaria, o fisico, a prostituta e o intelectual.

Gente, levar 0 advogado... essa questdo, ele tem HIV e a pessoa quando tem HIV tem que tomar
T28-A6 um coquetel de remédios todos os dias... N&o vai ter coquetel, ndo vai ter coquetel 1& nesse novo
lugar e ele vai morrer.

T29-D Ele morre e deixa a esposa para procriar com outro homem!
Fonte: a autora (2022)

(13,44 ] ]

O prolongamento vocalico e a entonacdo marcados no “vaado" S30 recursos
suprassegmentais da conversagao, 0s quais, junto ao aceno afirmativo de cabeca que consiste
num recurso paralinguistico, apontam-nos para a relacdo de concordancia de Dalia
(MARCUSCHI, 1999). Entretanto, Dalia ndo apresenta nenhuma justificativa para este
posicionamento, ainda que no T6, a aluna A3 tenha apresentado uma contraposicéo, ao falar
que “a médica no precisa”, a qual convida Délia ao dialogo diante da perspectiva diferente. E
possivel que um episddio argumentativo ndo tenha se desenvolvido de fato, devido a parada
prematura da fala de A3 (MARCUSCHI, 1999), pela interrupgéo da professora no T6, levando
a atencdo da turma para outra questéo.

Em seguida, no segundo episodio trazido no Quadro 6, no T17, observamos que a aluna
A5 convida Dalia para formular justificativas para escolher levar o advogado para o abrigo
subterraneo e ela prontamente se pronuncia. No T18, Délia apresenta um argumento completo,
com ponto de vista (PV), duas justificativas (J1 e J2) e ainda antecipa possiveis contra-

argumentos. Este fato é particularmente importante, pois evidencia as competéncias
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argumentativas metacognitiva e metaestratégica de Délia. Apresenta em seu ponto de vista “cu
levaria o0 advogado e a esposa”, seguido do marcador discursivo porque (SCHIFFRIN, 1987),
0 qual anuncia as justificativas colocadas na sequéncia. Entretanto, antes de justificar seu
posicionamento, Dalia antecipa contraposic¢des relembrando dois fatos acerca do casal, “ele tem
HIV e s6 vai com ela”, condi¢des pré-estabelecidas na lista dos candidatos apresentada pela
professora no inicio da atividade. Suas justificativas, no entanto, referem-se apenas as
'vantagens' de levar a esposa do advogado, possivelmente por ponderar o peso do fato do
advogado ser portador do HIV. Esta ponderacdo aparece na sua construcdo, marcada pela
escolha do marcador discursivo “mas" antecedendo ambas as justificativas: na J1, “ela pode
engravidar”, € na J2, “ndo significa que ela s6 possa ter relacdo sexual com ele”, como se as
duas possibilidades abordadas compensassem a condicao negativa do advogado, demonstrando
uma negociacdo de diferentes perspectivas (LEITAO, 2000). Dessa forma, nesta Unica fala de
Délia podemos observar, além de um argumento completo, também um ciclo argumentativo
completo, na medida em que ela se posiciona, antecipa contra-argumentos e os responde através
das justificativas construidas, novamente evidenciando as competéncias metacognitiva e
metaestratégica.

No T19, a colega Flor apresenta um contra-argumento (CA) especialmente relacionado
a J2 elaborada por Dalia. Ao afirmar “mas eles sdo casadooos”, Flor demonstra sua forte
discordancia, a partir dos marcadores suprassegmentais de entonacdo e do prolongamento
vocalico apontados por Marcuschi (1999), dando indicios de que se apoia no conceito de
casamento socialmente aceito, 0 monogamico. Em seguida, no T20, Dalia constr6i uma
resposta do tipo concordancia local (LEITAO, 2000): “sim, mas sim, mas ela pode trocar...”,
reconhecendo a importancia do fato trazido pelo CA, mas mantém seu PV inicial, considerando
a possibilidade de a mulher trocar o marido advogado por outro homem.

Quanto a qualidade deste argumento construido por Déalia no T18, observamos que este
tem relevancia e aceitabilidade (GOVIER, 2010). A principio, a relacdo de relevancia entre as
justificativas e o ponto de vista pode parecer enfraquecida, tendo em vista que as J1 e J2 apenas
dao conta de parte do PV — no caso, as vantagens de levar a esposa do advogado. No entanto,
como a prépria Délia pondera, esses personagens sé vao juntos, entdo as justificativas se tornam
relevantes e dao forca ao argumento. A aceitabilidade ocorre pelo uso de um raciocinio valido
embasado no conhecimento disponivel e compartilhado no momento da atividade, relacionado
as possibilidades de engravidar e de se relacionar com outro homem.

No ultimo episddio argumentativo apresentado pelo Quadro 6 (de T23 a T29), em T27,

Déalia expde seu posicionamento completo sobre os personagens que levaria ao abrigo
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subterraneo, em consonancia com os PV dos dialogos anteriores: "Eu levaria o0 advogado e a
esposa, a universitaria, o fisico, a prostituta e o intelectual”. Ela traz sua perspectiva como uma
contraposicdo ao que uma colega disse anteriormente, tanto que no T25 inicia sua fala dizendo
“eu ndo levaria o violinista”, entretanto, ndo apresenta justificativa e, portanto, ndo constroi um
CA de fato. Ainda em relagcdo ao PV de Dalia, outra colega formula um CA no T28: "Gente,
levar 0 advogado... essa questdo, ele tem HIV e a pessoa quando tem HIV tem que tomar um
coquetel de remédios todos os dias... Nao vai ter coquetel, ndo vai ter coquetel 1a nesse novo
lugar e ele vai morrer”. Este CA retoma uma questao antecipada por Dalia no T18 (vide Quadro
6), mas que agora aparece de forma fundamentada pela aluna A6, especificamente sobre razdes
para ndo levar o advogado ao abrigo. O PV de A6 ndo é diretamente dito, mas ela formula
quatro justificativas que d&o indicios do PV implicito “nao devemos levar o advogado”. Seu
argumento foi construido com pequenas pausas de ligacdo e as justificativas encadeadas numa
entonacgdo crescente, marcando a relagdo entre elas, mesmo sem a utilizacdo de marcadores
discursivos classicos (MARCUSCHI, 1999): “ele tem HIV” (J1), “e a pessoa quando tem HIV
tem que tomar um coquetel de remédios todos os dias...” (J2), “ndo vai ter coquetel la nesse
novo lugar” (J3), “e ele vai morrer” (J4). A6 constroi seu enunciado usando como marcador
discursivo o conectivo “e”, para coordenar as unidades de ideias e construir uma relacdo de
continuidade entre as justificativas que sustentam o seu PV (SCHIFFRIN, 1987).

No T29 Dalia responde ao CA de A6: “Ele morre e deixa a esposa para procriar com
outro homem!”. Nesta Resposta (R), € possivel perceber que Déalia incorpora elementos do CA,
ao iniciar sua fala com “ele morre”, indicando que ela integra a perspectiva trazida pela colega,
sem, no entanto, abandonar o seu posicionamento sobre esta questdo, o qual ja foi apresentado
desde o0 T18 em seu argumento, ao afirmar que "ela pode engravidar. E nédo significa que ela sé
possa ter relacdo sexual com ele...”. Dessa forma, a possibilidade apontada no CA de A6
reforgou o posicionamento de Déalia (o qual parece implicitamente assumir que ‘mulheres
precisam procriar’) e, portanto, a resposta integrativa construida por ela ndo representa
necessariamente uma reconstru¢cdo do seu argumento inicial, ndo parecendo haver uma

mudanga no seu curso de pensamento.
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Diario de aprendizagem. Ap0s a realizagdo da atividade do Abrigo Subterraneo, ja no

final da aula, Délia escreveu o seguinte relato no seu diario:

Figura 2 - Trecho do diario de Dalia referente a situacdao de argumentacdo 1
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Fonte: a autora (2022)

Dalia fez uma reflexdo sobre a atividade, ponderando que o objetivo proposto néo foi
cumprido, observado a partir da defesa do PV “ndo conseguimos salvar ninguém”. Ela
apresenta duas justificativas: a falta de “organizag¢do e planejamento para escolher” e “foi
impossivel chegar a um consenso no pouco tempo que nos foi disponibilizado”. Esta segunda
justificativa também foi construida em forma de argumento, sendo sua J o fato de que “cada
cabeca € um mundo e cada mundo tem seu pensamento”. Sua reflex&o possivelmente se refere
aos diversos momentos em que muitos alunos falaram simultaneamente e n&o conseguiram se
escutar, além das divergéncias em relacdo aos critérios de escolha dos candidatos. Houve
momentos em que a discussdo se deslocou dos candidatos em si para os critérios de escolha que
a turma adotaria. Também ndo houve consenso sobre esta questdo, especialmente no tempo
disponibilizado para a atividade, que Dalia considerou pouco para ponderar tantos pensamentos
diferentes. Em relacdo a qualidade, este argumento que Dalia construiu pode ser considerado
aceitavel, por partir de um raciocinio legitimo e se apoiar em outro argumento, bem como
positivamente relevante, ja que apresenta justificativas plausiveis para sustentar seu PV
(GOVIER, 2010).

Neste trecho do diario, entretanto, Dalia ndo menciona a reflexdo conduzida pela
professora apos a atividade, a qual buscou levar os estudantes a considerarem a argumentacéo
como um caminho para resolver a questdo proposta e deu maior énfase ao processo de

construcdo argumentativa do que a resposta da turma. Este raciocinio pedagogico sobre a
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atividade, realizado pela professora ao final, sobre os ganhos da negociagéo propiciada pela
dindmica, ndo era esperado de Dalia neste momento inicial, pois ainda ndo havia sido
disponibilizado nenhum material ou aula sobre os conhecimentos de contetdo pedagogico
relacionados ao manejo da argumentacgéo. O que de fato parece ter marcado Délia foi o conflito
gerado pela atividade e a falta de éxito da turma em resolvé-lo, compativel com o olhar da
estudante, conforme nos indicam suas ponderacdes, que buscaram compreender 0 que ocorreu
durante a situacdo de argumentacdo 1 e justificar para o leitor o ndo alcance do objetivo
proposto. Em se tratando de uma atividade realizada no primeiro dia de aula da DAE, esperava-
se que os estudantes trouxessem em sua bagagem’ os conceitos do senso comum sobre uma
situacdo de argumentacdo na sala de aula, como aponta a reflexdo de Délia. Isto corrobora nossa
perspectiva de que este conhecimento de contetido pedagdgico em argumentacao seria inédito
para a estudante neste momento. Além disso, a meta do consenso ndo costuma fazer parte das
situacOes de argumentacdo cotidianas, dessa forma este comando na atividade teve como
objetivo principal fazer emergir a argumentacdo no grupo, algo inicialmente ndo explicitado
aos participantes. Por fim, o fato desta atividade ndo estar organizada e delimitada por regras
bem definidas pode ter contribuido também para a improdutividade da argumentacdo, apontada
por Délia.

Competéncia argumentativa. A partir da participacdo de Dalia nesta primeira situacdo
de argumentagdo, temos indicios que podem ser tomados como base para analisar a sua
competéncia argumentativa no momento inicial da DAE. E importante resgatar aqui o fato de
gue a competéncia argumentativa emerge espontaneamente e, portanto, necessario identificar
como a competéncia de Dalia se apresentou inicialmente, para que seja possivel compreender
a posteriori os impactos da DAE na sua faceta argumentadora. Dessa forma, ressaltamos que
os indicadores da sua competéncia argumentativa aqui apresentados e discutidos (conforme
sintetizados na Tabela 1) ndo podem ser relacionados com seu desenvolvimento na DAE.

Apesar de se posicionar oralmente em poucas ocasifes durante esta atividade, o discurso
de Dalia apresenta elementos dos trés metaconhecimentos da competéncia argumentativa, a
exemplo da negociacdo de perspectivas que constroi em sua fala no T18 (vide Quadro 6 acima).
Neste turno, Dalia formula um argumento composto de PV sustentado por duas justificativas —
conhecimento metacognitivo, que também funcionam como respostas a sua propria antecipacao
de contraposi¢cBes — conhecimento metaestratégico, cuja qualidade atende a dois dos trés

critérios da escala de Govier (2010) — metaconhecimento epistemoldgico. Este argumento que

7 Este tipo de atividade também potencializa a emergéncia dos valores axioldgicos dos estudantes, os quais, embora
ndo fossem foco desta andlise, podem impactar na producéo argumentativa destes.
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pondera e negocia diferentes perspectivas se destaca justamente por ser uma demonstragéo clara
de que Délia tem habilidades para construir argumentos validos, com qualidade conceitual e
epistémica, alem de implementar estratégias adequadas na sua performance argumentativa, que
podem indicar um alto nivel de conhecimento metacognitivo e metaestratégico (RAPANTA;
GARCIA-MILA; GILABERT, 2013).

Tabela 1 — Sintese dos indicadores da competéncia argumentativa de Dalia observados
durante suas participacdes na situacdo de argumentacdo 1 (SA1)

Metaconhecimentos da
Competéncia
Argumentativa Indicadores  Ocorréncias na SA1

Metacognitivo (know-what) Argumento  T18

Contra-argumento

Metaestratégico (know-how) Resposta  T29

Negociacdo de perspectivas  T18

T18

Argumento Aceitdvel X

Epistemolégico (know-be)
Argumento Relevante X

Argumento Suficiente

Fonte: a autora (2022)

Em relacdo ao metaconhecimento epistemoldgico, Dalia constroi uma reflexdo pertinente
acerca da dimensdo pragmatica deste metaconhecimento (RAPANTA; GARCIA-MILA,;
GILABERT, 2013), conforme explicitado em seu registro no diario de aprendizagem sobre a
SALl, ao avaliar o insucesso da turma em alcancar coletivamente o objetivo da atividade
proposta. Entretanto, ndo ha ainda indicadores suficientes para analisar mais detalhadamente a
dimensdo epistémica deste metaconhecimento, pois, apesar de demonstrar a habilidade de
construir argumentacdo com qualidade, ndo houve registros neste momento da sua
autoavaliacdo, em termos de qualidade e performance argumentativa, que permitissem

compreender o quanto Dalia tem consciéncia da sua prépria competéncia.

5.3 DIARIO DE APRENDIZAGEM: PRODUCAO GUIADA 1

A primeira produgdo guiada no didrio aconteceu no dia 24/08/2018, no segundo

encontro da turma na DAE. Dessa forma, neste momento a expectativa era que Dalia tivesse
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tido contato muito incipiente com os conhecimentos de contelido pedagdgico relacionados a
argumentacdo. Um excerto esté ilustrado na Figura 3, a seguir.

Na primeira pergunta, relacionada as caracteristicas a serem desenvolvidas para
trabalhar com argumentacéo na educacao, Dalia coloca como indispensaveis o planejamento e
a clareza dos objetivos. Tais caracteristicas sdo consideradas por Alexander (2006) como parte
do contexto mais amplo que deve ancorar o ensino dialogico, refletido pelo principio do
Proposito, o qual indica que os professores planejam e facilitam esse ensino visando o alcance
dos seus objetivos educacionais especificos. Embora Dalia tenha tocado nestas questdes em sua
resposta, ela o fez de forma bastante ampla, ndo especificando de que formas compreende como
tais caracteristicas se relacionam ao trabalho pedagogico especifico com argumentacdo, nem
justificando sua perspectiva. Conforme ja antecipado, este fato pode ocorrer devido ao
desconhecimento sobre as especificidades do trabalho com argumentacdo. Entretanto, pode
haver uma correlagéo entre esta resposta e a experiéncia na SA1 ocorrida na aula anterior, na
qual a desorganizacdo da discussdo e o0 ndo alcance dos objetivos ficaram marcados para Délia

e registrados em seu diario.

Figura 3 - Trecho do diario de Dalia referente a producédo guiada 1
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Na primeira pergunta, relacionada as caracteristicas a serem desenvolvidas para
trabalhar com argumentacdo na educacédo, Délia coloca como indispensaveis o planejamento e
a clareza dos objetivos. Tais caracteristicas sdo consideradas por Alexander (2006) como parte
do contexto mais amplo que deve ancorar o ensino dialdgico, refletido pelo principio do
Proposito, o qual indica que os professores planejam e facilitam esse ensino visando o alcance
dos seus objetivos educacionais especificos. Embora Dalia tenha tocado nestas questdes em sua
resposta, ela o fez de forma bastante ampla, ndo especificando de que formas compreende como
tais caracteristicas se relacionam ao trabalho pedagogico especifico com argumentacdo, nem
justificando sua perspectiva. Conforme ja antecipado, este fato pode ocorrer devido ao
desconhecimento sobre as especificidades do trabalho com argumentagao.

Ja na resposta a segunda pergunta, Dalia reconstréi narrativamente uma atividade
realizada em sala de aula e a propria experiéncia como contexto para o argumento que formula
em seguida. Neste trecho do enunciado, é relevante apontar a revisdo de posicionamento
realizada por Daélia, pois, apesar de ndo apresentar maiores detalhes, indica um movimento
critico-reflexivo, caracteristico do discurso argumentativo e possivelmente propiciado pela
discussao gerada na referida atividade. Além disso, este movimento metacognitivo também se
relaciona fortemente com o principio da Reciprocidade, caracterizado por Alexander (2006),
baseado no dialogo, compartilhamento de ideias e consideracdo de perspectivas diferentes,
caracteristicas estas valorizados pelo Ensino Dial6gico. Por fim, a consideragdo de outras
perspectivas, conforme mencionada por Dalia, também se relaciona fortemente com o
conhecimento metaestratégico da competéncia argumentativa, o qual envolve o
desenvolvimento da sua performance como argumentadora (RAPANTA; GARCIA-MILA;
GILABERT, 2013).

O argumento formulado por Délia estd composto pelo PV “entdo acredito que consigo
me desenvolver como dialogica” e pelas justificativas J1 “por considerar a opinido do outro” e
J2 “nao ter a minha opinido como verdade absoluta” (grifo nosso). O termo “entdao" é um
marcador discursivo, em geral indicador de conclusdo a partir do que foi enunciado
anteriormente, conduzindo a um significado de resultado (SCHIFFRIN, 1987). Sua presenga
reforca a ocorréncia de movimento critico-reflexivo anteriormente apontado, também
observado quando Délia escreve no diario, relacionando a sua revisdo de posicionamento na
experiéncia mencionada e o conceito de professor dialogico. Escrever num diério de
aprendizagem pbéde ter contribuido para esta reflexdo, na medida em que este género pode ser
considerado uma ferramenta para o desenvolvimento da reflex&o critica (LIBERALI, 1999).

Além disso, 0s movimentos de revisdo de perspectiva e reconhecimento dessa revisao por Dalia



70

sdo fortes indicios do seu nivel de metaconhecimento epistemoldgico e, consequentemente, da
sua competéncia argumentativa (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT, 2013).

Quanto a qualidade do argumento construido por Délia, podemos considera-lo aceitavel
e relevante (GOVIER, 2010). E aceitavel por se fundamentar num raciocinio de base verdadeira
e por ndo haver razdes para deslegitimar seu PV ou justificativas. E relevante, pois, dada a
natureza da pergunta, as evidéncias apontadas com base numa reflexdo e anélise do préprio

comportamento dao a devida sustentagcdo ao posicionamento construido.

5.4 SITUACAO DE ARGUMENTACAO 2: DEBATE SEMIESTRUTURADO

A segunda situacdo de argumentacdo, focou no tema “Os jovens de 16 anos devem ser
responsabilizados criminalmente?” e se deu em quatro etapas distintas: 1) Posicionamento
individual — cada aluno registrou sua posicao justificada em relacdo ao tema do debate; 2)
Argumentos em pequenos grupos — toda a turma se organizou em seis pequenos grupos para
discussdo interna em 15 minutos, estabelecimento do posicionamento do grupo com
fundamentos e eleicdo de um representante; 3) Debate entre os representantes dos grupos —num
tempo de 30 minutos, os representantes puderam debater livremente, representando o
posicionamento dos seus respectivos grupos, trazendo argumentos e buscando uma resposta
consensual a questdo proposta; 4) Fechamento — os debatedores informaram se houve consenso
e quais os termos e condicBes construidos para este consenso. Denominamos esta situacdo como
semiestruturada, tendo em vista as regras propostas e 0s tempos determinados para cada etapa.
Nesta sessdo, analisaremos o terceiro momento da atividade, o qual foi videogravado, da
discussdo entre os representantes dos pequenos grupos.

O Quadro 7 traz um excerto do debate semiestruturado.
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Quadro 7 - Excertos ilustrativos do posicionamento de Dalia durante a Situacdo de
Argumentacéo 2

Turno Transcricao literal

Bom, a gente é a favor porque se ele tem responsabilidade para se responsabilizar por quem vai
chegar a presidéncia na votacao, ele tem responsabilidade pra ser pai, pra casar, ele tem
responsabilidade pra tantas coisas, porque nao para responder pelos seus crimes, né? Entdo a gente
acredita nisso. A gente acredita também, é, que no estado em que o Brasil se encontra, a
consciéncia de que ele pode ser criminalizado, ele pode ser preso, ele pode "sofrer, pagar pelos seus
pecados” (gesto de aspas com as maos), entre aspas né, nos freia de cometer delitos. A gente sabe
que é importante ele ter educacdo, conscientizacdo de que um cidaddo néo deve cometer aquilo,
mas nem sempre assim serve pra todo mundo. E na nossa propria educacéo brasileira, é, a gente é
freado pelo meio né, a educagdo dos nossos pais "nao faga isso sendo vocé apanha”. O préprio
adulto, ele sabe que ndo deve fazer isso sendo ele vai preso. Entdo por que o jovem, ele se sente um
"café com leite" (gesto de aspas com as maos), se, eu posso fazer isso, mas eu ndo vou me
responsabilizar tanto assim se eu cometer um crime? Né? E a gente sabe que na atualidade também,
a crianga ndo é mais a crianca de antigamente. E, antigamente a crianca era muito inocente. E hoje
a gente como educadores né, nas proprias escolas, a gente percebe o quao maduros as criangas
estdo. E como se adolescente agora fosse jovem. Entéo por isso que a gente acredita que ele tem
idade e maturidade, pra entender que o que ele ta fazendo € errado.

T1-F

O meu posicionamento é bem préximo do dela. Eu... Se eles téém, se eles vivenciam experiéncias
de adulto, se eles saem a noite, se eles tém o direito de ingerir bebidas alcodlicas, fumar, ter
relacGes sexuais, terem filhos, formar familia, por que néo responder criminalmente pelos seus
atos? Eu acho que existe, que deve existir a puni¢do. Agora o governo em si, ele tem que dar
condicGes de ressocializar esse jovem, que ndo adianta sé tirar ele da sociedade, punir ele, mais
cedo né, com 16 anos, se ele vai devolver pra sociedade, um jovem pior do que como saiu.

T2-A3

O meu posicionamento também se assemelha muito ao de vocés (Flor e A3) porque aqui no Brasil,
com 16 anos, o jovem ja tem o direito de votar. Entdo se ele vota, se ele pode escolher

T5-D representantes de uma nagao, porque néo ser responsabilizado pelos proprios atos? Se eu tenho
idade para votar, para escolher os meus representantes, por que eu ndo tenho idade para responder
pelos meus crimes?

T6-Al E quem é ndo?

Fonte: a autora (2022)

Durante esta segunda situacdo de argumentacao proposta pela DAE, Délia se posicionou
oralmente poucas vezes. Sua postura esteve muito mais voltada a questionar opinides
divergentes, do que propriamente formular argumentos. Sobre o tema proposto, “Jovens de 16
anos devem ser responsabilizados criminalmente?”, Dalia se posicionou de forma favoravel,
conforme verbaliza logo no inicio do debate, no T5 (Quadro 7). Ela se ancora nas falas de outras
duas colegas, as quais também se pronunciam a favor e com quem explicitamente concorda,
mas se atém em seu argumento a justificativa relacionada ao direito de votar. Dessa forma, seu
argumento esta estruturado da seguinte forma: seu PV, apesar de ndo verbalizado, consiste em
“jovens de 16 anos devem responder criminalmente” e as justificativas J1 “porque aqui no
Brasil, com 16 anos, o jovem ja tem o direito de votar” e J2 “Entdo se ele vota, se ele pode
escolher representantes de uma nacao, porque néo ser responsabilizado pelos préprios atos?”.

Os marcadores discursivos escolhidos por Dalia nesta construgdo foram o “porque”,

relacionando a J1 ao PV, e 0 “entdo”, que introduz a J2 agregando sentido de conclusao a partir
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das ideias anteriormente apresentadas (SCHIFFRIN, 1987). Observando a organizagao
especifica deste argumento, é possivel fazer um paralelo com um raciocinio entimematico, no
qual uma concluséo se baseia num entimema, um pressuposto nao declarado (MONTEIRO;
TOLETO; JACOBI, 2021) - o jovem com 16 anos tem o direito de votar; o jovem de 16 anos
jatem idade para escolher os representantes de uma nacéo; logo, o jovem de 16 anos tem idade
para ser responsabilizado criminalmente pelos seus atos. Este raciocinio, da forma como foi
construido por Dalia, impacta diretamente em sua qualidade, pois a auséncia de evidéncias ou
dados que corroborem a conclusédo defendida tornam seu argumento apenas aceitavel, dentre
0s critérios propostos por Govier (2010).

Outra caracteristica deste argumento de Délia é sua constru¢do em forma de pergunta.
As perguntas sdo comumente utilizadas no discurso oral como forma de aproximar o0s
interlocutores (ARAUJO; FREITAG, 2010), o que se torna ainda mais presente na segunda
pergunta elaborada por Délia, na qual se coloca em primeira pessoa. No entanto, tais perguntas
podem ser também consideradas perguntas retdricas, usadas como recurso de persuasao ou de
manutencao de turno (FAVERO, 2000), na medida em que parecem ndo requerer resposta, nem
de Dalia nem dos seus interlocutores. Isto € corroborado no T6, em que Al toma o turno de fala
durante uma pausa na fala de Délia e entra ja em outro assunto, ndo havendo mencao dela ou
de qualquer outro participante em responder as perguntas realizadas. De acordo com Marcuschi
(1999), uma pausa corresponde a um recurso suprassegmental da conversacao e pode ter efeito
retorico, especialmente quando acompanhada de perguntas que ndo exigem resposta. Dessa
forma, a escolha deste recurso pode estar relacionada a auséncia de evidéncias apontada
anteriormente na andlise da qualidade, como uma outra forma de persuadir seus interlocutores.

Em outro momento do debate, ap6s praticamente todos 0s participantes anunciarem suas
posicBes e haver apenas uma pessoa com opinido divergente, A4, a participacdo de Dalia se
concentra mais em confrontar e oferecer contraposi¢es aos argumentos formulados por esta
colega, movimento também presente no grupo de debatedores como um todo. Este fenémeno
remete ao compromisso que implica na obrigacdo dialégica dos argumentadores em apoiar uma
determinada posicdo ao serem desafiados, assumindo em geral alguma acdo avaliativa
(perguntar, rejeitar, propor argumentos etc.) de acordo com as condic¢des discursivas do
contexto de producdo (WALTON, 2010; RAMIREZ, 2018). No cenario da Situacio de
Argumentagdo 2, o proprio desenho da atividade coloca os argumentadores frente ao
compromisso de defender a posi¢do do seu grupo, o que favorece a emergéncia deste apego a
perspectiva defendida, bem como da competitividade frente ao objetivo de alcancar um

consenso. Diante disso, em diversas situacdes ao longo do debate, Dalia questiona pontos
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especificos da fala de A4 com perguntas ou buscando restringir o foco da discussao diante das

temaéticas abordadas nos argumentos desta, predominando um clima de conflito e hostilidade,

conforme mostram os excertos do Quadro 8 abaixo.

Quadro 8 - Excertos que ilustram as contraposi¢des de Dalia aos argumentos de A4 durante a

Situacdo de Argumentacéo 2

Turno

Transcricao literal

T8-Ad

(...) Por exemplo vocés falaram sobre o voto, sobre ele ja ser maduro pra votar. Uma crianca
porque, enfim, uma crianga ndo, mas um jovem de 16 anos que é preso, éé, que seria preso né caso
fosse votada a maioridade penal, o voto ndo importa pra ele porque voto tem a ver com cidadania e
uma crianga que é presa com 16 anos ela ndo goza de cidadania. A maioria do perfil dos meninos
que sdo presos, nessa faixa etaria de idade, ndo ta na escola estudando, ndo ta trabalhando, a familia
é totalmente desestruturada, entdo a gente elencar o voto, o0 voto vai ser importante pra gente que
tem, tudo isso, e esta inclusive aqui discutindo sobre voto. Mas pra essa pessoa que tem 16 anos, o
voto ndo faz a menor diferenca porque pode mudar ene questfes dentro do plenario, dentro do
judiciario, do legislativo e afins e aquilo ndo impacta diretamente a vida dele. Porque quando a
gente ta discutindo sobre maiori/

T9-D

Mas se ndo impacta, por que ele vota?

T10-A4

Mas ele ndo vota, € isso que eu estou dizendo, ele ndo vota. Porque o voto ndo a (gagueja), o voto é
garantia de cidadania, mas antes da gente pensar se ele vota, a cidadania dessa pessoa tem, esta
sendo garantida? Dai eu acho que estou mais nesse sentido de colocar... eu estou mais nesse
sentido de colocar interrogac6es para 0 que a gente esta colocando enquanto uma verdade pronta,
do que de dizer ‘nio, ele...” estou dizendo assim, tipo, vocés tdo dizendo que ele tem o direito de
votar, mas o que o direito de votar significa pra ele quando ele ja ndo goza de ene, ele enfim, foi
ceifado, de condicGes de vida de ene maneiras, sabe?

T11-F

Rapidinho, s6 em relacdo a essa questdo. A gente vé que, €, jovens presos ndo sdo sé 0s jovens
pobres, negros e outros. Tem ricos, tem ‘filhos de papai’, tem pessoas que tem toda uma condicao
de cidadania, de educagdo que, e cometem delitos! E por conta desses jovens também, que tém 16
anos, tém 14 que a gente sabe, que aparece até inclusive na TV, TV ndo, como é? Na midia, a gente
sabe, eles ndo védo se responsabilizar pelos atos porque, porque 0s pais pagam né?

T12-A4

Sim, mas/

T13-D

E outra, que vocé tava levando em consideragao apenas, tipo, nds estamos levando em consideragao
aqui somente as pessoas pobres que sdo presas? E 0s ricos? Entdo os ricos respondem e os pobres
ndo?

T14-A4

Mas eles nunca responderam gente! VVocés sdo muito ingénuas entéo!

T28-Al

T29-A4

T30-Al

T31-D

T32-A4
T33-Al
T34-A4

(...) E o que eu estou dizendo é, um cara, de 16 anos, como as meninas ja levantaram aqui, uma
menina de 16 anos, enfim, ja escolhe tudo isso que a gente falou: pode votar, pode ndo votar, num
sei 0 que... Ai a justificativa pode ser assim: “ndo, porque é pobre, é porque é negro...”, ndo! Af ja
é outra questao.

N&o, ndo é outra questdo! Gente, ndo é outra questdo porque isso esta totalmente, ndo tem como ser
desassociado, ndo tem como ser desassociado.

N&o, 0 que eu estou falando € assim, é outra questdo que a gente ndo ta discutindo aqui, quem é que
é preso? Porque, é muito facil, podia ver se/

A gente ta partindo pra outro viés porque tipo, a questdo ndo é se é pobre ou se € rico, é 16 anos. A
questdo ali (aponta para o quadro) é taxativa, 16 anos.

Mas essa é a quest, mas, gente! Ali ta: jovem! é impossivel! Mas sabe o que, sabe o qu/
E fora de ordem!
Néo é fora de ordem!
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E s6, eu quero pontuar, sobre, em relagio a gente. Eu ndo consigo ver jovens enquanto uma ideia
abstrata. Se a gente tem dados dizendo que existe um perfil em relacdo aos jovens que séo
criminalizados, porque eles ja sdo criminalizados né, ja existe com 16 anos algum tipo de punicéo.
E ndo é sobre dar uma justificativa do tipo ah, ele sé tem 16 anos, ele ndo pode ser preso’. Ndo é
sobre isso. E por que eu estou falando isso? Porque eu acho que vocés tdo se apegando muito a uma|
analise a nivel individual, e eu ndo me proponho a fazer uma analise a nivel individual, mas uma
analise de estrutura. E por eu entender de estrutura, eu entendo que a estrutura do Brasil € uma
estrutura racista. O Brasil foi o Gltimo pais da América a abolir o processo de escraviddo. E ao
contrario dos Estados unidos, os negros foram soltos aqui, “soltos" (aspas com as méos), enfim,
acabou o processo da abolicéo e ndo houve nenhum tipo de reparacéo, a mais, para mais de 400
anos de trabalho escravo, sem ser remunerado. Entdo quais foram as condigdes que essas pessoas
foram colocadas para se ressocializar no préprio seio da sociedade?

T63-D Mas esse é o problema, a gente ndo esta discutindo ressocializacéao.

T62-A4

T64-A4 Esta bom, eu ndo terminei ainda, rapidinho.
'T65-D Mas é um debate, entéo eu estou lhe rebatendo!
T66- A4 Nao, sim! Mas é s6 porque eu preciso falar uma coisa! (...)

T69-Al Licenca. Vocé concorda que a pessoa que pratica o crime, ela deve ser responsabilizada por esse

crime?
T70-A4 Sim!
T71-Al Pronto, entdo & isso.
T72-D E s6 isso! E s0 isso a questao!
T73-Ad Mas ndo é s0 isso, eu ndo vou dizer que um jovem de 16 anos deve ser responsabilizado

criminalmente/
T74-D V& s0, a gente, vocé esta falando que a gente estd, viu por um viés individual, ndo reflete/

T75-A4 N&o, mas € porque eu ndo estou na mesma posi¢ao que voceés. ..

T76-D Deixa eu falar, agora que eu escutei vocé, agora que eu escutei vocé...

Agora assim, eu acho que todas aqui concordam que o processo de ressocializagdo deve ser
mudado, de acordo com o que vocé falou.

T78-D Justamente, é isso ai, € esse ponto que a gente quer chegar.
Fonte: a autora (2022)

T77-A2

No primeiro excerto (T8 a T14), A4 constr6i um CA diretamente relacionado a questédo
do direito de votar, tema utilizado como argumento no posicionamento inicial de algumas
pessoas, inclusive de Déalia. A4 pondera em seu CA que o direito ao voto ndo importa para este
jovem de 16 anos, que € o perfil de jovem mais privado de liberdade, pois o0 ato de votar ndo
traz impactos diretos na sua vida, dentre outras raz6es. Délia entdo interrompe A4, toma o turno
(MARCUSCHI, 1999) e no T9 responde com a pergunta “mas se ndo impacta, por que ele
vota?”, enfatizando uma ideia de contraste, usando o ‘mas’ como marcador discursivo
(SCHIFFRIN, 1987), bem como os mesmos termos da parte final da fala de A4, o que nos
permite identificar que o cerne do seu questionamento esta justamente nesta relacdo entre o
impacto na vida do jovem e o ato de votar. Possivelmente, a davida de Dalia surge por ela partir
do pressuposto de que o jovem vota (conforme argumenta no T5), enquanto A4 defende a
perspectiva contraria, conforme coloca na sua contrarresposta em T10 - “mas ele ndo vota, é

isso que eu estou dizendo, ele ndo vota”. Apos a fala de A4 em T10, na qual esclarece mais sua
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posicao e finaliza com o marcador conversacional “sabe?”, recurso discursivo geralmente com
funcdo de compartilhar uma opinido para conseguir o assentimento do interlocutor
(SCHIFFRIN, 1987; MARCUSCHI, 1999), Dalia ndo volta a questionar ou comentar sobre
este ponto, o0 que pode indicar que sua questdo sobre o posicionamento de A4 foi resolvida.

Neste mesmo excerto, em T13, Dalia constréi um novo questionamento sobre outro
ponto do CA de A4, levantado por Flor (T11) sobre o perfil dos jovens de 16 anos que séo
presos. Flor (T11) defende que jovens fora deste perfil, mesmo gozando de cidadania e boas
condicdes de vida, também cometem delitos. Délia entdo interrompe de forma incisiva a fala
de A4 no T12 (a qual responderia ao CA de Flor) e inicia seu turno com a expresséo “e outra”,
marcador conversacional de tomada de turno e retomada do tépico (MARCUSCHI, 1999), e de
adicdo de uma ideia ao raciocinio ja construido por Flor. Em seguida, Dalia constroi a seguinte
pergunta: "que vocé tava levando em consideracdo apenas, tipo, nds estamos levando em
consideragdo aqui somente as pessoas pobres que séo presas? E 0s ricos?”, na qual ela de fato
retoma e enfatiza o argumento de Flor. No entanto, na sequéncia, ela constréi o raciocinio de
forma incoerente com o que vinha sendo discutido neste episodio, pois ao perguntar “entao 0s
ricos respondem e os pobres nao?”, Dalia traz um sentido de convergéncia e conclusao através
do marcador “entdo" (SCHIFFRIN, 1987). Entretanto, remete a ideias que vao de encontro as
perspectivas de Flor, de A4 e ao seu proprio pensamento imediatamente anterior, na medida em
que sinalizam que “os ricos” mesmo cometendo delitos ndo respondem por eles e, portanto, ndo
fazem parte do perfil dos jovens presos.

Um elemento deste enunciado de Délia que pode auxiliar na compreensdo da referida
incoeréncia em sua fala é a hesitagdo marcada pela palavra “tipo” seguida por uma breve pausa.
Esta hesitacdo, conforme pontuado por Marcuschi (1999), possivelmente reflete um momento
de organizacdo do pensamento e planejamento da fala (como indica a reconstrucédo realizada,
seguida a expressdo “tipo”), talvez na tentativa de dialogar com as ideias discutidas neste
momento para formular a sua contraposicdo/questionamento. Por outro lado, ao perguntar
“entdo 0S ricos respondem e o0s pobres nao?”, Déalia aborda elementos que ja haviam sido
mencionados tanto por A4 quanto por Flor, e que responderiam a sua pergunta. Dessa forma,
pode-se compreender esta pergunta de Dalia novamente como uma pergunta retérica, pois a
resposta ja era conhecida pelos falantes (ainda que tenha sido respondida por A4 no T14).
Possivelmente sua funcdo foi de retomada e articulacdo dos topicos mencionados (SILVA;
SANTOS, 2015), colocando a prova o argumento de A4.

Os trés altimos excertos do Quadro 8 possuem elementos em comum na forma como

Daélia se contrapde a A4, buscando delimitar o foco da discussdo. Especialmente no T31 do
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segundo excerto e no T63 do terceiro excerto, Dalia contra-argumenta determinadas partes dos
argumentos de A4 de forma a desqualifica-los por ndo serem aceitaveis para o tema debatido.
No segundo excerto, Dalia constroi um argumento esclarecendo e reforgando o posicionamento
de Al (T28 e T30), de que ndo caberiam justificativas de raca ou classe social, pois ja seria uma
questdo que ndo esté sendo discutida neste debate. Entdo, no T31, Délia toma o turno de Al e
argumenta “a gente t4 partindo pra outro viés porque, tipo, a questdo nédo é se é pobre ou se é
rico, € 16 anos. A questdo ali € taxativa, 16 anos”. Neste argumento, seu PV é sobre a postura
coletiva de delimitar o foco da discussdo, marcado pela escolha do sujeito “a gente”, seguido
pelo marcador discursivo “porque” (SCHIFFRIN, 1987) para introduzir duas justificativas,
sendo a J1 "a questdo ndo € se é pobre ou se é rico” e J2 "é 16 anos. A questdo ali € taxativa, 16
anos”. A “questdo” a qual Dalia se refere, e por isso a presenca do marcador paralinguistico
apontar para o quadro (MARCUSCHI, 1999), é a pergunta deflagradora do debate: 'jovens de
16 anos devem ser responsabilizados criminalmente?’ colocada pela professora da DAE. Este
é um tema que envolve diversos aspectos e possibilidades de argumentos, fundamentados em
diferentes areas do conhecimento, como politica, direito, psicologia, direitos humanos etc. No
entanto, frente a diversidade de argumentos apresentados por A4, a postura do grupo num
determinado momento do debate foi no sentido de desconsiderar aceitabilidade e relevancia,
através de argumentos como o elaborado por Délia. Diante deste contexto, em termos de
qualidade, pode-se considerar seu argumento aceitavel e relevante, na relacdo entre o PV e as
Js. Entretanto, apenas com relevancia negativa quando relacionado ao contexto do debate, pois
leva a uma conclusdo que nao € verdadeira (GOVIER, 2010).

Ao analisarmos o argumento de Dé&lia no T63, fica ainda mais nitida a postura de
desqualificar os argumentos de A4, quando afirma “mas esse é o problema, a gente ndo esta
discutindo ressocializagdo”. Esta fala surge diante do argumento de A4 no T62, que defende
novamente que ja existe um determinado perfil de jovens criminalizados com 16 anos e que
este fato se deve a estrutura racista do pais, culminando com a pergunta: "entdo quais foram as
condigcdes que essas pessoas foram colocadas para se ressocializar no préprio seio da
sociedade?”. Délia contra-argumenta, marcando o inicio da sua fala com o marcador discursivo
de contraste “mas" (SCHIFFRIN, 1987), seguido da expressdo “esse € 0 problema”,
configurando o seu PV. Apesar de ndo haver verbalizado, é possivel inferir através do contexto
de producéo que “o problema” ao qual ela se refere é justamente o0 argumento que foge ao tema
da pergunta, conforme aponta sua justificativa “a gente ndo estd discutindo ressocializagdo”.
Esta perspectiva é reforcada pelas observacfes na anélise do excerto anterior, bem como pela

escolha do termo “problema” para caracterizar a construcdo de A4. Quanto a qualidade,
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consideramos que este argumento de Délia é semelhante ao seu argumento do T31:
individualmente pode ser considerado aceitavel, porem em relacdo ao contexto discursivo
possui relevancia negativa (GOVIER, 2010).

No ultimo excerto do Quadro 8, no T72, Dalia ndo chega a formular um argumento, mas
afirma "E s0 isso! E s6 isso a questdo!”, mais uma vez reforcando o posicionamento de Al e
restringindo o foco do tema debatido em relacdo a resposta de A4. No entanto, neste episadio,
a restricao de foco sugerida por Al no T69 modifica a pergunta do debate para "vocé concorda
que a pessoa que pratica o crime, ela deve ser responsabilizada por esse crime?”,
desconsiderando que realmente se refere aos jovens de 16 anos. Diante disso, A4 responde
afirmativamente, porém discorda do enunciado “é s isso” dito por Al e por Dalia, ao qual
comeca a contra-argumentar (T73). Neste momento, é interrompida por Dalia, quem toma o
turno (T74) utilizando um dos recursos verbais apontados por Marcuschi (1999) e tenta
formular uma R: “vé s0, a gente, vocé esta falando que a gente est4, viu por um viés individual,
ndo reflete/”. O marcador discursivo “vé s6” indica ndo apenas o inicio do turno de Délia, mas
também é frequentemente utilizado para demonstrar uma negacdao a perspectiva do interlocutor,
como parece ser sua intencdo (E SILVA; DE MACEDO, 1992). Além disso, este enunciado de
Délia esté inteiramente marcado por hesitagdes, pausas ndo sintaticas, as quais possivelmente
indicam momentos de planejamento cognitivo para formular seu argumento (MARCUSCHI,
1999). Quanto ao contetdo, neste T74 Dalia resgata elementos falados por A4 ndo neste
episodio, mas anteriormente no T62, quando esta menciona “(...) a gente esta, viu por um viés
individual”, o que pode indicar que na verdade Dalia estaria formulando um CA ao argumento
de A4. Uma possivel explicacdo para este fato seria considerar que a fala de Dalia foi
prematuramente interrompida no terceiro excerto, dada a resposta incisiva de A4 (T64) diante
do seu CA: "estd bom, eu ndo terminei ainda, rapidinho”, a qual esta construida por marcadores
metalinguisticos de tomada de turno (MARCUSCHI, 1999) e, de certa forma, desconsiderando
0 que foi pontuado por Délia logo antes no T63.

Situacdo semelhante ocorre no ultimo episodio, no quarto excerto, quando no T75 a
participante A4 interrompe a R em formulacdo de Délia e afirma "ndo, mas é porque eu ndo
estou na mesma posicdo que vocés/”. Este “nao" com o qual ela inicia sua fala pode ser
considerado um marcador discursivo, cuja funcdo é a discordancia da fala anterior
(SCHIFFRIN, 1987), muito embora esta ainda ndo havia sido concluida. Também poderia
indicar uma tentativa de reparar a tomada do turno, justificando atraveés da expressao “mas €
porque” sua necessidade de fala por ndo estar na mesma posicao do grupo (MARCUSCHI,

1999). A reacdo de Dalia (no T76) a esta afirmativa de A4 incorpora marcas metalinguisticas
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organizacionais da atividade de fala, as quais remetem as normas para uma conversacao
(MARCUSCHI, 1999), ao responder da seguinte forma: "deixa eu falar, agora que eu escutei
VOCE, agora que eu escutei vocé...”. No episddio anterior, no T65, Déalia toma postura similar
diante da mencionada resposta incisiva de A4 no T64, exclamando “mas é um debate, entdo eu
estou lhe rebatendo!”, na qual contra-argumenta a posicdo adotada por A4 e justifica
explicitando uma norma especifica da situacdo de um debate.

Observando a participacdo de Dalia neste debate como um todo, € importante apontar
que apenas no inicio do debate, no primeiro excerto, ela se posicionou em primeira pessoa do
singular ao apresentar seu argumento. Nos demais momentos em que verbalizou qualquer
posicionamento, adotou a primeira pessoa do plural, evidenciando a unido do grupo frente a
Unica opositora A4. Além disso, em todo o debate, Dalia praticamente s se posiciona e formula
argumentos a partir da fala de outros colegas. Uma hipétese que auxilia na compreensao deste
fato é que cada participante deste debate deveria representar e defender a posi¢éo do seu grupo,
a qual poderia ndo coincidir com a prépria opinido do debatedor sobre o tema. No momento
apos encerrada a atividade, quando a professora conduziu uma reflexdo acerca do debate, Délia
chegou a falar a sua dificuldade de argumentar sobre algo que ndo acreditava. Cabe aqui
ressalvar que nesta atividade, desenhada especificamente para situacdes pedagdgicas de
argumentacdo, ha diferencas para situacfes sociais de argumentacgdo, nas quais as pessoas estao
livres para escolher quando e em relacdo a que irdo argumentar e contra-argumentar, fato que
pode estar relacionado a dificuldade de Dalia. Entretanto, alguns autores (MERCIER;
SPERBER, 2011; RAMIREZ, 2018) consideram que este fendmeno se relaciona com uma
tendéncia das pessoas em se agarrar as préoprias convicgdes através do sentimento de posse
(TABER; LODGE, 2006) e da plena confianga na veracidade de seus fundamentos, além do
desconforto em ter uma opinido considerada incorreta sobre uma questdo (HART et al., 2009),
0 que pode resultar numa dificuldade em avaliar criticamente tais informacdes, bem como em
considerar possiveis contra-argumentos a sua posicdo — ou, no caso de Dalia, de formular
argumentos a partir de uma perspectiva contraria.

Diario de aprendizagem. A reflexdo de Dalia escrita em seu diario sobre este debate
foca na dificuldade do grupo em argumentar com disponibilidade para escutar, considerar
diferentes perspectivas, eventualmente mudar de posi¢do e argumentar sem entrar em conflito.
Seu texto, nessa atividade metarreflexiva, reflete tanto a perspectiva do senso comum acerca de
situacdes de debate, quanto as formas mais tipicas de debate pedagdgico, nas quais o objetivo
é vencer a qualquer custo, compreendendo vencer como convencer 0 oponente e sobrepor a

prépria perspectiva a do outro
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Figura 4 - Trecho do diério de Délia referente a situacdo de argumentacgéo 2
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Fonte: a autora (2022)

De acordo com Leitéo (2012), as formas mais corriqueiras de debates, académicos ou
ndo, caracterizam-se como atividades abertamente competitivas, enfatizando apenas a
caracteristica dialética da argumentacdo, nas quais os participantes formulam e defendem
pontos de vista contrarios, buscando a refutacdo da perspectiva contraria de modo a prevalecer
sobre o0 oponente. Esta concepcdo de debate traz alguns efeitos negativos, os quais foram
elencados por Eyzaguirre et al. (2003) e Fuentes (2011): a) atitude negativa de confrontacdo
em relacdo ao outro; b) inflexibilidade de pontos de vista; c) indisposicdo para revisdo de
opinides e fundamentos; d) falta de atitude cooperativa para resolver o conflito durante o
debate; e) tendéncia a hostilidade em relacdo ao oponente; f) resisténcia a construcao coletiva
de conhecimento e g) restricdo do debate a uma Unica proposicao possivel.

Esta atividade semiestruturada da DAE foi organizada de forma a propiciar o minimo de
regras possivel, deixando os participantes mais livres para debater. Concomitantemente a isto,
predominou nas suas posturas esta forma mais tipica de debater. Durante a analise dos excertos
foi possivel perceber a presenca de diversos efeitos negativos, como a atitude de confrontacéo,
restricdo a uma proposicdo e tendéncia a hostilidade diante do oponente, além do apego aos
pontos de vista e competitividade ja apontados. Portanto, prevaleceu especialmente o conflito
sobre o dialogo de ideias, conforme corrobora a percepcéo de Délia.

Em relacdo a estrutura argumentativa do seu texto neste trecho do diario, Délia constroi
um argumento, cujo PV consiste em “o debate teve um peso”, seguido das justificativas J1 “pois
ndo estdvamos abertos a mudar 0 nosso pensamento”, J2 “e iSSO gerou uma situacdo de
conflito”, J3 “pois ndo entramos no debate para argumentar” e J4 “e sim para que 0 N0sso ponto
de vista vencesse”. Ela utiliza os termos “pois” e “e" como marcadores discursivos, 0s quais
funcionam como indicador de causalidade e conectivo entre as ideias que dao suporte ao PV,
respectivamente (SCHIFFRIN, 1987), construindo assim um argumento aceitavel e relevante
do ponto de vista da qualidade (GOVIER, 2010).
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Competéncia Argumentativa. Nesta situacdo de argumentacdo 2, observamos que Dalia
se posicionou oralmente em muito mais ocasifes do que na primeira atividade (vide Tabela 2):
em T5, construiu um argumento gque deixou claro o posicionamento do seu grupo e se envolveu
na construcdo de contra-argumentos (T31 e T63) e respostas (T9 e T13) em dialogos com seus
pares. Desta forma, visualizamos uma presenga mais marcante dos aspectos metacognitivo e
metaestratégico da competéncia argumentativa de Délia, em especial no emprego de estratégias

argumentativas distintas, como a ldgica silogistica (p. 63) e as perguntas retoricas (p. 63-65).

Tabela 2 — Sintese dos indicadores da competéncia argumentativa de Délia observados
durante suas participacdes na situacao de argumentacao 2 (SA2)

Metaconhecimentos da

Competéncia Argumentativa Indicadores Ocorréncias na SA2

Metacognitivo (know-what) Argumento TS5
Contra-argumento T31 T63

Metaestratégico (know-how) Resposta T9 T13

Negociacao de perspectivas -

T5 T31 T63
Argumento Aceitavel X X X
Epistemolégico (know-be) Argumento Relevante X
Argumento Suficiente
Relevancia Negativa X X

Fonte: a autora (2022)

Em relacdo ao metaconhecimento epistemol6gico, importante comentar sobre 0s
aspectos epistémico e pragmatico observados nesta situacdo de argumentacdo. A qualidade dos
argumentos construidos por Dalia (dimensdo epistémica) foi predominantemente aceitavel,
porém de relevancia negativa, isto €, carecem de dados e/ou evidéncias para sustentacéo e
levam a conclus@es falsas (GOVIER, 2010). Conforme ja mencionado durante a analise, a
escolha por determinadas estratégias argumentativas anteriormente mencionadas teve um
amplo impacto na reducdo da qualidade dos argumentos produzidos por Dalia, bem como
impactou nas suas agdes e postura durante a Situacdo de Argumentacdo 2 (dimenséo
pragmatica), conforme ela mesma refletiu em sua producdo no diario de aprendizagem.
Segundo sua reflexdo, o foco na atividade de debater sobre o tema proposto ficou em segundo

plano, predominando o objetivo de vencer a qualquer custo. Este fator impactou na sua



81

performance, de modo que sua prioridade se tornou apenas questionar e desqualificar os
argumentos de sua colega ao invés de defender a propria perspectiva. Desta forma, ganhar o
debate se tornou mais importante do que o processo argumentativo construido entre os pares e
a meta coletiva de debater sobre o tema (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT, 2013).
Ainda assim, embora este fator possa de alguma forma comprometer a analise da competéncia
argumentativa de Délia, vale ressaltar que a manifestacdo desta performance certamente sofreu
influéncias deste contexto de producdo especifico, construido pelo desenho desta situacédo
argumentativa e pelas instrugcdes dadas aos participantes, conforme acima analisado a luz das
reflexdes de Leitdo (2012), Eyzaguirre et al. (2003) e Fuentes (2011).

5.5 SITUACAO DE ARGUMENTACAO 3: ADAPTACAO DO MODELO DO DEBATE
CRITICO

Este debate foi realizado no dia 05/10/2018, exatamente uma semana apds o debate
semiestruturado e sobre a mesma tematica “Jovens de 16 anos devem ser responsabilizados
criminalmente?”. Além de vivenciar uma proposta diversificada de debate (mais estruturado e
dialogico® do que o anterior), esta atividade teve como objetivo desta atividade trazer o foco
para a qualidade da argumentacdo, tanto a construida ao longo deste debate, quanto
comparativamente com a argumentacdo construida no debate anterior. Dessa forma, a
professora optou por manter o tema e fornecer mais material de estudo para a turma, de modo
que pudessem preparar melhor e com mais tempo seus argumentos, além de dar uma aula sobre
os critérios de qualidade da argumentacdo (aceitabilidade, relevancia e suficiéncia).

A adaptacdo do MDC para a sala de aula (LEITAO, 2012) é estruturada em regras de
funcionamento e objetivos educacionais bem delimitados, além de se configurar com grupos de
debatedores com funcdes especificas (vide se¢do 5.2.1.1.3, para maiores detalhes). Délia
participou da bancada proponente, a qual tinha responsabilidade de defender a posicdo de
afirmativa, isto é, defender que os jovens de 16 anos deveriam sim ser responsabilizados
criminalmente, que coincidentemente foi o0 mesmo posicionamento defendido por ela na
situacdo de argumentacdo anterior. Vale ressaltar que a professora apenas designou qual seria
a funcdo de cada grupo no dia do debate, de forma que os estudantes precisaram se preparar

previamente para ocupar qualquer uma das posi¢des — proponente, oponente ou juiz.

8 Consideramos que esta proposta de debate da forte énfase ao didlogo em relagdo a atividade anterior, devido as
suas regras incluirem: o respeito aos tempos e turnos de fala; o didlogo entre os argumentos apresentados; nao
fugir do tema proposto; construcdo de argumentos de qualidade, considerando dados e fontes confidveis; bem
como a postura aberta ao dialogo e a reflexdo (FUENTES, 2011).
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Neste debate, dada a estrutura de funcionamento dos ciclos de debate fechado, que

contam com momentos especificos para argumentar, contra-argumentar, responder e contra-

responder (A-CA-R-CR), encontramos com maior frequéncia ciclos argumentativos completos.

Dessa forma, apresentaremos no Quadro 9 as falas de Dalia dentro do contexto de cada ciclo.

Quadro 9 - Excertos que compdem o ciclo argumentativo 1

Turno

Elemento/

Transcricao literal
¢ bancada

T4-Al

A gente analisou a questdo da Constituicdo Federal, no artigo 228, em que o adolescente

ndo comete crime, e sim infracdo. E assim, diante disso, a gente comecou a ver a questao

das sangdes, as medidas que ele pode cumprir de acordo com os atos ilicitos que ele
cometer. E assim, a gente chegou ao posicionamento de que realmente eles ndo devem

estar presos nas mesmas penitenciarias que adultos, porém eles devem responder sim aos

crimes, aos atos ilicitos que eles praticaram. (...) Mas, diante disso, a gente conseguiu A
ver que a populacdo carceraria entre 12 e 18 anos, que realmente vive em medidas (proponente)
socioeducativas, em caso de reinternacéo, é apenas 0,2% da populacdo. E que assim,

esses 0,2%, a metade disso esta em Sdo Paulo. [toca o sino] A metade ta em S&o Paulo

(risos). Entdo assim, a gente acredita que eles ndo devem responder s6 por crimes
hediondos, por lesdo, por/ é... seguida de morte, por roubo, e sim que eles respondam de

uma forma completa, ja que eles podem ter outros direitos dentro do direito civil. (...)

T8-A2

(...) Em relacdo a responsabilizacdo... é... do jovem, afirmar que ele ndo é
responsabilizado, quando ndo é levado pela/ para a cadeia ou a instituicdo que o priva da
liberdade, pode ser considerado como um erro. Porque a partir do momento que ele é
mandado para uma/ é... atendido por uma medida socioeducativa, ele estd sendo
responsabilizado sim, de alguma maneira deveria ser feito. Mas a gente acredita que
manda-lo para o presidio é na verdade alegar uma falta de compromisso do estado com
esse individuo. (...) Entdo, ai eu lhe pergunto: E... no nosso pais as cadeias estdo
superlotadas, sdo 650 mil presos para 300 mil vagas, mais que o dobro. Entdo, seria
realmente o ideal manda-lo para esse local? Outra coisa, teorias psicoldgicas afirmam
que o ser humano ele se desenvolve em relacdo com o outro. Entdo se vocé oferece
apenas um local que existe pessoas que praticaram diversos crimes, para que ele se
socialize ali, como é que vocé quer que ele saia dessa prisdo [sino toca] de uma forma
diferente?

CA
(oponente)

T12-Al

T13-D

T14-A4

T15-D

T16-Al

T17-D

A questdo ndo é colocar ele dentro de uma unidade prisional.

Em primeiro lugar, a gente nem comentou sobre manda-lo para a cadeia, nos so
comentamos sobre a responsabilizacdo desses jovens!

Na PEC aprovada diz que: “mencionados deverdo cumprir suas penas de uma forma
separada”. Entdo em nenhum momento eles véo para a priséo.

A gente t& falando sobre a responsabilizacdo deles, ndo em questdo de manda-los para

contextos... é&¢... prisionais. Como vocé falou, quando estava concluindo a sua fala,

vocé disse assim: quando eles estdo cumprindo medidas socioeducativas eles ja estdo

sendo penalizados, e nds concordamos plenamente com isso. Nao falamos em pega-los R

e manda-los para a cadeia, mas que eles tenham medidas punitivas e que sejam... ééé... (proponente)
responsabilizados.

Tem a questdo também do estatuto da crianga e do adolescente, né? Que, em partes, é
uma legislacdo considerada generosa, porém quando ela chega na parte da penalizacgéo,
da criminalizagdo em si, digamos assim, de forma simbolica, ela ndo cumpre na mesma
medida que deveria cumprir. Ao mesmo tempo que ela deveria garantir todas as coisas
boas, ela também deveria se fazer cumprir nas coisas que devem ser puniveis, digamos
assim. E o judiciario hoje ele vive em divida com isso, e gera para a sociedade a
questdo de uma sensacdo de impuni/ [esquece a palavra]. Impuni o que?

De impunidade.
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E outra coisa, a gente ndo ta aqui em nenhum momento negando a falha do sistema
prisional Brasileiro. Nele existem muitas falhas, muitas, diversas. E nem negando que
que necessita de uma reforma. No entanto, se a gente ndo responsabiliza esses jovens de
16 anos pelos seus atos, nés vamos criar neles um sistema de impunidade, de
irresponsabilidade, vamos criar jovens irresponsaveis. E quando se atinge a maioridade/
a maioridade aos 18 anos, a ficha criminal desses jovens é limpa. Isso é uma falha no
sistema, por que como que o que eu fiz pra tras deixou de valer? N&o é pra deixar de
valer. Elas tém que sim ser responsabilizadas e tem que continuar com a ficha criminal.

Fonte: a autora (2022)

T64-D

Durante o primeiro ciclo de debate fechado, o tema central foi a relacdo entre
responsabilizar e encarcerar os jovens. A bancada proponente defendeu que esses deveriam ser
plenamente responsabilizados pelos seus crimes, mas ndo estar presos nas mesmas
penitenciarias que os adultos. Ha indicios de que esta fala de Al no T4 introduziu uma
pressuposicdo ao enunciado, pois ao afirmar "realmente eles ndo devem estar presos nas
mesmas penitenciarias que adultos”, gerou a suposi¢do de que os jovens deveriam, entdo, estar
presos em outros locais, corroborada pela justificativa apresentada acerca do baixo indice de
reinternacdo de jovens privados de liberdade por medidas socioeducativas. Diante disso, 0 CA
da bancada oponente aponta justamente para esta suposicao, quando a estudante A2 coloca que
seria um erro considerar que o jovem “(...) nao é responsabilizado, quando néo é levado pela/
para a cadeia ou a instituicdo que o priva da liberdade (...)”, justificando que as medidas
socioeducativas ja seriam uma forma de responsabilizag&o.

No momento em que a bancada proponente inicia o turno das respostas, Délia participa
ativamente e responde a Al, a principio, com uma postura mais defensiva no T13, ao exclamar
"em primeiro lugar a gente nem comentou sobre mandéa-lo para a cadeia (...)”, reafirmando o
PV do seu grupo. Mais adiante, seu discurso vai se flexibilizando e, inclusive, dialogando com
0 CA, a exemplo do T15, ao incorporar parte da fala de Al na sua prépria fala, identificando
um ponto de concordéncia: “(...) como vocé falou, quando estava concluindo a sua fala, vocé
disse assim: quando eles estdo cumprindo medidas socioeducativas eles ja estdo sendo
penalizados, e nds concordamos plenamente com isso. (...)”. No entanto, vale ressaltar, apesar
de sustentar a posi¢éo de que responsabilizar e punir séo diferentes de mandar para a priséo,
Daélia e seu grupo ndo esclarecem, até este momento, as formas pelas quais acreditam como tal
responsabilizacdo deveria acontecer, como ilustra a continuagéo desta mesma fala no T15: “nao
falamos em pega-los e manda-los para a cadeia, mas que eles tenham medidas punitivas e que
sejam... é¢é... responsabilizados”. Neste trecho, verificamos a presenga do marcador discursivo
de contraste “mas”, comumente utilizado para indicar ideias em dire¢Oes distintas

(SCHIFFRIN, 1987), e a presenca de um prolongamento da palavra “ééé”, que, de acordo com
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Marcuschi (1999), configura-se como um recurso verbal com a funcdo conversacional de
preencher uma pausa e, possivelmente, dar tempo a organizagdo do pensamento. Esta fala de
Dalia pode ser considerada uma resposta do tipo concordancia local (LEITAO, 2000), pois
considera elementos do CA, mas ndo ha uma mudanca no PV inicial.

Apenas no T64, ja no final do segundo ciclo de debate fechado, Délia abordou alguns
pontos dialogando com esta questdo, os quais complementam a R da sua bancada, pois ela
articula melhor o tema da impunidade, brevemente levantado por A1 no T16, bem como
apresenta uma forma de responsabilizacdo diferente das medidas ja existentes e da privacao de
liberdade. Daélia inicia esta fala dialogando com o CA, ao reconhecer e admitir as falhas e a
necessidade de uma reforma do sistema prisional brasileiro, citadas por A2, ao mencionar a
superlotacdo dos presidios. Entretanto, em seguida ela reforca seu PV — a importancia da
responsabilizacdo criminal do jovem, e justifica a partir do sentimento de impunidade reforcado
pela ficha criminal limpa ao atingirem a maioridade. Assim, esta fala de Dalia se configura
também como uma resposta do tipo concordancia local (LEITAO, 2000).

Ainda sobre o T64, a informacdo sobre a ficha criminal incorporada por Délia constitui
também um novo argumento, na medida em que é inédita no debate, e este esta composto por
trés J. A primeira, J1, composta pela retomada dos elementos do CA, representa a ponderagéo
da posicdo oponente para reforcar o proprio argumento. Este movimento se torna explicito
através da J2, introduzida pelo marcador discursivo de contraste “no entanto” (SCHIFFRIN,
1987) e reforca o PV a partir do estabelecimento da relacdo causal entre a ndo criminalizacdo e
a impunidade. Por fim, a J3 vem somar no suporte a mesma conclusao, através do marcador
discursivo de conexdo “e” (id.), relacionando a impunidade a ficha limpa e colocando como
proposta a manutencdo de uma ficha criminal para jovens infratores apds os 18 anos. Quanto a
qualidade, podemos considerar este argumento como aceitavel e relevante (GOVIER, 2010).

O segundo ciclo argumentativo construido neste debate teve como tema central a relagdo

entre educacdo e violéncia/criminalidade (Quadro 10).
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Quadro 10 - Excertos que compdem o ciclo argumentativo 2

Turno

Elemento/

Transcricao literal
¢ bancada

T40-A3

T41-A2

A gente vai comecar aqui com a citacdo de um texto, de um fragmento do texto
"Maioridade Penal: uma introducdo" que ¢ a fala de um coronel da policia militar. (...) Ele

diz assim: “ndo € interessante diminuir a maioridade, mas sim precisamos de politicas
publicas para contemplar as pessoas que estdo em areas de risco; uma boa sugestdo é dar
estruturas para que o jovem nédo tenham oportunidade de migrar para o crime... oferecendo
diversdo, esporte, para que ocupe 0 seu tempo”. Entdo a gente acredita que em vez de

punir, em vez de, na verdade, culpabilizar o jovem, por que ndo fazer um sistema de
prevencdo? Por que ndo um investimento? Por que ndo? E se observar isso € muito mais/ A
esta mais para quem esta dentro desse contexto socioecondmico mais baixo. Entdo porque (gponente)
ndo investir no lazer, no esporte, numa educacdo de qualidade, para que esse jovem ao

invés de estar concentrando energias numa quest/ em questdes criminais para conseguir
dinheiro, enfim, essa falsa ideia de que vai se realizar, porque ndo [sino toca] fazer isso
através da cultura, do esporte e do lazer?

Além disso, um instituto de pesquisa e planejamento urbano e regional, em 2009, fez uma
pesqu/ fez uma associagdo de dados do IDEB com violéncia urbana. E ficou claro na
pesquisa que onde o indice de violéncia € menor, 0 acesso a escola é maior. (...)

T45-D

Uma coisa que a gente acha interessante, sempre se bate na tecla sobre a questdo da
educacdo. Que é muito melhor oferecer educacdo a esses jovens para que eles sejam/ ndo

vdo pra 0 mundo do crime. No entanto, a gente traz dois casos criminais de pessoas
educadas, que é o caso dos Nardoni. Ndo eram menores de idade, porém eram estudados.
Nardoni, o pai, era advogado e a esposa ela estu/ ela estudava direito, e cometeram um

crime. O outro caso é o caso de Suzane von Richthofen e os irméos cravinhos, jovens ricos, CA
mas que também cometeram crimes. Entdo a gente vem mostrar com esses dois casos que (proponente)
a educacdo, por si so, ela ndo transforma a pessoa. Educacdo transforma pessoas, mas,

assim como na argumentagdo, as pessoas precisam estar abertas, a mudarem. Porque ela te
transforma, mas ela ndo te obriga a mudar. Como disse Paulo Freire: “a educacdo
transforma pessoas, pessoas transformam o mundo”, mas as pessoas nao sdo obrigadas a
mudarem pelo meio da educacéo.

[T55-A5

T56-A2

T60-A3

(...) Essa contradicdo da educacgéo transforma e ao mesmo tempo vocé diz que ndo
transforma, isso ai entrou numa contradi¢do e eu ndo consegui entender qual seria seu
pensamento.

E além disso, se partir desse pressuposto que educacdo ndo transforma, entéo qual seria a
solucdo? Seria de fato encarcerar todo mundo? E onde? Vai ter espaco pra encarcerar todo
mundo, se ndo vamos fazer o que? Vamos extermina-los da sociedade? Qual seria a
solucdo entdo? R
Tu tocasse num ponto muito interessante, assim de falar que de dois casos especificos (oponente)
[sino toca], de dois casos especificos pra trazer o teu argumento. Eu acredito que a gente

ndo tem como ter 100% das pessoas da populagdo no mundo, perfeitas. Dentro de...

sempre vai existir questdes psicolégicas como o ego, como a questdo individualista. Mas

0 méximo que a gente puder salvar de pessoas eu acho que é o importante. Todos os dias

a gente vai lidar com pessoas dificeis, com pessoas egoistas, com pessoas ambiciosas.

Cabe a educacdo [toca o sino novamente] trabalhar isso.

T62-D

T63-A4

Vocés/ posso nao ter me feito entender. Eu ndo disse que a educagdo ela ndo transforma.
Eu disse que ela transforma, no entanto ela por si sé ndo obriga vocé a mudar, certo?

E... tocou no primeiro ponto na primeira pergunta, que é sobre oferecer lazer, educagéo,

ocupacdo pra esses jovens. Dados comprovados, 63% nos estados unidos, desses jovens R

que sdo penalizados, eles voltam... a cometer crimes. Entio como observado em um pais (Proponente)
de primeiro mundo, que oferece educacdo muito a nivel superior do brasil, em relagdo a

isso. Entdo ndo quer dizer que Unico motivo para ndo admitir essa lei, seja s oferecer lazer

e educacdo.

Fonte: a autora (2022)
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Neste segundo ciclo, a bancada oponente iniciou a argumentagéo, desta vez colocando
a bancada de Dalia na posi¢do de contra-argumentar. Assim, 0s argumentos inicialmente
apresentados pela bancada oponente, apoiados em autoridade no tema, giraram em torno do
investimento em alternativas de prevencédo a criminalizacdo dos jovens, sendo elas “no lazer,
no esporte, numa educacdo de qualidade”, conforme cita A3 no T40. Além disso, A2
complementa, apresentando um estudo que correlaciona maior acesso a escola com menores
indices de violéncia urbana. Em seguida, no seu turno de fala (T45), Dalia constréi um CA
baseado na ideia de que a educacdo ndo necessariamente previne o crime, pois a transformacéo
das pessoas ndo é automatica e requer que a propria pessoa esteja aberta a mudanca. Ela inicia
sua fala retomando elementos do A, em seguida usa 0 marcador discursivo de contraste “no
entanto” (SCHIFFRIN, 1987) para introduzir sua perspectiva, ja que esta vai na direcao
contréaria, e embasa este PV apresentando dois crimes de grande repercussdo no Brasil,
cometidos por pessoas escolarizadas e, inclusive, consideradas de classe média/alta. Por fim,
apresenta como conclusdo das conexdes construidas no seu raciocinio, iniciada pelo marcador
discursivo “entdo" (id.), o posicionamento de que "a educacdo, por si s, ela ndo transforma a
pessoa. Educacdo transforma pessoas, mas, assim como na argumentacdo, as pessoas precisam
estar abertas, a mudarem”. Délia traz uma citacdo atribuida ao educador Paulo Freire para
corroborar sua perspectiva, no entanto, as ideias nao se coadunam e isto gerou uma dificuldade
de compreenséo por parte da bancada oponente.

Em relacdo a estrutura desta fala de Dalia no T45, é possivel identificar um ciclo
argumentativo completo, composto por A-CA-R, conforme ilustrado no Quadro 11 abaixo. O
A consiste justamente na retomada da perspectiva da bancada oponente; o CA mostra exemplos
concretos que colocam em xeque e expdem os limites desse argumento; e a R incorpora
elementos tanto da perspectiva inicial (no caso, sequir afirmando que a educacéo transforma),
quanto do contra-argumento (a ressalva de que tal transformacdo depende também da

disponibilidade das pessoas), compondo uma resposta do tipo integrativa (LEITAO, 2000).
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Quadro 11 - Elementos do ciclo argumentativo presentes na fala de Dalia no T45

Transcricao literal da fala de Dalia Elemento

Uma coisa que a gente acha interessante, sempre se bate na tecla sobre a questio da =
A educacdo. Que é muito melhor oferecer educacéo a esses jovens

para que eles sejam/ ndo vao pra o mundo do crime. J

No entanto, a gente traz dois casos criminais de pessoas educadas, PV

que é o caso dos Nardoni. Ndo eram menores de idade, porém eram estudados. Nardoni, o 1
CA  pai, era advogado e a esposa ela estu/ ela estudava direito, e cometeram um crime.

O outro caso é o caso de Suzane von Richthofen e os irm&os cravinhos, jovens ricos, mas 2

que também cometeram crimes.

Entdo a gente vem mostrar com esses dois casos que a educagdo, por si so, ela ndo PV

transforma a pessoa.

Educacdo transforma pessoas, mas, assim como na argumentacgéo, as pessoas precisam 1

R estar abertas, a mudarem.

Porque ela te transforma, mas ela ndo te obriga a mudar. J2

Como disse Paulo Freire: “a educacéo transforma pessoas, pessoas transformam o mundo”, 13

mas as pessoas ndo séo obrigadas a mudarem pelo meio da educacéo.

Fonte: a autora (2022)

Quanto a qualidade dos elementos deste ciclo argumentativo construido por Dalia, o
argumento se configura como apenas aceitavel, pois se sustenta num raciocinio de base
verdadeira. Entretanto, levando em consideracdo que este argumento foi reapresentado
resumidamente por Dalia, mas construido pela bancada oponente, pode ser considerado
também relevante, na medida em que se apoia em um conjunto de dados e fontes confidveis
ndo retomados neste momento, mas que conferem evidéncias que ddo forga ao argumento.
Similarmente, o0 CA tem qualidades de aceitabilidade e relevancia, visto que 0s casos concretos
apresentados conferem plausibilidade e legitimidade ao fato de que somente uma educacédo de
qualidade ndo garante a distancia da criminalidade para todos os jovens, apesar de ndo ser
suficiente para contestar o dado de correlagéo entre maior acesso a escola e menores indices de
violéncia urbana. Finalmente, a R pode ser considerada apenas aceitavel, pois, apesar de ndo
haver razdes para deslegitimar o raciocinio construido por Dalia, as justificativas apresentadas
sdo circulares e apenas reafirmam o PV, ndo conferindo uma base solida a conclusdo
apresentada. Inclusive, vale ressaltar, a J3 da R se apoia numa citagdo de autoridade no tema,
mas apresenta, neste contexto, a qualidade de relevancia negativa, pois coloca em ddvida a
plausibilidade da prépria conclusdo (GOVIER, 2010), conforme explicita A5 no T55 ao
mencionar a contradi¢do na fala de Dalia.
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Ao seu contra-argumento, Dalia recebeu algumas respostas da bancada oponente, a
exemplo da pontuagdo sobre a contradicdo mencionada acima, relacionadas ao tema da
educacdo. A primeira foi um questionamento de A2: "se partir desse pressuposto que educacao
ndo transforma, entdo qual seria a soluc¢ao?”, solicitando de Déalia uma proposta de resolucédo
para a controvérsia, tendo em vista que na sua fala este ponto ndo foi abordado. Outra R veio
de A3, apresentando em sua fala uma resposta do tipo concordancia local, pois considera
interessante 0 CA elaborado por Délia. Entretanto, pondera que casos especificos, como 0s
citados por ela, podem existir e ndo invalidam que a educacdo ainda assim seja a principal
ferramenta de transformacdo, ao afirmar "todos os dias a gente vai lidar com pessoas dificeis,
com pessoas egoistas, com pessoas ambiciosas. Cabe a educacao trabalhar isso”. Diante dessas
respostas, Dalia reagiu no T60 da seguinte forma: "Vocés/ posso ndo ter me feito entender. Eu
ndo disse gque a educacao ela ndo transforma. Eu disse que ela transforma, no entanto ela por si
sO ndo obriga vocé a mudar, certo?”, limitando-se a reafirmar seu argumento, inclusive com 0s
mesmos termos, ndo conseguindo dialogar com os elementos apontados nas respectivas
respostas.

Por fim, para encerrar o debate, os participantes tiveram um tempo cronometrado para
se organizar e realizar a etapa de fechamento, a qual tem como regra a apresentacao, por cada
bancada, de uma sintese sobre o debate, uma reflexdo acerca dos principais argumentos
dialogados e uma proposta de resolucio ou conciliagdo para a controvérsia. E importante frisar
que, neste momento do debate, as bancadas ja ndo precisam mais manter o posicionamento
inicial e sdo livres para mudar a partir das reflexdes realizadas. Neste contexto, Dalia participou
intensamente da constru¢cdo do fechamento da sua bancada proponente, apresentando os
seguintes pontos, elencados no Quadro 12 abaixo:
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Quadro 12 - Excertos que compdem o fechamento da bancada proponente

Turno Transcricao literal Elemento

(...) A gente mantém nossa posi¢do, mas retira, por exemplo, 0s crimes como
T94-A4  tortura, é... trafico de drogas e roubo qualificado. Mas mantemos... (aponta para
Daélia). PV

T95-D Em casos de crimes hediondos, roubo qualificado e a¢do seguida de morte.

No6s vamos considerar assuntos como/ um dado que, em 2015, indica que 87% da
T94-A4  populagdo brasileira é a favor da reducgao da maio/ ma/ maioridade [dificuldade de
pronuncia da palavra] penal. I
Né&o significa que a opinido da maioria é a opinido certa, porém € preciso valorizar

T97-D B M -
a opinido da populagdo em casos que acarretam o cotidiano.

E a gente também traz a questdo de néo é responsabilidade somente do jovem né?
T100-D  Que o jovem ele é responsabilidade da familia, do estado. Ele precisa ser J2
responsabilizado, mas também verificar essas instancias.

E a gente defende criagdo de politicas publicas que realmente reabilitem esses
T102-D  jovens quando eles forem... é... pegos no pino, ndo que eles vao para realmente J3
prisOes e cadeias, assim a gente defende a criagdo de politicas publicas.

Fonte: a autora (2022)

E possivel perceber, através dos elementos apontados no Quadro 12, que a bancada de
Dalia construiu um argumento completo neste fechamento, composto por um PV e trés J. Este
PV jando é o mesmo defendido no inicio, ele foi revisado, possivelmente a luz de todo o diadlogo
construido ao longo do debate, e manteve a ideia de criminalizacdo dos jovens com 16 anos.
Entretanto, mudou de “o jovem deve responder de forma completa” para “o jovem deve
responder apenas em casos de crimes hediondos, roubo qualificado e agdo seguida de morte”,
conforme afirmam A4 e Dalia nos T94 e T95 respectivamente. Sendo assim, é um
posicionamento mais flexivel do que o PV inicial e que pode ser considerado como uma forma
de conciliar as perspectivas polarizadas sobre o tema.

Quanto as justificativas, na J1 a estudante A4 sustenta a manutencdo da proposta de
criminalizar os jovens atraves do dado que 87% da populacéo brasileira se mostra favoravel a
reducdo da maioridade penal para 16 anos, informacéo inédita no debate, e que é corroborada
por Dalia no T97 ao afirmar "Nao significa que a opinido da maioria € a opinido certa, porém é
preciso valorizar a opinido da populagéo em casos que acarretam o cotidiano”. Neste enunciado,
sinalizamos a presenca do marcador discursivo “porém", que indica justamente o contraponto
entre as diferentes ideias abordadas, bem como a escolha da expresséo “é preciso valorizar”, a
qual exerce a funcdo de ganhar o envolvimento dos interlocutores através de duas vias: por um
lado, gerando o distanciamento da ideia discutida da propria pessoa que fala, e por outro lado,
apelando ao consenso acerca do papel da maioria numa democracia (SCHIFFRIN, 1987). Em

relacdo a qualidade, esta J pode ser considerada aceitavel e relevante, por trazer a tona a
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importante opinido popular apoiada num alto percentil obtido por pesquisa, o que legitima esta
J1 e consequentemente o PV (GOVIER, 2010).

Na J2, Dalia pondera sobre a responsabilidade ndo ser inteiramente dos jovens, na
medida em que esses ainda sdo sujeitos a outras instituicbes, como a familia e o Estado. Ao
afirmar no T100 “(...) Ele precisa ser responsabilizado, mas também verificar essas instancias”
Délia faz o movimento de reafirmacgdo do PV e, a0 mesmo tempo, marca a ressalva que justifica
0 abrandamento deste posicionamento, através do marcador discursivo “mas" (SCHIFFRIN,
1987). Assim, esta J2 tem qualidades de aceitabilidade e relevancia (GOVIER, 2010),
sustentando-se no conhecimento amplamente difundido acerca da condi¢éo dos jovens de 16
anos no Brasil, que sdo em geral ainda dependentes, e, portanto, torna-se plausivel ponderar
este dado para considerar o processo de criminalizacéo.

Por fim, na J3, Déalia aborda a necessidade da criacdo de politicas publicas de
reabilitacdo para 0s jovens que cometem crimes, mas ndo especifica o tipo ou teor das politicas
as quais se refere. Esta justificativa parece cumprir duas fungdes: em relacéo a este enunciado,
como forma de complementar a J2, no sentido de explicitar a responsabilidade do Estado para
com os jovens; e em relacdo ao contexto de producdo de fechamento do debate, como parte da
proposta de resolucdo da controvérsia. No entanto, o fato de ndo detalhar mais ou explorar as
politicas publicas mencionadas enfraquece a qualidade da justificativa, sendo somente aceitavel
(GOVIER, 2010).

Diario de aprendizagem. No dia deste debate, Déalia escreveu em seu diario sobre 0s
critérios de qualidade da argumentacéo e sobre a estrutura e etapas da atividade do debate.

Para alguns dos pontos elencados pode ser atribuido um sentido de comparacdo com a
experiéncia da segunda situacdo de argumentacdo, muito embora nédo esteja explicitamente

escrito por ela (vide Figura 5).

Figura 5 - Trecho do diario de Dalia referente a situagéo de argumentagéo 3
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Fonte: a autora (2022)
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Neste pardgrafo, Dalia aborda exatamente os principais aspectos que diferenciaram a
segunda e a terceira situacdes de argumentacdo propostas na DAE: a presencga de mais regras
no debate, o0 tempo de estudo e preparacdo, bem como o fornecimento de material cientifico
aprofundado contendo argumentos de ambos os lados da controvérsia. A partir do destaque que
Délia deu para tais caracteristicas da estrutura do debate em seu diario, é possivel supor um
indicio do desenvolvimento da sua faceta docente, na medida em que esteve mais atenta ao
desenho pedagogico da atividade, através de um olhar ndo apenas de participante, mas de
reconhecimento do funcionamento da estratégia pedagdgica argumentativa adotada.

Entretanto, diferentemente das produgfes anteriores, ela ndo construiu uma
reflex@o sobre a experiéncia de participar, ou sobre a postura do seu grupo neste debate. Uma
hipdtese para esta producdo diferenciada pode se relacionar justamente com o maior foco dado
as diferencas de desenho pedagogico entre uma atividade argumentativa e outra, sendo a escrita
no diario uma estratégia para auxiliar na internalizagdo deste contetido. Corroboramos esta
perspectiva com o fato de que, na etapa de encerramento do debate, anteriormente analisada,
Daélia e seu grupo demostraram disposicao a reflexdo sobre o contetdo debatido, especialmente
através da mudanca de posicionamento.

Competéncia Argumentativa. Nesta terceira situacdo de argumentacao, foi possivel
elencar uma série de elementos que representam as habilidades da competéncia argumentativa
de Dalia. Por exemplo, ela se posicionou oralmente em mais ocasides do que nas situacdes de
argumentacdo anteriores, também de forma mais consistente, atraveés de argumentos mais
elaborados e mais bem fundamentados, indicando possivelmente melhor preparo e estudo.
Além disso, Délia construiu os elementos da triade argumentativa (A, CA, R) de forma mais
sistematica e dialogada, conforme ilustra a Tabela 3, e com maior qualidade, predominando a
aceitabilidade e relevancia nas suas participacdes. Tais elementos nos dado indicios dos trés
metaconhecimentos da competéncia argumentativa de Dalia: na producdo de argumentos com
maior qualidade conceitual e epistémica (conhecimento metacognitivo), na construcao
dialogada e negociacdo de perspectivas melhor fundamentadas através de A, CA e R
(conhecimento metaestratégico) e na presenca dos critérios de qualidade aceitabilidade e
relevancia (GOVIER, 2010) em todos os ciclos do debate.
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Tabela 3 — Sintese dos indicadores da competéncia argumentativa de Délia observados
durante suas participacdes na situacao de argumentacao 3 (SA3)

Metaconhecimentos
da Competéncia

Argumentativa

Indicadores

Ocorréncias na SA3

Metacognitivo (know-

what)

Argumento

Fechamento (T95,
T97, T100 e T102)

Contra-argumento

Ciclo 2 (T45)

Ciclo 1 (T13, T15

Metaestratégico Resposta e T64)
(know-how)
Contrarresposta  Ciclo 2 (T62)
Negociacdo de perspectivas ~ T45
Ciclo 1 Ciclo 2 Fechamento

Argumento Aceitavel X X X
Epistemoldgico
(know-be) Argumento Relevante X X X

Argumento Suficiente

Relevancia Negativa X

Fonte: a autora (2022)

Nesta situacdo de argumentacdo inspirada no modelo de debate critico, foi bastante
presente na postura de Dalia a dialogicidade, caracteristica que faz parte da dimensdo
pragmatica do metaconhecimento epistemoldgico. A presenca desta dialogicidade se
materializou em diversos aspectos, além da ja referida negociacdo de perspectivas construida
na propria fala, a exemplo dos argumentos construidos colaborativamente entre os participantes
do seu grupo ao longo do debate, na construcdo do dialogo entre as ideias propostas pelo outro
grupo debatedor, bem como nos sinais de reflexdo genuina presentes no fechamento do debate.
Em relacdo ao fechamento do debate, lembrando que neste momento cada bancada estava livre
para mudar de posicionamento, ressalte-se que o grupo de Dalia flexibilizou o seu
posicionamento inicial e propés uma resolucdo conciliatéria para a problematica,
possivelmente a partir das reflexdes realizadas durante os ciclos anteriores. Tais observagoes
nos remetem teoricamente ao dialogismo bakhtiniano, no qual o didlogo infinito entre as mais
distintas vozes é constitutivo da linguagem, das relacdes e do proprio sujeito (FARACO, 2003).

Nesta perspectiva e em acordo com Bakhtin (2005), é impossivel dissociar todos 0s
achados acima mencionados do contexto no qual foram produzidos, tanto em nivel macro,

quanto micro. A dimensdo macro reflete 0 momento do componente curricular no qual Délia e
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os demais estudantes j& avancavam nos estudos sobre argumentacdo, além de exercitarem
continuamente as habilidades da competéncia argumentativa durante as aulas. No nivel micro,
podemos apontar para o contexto de producdo imediato, uma situacdo de argumentacéao
desenhada a partir da adaptacio do MDC para a sala de aula (LEITAO, 2012), o qual tem como
regras fundamentais o dialogo entre os argumentos, a qualidade da argumentacdo e a
possibilidade de reflexdo e mudanca de posicionamento. A importancia do desenho das
atividades propostas novamente se manifesta neste cenario, pois percebemos claramente uma
diminuicdo do acirramento e da polarizacdo presentes na SA2, sobrepondo-se a construcéo

coletiva de uma argumentacdo com maior qualidade conceitual e epistémica.

5.6 PRODUCAO TEXTUAL

A producéo do texto dissertativo-argumentativo ocorreu no dia 26/10/2018, a partir da
pergunta ‘o que é argumentacao e quais os alcances e limites da sua utilizacdo na educagdo?’,
e culminou com duas versdes, sendo a segunda versdo revisada e reescrita por Dalia a partir do
e feedback de um colega (vide secdo 4.2.1.3 sobre a dinamica desta atividade de producéo

textual). Segue na Figura 6 abaixo 0 seu primeiro texto:
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Figura 6 - Primeira versdo do texto dissertativo-argumentativo escrito por Délia

0 5 . — 502"
que € argumentagio e quais os alcances e limites da sua utilizagdo na educagio?

QA J\"mmvv:);-na AT e D!»— . ‘A'. o r”'}:" Ae ¥ A aprena. omQ:ﬁ.’nAD >

Q)r,a _1\‘.‘, ~ -’LQI . : QD o ZJ!E Q c e -o-‘y__q.ﬁ }‘*.n_r’ Y t[,‘mr.a‘.r, Fite o
M Ll ived u.:)’)?fwo'l,lm Do eLbe v 0%

..... o - rrmp-y-. = m/\ w»mhanowvat’_
- » = e J}‘( '~ Aa i
?A*!&ﬁm.dmbm_‘zua—u_._m' ol ezoifow owoereotWIOLA
2800300 ~comtrea dovands e cactideratan nt -drins satect, OIS Veerno - Ao Ae oo,
o : Aeralond
~ . o rov Vst : [-LM"?—"W"I’D
- - AR -vr_hlu' mf;p Al‘qL reere .Lm
— Vo educordn o areurcedlacaa <L acon toeromes :
23?;}9 xQzo. cortGualaasy e ‘.Q'_L:hl.’:;a_dﬂ—m ‘rets L 4 .

i dn cor o1 oueen dibcirlinga
. Ry h

: Y. oD
Xase X cm't:.:‘:v.cwr-_:ﬂ': 2 yorinen spa Faric’ Aah errenl :_\lue €9 erpah

Fonte: a autora (2022)

Primeira versdo da producéo textual. Neste texto, Dalia construiu trés argumentos
estruturados, compostos por pontos de vista acompanhados de justificativas, conforme

ilustrados no Quadro 13 abaixo. Seu primeiro argumento aparece ja no segundo paragrafo, cujo
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PV consiste em definir a necessidade de posi¢Oes divergentes, em uma ou mais pessoas, para

que a argumentacdo aconteca. Em seguida, ela introduz a J utilizando a expresséo “é possivel”

— cuja funcédo reside em retomar a ideia anterior e melhor elabora-la para seu interlocutor

(SCHIFFRIN, 1987) — para fundamentar que existe 0 movimento de autoargumentacéo, a partir

da presenca interna de perspectivas diferentes (as vozes), denotando um funcionamento

metacognitivo. Quanto a sua qualidade, este argumento de Dalia pode ser considerado aceitavel,

ja que se fundamenta em autoridades no tema, ainda que de forma ndo explicita, e relevante,

pois sua justificativa é plausivel e da forca ao argumento (GOVIER, 2010).

Quadro 13 - Elementos do discurso argumentativo construidos por Délia na primeira versdo

da sua producao textual

Argumento 1

Texto de Délia Elemento
Para que a argumentacdo aconteca, € preciso que haja um proponente e um
oponente de uma problematica. E esse oponente e proponente ndo necessariamente PV

precisam ser duas ou mais pessoas.

E possivel existir argumentacdo de mim comigo mesma levando em considerac&o as

varias vozes que tenho dentro de mim, refletindo sobre minhas a¢des por meio da J
metacognigéo.
Na educacéo, a argumentacdo € uma ferramenta que pode e deve ser utilizada para
contribuir na construcdo do conhecimento do aluno. E € possivel ser usada em PV
qualquer disciplina.
Argumento 2 Existe certo preconceltp e_remstenqlla por,parte dqs_pessoas que compdem a area de 1
exatas, pois como o prdprio nome ja diz € exata, é isso e acabou.
No entanto, quando o aluno tem a oportunidade de argumentar ele consegue
construir um sentido em cima do que esta sendo debatido e assim existe uma maior J2
probabilidade de construcdo de conhecimento.
Argumentar ndo é impor uma opinido, é defender ponto de vista refletindo sobre o PV
gue o outro diz
e assim podendo reafirmar o ponto de vista inicial, ndo mudando de opinido, J1
Argumento 3 . - . ~
podendo também reafirmar o ponto de vista inicial com algumas alteraces, 1
mudando parcialmente de opinido
e ainda modificar totalmente o pensamento inicial. J3

Fonte: a autora (2022)

O Argumento 2 esta organizado textualmente nos terceiro e quarto paragrafos, devido a

sua interessante composicao, na qual Délia praticamente constréi um ciclo argumentativo. Ela

apresenta inicialmente como PV dois dos beneficios da utilizacdo da argumentacdo na

educacéo, que sdo a contribuicdo no processo de aprendizagem e a possibilidade de ser utilizada

em qualquer dominio do conhecimento. Logo em seguida, ela constréi um enunciado que

antecipa uma contraposi¢éo, afirmando que existe preconceito em utilizar a argumentagédo por
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pessoas da area das ciéncias exatas, composta pelas disciplinas fisica, quimica e matemaética,
explicando que "pois como o préprio nome ja diz é exata, € isso e acabou”. Introduzida pelo
marcador discursivo “pois" indicando uma relacdo de subordinacdo causal (SCHIFFRIN,
1987), a J1 — fundamentada na caracteristica de exatiddo atribuida as ciéncias desta area, na
qual, conforme acredita o senso comum, ndo caberiam discussfes acerca dos contetdos desta
natureza — tem a caracteristica de antecipar uma posigdo divergente para reforgar o proprio
argumento, dando mais forca a J2. Esta ultima é introduzida pelo marcador discursivo de
contraste “no entanto” (SCHIFFRIN, 1987), o qual marca a relagédo de divergéncia com a J1 e
anuncia a retomada do PV, para entdo elabora-lo através de um exemplo hipotético “quando 0
aluno tem a oportunidade de argumentar...”. E interessante pontuar que esta hipotese elaborada
por Délia introduz no enunciado um conteddo adicional, que permanece a margem da discussao,
de que os alunos geralmente ndo tém essa oportunidade, em especial nos componentes
curriculares de exatas, conforme ja apontado. Entdo, Dalia segue justificando que o argumentar
possibilita construir sentidos e conclui, através do marcador discursivo “assim” (SCHIFFRIN,
1987), que existe “maior probabilidade de construcdo de conhecimento” pelos alunos que
argumentam, fortalecendo seu posicionamento inicial. Vale ressaltar, neste ultimo trecho, a
presenca da expressdao ‘“maior probabilidade”, um modalizador epistémico cuja funcéo
possivelmente é impactar o leitor em sua aderéncia ao argumento apresentado, tendo em vista
que é hipotético.

Em relacdo a qualidade, o Argumento 2 pode ser considerado aceitavel, pois aborda um
raciocinio de base verdadeira e de conhecimento amplamente difundido. Apoia-se em
premissas defendidas por pesquisadores do tema e traz um elemento de contraposic¢ao, que
antecipa possiveis contra-argumentos. Este movimento de antecipacdo da oposi¢do aproxima
este argumento do critério de suficiéncia, porém ndo se consolida, por ndo apresentar uma J que
o0 sustente de forma adequada. Ademais, € relevante positivamente, pois possui forte relacéo
com o PV e traz evidéncias que subsidiam a conclusdo apresentada.

Por fim, no Argumento 3, o PV formulado se refere ao conceito de argumentacéo,
relacionado ao que € ou ndo argumentar, negando unilateralidade da imposicéo de opinides e
afirmando o dialogo na defesa de pontos de vista e reflexdo. Esta perspectiva esta sustentada
por trés J, organizadas numa escala crescente em forca, para defesa apenas da perspectiva do
didlogo e encadeadas pelos marcadores discursivos “também" e “ainda", que as conectam para
alicercar uma mesma posicéo e em favor de uma tnica conclusdo (SCHIFFRIN, 1987). Quanto
ao contetdo das J, em cada uma delas, Délia aborda as modalidades de Resposta previstas

teoricamente por Leitdo (2000) ao definir os elementos constitutivos da argumentacéo, proposta
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participante do referencial tedrico da DAE e amplamente discutida durante as aulas. A Resposta
consiste na rea¢do do argumentador, apds uma reflexdo, ao “que o outro diz”, nas palavras de
Daélia, o que pode ter como resultado desde a manutencdo do posicionamento inicial, até uma
transformacdo completa deste. Assim, podemos considerar que este argumento 3 € aceitavel,
por se apoiar em fonte confidvel e autoridade no tema, no entanto, a relacéo entre o PV e as Js
pode ser considerada fraca, pois de fato ndo proporcionam as bases racionais para sustentar a
ideia inicialmente apresentada sobre argumentacdo. Portanto, considerando que as Js séo
irrelevantes para o PV, podemos considerar que este argumento ndo atinge o critério de
relevancia (GOVIER, 2010).

Segunda versao da producdo textual. Esta versdo do texto de Dalia apresenta pouca
variacdo em relacdo a primeira. Levando em consideracdo que a professora possibilitou a
consulta aos textos trabalhados na DAE para esta reescrita, Dalia inclui algumas fontes. No
segundo paragrafo, por exemplo, ao trazer uma citacdo de Leitdo sobre a definicdo de
argumentacdo, ou no terceiro paragrafo fazendo referéncia a Bakhtin. Neste segundo exemplo,
ela recorre ao autor para dar sustentacdo ao seu argumento sobre a autoargumentacao (vide
Quadro 14), considerando a defesa do dialogo interno entre diferentes vozes como parte da
perspectiva dialogica de Bakhtin. Além desta alteracdo, Déalia ainda organiza melhor as ideias,
tornando o paragrafo mais claro, e utiliza termos mais formais e técnicos como “argumentagio
interna” e “dialogismo”, incrementando a qualidade ao argumento. As referidas alteracGes
interferem na qualidade do argumento, pois esclarecem que o argumento se baseia em
evidéncias tedricas capazes de sustentar fortemente o posicionamento proposto, 0 que

corresponde ao critério de suficiéncia na escala de Govier (2010).

Quadro 14 - Comparacdo entre a primeira e segunda versdes do argumento 1

Texto de Dalia Elemento

Para que a argumentacdo aconteca, € preciso que haja um proponente e um
oponente de uma problematica. E esse oponente e proponente nao PV
Argumento 1 Necessariamente precisam ser duas ou mais pessoas.

(versdao 1) g possivel existir argumentagio de mim comigo mesma levando em consideraco
as varias vozes que tenho dentro de mim, refletindo sobre minhas acdes por meio J
da metacognicéo.

Para que a argumentacéo aconteca, € preciso que haja um proponente e um
oponente de uma problemética. E esses proponentes e oponentes ndo PV
Argumento 1 necessariamente precisam ser duas ou mais pessoas.

(versdo 2)  E possivel existir uma argumentacio interna levando em considerago as varias
vozes existentes dentro de si, refletindo sobre as prdprias agdes por meio da J
metacognicdo e fazendo uso do dialogismo defendido por Bahktin.

Fonte: a autora (2022)
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Na segunda versdo do texto, o argumento 3 também recebeu uma pequena alteracéo, ja
que Daélia acrescentou uma informacdo ao PV também fazendo referéncia a Bakhtin e a
presenca das vozes, conforme afirma no argumento 1. Ao mencionar a presenca do “outro”, ela
passa a incluir também “ou a outra voz” como ilustra o Quadro 15 abaixo, retomando a
referéncia justamente ao dialogismo e a possibilidade da autoargumentacdo que aparecem no
inicio do texto, o que resulta numa maior coesao entre as ideias. Esta alteracdo parece sinalizar
uma mudanca conceitual na compreensdo de Dalia, ampliando seu alcance, o que pode ser
tomado como um importante indicador do desenvolvimento da sua faceta argumentadora.
Apesar disso, a referida alteracdo néo interfere diretamente na qualidade do argumento, tendo

em vista que ndo impactou nas justificativas construidas.

Quadro 15 - Comparacéo entre a primeira e segunda versdes do argumento 3

Texto de Délia Elemento
Argumentar ndo é impor uma opinido, é defender ponto de vista refletindo sobre o PV
que o outro diz
Argumento 3 e assim podendo reafirmar o ponto de vista inicial, ndo mudando de opini&o J1
(versdo 1)
podendo também reafirmar o ponto de vista inicial com algumas alteragdes, 2
mudando parcialmente de opinido
e ainda modificar totalmente o pensamento inicial. J3
Argumentar ndo é impor uma opinido, é defender ponto de vista refletindo sobre o =
que 0 outro, ou a outra voz diz,
e assim podendo reafirmar o ponto de vista inicial, ndo mudando de opinido, J1
Argumento 3
(versao 2) podendo também reafirmar o ponto de vista inicial com algumas alteragdes, 2
mudando parcialmente de opinido
e ainda modificar totalmente o pensamento inicial. J3

Fonte: a autora (2022)

Autoanalise da producéo textual e Competéncia Argumentativa. Em dois momentos,
durante a atividade de producéo textual, foram realizadas autoavaliagdes do texto: a primeira
logo apds finalizar a primeira versao e a segunda ao final da atividade. Dessa forma, tornou-se
possivel observar as impressoes e reflexdes de Dalia acerca das suas producdes, por exemplo,
acerca do argumento 2, o qual ela considerou como sendo um ciclo argumentativo completo,

devido ao seu comentario na autoanalise (vide Figura 7, primeiro ponto).



99

Figura 7 - Primeira autoanalise do texto realizada por Délia
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Talvez, a partir deste comentario, tenha sido sua intencdo construir um ciclo de A-CA-
R, entretanto, ndo se consolidou devido a auséncia de alguns elementos, por exemplo, a J1 de
contraposicédo (supostamente o CA) ndo possui sustentagédo suficiente para se configurar como
CA e, além disso, ndo ha presenca de uma R. Podemos analisar este ponto a luz do nivel
metaestratégico da competéncia argumentativa, tendo em vista que se relaciona com a
consciéncia da utilizacdo de estratégias para produzir uma argumentacdo eficaz (RAPANTA,;
GARCIA-MILA; GILABERT, 2013). Em sua autoandlise do texto, Dé&lia demonstra
conhecimento acerca das estratégias de antecipar posi¢cdes divergentes e dialogar com as
perspectivas, mas percebemos certo descompasso entre tal conhecimento e sua devida
implementacao, bem como na posterior avaliacdo da estratégia utilizada.

Outra questdo relacionada a anterior, é que na autoanalise da producdo textual Dalia se
refere ao ciclo argumentativo como estando em acordo com 0 modelo de Toulmin (vide Figura
7, primeiro ponto). Trata-se de um equivoco, pois a referéncia correta seria Leitdo, perspectiva
tedrica amplamente explicada e trabalhada na DAE. Percebe-se, portanto, que Dalia apresenta
indicios de uma apropriacao das perspectivas teoricas sobre argumentacéo trabalhadas na DAE,
mas que ainda ndo esta consolidada, fendmeno que podemos relacionar mais claramente ao
nivel metacognitivo da competéncia argumentativa (RAPANTA; GARCIA-MILA;
GILABERT, 2013).

Outro ponto elencado por Dalia, desta vez mais relacionado ao contetdo, diz respeito

as perspectivas sobre argumentacdo abordadas no texto. Na sua avaliacdo, apenas as
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potencialidades da utilizacdo desta ferramenta na educacéo foram contempladas, de modo que
ela aponta que precisaria escrever sobre os limites. Tal reflexdo, que pode estar relacionada
tanto com o nivel metacognitivo na competéncia argumentativa como com o desenvolvimento
da faceta docente, implica na percepcdo da necessidade de aprofundar a dimensao conceitual
do texto, algo pertinente, porém ndo efetivado por ela na segunda versdo, conforme ja

observado na analise anterior e corroborado pelo Quadro 16.

Quadro 16 — Sintese dos indicadores da competéncia argumentativa de Dalia observados nas
suas producdes textuais, tanto a primeira versdo (T1), quanto na versdo revisada (T?2)

Metaconhecimentos da
Competéncia Argumentativa Indicadores  Ocorréncias no T1 Ocorréncias no T2

Metacognitivo (know-what) Argumento 1 2 3 123

Contra-argumento

Resposta

Metaestratégico (know-how)
Contrarresposta

Negociacdo de perspectivas 1 1

Argumento Aceitavel X = X X

Epistemolégico (know-be)
Argumento Relevante X X -

X | X | X
|

Argumento Suficiente

Fonte: a autora (2022)

Por fim, o ultimo comentério da avaliacdo de Dalia diz respeito aos critérios de
qualidade observados no texto, o qual ela considera com argumentos aceitaveis e relevantes —
coincidindo com nossa analise — mas ndo suficientes, ao que atribui como justificativa a
auséncia de citacdes. No entanto, este dltimo critério de qualidade néo se relaciona diretamente
com a presenca de citagOes de autores e de referencial tedrico, sendo uma ideia incompleta de
Délia. A suficiéncia € indicada pela forca das justificativas para manter as bases de um
posicionamento, o0 que envolve uma argumentacao robusta, coerente, rica em dados e fontes, e
que deixe o menor espaco possivel para contra-argumentos (GOVIER, 2010). Neste ponto, vale
ressaltar que na segunda versao do texto Dalia incluiu algumas fontes e uma citagéo, algo que
ela pondera na segunda autoanalise (vide o ponto 6 na Figura 8), mas diferente de como ela

avalia, houve impacto positivo na qualidade do argumento 1 tornando-o suficiente.



101

Figura 8 - Segunda autoanalise do texto realizada por Dalia
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analise cruzada)

6 Qualidade na reelaboragdo do texto
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Fonte: a autora (2022)

A partir dos elementos desta primeira autoanalise da producédo textual elaborada por
Daélia, podemos inferir na sua competéncia argumentativa um bom nivel de metaconhecimento
epistemoldgico. Tal metaconhecimento se relaciona tanto com suas habilidades para produzir
argumentos de boa qualidade ao longo do texto, quanto para realizar esta avaliacdo da sua
propria producdo, analisando de forma pertinente estrutura, conteddo e qualidade (RAPANTA,
GARCIA-MILA; GILABERT, 2013).

Sobre a segunda autoanalise do texto (mais diretiva), alguns pontos estdo relacionados
a escrita do texto em si — conhecimentos metacognitivos e metaestratégicos: construir
argumentos, dialogar diferentes perspectivas, modificar o texto a partir das revisdes e qualidade

(pontos 1, 2, 5 e 6 respectivamente). Nestes pontos, Dalia avalia que conseguiu alcancgar seus
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objetivos a partir do produto, muito embora nossa anélise mostre que ndo houve uma evolucéao
significativa entre a primeira e segunda versdes, nem na construcdo dos elementos da
argumentacdo, nem no dialogo entre diferentes perspectivas, apenas na qualidade de um
argumento.

J& nos pontos 3 e 4, os quais requerem uma analise sobre a propria capacidade —
metaconhecimento epistemologico —, Délia relatou maior dificuldade em se considerar capaz
de realizar a tarefa de avaliar os textos, tanto o préprio quanto o de um outro colega, ainda que
tenha conseguido realiza-la. Diferente da atividade de escrever um texto dissertativo-
argumentativo, que é uma atividade tipica de estudante, a avaliagdo no geral € considerada uma
atividade da competéncia e responsabilidade exclusiva do professor, sendo possivel que este
fator tenha gerado a dificuldade de Dalia para se perceber capaz. Em adicdo, e justamente pela
razdo de ser uma tarefa tipica do professor, acreditamos que também contribui para o
desenvolvimento da sua faceta docente, na medida em que requer ndo apenas a avaliagdo, mas
a autoavaliacdo, a qual envolve uma competéncia metacognitiva em outro nivel (MURAD,
2005). Esta habilidade se relaciona fortemente com o metaconhecimento epistemoldgico, o
mais alto grau de complexidade da competéncia argumentativa (RAPANTA; GARCIA-MILA;
GILABERT, 2013) —, pois, além da avaliagdo do texto em si & luz dos critérios, a autoavaliacdo
implica numa forma de perceber e regular os recursos cognitivos implicados na realizacdo desta
tarefa, além de uma reflexdo e julgamento sobre o préprio desempenho. Este tipo de avaliacdo
é pouco utilizada e mesmo estimulada entre os estudantes, de forma que a dificuldade de Délia
pode estar relacionada com a falta de familiaridade com a tarefa (MURAD, 2005) e com o fato
deste metaconhecimento epistemoldgico ocupar hierarquicamente a mais alta posicdo no
desenvolvimento da competéncia argumentativa, pois pressupde certo nivel de
desenvolvimento dos demais metaconhecimentos (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT,
2013). No entanto, experimentar atividades desta natureza pode ser um diferencial para o
desenvolvimento ndo apenas da competéncia argumentadora, mas também da faceta docente
de Délia. Por um lado, devido a estreita relacao entre a consciéncia dos processos cognitivos e
a capacidade de controla-los (VYGOTSKY, 2000), e por outro lado, uma série de evidéncias
correlaciona positivamente o alto nivel de competéncia argumentativa do professor com a
qualidade do manejo da argumentacao na sala de aula (TENREIRO-VIEIRA, 2004; SIMON et
al., 2006; CHOWNING et al., 2012; LOURENCO, 2013; GUEVARA, 2015).
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5.7 DIARIO DE APRENDIZAGEM: PRODUCAO GUIADA 2

Nesta segunda producdo guiada no diario de aprendizagem, que aconteceu no dia
09/11/2018, Dalia ja havia experienciado dois eixos completos da DAE, sendo o primeiro
acerca da teoria da argumentacéo e suas implicacGes na educacgéo, e o0 segundo sobre aprender
a argumentar, incluindo a identificacdo, producgdo e avaliacdo de argumentos. Dessa forma, ja

poderiamos esperar neste momento evidéncias do desenvolvimento da sua faceta docente.

Figura 9 - Producéo guiada construida no dia 09/11/2018 no diario de aprendizagem de Délia
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Fonte: a autora (2022)
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Na primeira pergunta, acerca das caracteristicas a serem desenvolvidas para trabalhar
com argumentacdo na educacdo, Délia cita diretamente o planejamento, “jogo de cintura” e
disposicdo para ouvir os alunos. O planejamento novamente esta presente, assim como na
resposta a primeira producéo guiada em seu diario, o que possivelmente indica a importancia
com que Dalia considera esta acdo vinculada ao principio do Propoésito. Também podemos
relacionar a este principio, o qual para Alexander (2006) é de extrema importancia para ancorar
o Ensino Dialdgico, o que Déalia denomina “jogo de cintura”, uma expressdo coloquial que
significa ser maleavel, ter flexibilidade e se adaptar facilmente as mais diversas situacoes. Esta
caracteristica se relaciona ao principio do Propdsito, na medida em que o professor que se
propde a trabalhar com o dialogo e com o discurso argumentativo precisa se planejar e ser

flexivel neste planejamento, para, diante dos possiveis cenarios, recursos e estudantes, construir
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0s caminhos para o alcance dos objetivos educacionais. Por outro lado, também é possivel
relacionar o “jogo de cintura” ao principio da Reciprocidade, justamente pela necessidade de
ser flexivel para conseguir dialogar, escutar, compartilhar e considerar as ideias e perspectivas
dos estudantes, o que coincide com o ultimo ponto elencado por Dalia como “disposigao para
ouvir as consideracOes trazidas pelos alunos”. Neste ponto, podemos identificar também uma
relagdo com o principio da Solidariedade, na medida em que prevé a expressdo livre de ideias
no espaco da sala de aula (ALEXANDER, 2006).

Ainda na primeira pergunta, Dalia inicia sua resposta com “para se desenvolver
enquanto professor aberto a argumentacdo na sala de aula (...)”, trazendo uma releitura da
questdo proposta. Nesta reconstrucéo, ela escolhe a expresséo “aberto a argumentagdo”, a qual
se destaca por também se relacionar com principios do Ensino Dialogico, em especial o da
Coletividade — pois o discurso argumentativo se constroi na presenca de pelo menos duas vozes
distintas — e o principio da Reciprocidade — j& que € necessario que tais vozes se escutem e
dialoguem entre si.

Tal qual ocorreu na primeira producao guiada, Dalia ndo justifica suas escolhas, nem
especifica na sua resposta como compreende a relacdo de tais caracteristicas com o trabalho
pedagdgico com argumentacado. Possivelmente, este fato estad mais relacionado a forma como a
pergunta foi construida, a qual ndo solicita justificativas, do que ao desconhecimento inferido
anteriormente, tendo em vista que ndo apenas Dalia responde agora de forma mais completa,
como na data em que foi escrito este texto ela ja havia cursado pelo menos dois tercos da DAE.
Ademais, partindo desta mesma reflexdo acerca do formato das perguntas, percebemos que,
nesta producado, Dalia ndo formulou argumentos em nenhuma das respostas, tendo apresentado
apenas pontos de vista.

Quanto a segunda pergunta, Déalia responde comparando-se antes e durante® a DAE,
fazendo um contraponto entre “nao tinha nenhuma, apenas acreditava ter” e “hoje acredito que
a disciplina me ajudou nessa construgdo”. Ela ndo especifica, mas & provavel que esteja se
referindo a disposicdo e/ou possibilidade para se desenvolver como professor dialdgico,
conforme coloca a pergunta. Apesar de as afirmativas serem separadas por um ponto final,
percebemos entre elas a conexdo atraves da relagdo de contraponto entre o0s dois
posicionamentos, 0s quais estdo orientados para conclusdes contrarias (SCHIFFRIN, 1987),

como diferentes vozes interpelando sua construcdo. Entretanto, o que mais se destaca neste

9 Apesar de Dalia utilizar o termo “apds”, consideramos que se refere ao momento atual, durante a DAE, tendo
em vista que na data em que foi escrito este texto o componente curricular ndo havia sido finalizado.
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texto é a diferenca de percepc¢éo entre os dois momentos, sendo que no primeiro ela "acreditava
ter” — trazendo o sentido de uma habilidade ja consolidada a qual ela possui — e no segundo
momento j& apresenta um sentido de “construcdo”, algo que pode ser constantemente
aprimorado. Este fato pode se relacionar, primeiramente, com uma maior consciéncia de si —
das préprias habilidades, conhecimentos e comportamentos, possivelmente propiciada pelo
desenvolvimento das suas competéncias argumentativa e docente (RAPANTA; GARCIA-
MILA; GILABERT, 2013).

Em segundo lugar, de fato, este sentido de construcédo é amplamente explorado na DAE
e imprescindivel na perspectiva do Ensino Dialdgico. Como corrobora Alexander (2006), o
desafio de manter um didlogo de qualidade na sala de aula se traduz na necessidade de o
professor trabalhar constantemente para aprimora-lo em diversos contextos. Dessa forma,
podemos elencar ao menos trés principios nos quais a ideia de construcdo é explicita: a
Coletividade, considerando que a aprendizagem é construida de forma cooperativa entre
professores e estudantes; a Solidariedade, na questdo do auxilio muatuo para construir
compreensdes e conhecimento; e na Cumulatividade, considerando que aprendizagens
significativas se constroem e se ancoram nos conhecimentos e experiéncias dos proprios
estudantes entre si e dos professores.

Finalmente, quando Dalia reflete em “a disciplina me ajudou nessa construgio”,
compreendemos que pode estar se referindo a trés possibilidades: 1) na tomada de consciéncia
de que realmente ndo tinha as habilidades que acreditava ter, 0 que exige um movimento
metacognitivo; 2) no conhecimento de que tais habilidades do professor sdo construida; ou 3)
na percep¢do do desenvolvimento dessas habilidades em si, o que também envolve a
metacognigdo, isto é, sua a consciéncia da formagdo de sua competéncia docente.
Especificamente em relacdo aos referidos movimentos metacognitivos, ambos podem se
relacionar & autoconscientizacdo, também motivada pelo préprio género diério, dentro do qual
este texto foi produzido. O diario de aprendizagem funciona como um mediador que permite
ao seu escritor, diante da reconstrucdo escrita das suas percepg¢des e agdes, um distanciamento
e organizacdo do pensamento necessarios a formacdo da consciéncia de si (HILA, 2008;
MARTINS, 2004), sendo, por esta razdo, uma ferramenta amplamente utilizada na formacéo
de professores (MARTIN; PORLAN, 1997; RIBEIRO, 2003). Além disso, conforme ja
mencionado, 0 desenvolvimento metacognitivo mantém uma estreita relagdo com as
competéncias argumentativa e docente, na medida em que envolvem habilidades de segunda
ordem e metaconhecimentos, isto é, 0 pensamento sobre o0 pensamento e o conhecimento sobre
0 conhecimento (KUHN, 1999).
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5.8 MEDIACAO DA ESTRATEGIA DIDATICA ARGUMENTATIVA

Esta atividade, que equivaleu a segunda avaliacdo na DAE, requereu dos estudantes a
elaboracdo de um planejamento de atividade potencialmente argumentativa para ser realmente
colocado em pratica. O principal objetivo desta atividade foi que os estudantes da DAE
pudessem se apropriar do papel de docente que trabalha com argumentacdo e do processo
necessario para planejar, implementar e avaliar uma situacdo didatica especifica. Dessa forma,
o0 relatdrio construido pelo grupo conteve todas as referidas etapas — desde o desenho do
planejamento, até o relato desta implementacgdo e as reflexdes acerca do sucesso da atividade,
em funcdo da presenca e manejo da argumentacdo com os participantes. O grupo de Dalia,
composto por mais 4 integrantes, participou dos momentos especificos para este planejamento
em sala de aula, sob a supervisao da professora da DAE, e realizou a atividade com uma turma
de 18 criangas do 4° ano do Ensino Fundamental. Realizaremos a analise do planejamento e da
implementacdo, através do relato do grupo e da transcricio da aulal® presentes no relatério

entregue a professora da disciplina.

10 conforme ja mencionado no método, a gravacdo e transcri¢ao desta atividade foi realizada pelo préprio grupo,
como estratégia para reflexdo da pratica, em acordo com os objetivos desta atividade da DAE.



107

Figura 10 - Imagem da parte do relatério do grupo de Délia referente ao planejamento da
atividade potencialmente argumentativa B
DESCRICAO DETALHADA DA ESTRATEGIA PEDAGOGICA ARGUMENTATIVA

1° momento: Faremos uma breve explicagio e conversa com os alunos sobre os tipos de brincadeiras de rua
e de jogos eletrdnicos. Utilizaremos slides com imagens de algumas brincadeiras. Ouviremos a contribuigdo
dos alunos e faremos alguns questionamentos:

® Quais brincadeiras fazem parte do dia a dia de vocés?

e Vocés gostam mais de jogos eletronicos ou brincadeiras de rua?

® Vocés aprendem alguma coisa com essas brincadeiras?
2° momento: Explicaremos aos alunos que faremos um debate, onde a turma serd divida em dois grupos.
Cada grupo defender4 seu ponto de vista e responderdio as perguntas norteadoras. Um grupo defendera que
a melhor brincadeira para o aprendizado ¢ a de rua, e outro grupo defendera que a melhor brincadeira para o
aprendizado ¢ a de jogos eletrdnicos. Antes de iniciar o debate os alunos terdo cinco minutos para
organizarem suas ideias.
3° momento: Produgdo do debate. As perguntas norteadoras que conduzirdo o debate serdo:

e Qual tipo de brincadeira leva as criangas a aprenderem?

e O que elas aprendem com essas brincadeiras?
Cada grupo defendera seu ponto de vista, os tempos serdo:

e 1°defensor das brincadeiras de rua (3 min)

e 2°defensor dos jogos eletronicos (3 min) ,

L 4
Logo apos ouvirem a exposi¢do dos grupos, cada grupo terd que expor os pontos negativos do grupo oposto.

e 1° Apontar os pontos negativos das brincadeiras de rua (3 min)

e 2° Apontar os pontos negativos dos jogos eletronicos (3 min)
4° momento: Reflexdo junto aos alunos sobre os argumentos que foram utilizados e qual brincadeira é
“melhor” para o aprendizado. Chegaremos ao consenso da decisdo final.
OBS: No total a atividade tera duragdo de 1h30m.

Legenda: marcado em amarelo: destaque das atividades, recursos e agdes discursivas analisadas; Sublinhado a
méo livre e exclamacao: grifo realizado pela professora da DAE na corre¢do do relatério.

Fonte: a autora (2022)

5.8.1 Analise do planejamento da atividade potencialmente argumentativa

Quanto ao planejamento do grupo de Dalia, este esta estruturado em quatro momentos

distintos e integrados, apresentando potencial para fazer emergir a argumentacao. Analisamos

todas as atividades, recursos e a¢des discursivas planejados pelo grupo, nas quais foi possivel

identificar ampla presenga dos principios do Ensino Dialdgico e das Agdes discursivas do
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professor para emergéncia e manutencdo da argumentacao, os indicadores do desenvolvimento
da faceta docente. Para facilitar a visualizagdo, estdo ressaltados na Figura 10 acima, 0s
elementos analisados do planejamento, os quais foram detalhados nos Quadros 17 e 18 mais
adiante, que, respectivamente, relacionam as informacdes construidas pelo grupo de Déalia com
os Principios do Ensino Dial6gico e com as Acdes discursivas do professor nos trés planos.
Vale ressaltar que, apesar de apresentarmos Tabelas distintas, as analises se sobrepdem, pois,
um mesmo aspecto do planejamento pode indicar, simultaneamente, uma agédo discursiva, em

um ou mais planos, e um ou mais principios do ensino dialogico.

Quadro 17 — Relacéo entre os principios do Ensino Dialdgico e as atividades e recursos
pedagdgicos planejados pela equipe de Délia para realizar a atividade potencialmente
argumentativa

Principios do Ensino Dialégico

Momento Atividades Planejadas COL REC SOL CUM PRO
Explicar brevemente o tema
Conversar com os alunos sobre o tema
. Ouvir as contribuicdes dos alunos
Questionar os alunos sobre a vivéncia com o tema
2 Explicar a atividade do debate
Refletir com os alunos sobre os argumentos e sobre o tema
) Chegar ao consenso
Recursos Planejados
1 Slides com imagens relativas ao tema
3 Debate

Legenda: COL — coletividade; REC — reciprocidade; SOL — solidariedade; CUM — cumulatividade; PRO —
proposito; cor cinza: indicacdo de que atende ao respectivo principio.

Fonte: a autora (2022)

Nesta atividade, a ideia do grupo foi trazer para debate a relagdo entre aprendizagem e
dois tipos distintos de brincadeiras, denominadas de rua ou com jogos eletrénicos. A escolha
pelo tema ocorreu, conforme esclarecido no relatorio, pelo potencial interesse que geraria nas
criancas devido a presenca em seu cotidiano. Para apresentar este tema a turma, principal

objetivo do primeiro momento da atividade, o grupo planejou atividades predominantemente
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discursivas, como explicar, conversar, questionar e ouvir os alunos, bem como a utilizagéo do
recurso slide contendo imagens relacionadas ao tema. Tais atividades podem ser reconhecidas
como parte do repertério denominado 'falas para o ensino’, proposto por Alexander (2006),
especialmente dos tipos exposicdo, que implica em fornecer informacdes, e didlogo, que
consiste em construir um conhecimento comum através do compartilhamento, discussao e
questionamentos. Dessa forma, as atividades de conversar com os alunos, ouvi-los e questiona-
los sobre suas vivéncias atendem a todos os principios do Ensino Dialogico, considerando que
possibilitam a aprendizagem cooperativa, o0 dialogo, o auxilio mutuo e a ancoragem de
conhecimentos entre professores e estudantes, bem como o alcance dos objetivos pedagogicos.
Segundo este autor, no contexto especifico da fala da sala de aula, na qual os significados do
conhecimento sdo predominantemente transmitidos e examinados, o dialogo se torna nao
apenas um aspecto da aprendizagem, mas uma das suas ferramentas mais essenciais. Nesta
construcdo dialdgica, os trés questionamentos elaborados pelo grupo para este primeiro
momento podem desempenhar um papel fundamental por indicarem agGes discursivas para
fazer emergir a argumentacdo. Sua presenca implica em potenciais efeitos nos trés planos: 1)
pragmatico, podendo criar possibilidades de discordancia e explicitar divergéncias de
posicionamento; 2) argumentativo, através do estimulo a formulacdo de posicionamentos e 3)
epistémico, abrindo espaco para legitimar os conhecimentos trazidos pelos estudantes (DE
CHIARO; LEITAO, 2005).

Levando em consideracdo 0 exposto acima, a atividade de explicar brevemente o tema
apenas atende ao principio do Propdsito, por exercer seu papel em acordo com os objetivos da
atividade proposta, embora “nédo ofereca os tipos de desafio cognitivo caracteristicos do ensino
dialogico” (ALEXANDER, 2006, p. 31). Quanto ao recurso dos slides com imagens, apesar de
ter o potencial de deflagrar um rico didlogo entre as criancas, também esta sendo utilizado com
funcdo explicativa, tal como é referido no planejamento, e, portanto, atende apenas ao principio
do propdsito. Entretanto, ambos podem ser considerados também como agdes discursivas no
plano epistémico, pois apresentam informacgdes sobre o tema que carregam o potencial de
posteriormente se tornarem premissas para a argumentacdo dos estudantes (DE CHIARO;
LEITAO, 2005).
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Quadro 18 — Acdes discursivas do professor que aparecem no planejamento da atividade
elaborada pelo grupo de Dalia e seus potenciais efeitos nos planos pragmatico, argumentativo

e epistémico
Potenciais efeitos
. . . - Plano S
Ac0es discursivas planejadas Plano Pragmatico Argumentativo Plano Epistémico
“Faremos uma breve explicacdo e Oferece potenciais
i i
conversa com os alunos sobre os tipos | B remissas ara
; . . U «
de brincadeiras de rua e jogos argumentacao dos
eletrénicos” estudantes
"Faremos alguns questionamentos: . -
quais brincade?ras fazgm parte do dia a Cria possibilidades de Abre  espago  para
dia de vocés? Vocés gostam mais de discordancia e explicita | Estimula a | legitimar 0S
jogos eletrﬁn.icos oll brincadeiras de divergéncias entre os | elaboragdo  de | conhecimentos e
J A . | posicionamentos  dos | posicionamentos | posicionamentos dos
rua? Vocés aprendem alguma coisa
. . o estudantes estudantes
com essas brincadeiras?
« . Explicita as
Explicaremos aos alunos que faremos divergéncias entre os | Estimula a Abre  espaco  para
u , u a dividi - . x iti
m debate, onde a turma serd dividida osicionamentos e | implementacio legitimar 0S
em dois grupos, cada grupo defendera Brioriza o debate como dop dis%:urso conhecimentos e
seu ponto de vista e responderdo as meio para  resolver | argumentativo posicionamentos  dos
norteaaoras . A -
erguntas norteadoras” divergéncias estudantes
“As perguntas norteadoras que | Cria possibilidades de Abre  espaco  para
conduzirdo o debate serdo: qual tipo de | discordancia e explicita | Estimula a | legitimar 0S
brincadeira leva as criancas a | divergéncias entre os|elaboracdo  de | conhecimentos e
aprenderem? O que elas aprendem com | posicionamentos  dos | posicionamentos | posicionamentos  dos
essas brincadeiras?”’ estudantes estudantes
“Reflexiio iunto aos alunos sobre os Cria possibilidades de | Estimula a|Abre  espaco  para
ar umentosj ue foram utilizados e qual discordancia e explicita | implementacdo e | legitimar 0S
br?ncadeiraq ¢ 'melhor araq o divergéncias entre os | formula 0 | conhecimentos e
aprendizado” P posicionamentos  dos | discurso posicionamentos  dos
estudantes argumentativo estudantes
Estimula a|Abre espaco  para
" _— implementacdo e | legitimar 0s
Chegaremos ao consenso da deciséo | Estabelece o consenso forFr)nuIa ¢ o cognhecimentos o
final” como meta coletiva : .
discurso posicionamentos  dos
argumentativo estudantes

Fonte: a autora (2022)

A explicacdo da atividade do debate, que compde 0 segundo momento do planejamento,
novamente apenas desempenha sua funcao objetiva, ainda que seja bastante importante para
contextualizar as criancas sobre o passo a passo da atividade e como se portar, pois, o debate
na sala de aula tende a ndo ser um género tdo presente nas escolas. R. Ribeiro (2009) corrobora
a importancia desta instrucdo, ao afirmar que é necessario explanar para as criangas as

caracteristicas do género debate, de modo que consigam desenvolver de forma adequada as
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habilidades exigidas por esta atividade. E por esta razdo, podemos considerar esta explicacdo
da atividade como uma acdo discursiva com potenciais implicagdes nos trés planos: no
pragmatico, ao explicitar os posicionamentos divergentes a serem defendidos e apresentar o
debate como meio para resolvé-los; no argumentativo, ao incentivar a defesa de pontos de vista
durante o debate; e no epistémico, novamente legitimando a formulagdo de argumentos pelos
alunos (DE CHIARO; LEITAO, 2005).

Em relacdo ao debate, a escolha deste recurso ndo foi justificada pelo grupo, muito
embora possivelmente foi escolhido por ser um género predominantemente argumentativo.
Como corroboram Dolz e Schneuwly (2004), o debate em sala de aula é um género oral que
consiste numa discussdo sobre um tema controverso, na qual os diversos participantes se
posicionam, tentam modificar as opinides uns dos outros e ajustam suas proprias perspectivas,
visando a construcdo de uma resposta comum para a questao inicial. Quanto a forma como o
debate na sala de aula foi desenhado no planejamento, identificamos que este se aproxima do
debate de opinido de fundo controverso descrito pelos autores, cuja prerrogativa é influenciar a
posicao do outro por meio do confronto de ideias (DOLZ; SCHNEUWLY; DE PIETRO, 2004),
além de ser organizado por regras especificas de funcionamento, por exemplo: os turnos de
fala, tempos pré-definidos, funcdo de cada grupo, o respeito a fala do outro, desta forma,
compondo um debate regrado.

Assim, este debate proposto possui as seguintes caracteristicas: 1) divisdo da turma em
dois grupos para defesa de PVs diferentes - brincadeiras de rua sao melhores para o aprendizado
versus jogos eletrénicos sdo melhores para o aprendizado; 2) perguntas norteadoras para
orientar a reflexao e a fala dos grupos; 3) tempos cronometrados para organizacao das ideias e
dos turnos de fala; 4) cada grupo deve ouvir a exposi¢édo do outro e, em seguida, expor 0s pontos
negativos do outro. Em relacdo a primeira caracteristica, o fato de toda a turma poder se engajar
na atividade, seja defendendo um ou outro PV, vai ao encontro dos principios do Ensino
Dialogico, na medida em que possibilita a aprendizagem coletiva, colaborativa e reciproca.
Ademais, as perguntas norteadoras e a forma como o tema foi transformado em controvérsia
tém o potencial para levar os estudantes ao funcionamento argumentativo e, consequentemente,
metacognitivo. Dessa forma, tais perguntas se configuram como agdes discursivas que podem
impactar no plano pragmatico, pois possibilitam e explicitam a divergéncia de opinides; no
plano argumentativo, impactam estimulando a construcdo de posicionamentos; e no plano
epistémico, novamente oportunizando a legitimac&o dos conhecimentos trazidos pelas criancas
(DE CHIARO; LEITAO, 2005).
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Acerca das regras de tempo e turnos de fala mencionadas no item 3, além de buscar
garantir o espaco de escuta dos argumentos de cada grupo, tal organizacdo e mediagdo podem
também auxiliar na organizacao interna do pensamento pelas criancas (VYGOTSKY, 2000).
Finalmente, em relacdo as caracteristicas elencadas no ponto 4, o fato do grupo de Dalia haver
colocado ‘ouvir 0 outro’ como parte do conjunto de regras do debate € bastante significativo,
pois busca garantir a presencga do dialogo, imprescindivel tanto para o debate, quanto para os
principios do Ensino Dialdgico.

Entretanto, ainda sobre o ponto 4, vale comentar acerca de duas questdes: a escolha pelo
termo “exposi¢do”, em relacdo as falas dos grupos, bem como a regra de expor 0s pontos
negativos do outro grupo. Quanto a primeira questao, identificamos no planejamento a presenca
de expressdes que podem ser consideradas conflitantes, como “defender 0 ponto de vista” e
“expor” ou “exposi¢ao dos grupos”, pois, enquanto a primeira forma de referir implica na
justificacdo dos posicionamentos, funcionamento predominantemente argumentativo; de forma
distinta, a exposicdo de ideias pode levar o grupo apenas a apresentar opinides nao
fundamentadas e, consequentemente, ndo fazer emergir a argumentacéo ou o debate. Enquanto
a defesa de PVs se aproxima do que é proposto no Ensino Dial6gico, a mera exposicao de ideias
se afasta dele, porque é monoldgica e, portanto, inibe o didlogo (ALEXANDER, 2006).

No que toca a exposicdo dos pontos negativos do outro grupo, além da ressalva sobre a
“exposicao" referida acima, cabe a reflexdo acerca dos possiveis impactos desta regra no
funcionamento cognitivo-discursivo, para utilizar o termo empregado por Leitdo (2012), dos
participantes. Segundo Dolz, Schneuwly e De Pietro (2004), crianc¢as dos 3° e 4° anos do Ensino
Fundamental podem apresentar maior dificuldade para organizar argumentos e para negociar
perspectivas diante de posicionamentos divergentes. Diante disso, uma atividade que coloca 0s
participantes na posicao de apontar os aspectos negativos do oponente pode criar uma atmosfera
de competitividade e até mesmo de hostilidade entre os grupos, o que facilmente leva, por
Além disso, contribui com a dificuldade ja existente para negociar as proprias opinides com 0s
demais colegas, culminando também num prejuizo do dialogo e do debate propriamente dito.
Por outro lado, a intencéo do grupo ao formular esta regra pode ter sido no sentido de auxiliar
as criancas a sair do proprio PV para refletir acerca do posicionamento do outro grupo, como
um caminho para analisar os limites do posicionamento divergente. Nesta perspectiva, tal regra
tem potencial para desenvolver o didlogo entre os grupos, a depender da forma como for

mediada pelo grupo de Dalia, especialmente através do emprego de agdes discursivas no plano
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pragmatico, para fazer emergir a argumentacdo sem perder de vista 0s objetivos pedagogicos
da atividade (DE CHIARO; LEITAO, 2005).

Portanto, € imprescindivel construir e mediar um espago de debate que preconize a
reflexdo, a escuta e o didlogo, sobretudo para esta faixa etaria, para possibilitar as criangas a
experimentacdo de formas mais complexas de funcionamento discursivo e cognitivo, de modo
a aprimorar suas habilidades. Diante dos possiveis efeitos negativos relacionados a participacao
em debates pedagdgicos, é necessario colocar atencdo especial ao desenho do debate proposto
- ou de qualquer pratica argumentativa na sala de aula - e a0 manejo da atividade pelo professor,
de modo que seja apropriado para o publico-alvo, de fato contribua com o desenvolvimento do
pensamento reflexivo e com uma aprendizagem significativa e critica (LEITAO, 2012).

Finalmente, chegando ao quarto e tltimo momento do planejamento do grupo de Dalia,
as atividades propostas sao de "refletir junto aos alunos sobre 0s argumentos e sobre o0 tema” e
de “chegar ao consenso”. Sobre o primeiro ponto, a proposi¢cdo de um momento de reflexao
construido coletivamente ap6s o debate atende a todos os principios do Ensino Dialdgico,
considerando que implica na cooperacao, na expressao mais livre, no didlogo e consideracao
genuina de perspectivas diferentes — ja que ndo haveria mais a tarefa de defender uma posicao
especifica, possibilitando a revisdo de posicionamentos e uma aprendizagem mais critica sobre
o tema. Podemos, portanto, considera-la uma acdo discursiva do professor com possiveis
impactos nos trés planos (DE CHIARO; LEITAO, 2005), conforme ilustra o Quadro 18.

A respeito do consenso, buscar esta meta tem potencial para gerar uma negociacao de
perspectivas e, consequentemente, o dialogo argumentativo, configurando-se como uma agéo
discursiva, principalmente pragmatica e argumentativa (DE CHIARO; LEITAO, 2005).
Entretanto, a depender da forma como for proposto a turma pelos mediadores, também pode
implicar em repercussfes negativas sobre os participantes. Pela forma como o grupo colocou
no planejamento, “chegaremos ao consenso da decisdo final”, o foco parece recair mais no
resultado, em obter uma Unica resposta consensual, do que no processo propriamente dito de
argumentar, visando a aderéncia dos participantes a um mesmo posicionamento. Esta forma de
propor 0 consenso para as criangas, semelhante ao debate deliberativo, com foco no resultado
em detrimento do processo, pode acirrar a competitividade, por um lado, e minar o didlogo, por
outro, de modo que se afastaria dos principios da Reciprocidade, da Solidariedade e da
Coletividade, ja que pode comprometer a escuta, 0 compartilhamento, o auxilio mutuo e a
aprendizagem cooperativa.

Considerando toda a anélise deste planejamento, € possivel tecer algumas considera¢es

em relagcdo aos metaconhecimentos da competéncia argumentativa potencialmente fomentados
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por esta atividade aos alunos participantes. Observamos um enfoque no desenvolvimento do
conhecimento metacognitivo, considerado 0 mais elementar da competéncia argumentativa,
pois a atividade planejada envolve prioritariamente a consciéncia sobre o proprio conhecimento
e a reflex@o sobre seus fundamentos para construcdo de posicionamentos justificados, isto é,
argumentos (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT, 2013). Levando em conta o contexto
de implementagéo desta atividade pontual, com criangas do 4° ano do Ensino Fundamental, as
quais possivelmente ndo tém contato sistematico com atividades argumentativas na sala de aula,
0 grupo propde um caminho interessante para trabalhar a partir das bases da competéncia
argumentativa desses estudantes.

Passaremos adiante as analises da implementacdo deste planejamento, retomando as
reflexdes construidas a partir do que o grupo de Délia de fato realizou com os participantes na

sala de aula.

5.8.2 Andlise da implementacédo da atividade potencialmente argumentativa

Nesta secdo serd feita a andlise da implementacdo da atividade potencialmente

argumentativa.
5.8.2.1 Momento 1

Conforme ja mencionado, o grupo de Dalia foi o responsavel pela gravacéo e transcricao
desta atividade junto as criancas. Dessa forma, a transcricdo apresentada no relatorio se inicia
apenas no momento imediatamente anterior ao debate, quando os participantes estdo prestes a
defender seus posicionamentos. A parte inicial do planejamento, momento 1, de
contextualizacdo sobre o tema, ndo aparece na transcricdo e, portanto, ndo pdde ser analisada.
Apenas foi possivel fazer algumas inferéncias a partir das informagdes contidas no topico
“relato da experiéncia pratica” presente no relatério do grupo, como, por exemplo, o fato de
que a turma era composta por 18 criancas do 4° ano (idades entre 8 e 10 anos) e que a atividade
foi conduzida no auditdrio da escola, devido a utilizacdo do projetor. Ao mencionar esta
questdo, o grupo pontua gque “passou para os alunos um slide com fotos de brincadeiras de rua
e jogos eletronicos. Esse slide foi disponibilizado como um apoio visual para que fosse gerado
neles um sentimento de pertencimento as atividades ali vistas e a partir dessa visualizagéo ja
fossem pensando e associando as imagens com as praticas diarias”. Portanto, o recurso das

imagens de fato ndo foi utilizado como deflagrador de um didlogo sobre as brincadeiras, mas
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realmente como ferramenta para visualizagdo durante a exposicéo, e de ancoragem do tema
proposto com o0s conhecimentos prévios das criangas, atendendo assim aos principios do
Proposito e da Cumulatividade. Ainda assim, este recurso poderia exercer seu potencial de acéo
discursiva epistémica levantado no planejamento, oferecendo informacdes para a construcao
argumentativa dos alunos (DE CHIARO; LEITAO, 2005), entretanto a falta de acesso as
transcrigdes deste momento torna inviavel a realizacdo desta correlacéo.

Em seguida®!, apds o0 momento expositivo com os slides, o0 grupo de Délia relata que
“perguntaram as criancas qual dos dois elas preferiram e eles votaram levantando a méo”.
Em comparacao ao planejamento, o grupo havia se proposto a questionar as criangas sobre sua
vivéncia com o tema e dentre as perguntas elencadas, questionar a respeito das preferéncias
individuais por um ou outro tipo de brincadeira. A forma como ocorreu este momento parece
ter se resumido, entretanto, a realizacdo de uma votacao a partir das preferéncias individuais
para a divisdo dos grupos para o debate. Esta acdo silenciou o dialogo possivel, ja que os alunos
apenas precisaram levantar as maos para se posicionar, ndo sendo solicitadas justificativas ou
confrontadas as perspectivas divergentes, acdes discursivas que poderiam fazer emergir a
argumentacdo (DE CHIARO; LEITAO, 2005), especialmente a partir dos questionamentos
elaborados no planejamento, os quais ndo sdo sequer mencionados. Esta decisdo tomada pelo
grupo, portanto, relaciona-se ao principio do Propdésito por atender aos objetivos pedagdgicos
da atividade, contudo se afasta dos demais principios do Ensino Dial6gico, justamente por ndo

valorizar a troca, a argumentacdo, a escuta e a aprendizagem colaborativa.

.\ longo do relato da experiéncia pratica, o grupo ndo menciona nada a respeito da realizagdo da conversa e da
escuta das contribuicbes das criangas que aparecem no planejamento. Este fato nos leva a questionar sua
ocorréncia, no entanto, diante da auséncia da transcricdo deste momento, consideramos que ndo ha informacdes
suficientes para confirmar esta divergéncia.
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Tabela 4 — Relagdo entre os principios do Ensino Dialdgico e as ac¢fes e recursos elaborados
pela equipe de Dalia, comparando o planejamento e a implementacdo do momento 1

Principios do

Momento PLANEJAMENTO . S IMPLEMENTACAO
Ensino Dialdgico
C RS CP
Atividades O E O UR Atividades
L CL MO
Explicar brevemente o tema 1 Explicar brevemente o tema
Conversar com os alunos sobre o *faltam dados*
1 tema
Ouvir as contribui¢bes dos alunos *faltam dados*
Questionar os alunos sobre a | Realizar uma votagdo a partir da
vivéncia com o tema preferéncia de cada aluno
Recursos Recursos
1 tSeIrlgaes com imagens relativas ao I | I Slides com imagens relativas ao tema

Legenda: COL — coletividade; REC — reciprocidade; SOL - solidariedade; CUM — cumulatividade; PRO —
proposito; Cor cinza - referente ao planejamento; | - referente a implementacao.

Fonte: a autora (2022)

Portanto, em relacdo ao momento 1 da implementacdo, ndo ha dados suficientes para
observar as a¢des discursivas efetivamente realizadas. J& em relacdo aos indicadores do Ensino
Dialogico, construimos algumas hipoteses a partir do relato e podemos visualizar na Tabela 4
acima a correspondéncia entre as acdes e recursos planejados e supostamente implementados,
além da correspondéncia com seus principios. Para leitura da Tabela, a cor cinza marca 0s
principios contemplados no planejamento e os signos | marcam os principios contemplados na

implementacao da atividade.

5.8.2.2 Momento 2

Este momento, de acordo com o planejamento, seria destinado a explicacdo da atividade
do debate e a preparacdo interna dos grupos debatedores. Igualmente, ndo h& transcricéo
disponivel, mas algumas informagdes foram descritas no relato da atividade. Sobre este
momento, o grupo relata: “apds divididos os grupos, explicamos nossa proposta, de que eles

teriam de defender cada um a sua brincadeira escolhida (jogos eletrénicos versus brincadeira

de rua) e pedimos que conversassem entre si a fim de juntar argumentos para defenderem.
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Demos a eles um total de_20 minutos para que conversassem e durante esse tempo, ficamos

percorrendo a sala no intuito de sanar possiveis davidas e/ou nortear a discussdo interna do

grupo para que a conversagdo ndo parasse”. Sobre o primeiro trecho sublinhado, ressaltamos
que, neste momento da pratica, a instrucdo fornecida pelo grupo aos alunos foi para que
defendessem uma brincadeira, a qual fomenta a constru¢do de argumentos e o diélogo, em
contraste com a “exposigdo” presente em partes do planejamento, conforme apontado
anteriormente. Para construir a situacdo de argumentacdo planejada, especialmente apds a
realizacdo de uma votacdo, a escolha desses termos usados nas instrucGes pode ter sido
fundamental, pois criou condi¢Ges mais favoraveis para a emergéncia da argumentacéo, tendo
em vista que se constituem como agles discursivas do tipo pragmaticas, explicitando as
posicBes divergentes a serem dialogadas, mas também do tipo argumentativa, pois estimula a
construcéo de justificativas e a preparacéo de argumentos (DE CHIARO; LEITAOQ, 2005).

Além disso, cabe uma reflexdo acerca do tema proposto, o qual no planejamento foi
construido relacionando as brincadeiras com a aprendizagem na pergunta controversa “qual
brincadeira € melhor para o aprendizado?”. Entretanto, o relato e a transcri¢cdo indicam que, no
momento da implementacéo, este tema foi resumido a duas questfes: “qual brincadeira é a
melhor?” e “o que se aprende com esta brincadeira?”. Esta alteracdo do tema proposto
simplifica o dialogo de ideias e restringe o debate, porque deixa de existir a controvérsia da
relacdo entre brincadeira e aprendizagem, presente na primeira pergunta planejada pelo grupo.
Este fato pdde impactar diretamente na debatibilidade do tema e na qualidade do debate, pois
sugere a construcdo apenas de pontos de vista e ndo argumentos, implica no risco deste ficar
polarizado e restrito as opiniGes e preferéncias pessoais das criancas. Diante deste contexto,
para que o grupo de Dalia alcancasse seus objetivos, poderia precisar ter uma postura mais
atuante em suas acdes discursivas, de modo a incentivar nas criancas as operacfes da
argumentacdo, bem como instituir o diadlogo e a negociacdo como formas de resolver as
divergéncias (DE CHIARO; LEITAO, 2005).

Acerca do tempo de preparacdo também sublinhado no relato acima, o planejamento
previu apenas 5 minutos para a organizacgdo das ideias em grupo para o debate, enquanto na
implementacdo foram disponibilizados 20 minutos para esta atividade. Esta alteracdo do
planejamento, que possibilitou maior tempo de didlogo intragrupos e de interacdo com as
mediadoras, possivelmente se desencadeou a partir da sensibilidade dessas em perceber a
necessidade das criancgas e da disponibilidade para flexibilizar a atividade, algo imprescindivel
para o trabalho com argumentacdo na sala de aula. Foi uma decisdo que pdde ter contribuido

tanto para estimular a argumentacdo nos pequenos grupos, como também para construir a
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compreensdo acerca das regras e funcionamento do debate, especialmente pelo
acompanhamento prestado, conforme mencionado. Este desenho de trabalho em pequenos
grupos, de acordo com Alexander (2006), tem o potencial de favorecer a escuta, participacéo e
0 respeito, bem como a construcédo coletiva ancorada nas contribuicfes das proprias criancas.
Além disso, 0 acompanhamento sistematico desempenhado pelas mediadoras pdde contribuir
para a organizacdo das ideias e construcdo de raciocinios mais coerentes. Isto se d& na medida
em que, conforme relatado por elas, o papel desempenhado girou em torno de sanar davidas,
nortear a discusséo interna e encorajar o dialogo, atitudes que podem estar permeadas por agdes
discursivas, além de serem consideradas como indicadores do Ensino Dialdgico e relacionadas
com todos os seus principios (ALEXANDER, 2006).

Assim sendo, sobre este momento 2 da implementacgéo, pouco € possivel afirmar sobre
a implementacdo das acfes discursivas, novamente pela auséncia das transcricdes. A acao
planejada que parece ter se efetivado aqui, conforme o relato, envolve a explicagio sobre a
atividade do debate, porém, é uma inferéncia, ja que a transcri¢ao deste trecho também n&o foi
realizada pelo grupo. J& na correspondéncia com os principios do Ensino Dial6gico, podemos
visualizar na Tabela 5 abaixo a comparacdo entre as agdes planejadas e possivelmente

efetivadas:

Tabela 5 — Relacdo entre os principios do Ensino Dialdgico e as acfes e recursos elaborados
pela equipe de Délia, comparando o planejamento e a implementacdo do momento 2

Momen PLANEJAMENTO Principios do IMPLEMENTACAO
to Ensino Dial6gico
C R S CP
Atividades O E O UR Atividades
L CL MO
Explicar a atividade do debate | Explicar a atividade do debate
2

Percorrer 0s grupos para sanar

I T I O O O L . x
davidas e nortear a discussao

Legenda: COL — coletividade; REC — reciprocidade; SOL — solidariedade; CUM — cumulatividade; PRO —
proposito; Cor cinza - referente ao planejamento; | - referente a implementacéo.
Fonte: a autora (2022)

5.8.2.3 Momento 3

Ap0s este momento de preparacdo, o grupo de Dalia arranjou a sala para o debate e,

conforme o relato, “organizamos as cadeiras de forma que os alunos ficassem um grupo de

frente para o outro”. Este rearranjo do leiaute da sala € fundamental, de acordo com Alexander
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(2006), para facilitar o engajamento dos estudantes no desenvolvimento de quaisquer atividades
e pode ser considerado como um indicador do Ensino Dialégico. Neste caso em especifico,
organizar as criancas frente a frente favorece a atividade do debate, na qual o confronto de
ideias € central, assim como considerar e escutar a fala do outro. Dessa forma, podemos
observar a relacéo entre o recurso leiaute da sala com pelo menos quatro principios do Ensino
Dialégico: Coletividade, Reciprocidade, Solidariedade e Propoésito, pois permite o
desenvolvimento da atividade e alcance dos objetivos promovendo o dialogo, a construcao

coletiva e solidaria.

Quadro 19 - Excertos que ilustram as instrucdes fornecidas pelas mediadoras da atividade
potencialmente argumentativa no momento da sua implementacéo (falas extraidas da
transcricao realizada pelo grupo)

Turno Transcricao realizada pelo grupo de Délia

Ah, e outra coisa! Quando, quando esse grupo tiver falando, ndo fiquem trés, quatro desse grupo

T1-PB falando ndo, falem um de cada vez pra gente escutar todo mundo ta certo?
N&o pode xingar, ndo pode falar no tempo do outro, ndo pode rir do que o outro ta falando, certo?!
Se controlem, beleza? Vocés sé vao poder falar no momento de vocés, pronto digamos que esse
T2-PD S . . . . .
grupo aqui td no momento da fala, ninguém daqui pode falar t4?! Pode pensar s6, pensar 0 quanto|
vocés quiserem, mas falar ndo! Beleza?
T3-PB E prestem atencdo no que o outro vai falar.
T11-PD Ai pronto! Digamos que 0 grupo... é terminou antes dos 3 minutos, eles podem abrir mao do tempo

deles, certo? Se eles abrirem mé&o ndo podem cancelar, passam o tempo pro outro grupo. T4 bom?

T12-AX  Tabom!

A partir de agora vocés tém 3 minutos pra dizer o porqué jogos eletronicos é melhor e o que se
aprende com jogos eletrdnicos, t& certo? O grupo de ca ndo fala nada.

T14-PB S6 presta atencéo.
Legenda: PB - Professora B; PD - Professora Dalia; AX - Aluno X
Fonte: a autora (2022)

T13-PD

No momento imediatamente anterior ao inicio do debate, Délia e outra integrante do
grupo, na posicdo de mediadoras da atividade, deram algumas instrucfes aos participantes a
respeito das regras da atividade, como: falar uma pessoa por vez, escutar 0 outro, respeitar o
tempo etc., conforme ilustra o Quadro 19 acima. Estas falas, a0 mesmo tempo em que se
constituem como falas de ensino do tipo instrucdes (ALEXANDER, 2006), cuja funcéo é
organizar a situacdo do debate informando aos alunos como devem se portar, também podem
ser consideradas, de acordo com Marcuschi (1999), como marcas metalinguisticas
organizacionais da atividade de fala. Em adicéo, tais instru¢cdes podem ainda se configurar
como acBes discursivas no plano pragmatico, pois as regras do debate criam condi¢cdes mais

favoraveis para a emergéncia da argumentacdo. Nesta mesma dire¢do, encontramos uma agédo
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pragmatica também no T97, conforme a Tabela 6, que apresenta todas as ac¢bes discursivas
implementadas por Délia durante este momento da atividade potencialmente argumentativa.
Tambem se fizeram presentes durante a atividade acdes discursivas estimulando a
implementac&o dos elementos do discurso argumentativo (DE CHIARO; LEITAO, 2005), por
exemplonos T6, T13, T56, T60, T83 e T111 (vide Tabela 6), quando Délia enfatiza que o grupo
deve “dizer 0 porqué” do seu posicionamento, explicitamente estimulando as criancas a
formulacéo das justificativas para o ponto de vista defendido. Tais a¢des discursivas de Dalia,
nos planos pragmatico e argumentativo, também podem ser relacionadas com o conhecimento
metacognitivo da competéncia argumentativa, na medida em que reflete uma sélida consciéncia
acerca da estrutura dos argumentos (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT, 2013), a qual
pode contribuir com o desenvolvimento desta habilidade e consequentemente na construcéo da

competéncia argumentativa das criancas participantes.
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Tabela 6 — A¢es discursivas do professor realizadas por Délia durante a implementacdo da
atividade potencialmente argumentativa, no momento 3 do debate

Acdes discursivas realizadas por Délia

Momento Plano Pragmatico Plano Argumentativo Plano Epistémico

(T2)
“Nao pode xingar, ndo pode falar no
tempo do outro, ndo pode rir do que
0 outro ta falando, certo?! VVocés s6
podem falar no momento de vocés"

(T6)
“Agora, pra defender os jogos eletrénicos, vocés vao dizer o porqué que 0s
jogos eletr6nicos é melhor”

(T13)
“A partir de agora vocés tém 3 minutos pra dizer o porqué jogos eletrénicos é
melhor e o0 qué que se aprende com jogos eletronicos”

(T56)
“A partir de agora vocés tém 3 minutos pra defender o porqué a brincadeira
DEBATE de rua é melhor e o0 que vocés aprendem com a brincadeira de rua”

(T60)
“Vocés ndo vao falar dos jogos deles, vdo sé defender o de vocés. Por que
que a brincadeira de rua é boa certo?”

(T83)
“Vocés vao dizer pra eles porque jogo de rua nao é bom”

(T97)
“Nao riam do argumento do colega
certo?”

(T1112)
“E voceés ficam em siléncio pra ouvir os argumentos deles”
“Agora vocés tém 3 minutos para dizer pra eles porque jogos eletrdnicos ndo
s&o bons, certo?”

Fonte: a autora (2022)

Ja no debate, durante o turno de fala do primeiro grupo, Délia se manteve na funcédo de
mediadora, especificamente, controlando o tempo do turno. Como observamos no T13, ela da
0 inicio a contagem dos 3 minutos disponibilizados para que o primeiro grupo apresentasse seus
argumentos e, ao longo deste tempo, muitas das suas intervencdes foram justamente na direcao
de lembrar as criangas acerca desta contagem regressiva. Falas de Délia, como “ja terminaram?”
(T29), “mais alguém quer falar alguma coisa?” (T35), “vocés vao abrir mdo do tempo de vocés?
Vocés tém 1:49” (T37), “mais alguém? Véo falar ou abrir mdo do tempo?” (T48), estiveram
presentes em todo este turno, talvez como tentativa de incentivar as criangas a falarem, dado
que inicialmente houve alguns siléncios. Entretanto, possivelmente, esta postura de Dalia
exerceu uma pressao que pode ter influenciado na fluidez da defesa do grupo e na qualidade

dos argumentos apresentados. Por exemplo, algumas das falas apresentadas pelos alunos foram:
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“o meu jogo foi o Deus da Guerra... no Deus da Guerra aprende a crianga a lutar, a lutar mais
atento” (T20), “no meu aprende a jogar futebol” (T27), “no meu jogo aprende a dangar” (T42),
“boxe aprende a se defender” (T44). Recordando, as perguntas langadas por Délia para iniciar
0 debate (T13) foram “o porqué jogos eletronicos é melhor e o que se aprende com jogos
eletronicos?”. Observamos que as criangas deste grupo apenas respondem a segunda pergunta,
apresentam suas opinides, mas ndo chegam a formular argumentos, com excecdo da Aluna B,
que constréi um ponto de vista e uma justificativa: "Minecraft, € bom o jogo, porque vocé
consegue construir” (T34). Além disso, nenhum aluno deste primeiro grupo chegou a falar
sobre 0s motivos pelos quais 0s jogos eletrénicos séo melhores, nem mesmo a comparar com a
posicao divergente que defendeu as brincadeiras de rua. Diante deste fato, a implementacéo de
mais acles discursivas pelas mediadoras, em especial as pragmaticas e argumentativas,
poderiam fazer a diferenca no sentido de incentivar as criancas a utilizar os elementos do
discurso argumentativo e a negociar perspectivas (DE CHIARO; LEITAO, 2005), para que de
fato construissem uma defesa da sua posicdo. Entretanto, as intervencOes realizadas neste
primeiro momento por quatro mediadoras distintas do grupo de Dalia (ela inclusive, como ja
mencionado) focaram predominantemente no cumprimento das regras, isto é, na eficiéncia em
relacdo a técnica envolvida na atividade (ALEXANDER, 2006) e ndo no discurso dos alunos
Ou na argumentagéo.

Em contrapartida, no turno de fala do segundo grupo, defensor das brincadeiras de rua,
surgiram muitos argumentos formulados pelas criancas a partir do mesmo comando de Dalia
(T56): “A partir de agora vocés tém 3 minutos pra defender o porqué que a brincadeira de rua
é melhor e 0 que que vocés aprendem com a brincadeira de rua, certo?”. Alguns exemplos dos
argumentos formulados pelos alunos foram: “jogar bola é mais melhor do que ficar em casa,
porque... a pessoa jogando fica s viciado no videogame, acaba ficando agressivo...” (T57);
“ficar jogando em casa é muito ruim, fica sem conhecer pessoa, fica viciado, jogar bola conhece
pessoa e tem mais espago” (T58); “é...ficar em casa jogando videogame nao da nédo, € melhor
ficar na rua circulando com seus amigos” (T59); “é ruim ficar em casa sem fazer nada, em vez
de t4 na rua brincando com seus amigos, fazendo novas amizades, ai é mais melhor vocé se
divertir com seus amigos do que ficar em casa!” (T61); “os jogos a pessoa fica viciado, na rua
é melhor faz exercicio” (T72). Todos os referidos argumentos foram devidamente construidos
com PV e J, além de terem em comum a caracteristica de dialogar com a oposi¢do como forma
de reforcar o proprio posicionamento, ainda que, no desenho desta atividade de debate, este

turno ndo fosse o momento apropriado, conforme orienta Dalia no T60: “Perai, S6 um
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pouquinho. Vocés ndo vao falar dos jogos deles, vdo s6 defender o de vocés. Por que que a
brincadeira de rua é boa, certo? Nesse momento vocés nao falam mal do videogame, beleza?”.

Acerca desta referida fala de Dalia, € importante comentar que, a0 mesmo tempo em
que consiste numa acdo discursiva nos planos pragmatico e argumentativo, ao incentivar
explicitamente a defesa do proprio PV e a construcéo de justificativas (DE CHIARO; LEITAO,
2005), ela deslegitima alguns argumentos construidos. Consequentemente, desencoraja o
dialogo e a negociacdo entre as diferentes perspectivas naquele momento, especialmente ao
escolher a expressdo “falar mal”, para se referir as criticas ou contra-argumentos que poderiam
ser utilizados em relagdo ao PV alternativo, reforgando nos alunos uma perspectiva do senso
comum acerca do debate e da argumentacdo. Diante deste fato, cabe pontuar a importancia e o
peso que tém as palavras de um/a professor/a, tendo em vista que sua posicdo € a que detém
maior poder no ambiente da sala de aula, pois é o responsavel pela construcdo social dos
significados ali compartilhados e por autorizar o que os alunos podem ou ndo fazer, o que afeta
diretamente 0 modo como estes se portam (OLIVEIRA, 1999). Esta assimetria interacional que
caracteriza o contexto de producéo discursivo da sala de aula pode ser ilustrada tanto na situacao
analisada anteriormente acerca dos comentarios sobre o tempo (vide dois paragrafos acima),

quanto no excerto que segue no Quadro 20.

Quadro 20 — Dialogo entre Délia e o aluno Y durante o primeiro turno de fala do grupo
defensor das brincadeiras de rua (falas extraidas da transcricdo realizada pelo grupo)
Turno Transcricao realizada pelo grupo de Dalia

T59-AY E... ficar em casa jogando videogame no dé n&o, é melhor ficar na rua circulando com seus amigos.
Perai, s6 um pouquinho. Vocés nao véo falar dos jogos deles, vao s6 defender o de vocés. Por que que
a brincadeira de rua é boa, certo? Nesse momento vocés ndo falam mal do videogame, beleza?

E ruim ficar em casa sem fazer nada, em vez de ta na rua brincando com seus amigos, fazendo novas
amizades, ai é mais melhor vocé se divertir com seus amigos do que ficar em casa!

T62-PD Prefere que jogo?

T63-AY O jogo de rua.

T64-PD  Sim, qual brincadeira vocé prefere?

T65-AY A brincadeira que eu prefiro é pique-esconde e jogar bola.
T66-PD Quem mais?

(siléncio)

'T60-PD

T61-AY

Igual como ele falou (referindo-se ao aluno X), é... carrinho de rolima é muito bom porque vocé faz
T73-AY uma corrida com seus amigos, vocé se diverte, vocé desce os barrancos, pode cair, mas vocé ndo
desiste, sobe todo quebrado, mas vai de novo.

Legenda: PD - Professora Délia; AY - Aluno Y.
Fonte: a autora (2022)

Neste dialogo, percebemos que a instrugdo de Dalia, a respeito do conteudo dos

argumentos (T60), surgiu imediatamente apos o aluno Y defender o seu posicionamento, e este
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reagiu aquela fala, reconstruindo o seu argumento. No T61, este aluno procura elaborar mais o
seu argumento apresentando 0 mesmo raciocinio, de que é “melhor se divertir com 0s amigos”,
mas substitui a expressao "jogando videogame™ por “ficar em casa”, certamente em resposta ao
comando de “ndo falar mal do videogame”. Nas falas que se seguem (T62 a T65), Dalia faz
algumas perguntas ao aluno, as quais ele responde de forma bastante objetiva — algo que, de
acordo com Oliveira (1999), também remete a assimetria da relacdo —, mas ndo o convida a
argumentar a partir do seu posicionamento e inclusive encerra o dialogo, quando no T66 ela se
volta para os demais alunos. Mais adiante, no T73, este mesmo estudante Y se coloca
novamente, apresentando um novo argumento a partir da fala de outro colega, que defende no
T71 “a brincadeira que eu mais gosto é carrinho de rolima, deixa a pessoa cair e levantar de
novo”. Assim como este colega, o aluno Y formula seu novo argumento sobre o carrinho de
rolimd ainda sobre o impacto e em acordo com a instrucdo anterior de Dalia e, portanto, ndo
menciona o videogame em suas justificativas. Este foi o Unico argumento, junto ao do aluno X,
e que apenas defende a perspectiva do grupo.

Ainda sobre a fala de Dalia no T60, observamos que ela se posiciona em relacdo a sua
avaliacdo do argumento do aluno Y, o qual implicitamente avalia como néo sendo aceitavel
diante das regras daquele contexto de producdo. A habilidade de avaliar argumentos esta
intimamente relacionada com o metaconhecimento epistemolégico da competéncia
argumentativa, o que representa um indicador da competéncia de Délia.

As demais intervencdes das mediadoras neste primeiro turno do segundo grupo tiveram
uma incidéncia menor. Enquanto ao longo do turno do primeiro grupo as mediadoras fizeram
23 intervengdes, com este segundo grupo foram apenas 11 no total, 0 que aponta para duas
hipoteses. A primeira envolve o fato de que as criancas deste segundo grupo possivelmente tém
um perfil de maior facilidade para falar, e a segunda diz respeito ao momento de fala, tendo em
vista que partem das constru¢Bes do primeiro grupo. Ambas as hipdteses se somam, pois
possivelmente refletiram na qualidade dos argumentos construidos, como ja observado. Ainda
assim, parte das intervencdes realizadas pelas mediadoras foi mais direcionada a incentivar as
criangas a falar, através de perguntas como “quem mais?” (T66 e T70) ou observa¢fes como
“ainda tem tempo, vamos!” (T75). Tais intervencGes em ambos 0s turnos, no entanto, ndo
podem ser consideradas como a¢Oes discursivas, pois estiveram mais restritas a garantir o
cumprimento das regras estabelecidas e organizar os turnos de fala entre as criancas, do que em
incentivar a emergéncia e manutencdo do discurso argumentativo, aproximando-se da fala
mecanica e instrucional referida por Alexander (2006) utilizada para orienta-los acerca de

procedimentos.
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Quanto a qualidade dos argumentos nesta primeira etapa, foi possivel observar que o
segundo grupo conseguiu apresentar mais qualidade, pois teve maior éxito em construir
justificativas para seus posicionamentos, tendo em vista que a auséncia dessas implica na
impossibilidade de avaliar a partir dos critérios elencados por Govier (2010). Dessa forma, de
todos os argumentos construidos, podemos considera-los em sua maioria aceitaveis e
relevantes, pois, apesar de ndo se apoiarem em dados e fontes cientificas - o que ndo seria
esperado dada a natureza do tema e a idade das criangas -, fundamentaram-se em raciocinios
legitimos e plausiveis, baseados nas préprias experiéncias e em conhecimentos amplamente
difundidos entre o grupo.

Passando a andlise da etapa seguinte, 0s turnos designados para "expor 0s pontos
negativos do outro grupo”, conforme indica o planejamento, ou “argumento contra a brincadeira
oposta”, conforme designa a transcricdo. Cabe neste momento uma observacao acerca dessas
expressdes utilizadas para se referir a esta etapa, as quais ndo podem ser consideradas
sindnimas. Isto porque, enquanto a primeira expresséo traz a ideia de exposicao de opinides e
juizos de valor relacionadas ao grupo de uma forma mais pessoal, a segunda envolve a defesa
de pontos de vista em relacdo ao tema propriamente dito, sendo mais adequada para se referir
a um debate em sala de aula. A instru¢do de Délia, que se mantém na posi¢do de mediadora,
apresenta uma terceira forma de referir, ao afirmar que o grupo deveria “dizer para eles por que

jogo de rua ndo € bom... vocés vao defender o de vocés com unhas e dentes e dizer por que 0

deles ndo é bom, ta certo? Vocés tém 3 minutos de novo, vamos 1a?” (T83). Esta fala de Dalia,

semelhante a outras em momentos anteriores, também inclui uma acéo discursiva nos planos
pragmatico e argumentativo, ao incentivar a construcdo de justificativas, com sentido
semelhante & perspectiva do “argumento contra a brincadeira oposta”. No entanto, o trecho
sublinhado chama a atencdo, pois envolve trés questBes distintas: 1) a expressdo escolhida
“defender com unhas e dentes” remete ao conceito de argumentacéo e debate do senso comum,
que envolve agressividade e a defesa de uma posicdo a qualquer custo, sem necessariamente
escutar, dialogar e ponderar; 2) arelacdo estreita que estabelece entre defender a propria posicao
e criticar a posicdo oponente, 0s quais sdo0 movimentos cognitivo-discursivos distintos e néo
necessariamente concomitantes; 3) o julgamento de valor presente na questdo proposta “por
que o deles ndo € bom” também tem o potencial de incentivar a hostilidade entre os grupos, ja
que tende a polarizacdo de opinides. Ao longo da mediacao de Dalia, o viés competitivo parece
permear diversas das suas orientacGes e a seguir veremos como estas questdes levantas podem

ter impactado as criangas nesta segunda etapa do debate.
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Ao longo dos dois turnos de fala desta etapa, ambos 0s grupos apresentaram
comportamentos de conversar e de rir durante a fala do outro. Foram constantemente
repreendidos pelas mediadoras, através de falas do tipo “ndo € pra rir ndo, é pra prestar
atengdo!” (T87), “conversem baixo” (T89), “ndo riam do argumento do colega, certo?” (T113),
“0, voceés tdo escutando o que ela ta falando aqui, 6” (T101 e T124) ou “psiiii" (T94, T118 e
T127). Esta postura dos grupos, que ndo ocorreu na primeira etapa do debate, pode indicar o
acirramento da disputa e da hostilidade, tendo em vista que ambos os comportamentos se
relacionam com uma diminuicéo da disponibilidade para escutar e considerar a fala do outro.
Além disso, outra caracteristica que também pode ser considerada um indicio da polarizacdo
do debate nesta segunda etapa é referente ao contelldo dos argumentos construidos por ambos
0s grupos, ilustrando, em sua maioria, situacdes extremas, possivelmente como forma de tornar
mais exuberantes 0s aspectos negativos de cada posicdo, em acordo com as instrucdes
recebidas, conforme ilustram as passagens sublinhadas do Quadro 21 abaixo. Esta questdo
impactou diretamente na qualidade dos argumentos construidos pelos alunos nestes turnos, os
quais foram no geral apoiados em raciocinios menos coerentes e plausiveis (GOVIER, 2010)

em relacdo aqueles construidos na primeira etapa do debate.

Quadro 21 - Argumentos elaborados pelos grupos na segunda etapa do debate (falas extraidas
da transcricdo realizada pelo grupo)

Grupo Turno Transcricéo realizada pelo grupo de Délia

Jogo de rua ndo é bom nédo, ai vai e acontece um tiroteio, bate na pessoa uma bala
perdida ai a pessoa morre

A pessoa fica andando no carrinho de rolima néo tem seguranga nem na frente e nem
T88-AX atréas, a pessoa pode cair para um lado, pra o outro, pra frente, pra trds, embolar... eu
mesmo vinha um carro na frente e eu virei

T85-AG

Jogos . .
Eletronicos To6-Ay Abrincadeira de esconde esconde, vocé se esconde num lugar e nao sabe onde voce

estd, ai vocé é peqo (inaudivel) e vocé pode morrer

T98-AX E... brincadeira de rua é perigoso porque se bater na fonte. .. tu morre

Repita... ela falou que jogar na rua é ruim porque seus pais ndo véo saber onde vocé

T103-PD
ta

(...) apessoa fica I4, na sua casa igual igual a um... igual a um vandalo, sé jogando,
ndo faz nada da vida, ai ndo aprende nada, s6 aprende a jogar (...)

a pessoa vai, ai vai descarregar, guando descarregar ai trava um pouguinho e quer
T125-AD estourar na parede, ai estoura na parede sé pega um bruxo e joga no chdo e pode

Brincadeiras pegar no pé, cortar, ferir.
de rua

T120-AM

ai vem os viciados ai oxen, o celular descarrega, ai vai mainha mim dé seu celular...
descarrega! Painho mim da seu celular, descarrega! Ai fica jogando... travou, travou
e dana uma faca

T121e
T126-AC

T130-AM E... Deus da Guerra é muito violento, ele d... porrada na cabega dos outros

Legenda: PD - Professora Dalia; A + letra - inicial do nome do aluno; Sublinhado - argumento fundamentado em
situacdo extrema
Fonte: a autora (2022)
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Em relacdo a estes comportamentos, Dalia toma a postura de resgatar as regras do
debate, numa fala longa e instrucional (T111), explicando mais uma vez como devem se portar
na situacao do debate, 0 que remete novamente a questdo da assimetria da relacdo (OLIVEIRA,
1999). Finalizado o turno do primeiro grupo, Délia inicia dizendo ao grupo das brincadeiras de
rua (T111): “agora vocés tém 3 minutos para dizer para eles... calma ai... para eles porque
jogos eletronicos ndo sdo bons, certo? ... peraé, tendeu? 3 minutos. (vira-se para o grupo dos

jogos eletrénicos) E vocés ficam em siléncio para ouvir os argumentos deles, ta certo? Nao

pode falar, ndo pode rir, pode conversar entre vocés pelos argumentos, de acordo com 0s

argumentos deles, mas tem que ser sem ser alto pra ndo atrapalhar t4 bom?”. No inicio da fala,
0 comando é o mesmo das ocasides anteriores, delimitando o tempo e utilizando a acdo
discursiva de estimular a elaboracgéo de justificativas para os posicionamentos (DE CHIARO;
LEITAO, 2005), contudo, em seguida (vide as partes sublinhadas), ela apresenta comandos
contraditorios em relacdo a possibilidade de falar ou ndo durante a defesa do outro grupo.

Finalmente, ainda sobre esta segunda etapa do debate, vale comentar acerca das
intervencdes das mediadoras nas falas dos grupos. Em comparacdo com a primeira etapa do
debate, houve uma grande diminuicdo da quantidade de intervengdes no turno do primeiro
grupo, defensor dos jogos eletrénicos. Enquanto na primeira etapa as mediadoras intervieram
em 23 ocasides, com foco especifico na questdo do tempo e em incentivar as criancas a falar,
nesta segunda etapa houve apenas 6 intervencgdes desta natureza, de um total de 13. Este fato €
um indicio de que este grupo parece de fato apresentar um perfil mais silencioso, com maior
dificuldade em verbalizar suas posi¢Ges e argumentos. J& com o grupo das brincadeiras de rua,
0 quantitativo de intervencdes caiu para 9 no total, das 11 realizadas na primeira etapa, em sua
maioria pedidos de siléncio e repreensdes em relagdo aos risos. Este tipo de intervencgéo pode
ser caracterizado como marcas metalinguisticas de organizacao do discurso, pois demarcam as
normas aceitas para continuidade do dialogo (MARCUSCHI, 1999). Vale salientar que a
transcricdo ndo informa a quem se dirige a maior parte das intervenc6es das mediadoras, dessa
forma, devemos considerar que parte delas pode ter se direcionado a estudantes especificos ou
a turma completa.

Diante das questdes levantadas na analise desta segunda etapa do debate, na qual os
alunos deveriam apresentar os pontos negativos do grupo oposto, cabe resgatar as hipoteses
levantadas anteriormente sobre este momento, bem como refletir sobre o desenho da atividade
como um todo. A partir das mudangas na postura das criangas e na qualidade dos seus
argumentos neste momento especifico do debate, parece de fato existir uma correla¢do positiva

com a forma como este momento do debate foi desenhado. Tais mudancas podem ser
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consideradas indicios de que a estrutura da atividade e as instru¢cGes das mediadoras criaram
uma atmosfera de competitividade, hostilidade e polarizagéo entre os grupos de alunos, as quais
parecem ter se sobreposto inclusive as proprias regras propostas de ouvir 0 outro e respeitar a
posicao divergente. Dessa forma, consideramos, ap0s analisar este momento da implementacéo
da atividade, que o desenho deste debate pedagdgico possivelmente contribuiu para a
emergéncia de tais efeitos negativos, como a postura de confrontacdo, a falta de abertura e
cooperacdo e a tendéncia a agressividade direcionada a oposicdo (EYZAGUIRRE et al., 2003).
E possivel também inferir que contribuiram para este quadro a idade das criancas e sua esperada
pouca habilidade para manejar a negociacdo de perspectivas (DOLZ; SCHNEUWLY:; DI
PIETRO, 2004), bem como o distanciamento com que as mediadoras conduziram a atividade,
resultando em pouquissimas a¢des discursivas conforme vimos na Tabela 6, as quais poderiam
auxiliar as criancgas na direcdo da construcdo da argumentacdo, bem como da escuta, reflexdo e
didlogo (DE CHIARO; LEITAO, 2005). Um ultimo ponto a ser considerado ¢ a familiaridade
dos alunos com a atividade do debate e com a possibilidade de argumentar na sala de aula, pois,
no geral, ndo sdo estratégias que fazem parte do cotidiano de uma maioria das escolas
brasileiras. Este fator pode dificultar o bom desempenho na atividade, tendo em vista que as
competéncias especificas necessarias bem como o ambiente discursivo propicio a emergéncia
da argumentacédo néo se constroem imediatamente. Portanto, diante deste conjunto de fatores,
é importante ressaltar que a proposta e as a¢des do grupo de Dalia ndo foram suficientes para
fazer emergir a argumentacdo propriamente dita nesta atividade, pois, embora os alunos tenham
conseguido construir argumentos, ndo houve espaco para o dialogo entre as perspectivas
divergentes, prejudicando a construcdo de ciclos de argumento, contra-argumento e resposta
(LEITAO, 2000).

Quanto aos principios do Ensino Dialdgico relacionados a forma como o debate foi
implementado e suas repercussdes no discurso e nos estudantes, percebemos uma aproximacéo
ao principio da Cumulatividade, considerando que os argumentos construidos pelas criancas
foram predominantemente validos e ancorados na sua propria bagagem de conhecimentos e
experiéncias. Entretanto, houve um afastamento especialmente dos principios da Coletividade,
Reciprocidade e Solidariedade, visto que a cooperacdo, o dialogo, a escuta e o suporte mutuo
foram prejudicados pela polarizacdo dos grupos. Alem disso, o proprio principio do Proposito
foi comprometido, na medida em que os impactos da atividade se afastaram dos objetivos

propostos, 0s quais estavam estreitamente alinhados com o Ensino Dialdgico.
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Em suma, é possivel visualizar na Tabela 7 abaixo a comparacdo entre as agOes
planejadas e implementadas em relagdo ao momento 3, além da sua correspondéncia com 0s

principios do Ensino Dialdgico:

Tabela 7 — Relagdo entre os principios do Ensino Dialdgico e as a¢fes e recursos elaborados
pela equipe de Dalia, comparando o planejamento e a implementagdo do momento 3

Momen PLANEJAMENTO Principios do IMPLEMENTACAO
to Ensino Dial6gico
C R S CP
Recursos O E O UR Recursos
L C L MO
(I | | Leiaute da sala para o debate
3
Debate 1 Debate

Legenda: COL — coletividade; REC — reciprocidade; SOL - solidariedade; CUM — cumulatividade; PRO —
proposito; Cor cinza - referente ao planejamento; | - referente a implementacéao

Fonte: a autora (2022)

5.8.2.4 Momento 4

Apbs a finalizacdo do debate, o grupo de Dalia conduziu uma reflexdo junto as criancas
sobre 0s aspectos positivos e negativos das brincadeiras de rua e dos jogos eletronicos; sobre o
que se pode aprender com cada uma, relembrando momentos e argumentos construidos ao
longo da atividade e buscando um consenso na preferéncia por uma ou outra posic¢do. Todas as
integrantes do grupo de Dalia mediaram esta reflexdo, alternando-se entre comentarios e
questionamentos. Dalia se torna mais participativa verbalmente s6 a partir da metade do
didlogo, quando comegam a falar sobre as brincadeiras de rua.

A primeira questdo que chamou nossa atencao esta relacionada com a meta do consenso,
estipulada desde o planejamento. Em trés momentos ao longo do didlogo, conforme Quadro 22,
esta questdo retornou ao foco, mas de formas distintas, que refletem formas diferentes de
compreender a ideia de consenso. A primeira situacéo que ilustra esta questao se da a partir dos
primeiros comandos das mediadoras (T133 e T134), que deram inicio a este momento 4. Elas
foram ja na direcdo de questionar os alunos sobre sua preferéncia diante das brincadeiras, mas
liberando-os do papel exercido no debate, especificamente, de defender uma Unica perspectiva.
Diante desta solicitagdo por uma preferéncia, o aluno Y apresenta um contra-argumento no
T135, introduzido pelo marcador discursivo “mas", indicando que parte de um ponto de vista

diferente (SCHIFFRIN, 1987), pois acredita que “da pra brincar dos dois” e justifica com um
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exemplo que possivelmente vem da sua propria experiéncia: “joga um pouquinho e quando
descarregar guarda e vai brincar na rua”. Partindo da perspectiva do aluno Y, parece ndo fazer
sentido a necessidade de escolher entre uma ou outra brincadeira, quando na sua realidade, e
provavelmente na de seus colegas que concordam explicitamente no T136, ambas estdo
presentes e ndo sdo excludentes entre si. Portanto, seu argumento reflete este posicionamento
conciliatério, o qual teve aderéncia das demais criancas indicando uma possibilidade de
consenso. Entretanto, ndo foi considerado pelas mediadoras, que sequer comentaram sobre este
CA e ja entraram em outro tema, como ilustra a fala da professora B no T137. Ademais, vale
salientar, o CA do aluno Y abriu uma oportunidade de emergéncia da argumentacgéo diante da
divergéncia de posicionamentos, a qual nédo foi explorada pelas mediadoras.

Quadro 22 - Excertos do momento 4 acerca da questdo do consenso (falas extraidas da
transcricao realizada pelo grupo)

Turno Transcricao realizada pelo grupo de Délia

Pensando ai nos dois, fazendo uma reflexdo ai de tudo que vocés ouviram e tudo que vocés
falaram. Vocés tém alguma preferéncia?

Lembrando que agora vocés nao precisam mais defender brincadeiras de rua ou jogos eletrénicos.
Pode ser o pensamento de vocés, certo?

T133-PB
T134-PA

T135-AY Mas da pra brincar dos dois, joga um pouquinho e quando descarregar guarda e vai brincar na rua.

T136-A  Eu faco isso, eu fago isso!

Vocés falaram, o pessoal daqui falou que os jogos eletrdnicos era ruim porque tinha violéncia,

T137-PB lembra?

(...) vocés viram ai, tem maleficios dos dois jogos e agora, o que vocés acham? Brincadeira de
rua ou jogos eletrdnicos?

T215-AP Os dois, eu gosto dos dois.
T216-PD Ele gosta dos dois, € ai?
T217-A  Os dois, os dois, 0s dois.

T214-PD

T218-PD Tem que escolher um, tem que escolher um.

Vamos |4, vocés disseram que gostavam dos dois, mas se fosse pra vocés passarem o resto da vidal
T219-PB de vocés com um tipo de brincadeira so, vocés escolheriam qual? brincadeiras de rua ou jogos
eletrdnicos?

T220-A  Jogos eletrénicos! ... Brincadeiras de rua! (alvorogo)

Levanta a méo, quem gostaria de passar o resto da vida jogando jogos eletrénicos? (alunos

T221-PB x
levantam a mé&o)

T239-PD Entéo bora I4, chegamos a conclusdo... Peraééé!

T240-PR  Shiii!

T241-PD (bate palmas) A gente chegou a conclusao que os dois jogos sdo bons, né?
T242-AM A gente ganhou... (burburinho na sala)

T243-PD Peraé, peraé...

As brincadeiras de rua e os jogos eletrdnicos da forma correta, os dois jogos sdo (sinal de legal
T244-PB com as mdos) Agora se exagerar nos jogos eletronicos, ficar sé no celular, ou se for brincar muito
distante de casa (sinal de ndo legal com as méaos)
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T245-PD Entdo a gente chegou a conclusdo que nenhum grupo ganhou, ndo é mesmo? Os dois sdo bons!
T246-AM O nosso!

T247-PD Como assim? (burburinho na sala)
Vocés ndo disseram, vocé mesmo ndo disse que gostava dos dois? Foi ndo? Entéo a gente chegou
T248-PD aconclusao que os... (barulho) Olha s, agora eu vou falar mais baixo, ta? A gente chegou a
concluséo que os dois tipos de jogos sdo bons mesmo. Quem concorda levanta a maozinha
T249-AY O que tia?
Olha ai, ndo tava prestando atencdo, levantou a médo sem saber. Chegamos a conclusdo que os
dois tipos de jogos sdo bons, ndo foi, ndo é mesmo?
T251-AY Fooooiii!

Os dois tipos de jogos trazem beneficios e os dois também trazem maleficios, né isso? (sinal de
legal com as maos) Pronto, era isso que a gente queria com vocés. Foi legal!

T250-PD

T252-PD

Fonte: a autora (2022)

Este dialogo inicial trouxe questionamentos acerca da compreensao do conceito de
consenso pelo grupo de Délia e sobre possiveis alteragfes, apds a implementacéo do debate,
em relacdo a esta meta planejada do consenso. Torna-se mais clara a intencéo do grupo de Dalia
durante o segundo excerto, quando novamente diante de uma posicao conciliatéria proposta por
uma das criancas, a mediadora (desta vez a prépria Dalia) deixa explicito que sera admitida a
opcao entre apenas uma das posicdes debatidas. Neste didlogo, Dalia constroi uma fala (T216)
gue compde uma acgdo discursiva nos trés planos. "Ele gosta dos dois, e ai?”, pois ela confere
estatuto epistémico ao posicionamento do aluno P (diferente do dialogo anterior). Ao utilizar a
expressao “e ai?”, abre a possibilidade de discordancia e discusséo sobre esse posicionamento,
convocando os demais alunos a se posicionarem.

No entanto, diante da concordancia dos alunos com esta posicao de “gostar dos dois”
(T217) — tal qual ocorreu no momento inicial — houve duas reacGes das mediadoras:
primeiramente Délia afirma que “tem que escolher um” (T218) e em seguida a professora B
reforca a ideia da escolha criando uma situacao hipotética, na qual o grupo passaria "o resto da
vida com um tipo de brincadeira s6” (T219). Ambas as falas das mediadoras neste momento
levaram as criangas para um contexto de tomada de decisdo em conjunto, o qual é bastante
propicio para a emergéncia da argumentacéo e, portanto, podem ser consideradas como agdes
discursivas no plano pragmatico (DE CHIARO; LEITAO, 2005). De fato, a pergunta repercutiu
nos alunos de forma que comegaram a discutir - momento denominado na transcricdo como
“alvorogo”, mas que pode ser compreendido como uma discussao desorganizada, que, portanto,
necessitava das acdes das mediadoras para organizar as falas, garantir a escuta, incentivar a
formulacéo de argumentos, confrontar diferentes perspectivas etc. para construcéo do consenso
desejado. Contudo, a forma da professora B de manejar esta situacdo foi, novamente, iniciar

uma votacao, ao solicitar que os alunos levantassem as méos para indicar a escolha por uma ou
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outra posicdo e contabilizar para determinar a ganhadora. Dessa forma, o dialogo e a
argumentacdo foram mais uma vez silenciados, pois a votacdo ndo permite a negociacdo de
perspectivas e a reflexdo.

As situacdes dos primeiro e segundo excertos ilustram as dificuldades do grupo de Délia
para manter uma postura disponivel a escuta das criangas, para sustentar e manejar as situagdes
de argumentacdo que emergiram e para utilizar estratégias pedagogicas que privilegiassem a
negociacdo e o didlogo neste momento pos-debate, no qual ndo havia um planejamento téo
estruturado. As acOes destas mediadoras levam a crer que compreendiam 0 consenso apenas
em relacdo a escolha entre uma ou outra das posi¢des previamente delimitadas no planejamento,
e ndo levaram em consideracdo que outras possibilidades de PV e de consenso poderiam
emergir espontaneamente dos alunos, como foi o caso. Em grande parte, tais fatos podem ser
compreendidos como parte da inexperiéncia dessas mediadoras, tendo em vista que estao ainda
em processo de formacao, tanto da pedagogia quanto da utilizacdo da argumentacgéo na sala de
aula. Ainda assim, suas posturas se afastam da perspectiva do Ensino Dialdgico na medida em
gue ndo estimularam a cooperacdo, a escuta e o dialogo, utilizaram a votacdo ao invés da
construcdo coletiva de um consenso e tiveram dificuldade em considerar 0os conhecimentos e
perspectivas dos alunos durante a atividade (ALEXANDER, 2006).

Ja& no terceiro excerto do Quadro 22 encontramos um dialogo diferente dos anteriores,
mas que ainda se relaciona com a questdo do consenso. Este acontece ja proximo do momento
final da reflexdo, diante da busca por um fechamento da atividade junto aos alunos, quando
Daélia apresenta uma ideia de conclusdo conciliatoria a turma ao questionar “a gente chegou a
conclusdo que os dois jogos sdo bons, né?” (T241). Apesar de Dalia se referir a proposta como
tendo sido construida coletivamente ao escolher como sujeito a expressdo “a gente”, foi na
verdade um posicionamento criado e defendido apenas pelas criancas, sendo rechacado pelas
mediadoras até o presente momento. Nesta fala, Dalia reconstr6i o consenso proposto pelos
alunos e o reapresenta para a turma, buscando possivelmente sua concordéncia, conforme
indica 0 emprego da expresséo “né?” no final do enunciado (SCHIFFRIN, 1987). Dessa forma,
podemos considerar sua fala como uma acéo discursiva nos planos argumentativo e epistémico
(DE CHIARO; LEITAO, 2005), embora a ponderacdo coletiva ndo tenha parecido ser sua
intencdo quando analisamos o didlogo que se sucede.

Dalia e a professora B resgatam 0s argumentos elencados sustentando a posic¢ao de que
ambos 0s jogos (brincadeiras de rua e eletrdnicos) possuem vantagens e desvantagens, que
ambos sdo bons “dependendo da forma como vocé joga” (T244). Adicionalmente, apresentam

a conclusdo de que "nenhum grupo ganhou” (T245), ideia que remete a uma avaliacdo do
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debate, a qual ndo ocorreu. Este fato ndo passou desapercebido e gerou uma discordancia pelo
aluno M em dois momentos deste excerto (T242 e T246, vide Quadro 22), expressa ao se
contrapor a posicéo de ndo haver ganhadores. Em seguida, o aluno M foi confrontado por Délia
com 0s questionamentos “como assim?” (T247) e “vocé mesmo nao disse que gostava dos
dois?” (T248), os quais parecem se configurar como agdes discursivas predominantemente
argumentativas (DE CHIARO; LEITAO, 2005), marcando uma possivel divergéncia em seus
posicionamentos e requerendo suas justificativas. Entretanto, Dalia segue, mesmo sem a
resposta desse aluno, e conclui “entdo a gente chegou a conclusdo que os dois tipos de jogos
sdo bons, mesmo. Quem concorda levanta a mao.”, configurando seus questionamentos
anteriores possivelmente como perguntas retricas (FAVERO, 2000). Esta perspectiva é
reforcada pela utilizacdo da mesma estratégia de votacdo, aparentemente nao para alcancar o
consenso, mas uma concordancia com sua propria posi¢do. Assim, acreditamos que tais
momentos poderiam ter sido mais bem explorados argumentativamente pelas mediadoras
através do emprego de ac¢des discursivas e da abertura ao diélogo.

Acerca deste dialogo acima, algumas consideracGes sdo necessarias. Primeiramente,
esta proposicao de consenso difere da forma como as criangas apresentaram inicialmente a ideia
de conciliacdo (“podemos brincar dos dois”), a qual ndo foi legitimada em nenhum momento
pelas mediadoras, que orientaram que os alunos votassem na escolha de apenas uma brincadeira
“para 0 resto da vida”. Além disso, a ideia de ganhar ou perder o debate ndo aparece em nenhum
outro momento da transcricdo, o que pode ter gerado a divergéncia verbalizada pelo aluno M.
E importante pontuar que, diante de todo o contexto discursivo construido ao longo desta
atividade, Dalia precisou repetir por cinco vezes (T241, T245, T248, T250 e T252) para a turma
a ideia de que "os dois sdo bons e ninguém ganhou” para conseguir a aderéncia dos alunos. Isto
indica a forma arbitraria como esta conclusdo foi abordada e como o consenso foi construido.
Do ponto de vista da relagdo com o Ensino Dialdgico, consideramos que esta agdo de Délia vai
na contramdo de todos os principios propostos por Alexander (2006), pois o dialogo construido
ndo engaja, estimula ou amplia 0 pensamento e compreensao das criancas, mas desencoraja a
negociacgéo e inibe a fala dos alunos.

Os diélogos analisados acima nos remetem a duas questdes: a predefinicdo de resultados
e, novamente, a assimetria dos papeis dos interlocutores. Uma das principais caracteristicas do
discurso construido em sala de aula é o fato de que, em se tratando de temas curriculares,
existem objetivos muito bem delimitados a serem atingidos, os quais funcionam como “pontos
de chegada” do processo de aprendizagem. Este fator impacta diretamente na utilizacdo da

argumentacao neste ambiente, pois, ao invés de ocorrer da mesma forma que em situacoes
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cotidianas de discussdo genuina, € um processo de negocia¢do que sempre se orienta pelas
metas e objetivos previamente construidos pelo professor em relagdo aos conceitos e
conhecimentos a serem construidos e estabelecidos (DE CHIARO; LEITAOQ, 2005). Trazendo
esta compreensdo para iluminar a analise dos excertos acima, ha diversos indicios de que o
consenso foi tomado pelo grupo de Déalia como um “ponto de chegada”, isto é, uma meta a ser
cumprida tal qual um conhecimento a ser aprendido, e ndo como estratégia para fazer emergir
a argumentacéo.

Dessa forma, os dialogos foram sendo construidos visando atender as expectativas das
mediadoras e convencer os alunos, 0 que comprometeu a negociacdo de perspectivas e a
utilizacdo das operacfes da argumentacdo, em grande parte também devido a assimetria dos
papéis dos interlocutores. Neste espaco da sala de aula, entende-se que cabe ao professor a
responsabilidade e iniciativa de conduzir as discussdes, a0 mesmo tempo em que esse ndo se
coloca como interlocutor disponivel para ser convencido (DE CHIARO; LEITAO, 2005).
Tradicionalmente, a figura do professor é a de detentor do conhecimento a ser aprendido e,
portanto, suas posi¢des geralmente ndo estdo sujeitas a alteracdo. Este fato pode resultar na
aceitacdo dos alunos sem muitos questionamentos — e mesmo sem concordancia —, tendo em
vista a posicdo desses de terem que responder as iniciativas daquele (OLIVEIRA, 1999). A
exemplo deste episédio ocorrido entre Dalia e as criancas, no ultimo excerto, mesmo
aparentemente ndo fazendo sentido para os alunos a conclusdo proposta, fica nitido este
controle e poder da professora diante dos alunos. Na sua ultima fala (T252), quando Dalia mais
uma vez repete a sua ideia de conclusdo e imediatamente em seguida, mesmo sem esperar
qualquer reacdo das criangas, da a atividade por encerrada afirmando “pronto, era isso que a
gente queria com voceés. Foi legal!”.

Em diversos outros momentos ao longo da atividade de reflexdo conduzida pelo grupo
de Délia, percebemos que esta dinamica da relagdo assimétrica atravessou os dialogos e muitas
vezes comprometeu a emergéncia e/ou manutencdo de episodios argumentativos entre
mediadoras e alunos. No episodio apresentado pelo Quadro 23 a seguir, entre Dalia e dois
alunos, existe inicialmente uma divergéncia de posicionamentos marcada nos T192 a T194,
guando o aluno N afirma que é possivel fazer amigos através de um determinado jogo
eletrénico. Dalia, por sua vez, conduz o didlogo ndo de forma a estimular a argumentagdo com
acOes pragmaticas e argumentativas — por exemplo solicitando justificativas para seu PV ou
trazendo este posicionamento para ser dialogado com a turma de forma a saber quem concorda
ou discorda —, mas fazendo o seu posicionamento se sobrepor ao do aluno N. Através de acoes

discursivas argumentativas, ela entra na discussdo questionando o aluno N (T194 e T196)
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acerca de limites do seu PV — que através do jogo ndo se pode ver "cara a cara" ou "tocar no
amigo" —, e a0 mesmo tempo deixando clara sua perspectiva, de que existem diferencas entre
uma amizade distante e outra em que se pode ver e estar proximo (T198, T200 e T202).
Conforme destaca Garcez (2006), este fenbmeno parece recorrente em situacdes de fala-em-
interacdo entre professores e alunos, correspondendo & sequéncia Iniciacdo-Resposta-
Avaliagéo (IRA).

Quadro 23 - Dialogo entre Dalia e os alunos N e P durante 0 momento 4 (falas extraidas da
transcricao realizada pelo grupo)

Turno Transcricao realizada pelo grupo de Délia

T192-PD Free Fire. Ele falou que dava pra fazer amigos jogando Free Fire.
T193-AN E dé.
T194-PD Mas dé pra fazer amigo vendo o amigo cara a cara?
T195-A Néo.
T196-PD Tocando no amigo?
T197-A  Néo.

T198-PD Entdo ¢ diferente num é? VVocé faz amizade de ver, té perto...

Tia, 0 meu amigo nasceu ai a gente € amigo desde de.. de... desde infancia, sé que ai teve um dia

T199-AP . . AP . . ..
que eu fui morar em outro canto e ele continuou 14, €, €, é, sé que tem dia que ele vai me visitar...

T200-PD Af ndo é mais a mesma coisa num é?
T201-AP Né&o, num é ndo.
T202-PD Porque ta distante. (...)

Legenda: PD - Professora Dalia; AN - Aluno N; A - alunos; AP - Aluno P.

Fonte: a autora (2022)

Quanto aos interlocutores ao longo do didlogo, inicialmente esse se da entre Dalia e o
aluno N, mas logo que ela faz os questionamentos, € a turma como um todo que responde.
Talvez tenha ocorrido pelo fato de a prépria mediadora haver direcionado as perguntas para
todos os alunos, ou talvez por N ter se sentido intimidado, muito embora ndo haja informacdes
suficientes na transcricdo nem no relatério que nos permita esta interpretacdo. A seguir, Délia
procura organizar uma conclusdo iniciada pela escolha do marcador discursivo “entao”
(SCHIFFRIN, 1987), legitimando as respostas dos alunos — uma acao discursiva no plano
epistémico — e a0 mesmo tempo apresentando seu PV na fala “entdo é diferente num ¢?” (T198)
— acdo argumentativa. No turno seguinte, o aluno P traz uma experiéncia pessoal vinculada ao
PV de Dalia, na qual tinha um amigo “desde infancia”, mas que foi morar distante e que so se

veem quando estdo de visita (T199). Neste exemplo, o aluno P parece buscar corroborar o
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posicionamento de Dalia, assim sua fala pode ser considerada como uma justificativa, pois
contribui para sustenté-lo. Diante disso, ela novamente legitima e confere estatuto epistémico
(DE CHIARO; LEITAO, 2005) a sua fala quando diz “ai ndo é mais a mesma coisa num ¢?”
(T200), iniciando com marcador discursivo “ai”, cuja funcao é dar sequéncia a fala do aluno e
coordenéa-la com a ideia do seu PV, trazendo um significado de conclusdo, resultado das ideias
conectadas anteriormente (E SILVA; DE MACEDO, 1992).

Diante do exposto, percebemos uma repeticdo na postura e nas agdes discursivas
empregadas por Dalia frente a aproximacao ou distanciamento do seu préprio posicionamento.
Diante dos alunos que respondem da forma desejada e corroboram seu PV, Dalia utiliza acdes
discursivas epistémicas que legitimam suas contribui¢Ges. Entretanto diante dos alunos M ou
N, cujo papel foi sustentar um outro PV, ela se opde através de a¢Bes discursivas argumentativas
gue questionam a aceitabilidade desta perspectiva divergente. Esta dindmica nos mostra, por
um lado, uma estratégia argumentativa bem-sucedida na ades@o dos interlocutores ao préprio
posicionamento, o que pode ser considerado um indicador da competéncia argumentativa de
Daélia no nivel metaestratégico (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT, 2013). Por outro
lado, nesta mesma dinamica discursiva reside a assimetria mencionada anteriormente, no fato
de Dalia estar no papel de professora mediadora e deter o dominio interacional e conduzir o
didlogo, fazendo perguntas e avaliando respostas (OLIVEIRA, 1999), para onde é de seu
interesse pessoal — j& que neste caso ndo se trata de um conhecimento curricular a ser aprendido.
Neste sentido, ainda que ndo seja possivel eliminar a assimetria entre os interlocutores, ja que
toda enunciacdo envolve a presenca de vozes provenientes de circunstancias socio-historicas
especificas (BAKHTIN, 1981) e envolvidas em papéis sociais e relacbes de poder distintas
(FAIRCLOUGH, 1989), a forma como Dalia conduziu este dialogo se afastou de grande parte
dos principios do Ensino Dialdgico. Especialmente na dificuldade para considerar e valorizar
perspectivas alternativas, garantir a expressao livre de ideias e construir coletivamente
conceitos, Dalia se distancia dos principios da Coletividade, Reciprocidade e Solidariedade,
respectivamente.

Um ultimo excerto interessante para abordar neste topico é o apresentado no Quadro 24
abaixo, por ilustrar nas falas das mediadoras a¢des discursivas dos trés planos, em acordo com

a proposta de De Chiaro e Leitao (2005).
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Quadro 24 - Dialogo entre Délia, professora B e a aluna F durante o momento 4 (falas
extraidas da transcricdo realizada pelo grupo)

Turno Transcricao realizada pelo grupo de Dalia

(...) a gente ouviu que tem coisas boas e coisas ruins nos dois, mas se vocés tivessem que
escolher, vocés escolheriam a maioria, vocés escolheriam as brincadeiras de rua.

T225-AF Claro!
T226-PB Claro?
T227-PD Por que?

T228-AF Porque se o celular descarregar, vai acender... (incompreensivel)

Se escolheu, teria que ser jogo eletrdnico (confuso). Ja que falamos em jogos eletrdnicos, teve
T229-PD outro argumento aqui que eles falaram, presta atengéo, teve outro argumento que usaram aqui
que é muito importante.

T230-PR  shiiii...

T224-PB

T231-PD Nao usem o celular na tomada gente, corre o risco de explodir.

Legenda: PD - professora Délia; AF - aluna F; PB - professora B; PR - professora R; Negrito - acdo discursiva
argumentativa; Italico - acdo discursiva pragmatica; Sublinhado - a¢do discursiva epistémica.

Fonte: a autora (2022)

Este episddio ocorreu ja proximo do final da atividade, quando, logo apds a realizacdo
da contagem dos votos e anuncio da brincadeira ganhadora pela professora B, a aluna F exclama
“claro!” (T225), como se o resultado fosse algo dbvio. Diante dessa fala, a professora B realiza
uma acdo discursiva no plano argumentativo, pois questiona o PV da aluna F, utilizando a
mesma expressdo como pergunta “claro?” (T226). Em seguida, Délia performa uma classica
acdo discursiva nos planos pragmatico e argumentativo ao questionar “por que?” (T227),
solicitando da aluna F a formulagdo de uma justificativa para seu posicionamento. Esta aluna
responde prontamente no T228 utilizando o mesmo marcador discursivo da pergunta
(SCHIFFRIN, 1987) "Porque se o celular descarregar, vai acender...”. Apos a formulacéo do
argumento pela aluna F (o qual infelizmente esta incompleto na transcri¢do do grupo), Dalia se
volta para a turma no T229 e afirma “(...) teve outro argumento que usaram aqui que é muito
importante”. Ainda que néo fique claro na transcrigdo se ela se refere a aluna F ou a outro aluno,
sua fala chama a atencdo para uma nova perspectiva levantada, acerca do risco de explosdo
frente a utilizacdo do celular ligado na tomada. Esta fala, portanto, corresponde novamente a
uma acdo discursiva no plano pragmatico, pois cria condi¢cbes para a emergéncia da
argumentacdo. Finalmente, no T231, Dalia parece reafirmar em sua voz o argumento construido
por AF, valorizando, conferindo relevancia e estatuto epistémico ao conhecimento trazido neste
argumento, sendo, portanto, uma acdo discursiva nos planos epistémico e argumentativo (DE
CHIARO; LEITAO, 2005)
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Ainda sobre as ag¢Oes discursivas, organizamos no Quadro 25 abaixo todas as acOes
empregadas por Dalia durante este momento 4 de reflexdo sobre o debate. Houve uma
predominancia de a¢des nos planos argumentativo e epistémico, e proporcionalmente poucas
acOes do plano pragmatico. Este fato, que possivelmente repercutiu no manejo para emergéncia
e sustentacdo da argumentacdo, também sustenta a perspectiva ja apresentada acerca da
dificuldade de Dalia de mediar a discussdo, tendo desempenhado mais o papel de
argumentadora do que de facilitadora. Uma observacédo interessante nos T198, T200, T203,
T241 e T252 (vide Quadro 25), é que todos esses finalizam em uma pergunta do tipo “né?" ou
“num é?”, 0 que poderia indicar ac¢fes discursivas no plano pragmaético, convidando o0s
estudantes a negociacao da perspectiva enunciada pela mediadora. No entanto, analisando o
contexto de producdo como um todo, tais perguntas ndo parecem abrir a perspectiva para
argumentacdo, mas pelo contrario, buscar apenas o0 aquiescimento dos estudantes ao
posicionamento apresentado, fechando a argumentacdo. Podemos observar esta diferenca ao
analisarmos a pergunta no T216, acdo discursiva também no plano pragmatico, cuja pergunta

convida as criangas ao movimento argumentativo, deixando a questao aberta para o debate.

Quadro 25 — Acdes discursivas do professor realizadas por Dalia durante a implementacao da
atividade potencialmente argumentativa, no momento 4 da reflex&o sobre o debate

Acoes discursivas realizadas por Dalia

Momento Plano Pragmatico Plano Argumentativo Plano Epistémico

(T188)
“Bora |4, 0s jogos de rua vocés podem
sair, conhecer pessoas novas...”

(T194)
“Mas da pra fazer
amigo vendo o amigo
cara a cara?”

(T196)
“Tocando no amigo?”
REFLEXAO (T198)
SOBRE O “Entdo é diferente num &?”
DEBATE
(T200)
“Ai ndo é mais a mesma coisa num ¢é?”
(T202)
“Porque ta distante”
(T203)

“Entdo os dois jogos vocés viram que tem coisas boas hum é?”

“O grupo daqui falou pra vocés que nas brincadeiras de rua vocés
podem pegar um tiroteio, pode quebrar as pernas, entdo sdo coisas
ruins. Né?”
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(T206)
“Num é Prof. E? Ela é gamer, ganha dinheiro jogando”
(T214)
“Ai ta vendo, ganha dinheiro também”
(T216)
“Ele gosta dos dois, e ai?”
(T218)
“Tem que escolher um”
(T227)
“Por que?”

(T229)
“teve outro argumento
aqui que usaram aqui que é
muito importante”

(T231)
“Nao usem o celular na tomada gente, corre o risco de explodir”

(T241)
“a gente chegou a conclusdo que os dois jogos sdo bons né?”

(T245)
“Entdo a gente chegou a conclusdo que nenhum grupo ganhou,
ndo é mesmo? Os dois sdo bons!”

(T247)
“Como assim?”

(T248)
“Vocé mesmo ndo disse que gostava dos dois?”
“Quem concorda
levanta a mao”

(T252)
“Os dois tipos de jogos trazem beneficios e os dois também
trazem maleficios, né isso?”

Fonte: a autora (2022)

Em relacdo ao ciclo argumentativo A-CA-R, apenas encontramos um episodio completo
e que conta com a participacdo de Dalia, portanto consideramos relevante analisa-lo a seguir.
O contexto de producéo deste dialogo, ilustrado no Quadro 26, envolve uma retomada sobre as
vantagens e desvantagens dos jogos eletrénicos e das brincadeiras de rua, relembrando os
posicionamentos e argumentos que foram utilizados pelos alunos durante o debate. Este
episodio se inicia com uma fala de Dalia defendendo que as brincadeiras de rua também tém
aspectos negativos, 0 que consiste numa acao discursiva argumentativa e epistémica, pois ela
formula um argumento completo retomando ideias dos alunos, sendo o PV “as brincadeiras de
rua tém coisas ruins”, e as justificativas J1 “vocés podem pegar um tiroteio” e J2 “pode quebrar
as pernas”. Nesta sua construcao, ela direciona para uma conclusdo resultante das conexdes

inferenciais estabelecidas, indicada pela escolha do marcador discursivo “entdo sdo coisas
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ruins, num ¢?” (SCHIFFRIN, 1987). E importante destacar que, apesar de iniciado com uma
fala de Délia, ela é tdo protagonista quanto a professora E na construcdo da argumentacéao deste

episddio, conforme veremos adiante.

Quadro 26 - Didlogo com a participacdo de Dalia que contém todos os elementos da triade
argumentativa (falas extraidas da transcricao realizada pelo grupo)

Turno Transcricao realizada pelo grupo de Dalia

(...) O grupo daqui [aponta para o lado direito] falou pra vocés que nas brincadeiras de rua vocés
podem pegar um tiroteio, pode quebrar as pernas, entdo sdo coisas ruins, num é?

T204-AM E, mas jogar videogame num da futuro nenhum pra pessoa.
T205-PE  Depende...

T203-PD

T206-PD Num é Professora E? Ela é gamer, ganha dinheiro jogando. Qual € o jogo que tu joga?
T207-PE Eu jogo Perfect World.

T208-PD  Perfect World.

T209-AP  Que jogo é esse?

T210-AY Ganha dinheiro da vida real?

T211-PE EumM...

T212-PD Sim.

E um MMORPG, nele voceé cria um personagem e VOCé vai interagir com outras pessoas que tém
T213-PE personagem. No meu caso, eu trabalho em conjunto com a empresa que desenvolve 0 jogo e traz
pra ca. No caso dessas parcerias a gente ganha dinheiro real e no jogo.

T214-PD AI, td vendo, ganha dinheiro também. (...)

Legenda: PD - Professora Dalia; PE - Professora E; AM - Aluno M; AP - Aluno P; AY - Aluno Y.

Fonte: a autora (2022)

No turno seguinte (T204) o aluno M constréi um CA, que inicia considerando a fala de
Délia e ja introduzindo seu contraponto: “é, mas...”, sendo este marcador discursivo um
indicador de que o argumento de M vai numa direcdo diferente (SCHIFFRIN, 1987). O seu PV
ndo é verbalizado, mas dentro do contexto de producéo € possivel inferir, através da justificativa
verbalizada, que ele parte dos ultimos elementos da fala de Dalia sobre as “coisas ruins das
brincadeiras de rua” para entdo apontar que os jogos eletrdnicos também tém coisas ruins
porque "jogar videogame num da futuro nenhum pra pessoa”. Diante disso, as mediadoras
professora E e Dalia constroem juntas uma Resposta, iniciada pela expressao “depende" da
professora E, que caracteriza uma R do tipo integrativa (LEITAO, 2000), ja que incorpora a
possibilidade apontada no CA desses jogos "ndo darem futuro”. Délia entdo completa a
resposta, justificando com o exemplo da propria professora E, que "é gamer e ganha dinheiro
jogando”, apontando que esta seria uma possibilidade de futuro através do videogame. Esta R

pode ser considerada novamente como uma acgéo discursiva argumentativa, ja que compde um
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argumento, mas também como acdo epistémica, tendo em vista que se compde de novas
informagdes as quais podem ser utilizadas pelos prdprios alunos como premissas em seus
argumentos (DE CHIARO; LEITAO, 2005).

Para concluir a analise deste momento 4, apresentamos abaixo a Tabela 8 que ilustra
sinteticamente as atividades planejadas em relacdo ao que foi implementado e aos principios
do Ensino Dialdgico. Percebemos que a reflexdo foi conduzida de forma que as prioridades
giraram em torno de resgatar os argumentos elaborados no debate, bem como construir um
consenso sobre posicbes pré-estabelecidas (brincadeiras de rua ou jogos eletrénicos),
prioritariamente através do recurso da votacdo e ndo da argumentacdo. Assim, nao parece ter
havido um desprendimento de fato dos posicionamentos do debate, o que possivelmente

favoreceria uma reflexdo mais rica sobre a atividade em si.

Tabela 8 — Relagdo entre os principios do Ensino Dialdgico e as ac¢fes e recursos elaborados
pela equipe de Dalia, comparando o planejamento e a implementacdo do momento 4

Momento PLANEJAMENTO Principios do IMPLEMENTACAO
Ensino Dialdgico
C RS CP
Atividades O E O UR Atividades
L CL MO
Refletir com os alunos sobre os Relembrar os aspectos positivos e
argumentos e sobre qual brincadeira | | I | | | negativos das brincadeiras citados no
é "melhor" para o aprendizado debate
4 Conduzir uma votacdo para eleger
Chegar ao consenso | 1 qual brincadeira escolheriam para o
resto da vida
Concluir que ndo houve ganhadores
no debate (ou que todos ganharam)

Legenda: COL — coletividade; REC — reciprocidade; SOL - solidariedade; CUM — cumulatividade; PRO —
proposito; Cor cinza - referente ao planejamento; | - referente a implementacao.

Fonte: a autora (2022)

5.9 DIARIO DE APRENDIZAGEM: PRODUCAO GUIADA 3

A terceira producdo no diario de aprendizagem foi realizada no dia 14/12/2018, ultimo
dia de aula da DAE. Neste momento, mesmo ja tendo cursado os trés eixos tematicos do
componente curricular, Dalia construiu respostas com diversos pontos de semelhanga as da

producdo guiada 2 (vide Figura 11).
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Figura 11 - Trecho do diério de Délia referente a produgéo guiada 3
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Na primeira questdo, chama a atencdo sua escolha por responder utilizando a expresséo
“é preciso” e de verbos no infinitivo, tendo em vista que a pergunta convoca uma resposta em
primeira pessoa. Tais marcadores discursivos manifestam um certo distanciamento do préprio
enunciado - como se incorporado por uma outra voz, mas a0 mesmo tempo parecem evocar um
sentido de saber compartilhado sobre o que deve ser feito, no caso, o que se espera do professor
que trabalha com argumentacao, conduzindo de certa forma o envolvimento dos interlocutores
- a prépria autora e o leitor - nesta verdade (SCHIFFRIN, 1987).

Os pontos indicados por Dalia na resposta desta primeira questdo, “desenvolver
principalmente o ouvir” e “valorizar as consideragdes trazidas pelo outro”, remetem-nos ao seu
texto da producdo guiada 2, que diz “disposi¢ao para ouvir as consideracdes trazidas pelos
alunos”. Muito embora as semelhangas sejam perceptiveis, nesta Gltima producdo Délia parece
ampliar suas perspectivas, na medida em que aborda o ouvir de uma forma mais geral, como
uma habilidade a ser desenvolvida. Além disso, ela inclui o termo “valorizar”, o qual pode ser
compreendido como a a¢ao que deve suceder o ouvir, um indicador de que somente ouvir talvez
ndo seja suficiente para trabalhar com argumentacdo, mas também agir sobre o que se ouve.
Ainda no sentido de ampliacdo da perspectiva, apontamos para a escolha do termo “outro”, que
de certa forma substitui o anterior “alunos”. Esta mudanca pode ser compreendida em dois
sentidos: 1) transformacédo na perspectiva sobre o estudante, agora considerado ndo somente

como aluno (no sentido literal da palavra, sem luz), mas como sujeito de voz ativa que dialoga
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com o professor; e/ou 2) ampliagcdo nas possibilidades do trabalho com argumentagdo, com
outros sujeitos e em outros espacgos, para além da sala de aula.

Quanto a relagdo com os principios do Ensino Dialogico desses dois primeiros pontos,
0 “desenvolver principalmente o ouvir” se vincula principalmente a Reciprocidade, que prevé
o dialogo, escuta e compartilhamento matuo entre professor e estudantes. J& a questdo de
“valorizar as consideragdes trazidas pelo outro” se relaciona a Solidariedade, na importancia da
expressao livre de ideias, bem como a Cumulatividade, considerando a centralidade dos
conhecimentos e experiéncias trazidos pelos estudantes para ancorar novas aprendizagens
(ALEXANDER, 2006).

Para finalizar a andlise da resposta a primeira pergunta, Déalia escreveu “ser
metacognitiva”. E perceptivel a presenca de uma descontinuidade de fluxo, de texto e de
pensamento, materializada por uma rasura no final da palavra “metacognitiva”, possivelmente
por um erro de grafial2. Quanto a expressdo construida por Dalia, visto que a palavra
metacognitiva ndo é usualmente um adjetivo, apenas podemos inferir seu sentido a partir do
préprio significado da palavra, ainda que partamos da compreensdo apoiada em Vygotsky
(2000) de que o significado corresponde a apenas uma das multiplas zonas de estabilidade do
sentido. De acordo com este autor, o significado é uma generaliza¢do ou conceito, uma unidade
que permanece estavel em qualquer contexto e que, justamente por isso, pode ser
compartilhada. Em contrapartida, o sentido corresponde a uma formacao fluida e dindmica que
pode variar de acordo com o contexto, um acontecimento semantico singular vinculado a
linguagem interior de cada sujeito. Seria, portanto, impossivel analisar o real sentido construido
por Délia ao elaborar esta expressdo, restando apenas hipéteses a partir do significado
compartilhado da palavra. Metacognicdo deriva da raiz ‘meta’ que significa além, indicando
uma capacidade do individuo de ir além da cognicdo, isto é, monitorar e autorregular os proprios
processos cognitivos. “Ser metacognitiva” pode entéo representar a necessidade de estar mais
atenta aos processos de monitoramento e autorregulacdo, ou mais especificamente, no campo
do discurso argumentativo, de buscar refletir e avaliar as bases do proprio pensamento
(LEITAO, 2007a). Nesta direcdo, podemos também relacionar sua expressdo “ser

metacognitiva” com 0s metaconhecimentos da competéncia argumentativa, na medida em que

12 Nossa hipotese de que Dalia cometeu um erro de grafia escrevendo metacognicao ao invés de metacognitiva se
sustenta em dois indicadores: a escolha do verbo “ser" precedendo a palavra, tendo em vista que néo faria sentido
“ser metacognigdo”, bem como a presenca de um trago abaixo de onde possivelmente escreveu um ¢, de
metacognicéo.
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todos estdo no nivel meta e implicam numa autoconsciéncia e autoavaliacdo sobre as suas
habilidades com argumentacdo (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT, 2013).

Em relacdo a segunda questdo, Dalia construiu a seguinte resposta: “acredito que um
professor dialdgico nédo se configura do dia para a noite, mas é uma construcdo. Hoje acredito
que minha disposicdo para minha construgdo enquanto professora dialogica é bem maior que
antes”. Este excerto também remete ao seu texto da segunda produgdo guiada, mas aqui
aparecem de forma mais clara as ideias de construcao do professor dialogico, bem como da sua
construcdo pessoal nesse papel. No entanto, ela ja ndo menciona a DAE e, a0 mesmo tempo,
parece se apropriar mais do seu processo de se tornar uma professora dialdgica, dada a escolha
do pronome “minha” ao se referir a construcéo. Dessa forma, a ideia de construcdo permanente
presente no Ensino Dialdgico se torna aqui mais consolidada e reforca a presenca dos principios
da Coletividade, Solidariedade e Cumulatividade, mencionados na analise da producdo guiada
anterior.

Acerca da estrutura do seu texto nesta segunda resposta, ela inicia com a expressao
“acredito que”, marcando seu posicionamento e possivelmente explicitando sua intencao
(SCHIFFRIN, 1987), e repete a mesma expressao no inicio da segunda oracdo, reiterando seu
sentimento e atitude frente ao discurso. Além disso, na primeira afirmativa, também constréi
um contraponto entre duas perspectivas, mas dessa vez utiliza o marcador discursivo “mas",
sinalizando as diferentes vozes presentes na sua construcdo (SCHIFFRIN, 1987). Apesar da
presenca dos referidos pontos de vista, ndo ha justificativas de forma que, novamente, Délia
nao formulou argumentos nesta resposta.

Tendo em vista estas ideias, finalizamos os elementos da microandlise caso Dalia e

prosseguiremos com a sua macroanalise.
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6 MACROANALISE DO CASO DALIA: IMPACTOS DA DISCIPLINA
‘ARGUMENTACAO NA EDUCACAQO’

Apls a microandlise anteriormente apresentada, na qual buscamos explorar
detalhadamente as producdes e participacOes de Délia ao longo da DAE, chega o momento de
construir reflexdes mais amplas acerca do seu percurso neste componente curricular e dos
possiveis impactos dessa nas facetas argumentadora e docente da participante. Denominamos
faceta argumentadora todas as habilidades e conhecimentos que compBem a competéncia
argumentativa, os quais a DAE se propde a desenvolver amplamente de forma tedrico-pratica.
A Tabela 9 abaixo apresenta a trajetdria de Délia, a partir dos indicadores da sua competéncia

argumentativa observados em momentos do inicio ao fim do semestre letivo.

Tabela 9 — Sintese das ocorréncias dos indicadores da competéncia argumentativa de Délia
observados ao longo da DAE nas trés situagOes de argumentagédo (SA1, SA2 e SA3), na
segunda versao da producdo textual (PT2) e no momento de reflexdo da atividade
potencialmente argumentativa (RA) implementada pelo grupo de Délia

Competéncia
Argumentativa Ocorréncias
Indicadores | SAl SA2 SA3 PT2 RA
Fechamento
I\/_Ie;tacog A Ti18 T5 (T95, T97, T100 123 T203 T245
nitivo e T102)
. CAd (T194, T196, T198,
CA - |T31 T63 Ciclo 2 (T45) - T200 e T202)
Ciclo 1
Metaestr _
63160 R T29 |T9 T13 (T13, T15 e T64) T206 T248
CR - - Ciclo 2 (T62) - -
NP T18 — T45 1 T203
T18 |T5 T31 T63 |C.1 C.2 Fech. |1 2 3 |T203 T245 CAd T206
A. Aceitavel X X X X | X X X X X X | X X X X
Epistem
olégico A. Relevante X - X - | X X X X X - | X - X X
A. Suficiente - - - X - - -
Relev. neg. - - X X |- X - - -

Legenda: SA1 - situacdo de argumentacdo 1; SA2 - situacdo de argumentacao 2; SA3 - situacdo de argumentacdo
3; PT2 - segunda versdo da producdo textual; RA - reflexdo da atividade potencialmente argumentativa
implementada; A - argumento; CA - contra-argumento; R - resposta; CR - contrarresposta; NP - negociacdo de
perspectivas; CAd - contra-argumento dividido ao longo dos turnos T194, T196, T198, T200 e T202.

Fonte: a autora (2022)
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Conforme ilustra a Tabela, desde o primeiro dia de aula, quando foi realizada a primeira
situacdo de argumentacdo (SAL), Dalia j& apresenta diversas habilidades com argumentacé&o,
dentre elas, metaconhecimentos dos trés niveis na sua competéncia argumentativa. Este fato era
esperado, tendo em vista que argumentar é parte do funcionamento humano tipico. Diversos
estudos mostram que as criangas sao capazes de se engajar em situacoes de argumentacao desde
a mais tenra idade (BANKS-LEITE, 1998; VASCONCELOS; LEITAO, 2016). Assim, este
momento inicial pode ser tomado como parametro a partir do qual Délia se desenvolve.

Sobre a competéncia argumentativa de Dalia, em especial nos niveis metacognitivo e
metaestratégico, observamos um aumento na construcdo de elementos do discurso
argumentativo (A, CA, R) durante as atividades da DAE. Além disso, é possivel que tenham se
mantido relativamente estaveis a habilidade de negociar perspectivas num argumento e a
qualidade da argumentacdo produzida, tendo essa Ultima apresentado indicios de melhoria na
producdo textual através do alcance do critério de suficiéncia (nivel epistemologico). Tais
achados, ainda que sinalizem diferencas sutis, podem estar relacionados a participagdo na DAE,
pois, apesar do desenvolvimento natural das habilidades de Dalia com o discurso
argumentativo, sua competéncia pode ser aperfeicoada por meio do ensino deliberado e
exercicio sistematico da argumentacdo (BELL; LIN, 2000; ERDURAN; SIMON; OSBORNE,
2004; MCDONALD, 2010; ZOHAR; NEMET, 2002), que consiste na proposta do componente
curricular.

Observamos, entretanto, certa dificuldade de Dalia durante seu percurso com a
sustentacdo de um dialogo argumentativo, seja de forma oral ou escrita. Este aspecto se mostrou
mais claramente tanto na sua producdo textual, quanto na sua mediacdo da atividade
potencialmente argumentativa. Em ambas as ocasifes, apesar de manifestar sélida apropriacdo
da estrutura do argumento, procurando fundamentar seus posicionamentos e solicitando este
movimento dos alunos, ela ndo conseguiu, por exemplo, construir um dialogo entre o0s
argumentos do seu texto ou sustentar ciclos argumentativos como mediadora da atividade com
as criancgas (apenas em uma ocasido, como veremos mais adiante na Tabela 13). Das situacfes
propiciadas pela DAE, apenas na terceira situacdo de argumentacgéo, baseada na adaptacdo do
MDC para a sala de aula (LEITAO, 2012), Délia efetivamente dialogou e produziu ativamente
elementos de todo o ciclo argumentativo, como podemos observar na Tabela 9. Porém, neste
caso do MDC, o desenho desta atividade parece exercer um papel fundamental nessa construcao
dialdgica, pois suas regras e estrutura preconizam o dialogo, a escuta, a reflexdo e a qualidade
da argumentacio (FUENTES, 2011; LEITAO, 2012), conduzindo os participantes neste

funcionamento especifico. Neste ponto, novamente a DAE pode haver contribuido para o
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aperfeicoamento da competéncia argumentativa de Dalia, ao propiciar a consciéncia sobre esta

habilidade, bem como espagos para desenvolvé-la.

Tabela 10 — Sintese das producdes mais relevantes do diario de aprendizagem construido por

Dalia ao longo da DAE

Producdes no diario de aprendizagem

17/08 18/08 31/08 28/09 09/11 14/12
Indicadores (sobre a PG1 (sobre aula (sobre a PG2 PG3
SA1l) tedrica) SA2)
Reflexdo Revisdo de Revisdo de Reflexdo Revisdo de | Apropriaca
sobre 0 PV PV sobre o PV 0
movimento movimento
da turma da turma
“ndo “Durante a “nesse artigo | “nao “antes da | “hoje
conseguimo | discussdo eu | ja consegui | estamos disciplina | acredito
s salvar tinha um desconstruir | abertosa | acreditava | que minha
ninguém, posicioname | uma ideia de | mudar ter, hoje disposi¢do
pois faltou | nto e que ao | achar que Nosso acredito para minha
organizacéo | final foi para ter pensament | que a construcéo
Marcas do pensamento | o revisto. argumentacd | o e isso disciplina | enquanto
reflexivo planejamen | Entéo 0 é preciso | gerou uma | me ajudou | professora
to para acredito que | um discurso | situacgdo de | nessa dialogica é
escolher” consigo me | rebuscado” | conflito, construgdo | bem maior”
desenvolver pois ”
como entramos
dialogica” no debate
paral...]
que nosso
ponto de
vista
vencesse”
MC Constroi Constroi A Constréi A | Constréi A
Ale A2
Metaconheci-
mentos da ME
Competéncia
Argumentativa Ale A2 | Aaceitdvel e | A aceitdvel | A aceitavel
EP aceitaveis e relevante e relevante
relevantes
COL X X
o REC ‘ X X X
Principios do
Ensino soL \ X X
Dialdgico
CUM | X X
PRO ‘ X X

Legenda: SA1 - situacdo de argumentacdo 1; SA2 - situacdo de argumentacdo 2; PG1 - produgdo guiada 1; PG2 -
producdo guiada 2; PG3 - producéo guiada 3; PV - ponto de vista; A - argumento; MC - metacognitivo; ME -
metaestratégico; EP - epistemoldgico; COL - coletividade; REC - reciprocidade; SOL - solidariedade; CUM -
cumulatividade; PRO — propésito.
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Fonte: a autora (2022)

Ainda sobre a competéncia argumentativa de Dalia, o didrio de aprendizagem
construido por ela nos fornece indicadores interessantes. A Tabela 10 abaixo sistematiza os
achados mais relevantes nas producdes de Dalia, que, no geral, consistiram em narrativas dos
acontecimentos e das atividades realizadas nas aulas.

Percebemos apenas nas producdes ilustradas nesta Tabela a presencga de argumentos e
dos critérios de qualidade da escala de Govier (2010), os quais sdo indicios dos
metaconhecimentos metacognitivo e epistemoldgico da sua competéncia argumentativa. Em
adicdo, fez-se bastante presente nestas producdes um modo particular de funcionamento
psicoldgico que desloca a atencdo do objeto para o plano metacognitivo, isto é, ao invés de
apenas narrar a atividade, Dalia passou a refletir, tornar-se consciente e demonstrar maior
apropriacéo acerca do proprio funcionamento ou pensamento durante as atividades. Dessa
forma, passamos a considerar também este elemento como indicador da competéncia e o
denominamos como marcas do pensamento reflexivo. Este funcionamento reflexivo pode ter
sido potencializado pelo proprio instrumento didrio de aprendizagem, j& que sua escrita
possibilita a tomada de consciéncia e reflexdo sobre os aspectos tedricos e praticos
experimentados nas aulas deste componente curricular (MACHADO, 1998). Entretanto,
levantamos a hipdtese de que o funcionamento eminentemente argumentativo da DAE pdde,
adicionalmente, ter intensificado a presenca do pensamento reflexivo no diario de Dalia, pois
este tipo de pensamento é particularmente fomentado pelo discurso argumentativo, através do
exame dos alcances e limites dos argumentos e da avaliacdo de perspectivas divergentes
(LEITAO, 2007a).

E relevante pontuar ainda algumas transformagcdes nas producdes de Dalia ao longo do
tempo na DAE. Por um lado, parece ter havido certo desinvestimento na escrita do diario, tendo
em vista que as narrativas foram se resumindo a uma ou duas linhas descrevendo as atividades,
especialmente no final da disciplina, e, por outro lado, as produgdes praticamente perderam seu
carater mais reflexivo e argumentativo. Este fato pode estar relacionado ao periodo do final de
semestre letivo, que, em geral, é atribulado para os estudantes, mas também pode ser
consequéncia de algum nivel de desinteresse de Dalia pelo diario. Por outro lado, outras
importantes transformacdes observadas se relacionam com a aquisi¢cdo de habilidades. Uma
diferenca sutil pode ser observada na escrita de Dalia nas ultimas producbes guiadas,
apresentadas nas duas Ultimas colunas da Tabela 10, a saber, a presenca de pronomes

possessivos em primeira pessoa pode ser um indicio de apropriagdo do seu processo de
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construcdo docente dialogica. Alimenta esta hipdtese a maior presenca de principios do Ensino
Dialdgico nessas producdes guiadas, tendo em vista que ao final da DAE seria esperado um
maior conhecimento também acerca do fazer docente com argumentacdo. Conforme propos
Alexander (2006), o didlogo que se constrdi na sala de aula, os valores e a postura do professor
- mais do que a estrutura e organizacao da classe, tarefas e curriculo - sdo significativos para a
aprendizagem. E por esta razio que ndo ha regras especificas ou um manual a ser seguido no
ensinar dialdgico, mas sim principios que orientam tanto a forma de olhar e se relacionar com
o0s estudantes e o ambiente de aprendizagem, bem como o discurso e a pratica pedagdgica do
professor. Justamente por valorizar essa flexibilidade e o poder da linguagem, adotou-se esta
perspectiva neste componente curricular, que se propds a trabalhar com a argumentagéo em
distintas dimens@es. Cabe ressaltar, entretanto, que a teoria do Ensino Dialégico ndo é parte
dos conteudos curriculares da DAE e néo foi diretamente ensinada como outras teorias, mas se
fez presente apenas na postura da professora e em sua forma de conduzir as aulas e atividades
durante a disciplina. Dessa forma, parece-nos um ganho significativo que as produgdes no
diario e o relatério da préatica docente de Dalia indiquem algum grau de aprendizagem e
apropriacdo dos principios do ensino dialogico, a ponto de se fazerem presentes na atividade de
pratica docente com argumentacdo proposta pela DAE, conforme comentaremos mais adiante.

Adentrando, portanto, na faceta docente e analisando mais detalhadamente a trajetoria
de Délia com a dimensdo do “aprender a ensinar a argumentar”, € possivel tecer algumas
consideracBes sobre sua atividade potencialmente argumentativa planejada e implementada.
Primeiramente, destacamos o éxito do grupo de Dalia na construcdo de um desenho de atividade
potencialmente argumentativa e permeada por principios do ensino dialégico. Em segundo
lugar, comparando entre o planejamento e o que foi efetivamente realizado, conforme ilustra a
Tabela 11 a seguir, percebemos que algumas importantes atividades ndo sairam conforme o
previsto. Este € o caso: a) do debate, que, mesmo com sua estrutura e mediagdo, ndo gerou
argumentacao propriamente dita; b) do tema, implementado de uma forma que restringiu a
controvérsia planejada; e ¢) da meta do consenso, que, da forma como foi trabalhada, tampouco
gerou o0 engajamento e a negociagéo potenciais.

Entretanto, em duas situagdes diferentes, o grupo de Dalia conseguiu criar de forma
intuitiva e avaliando o contexto especifico no momento da implementacdo estratégias
pedagdgicas, que possivelmente auxiliaram no alcance dos objetivos inicialmente propostos,
além de muito se aproximarem dos principios do Ensino Dialdgico: coletividade, reciprocidade,
solidariedade, cumulatividade e propésito (ALEXANDER, 2006). A coletividade considera a

sala de aula como um local de aprendizagem cooperativa, no qual entre estudantes e professores
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aprendem e resolvem problemas conjuntamente. A reciprocidade indica que todos os membros
de uma turma dialogam, escutam-se, compartilham ideias e consideram perspectivas
alternativas. A solidariedade prevé o auxilio matuo para construir aprendizagens, bem como a
expressdo livre e sem medo de errar. A cumulatividade considera que aprendizagens
significativas se constroem e se ancoram nos conhecimentos e experiéncias dos proprios
estudantes entre si e dos professores. Por fim, o propoésito consiste num guia que direciona o
planejamento visando o alcance dos objetivos educacionais especificos através do ensino
dialogico. Dessa forma, conforme a Tabela 11, por exemplo, o acompanhamento pelas
mediadoras nos pequenos grupos pré-debate foi uma acdo bastante significativa, por se
relacionar a todos os principios citados. Por sua vez, o ajuste no leiaute da sala para a realizacdo
do debate remete aos principios da coletividade, reciprocidade, solidariedade e propdsito. Tais
resultados novamente evidenciam algum grau de apropriacdo da postura dialdgica do professor

no trabalho pedag6gico com argumentacao.
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Tabela 11 — Relagdo entre os principios do Ensino Dialdgico e as a¢Ges e recursos elaborados
pela equipe de Dalia, comparando os momentos de planejamento e implementacédo da
atividade potencialmente argumentativa

Momento PLANEJAMENTO Principios do IMPLEMENTACAO
Ensino Dialdgico
C R S CP
Atividades O E O UR Atividades
L CL MO
Explicar brevemente o tema | Explicar brevemente o tema
Conversar com os alunos sobre o *faltam dados*
tema
1
Ouvir as contribuigdes dos alunos *faltam dados*
Questionar os alunos sobre a I Realizar uma votacdo a partir da
vivéncia com o tema preferéncia de cada aluno
Explicar a atividade do debate | Explicar a atividade do debate
2 Percorrer 0s grupos para sanar
[ N B B O - <
duvidas e nortear a discussédo
Refletir com os alunos sobre os Relembrar os aspectos positivos e
argumentos e sobre qual brincadeira | | I | 1 | negativos das brincadeiras citados no
é "melhor" para o aprendizado debate
4 Conduzir uma votacéo para eleger
Chegar ao consenso | | qual brincadeira escolheriam para o
resto da vida
Concluir que nao houve ganhadores
no debate
Recursos Recursos
1 ti':g:s com imagens relativas ao I | I | Slides com imagens relativas ao tema
(I | | Leiaute da sala para o debate
3
Debate 1 Debate

Legenda: COL — coletividade; REC — reciprocidade; SOL — solidariedade; CUM — cumulatividade; PRO —
proposito; Cor cinza - referente ao planejamento; | - referente a implementacéo.

Fonte: a autora (2022)

Em relagdo ao manejo da argumentacdo durante a implementacdo, importante
considerar que, apesar da relevancia do planejamento, trabalhar com o discurso coloca o
professor frente ao imprevisivel (ZOHAR, 2007), o que pode tornar tal manejo um desafio, em
especial para mediadores inexperientes. E neste sentido que o conhecimento prévio construido
na DAE sobre as agdes discursivas do professor nos planos epistémico, argumentativo e
pragmatico poderia ser um diferencial do grupo de Délia neste momento da implementacéo,

tendo em vista que tais acdes tém o potencial de favorecer a emergéncia e manutencdo da
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argumentagéo (DE CHIARO; LEITAO, 2005). Diante disso, realizamos um levantamento das
acOes discursivas efetuadas por Délia nos trés planos, durante a implementacdo da atividade

potencialmente argumentativa, conforme mostra adiante a Tabela 12.

Tabela 12 — Total das a¢des discursivas nos planos argumentativo, pragmatico e epistémico
performadas por Délia durante os momentos 3 e 4 da implementacao da atividade
potencialmente argumentativa

Ac0es Discursivas implementadas por Délia

Plano Pragmatico Plano Argumentativo Plano Epistémico
Momento 3 T2, T97 - B
(debate) T6; T13; T56; T60; T83; T111
T229 T194; T196; T202 T188
Momento 4 — f_ T198; T200; T203; T206; T214; T231; T241; T245; T252
(reflex@o pos-
debate) T218; T227; T247 -
T216; T248

Fonte: a autora (2022)

Durante o debate, Dalia ndo empregou ac¢des no plano epistémico. Isto era esperado, ja
gue estava na posicdo de mediadora, com a fungéo de organizar o tempo e os turnos de fala. As
acles pragmaticas e argumentativas predominaram durante o debate, especificamente em
ocasides nas quais Délia verbalizou para 0s alunos as instru¢6es no inicio de cada turno e em
situacGes nas quais solicitou o posicionamento desses. Vale pontuar que, ainda que nas
instrucBes Dalia tenha dado énfase a questdo de “dizer 0 porqué”, solicitando explicitamente a
formulacéo de justificativas pelos alunos, esses tiveram dificuldades para formular argumentos,
apresentando apenas PV na maior parte das vezes. As mediadoras, por sua vez, inclusive a
propria Dalia, ndo chegaram reforcar esta solicitacdo durante as falas, embora tenham
estimulado a formulacdo de posicionamentos.

J& no momento 4, durante a mediagdo da reflexdo ap6s o debate, percebemos maior
distribuicdo das acGes discursivas de Dalia nos trés planos, com maior énfase no plano
argumentativo. Isto ocorreu devido a sua postura predominantemente argumentativa com o0s
alunos, direcionando a discussdo para um tema ou posicionamento especifico, ou defendendo
0 préprio ponto de vista. Deste modo, seu foco parece ter recaido mais em argumentar com as
criangas, do que propriamente estimular e sustentar a argumentagéo entre eles, o que se reflete
na pequena quantidade de agBes pragmaticas, as quais Se mantiveram em sua maioria

relacionadas a solicitacdo de posicionamentos, sendo apenas uma um pedido de justificativa e
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outra orientando a tomada de uma decisdo consensual. As acdes discursivas no plano
episttmico foram também mais presentes, demonstrando que houve situa¢fes nas quais 0
posicionamento dos alunos foi considerado, mas, no geral, tais acGes foram empregadas por
Daélia em situacdes que corroboravam o seu préprio posicionamento, privilegiando as falas dos

alunos que estavam de acordo com a sua.

Tabela 13 — Episddios argumentativos ocorridos durante 0 momento 4 da
implementacdo da atividade potencialmente argumentativa

Episodios argumentativos durante o0 momento 4

Componentes da

Turnos ~ Participacdo de Dalia
argumentacao

T138 a T145 A, CA Nao
Espontaneos T224 aT231 A Sim

T239 a T252 A, CP,R Sim

T133aT137 PV, CA Nao

T168 a T184 A, CA R Nao
Provocados pelas
mediadoras T192 a T202 PV, CA Sim

T203 aT214 A, CA R Sim

Fonte: a autora (2022)

Por fim, necessario refletir sobre os possiveis impactos da mediacdo e das acGes
discursivas performadas na argumentacao durante este momento 4 da atividade potencialmente
argumentativa implementada pelo grupo de Délia. Na Tabela 13 acima podemos observar todos
0s episodios argumentativos ocorridos durante a reflexdo, tanto os que emergiram
espontaneamente a partir dos proprios alunos, quanto aqueles que foram provocados por alguma
acao discursiva das mediadoras. Houve apenas um episodio construido pelas mediadoras a mais
em relacdo aos que emergiram de forma espontanea, o que pode ser considerado como uma
equivaléncia, mas também como um resultado positivo da mediacdo na estimulacdo a
emergéncia da argumentacdo. Os dialogos argumentativos, em sua maioria, foram curtos e ndo
apresentaram todos os elementos necessarios para formar ciclos argumentativos completos, o
que pode estar relacionado com as caracteristicas do contexto de producdo e com dificuldades
das mediadoras para empregar as a¢fes necessarias & manutencdo do discurso argumentativo,
conforme vimos alguns exemplos durante a analise. Apesar disso, 0s dois Unicos episddios nos

quais encontramos a presenca do ciclo completo A-CA-R foram provocados pelas mediadoras,
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sendo um deles com a participacéo ativa de Délia. Este fato esta relacionado com outros
estudos, que apontam para uma correlagdo entre a qualidade da argumentacéo dos alunos e o
manejo eficaz do discurso argumentativo pelo professor (DE CHIARO; LEITAO, 2005).

Observando tais acdes discursivas privilegiadas por Dalia, é possivel tracar paralelos
com dimensdes da sua competéncia argumentativa. As agdes discursivas pragmaticas de
estimulo & implementacdo das operacGes da argumentacdo se aproximam do conhecimento
metacognitivo, pois demonstram uma apropriacdo da estrutura elementar do argumento. As
acOes mais predominantemente argumentativas que emergiram enguanto ela prépria
argumentou com os alunos estdo envolvidas com a dimensdo metaestratégica, as quais dizem
respeito as estratégias para argumentar de forma eficaz. Por fim, as a¢Ges discursivas no plano
epistémico podem ser relacionadas com o metaconhecimento epistemoldgico, tendo em vista
que para legitimar um argumento, Dalia provavelmente realiza uma avaliacéo de sua qualidade
para considera-lo pertinente a discussao em curso (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT,
2013).

Diante das consideragdes levantadas acerca dos indicadores da faceta docente, podemos
inferir que houve um grau de apropriacdo dos conhecimentos de conteldo pedagdgico
relacionados ao manejo da argumentacdo na sala de aula propiciado pela DAE. Levando em
consideracdo que os conhecimentos acerca das agdes discursivas do professor, do desenho de
atividades potencialmente argumentativas e da postura do professor dialégico foram inéditos
para Dalia, tais evidéncias apontam que os referidos saberes foram em alguma medida
incorporados, dentro do que foi possivel no tempo e condicdes oferecidas pela DAE. Além
disso, o paralelo acima construido entre os niveis da competéncia argumentativa e 0 emprego
do discurso facilitador da argumentacdo nos aponta na direcdo da hipétese de que seu grau de
apropriacdo de tais conhecimentos parece ter uma estreita relacdo com o nivel de
desenvolvimento da sua propria competéncia argumentativa. Ja prevista na literatura, esta
correlacéo entre o desenvolvimento das competéncias do professor e 0s impactos positivos na
pratica docente com argumentacdo (TENREIRO-VIEIRA, 2004; SIMON et al., 2006;
CHOWNING et al., 2012; LOURENCO, 2013; GUEVARA, 2015) também se mostra presente

no caso de Délia.
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7 DISCUSSAO E CONSIDERAGOES

No presente estudo, nosso principal objetivo consistiu em investigar os impactos
potencialmente gerados pela Disciplina ‘Argumentacdo na Educacdo ’(DAE) nos seus
estudantes, ao longo de um semestre letivo. Este componente curricular foi criado com o
proposito de aproximar os/as pedagogos/as em formacéo dos estudos da argumentagdo, como
caminho para desenvolvimento de habilidades de pensamento e construcdo de conhecimento
de forma significativa. Dessa forma, prop6s, em sua ementa, desenvolver nos estudantes as
competéncias necessarias para argumentar e para construir e mediar estratégias didaticas
argumentativas em ambientes educacionais. Portanto, propusemo-nos analisar, enguanto
objetivos especificos nesta tese, em que medida a DAE efetivamente pbde ter contribuido para
0 desenvolvimento dos seus estudantes nessas duas dimensfes, a saber, a competéncia
argumentativa e os conhecimentos de contetdo pedagdgico relacionados ao manejo da
argumentacdo para fins pedagdgicos. Partimos da hipotese de que a proposicdo da dimensao
“aprender a ensinar a argumentar” incorporada na DAE tem potencial para impactar de maneira
significativa o desenvolvimento dos professores-argumentadores em formacéo, na medida em
que busca articular justamente as dimensdes argumentadora e docente através do estudo e
experimentacao tedrico-praticos sobre a argumentacao e o conhecimento didatico do conteido
em argumentacdo (De Chiaro, 2020).

A partir dos resultados encontrados no caso Dalia, consideramos que os objetivos deste
estudo foram atingidos, pois nossas andlises permitiram afirmar que houve impactos
importantes da DAE em ambas as dimensdes: na competéncia argumentativa de Daélia e na sua
apropriacdo de conhecimentos de contetdo pedagdgico em argumentacdo, as quais
denominamos, respectivamente, faceta argumentadora e faceta docente. Quanto a faceta
argumentadora de Dalia, observamos ganhos na sua competéncia argumentativa, em
comparagdo ao momento inicial do semestre letivo. Vale comentar o levantamento e estudo
realizado por Amaral (2016) e Amaral e Leitdo (2019) acerca do panorama das competéncias
argumentativas de estudantes universitarios, as quais foram consideradas de forma geral
limitadas, especialmente em relagdo a construcdo e avaliacdo de argumentos, mas passiveis de
desenvolvimento e aperfeicoamento atraves de intervengdes com este propdsito. Dessa forma,
é possivel relacionar o ambiente predominantemente argumentativo e o exercicio direcionado
e sistematico da argumentacdo propiciados pela DAE, com os dados obtidos de potencializacéo

na construcdo dos elementos da triade argumentativa — Argumento, Contra-argumento e
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Resposta —e a melhoria na qualidade da argumentacéao construida por Dalia ao longo do periodo
da disciplina.

Além disso, observamos o que poderia ser considerado um refinamento do pensamento
de Dalia, especificamente na sua habilidade reflexiva, pois, a partir dos seus escritos no diario
de aprendizagem, é perceptivel o deslocamento do foco do pensamento sobre os objetos e
situacOes externas para refletir sobre suas habilidades e seu proprio funcionamento nas diversas
situacOes propiciadas pela DAE. Estes movimentos observados em Daélia, predominantemente
metacognitivos — conscientizacdo, reflexdo sobre o préprio pensamento e apropriacdo do
proprio funcionamento — sdo essenciais ao desenvolvimento da competéncia argumentativa na
medida em que permitem ao sujeito a possibilidade de maior controle cognitivo (KUHN, 1991).
Este desenvolvimento do pensamento também parece estar intimamente relacionado a DAE, na
medida em que foi continuamente estimulado atraves de distintas atividades, a exemplo da
escrita do diario. Ademais, a mediacdo da atmosfera eminentemente argumentativa durante as
aulas do componente curricular pode ter impactado positivamente no desenvolvimento
metacognitivo, tendo em vista que a revisdo dos fundamentos de pontos de vista e a avaliacéo
de perspectivas divergentes, caracteristicos deste tipo de pensamento, sdo inerentes ao discurso
argumentativo (LEITAO, 2007a). Tal relacdo pode ser corroborada pela literatura que
demonstra que o pensamento e a qualidade da argumentacdo podem ser suficientemente
desenvolvidos através da pratica regular dessas competéncias, num ambiente
(meta)cognitivamente estimulante (KUHN, 2001; 2005). Em suma, em relacdo a faceta
argumentadora de Dalia, nossas analises apontam que a participacdo na DAE propiciou ganhos
nos trés niveis da sua competéncia argumentativa — metacognitivo, metaestratégico e
epistemoldgico, isto €, esta estudante demonstrou aperfeicoamento geral na sua performance
para identificar, produzir e avaliar argumentos (RAPANTA; GARCIA-MILA; GILABERT,
2013).

Em relacéo a faceta docente, os resultados e analises apontaram para ganhos ainda mais
significativos, tendo em vista que foram habilidades e conhecimentos inéditos para Dalia, com
0s quais ndo teve contato antes da experiéncia na DAE. Nesta faceta, é possivel relacionar mais
claramente as atividades do eixo “aprender a ensinar a argumentar” com o0 desenvolvimento
desta faceta, através dos exercicios de identificacdo de atividades argumentativas em livros
didaticos, as aulas sobre as Ac¢des Discursivas do professor (DE CHIARO; LEITAO, 2005) e
atividades pedagdgicas potencialmente argumentativas, bem como o planejamento e
implementacdo da atividade prética docente em argumentagdo. Em relacdo ao desenho

pedagdgico da atividade potencialmente argumentativa, o grupo de Dalia obteve éxito no seu
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planejamento, pois em todas as etapas da atividade proposta foi possivel identificar elementos
com grande potencial para fazer emergir a argumentacao entre os participantes. Esta habilidade
para desenhar aulas e atividades potencialmente argumentativas se fundamenta na capacidade
de desenho pedagogico do professor (KNIGHT-BARDSLEY; MCNEILL, 2016). Tal
capacidade envolve o deslocamento da orientacdo da pratica pedagdgica do autoritarismo para
0 engajamento ativo dos estudantes na construgdo argumentativa e avaliacdo critica (SIMON
et al., 2006). Envolve ainda habilidades do professor para mobilizar recursos instrucionais e
pedagdgicos que possibilitem o desenho de aulas direcionadas a um propdésito (BROWN,
2009), neste caso, de promover a argumentacao.

Ainda que de o grupo de Délia ter escolhido realizar uma atividade de debate (conforme
experimentado algumas vezes na DAE), o qual € um género de natureza predominantemente
argumentativa; o desenho das demais etapas do planejamento também foi potencialmente
argumentativo, a exemplo da escolha do tema, das mengdes ao dialogo e a escuta, da previsao
de um momento para reflexdo sobre os argumentos e da meta do consenso. Este dado aponta
para um desenvolvimento na capacidade de desenho pedagogico dos estudantes, fomentada por
conhecimentos acerca da postura do professor e de estratégias pedagogicas em argumentacao
(BROWN, 2009; KNIGHT-BARDSLEY; MCNEILL, 2016). Considerando que professores
em geral apresentam dificuldade para desenvolver questbes e aulas argumentativas
(MCNEILL; KNIGHT, 2013), em parte pela lacuna do conhecimento pedagdgico necessario
para criar, facilitar e avaliar atividades potencialmente argumentativas (SIMON et al., 2006),
as vivéncias possibilitadas pela DAE neste &mbito dos conhecimentos de contetido pedagdgico
em argumentacao tiveram impacto positivo.

Quanto ao discurso facilitador e mantenedor da argumentacdo construido durante a
implementacdo da atividade potencialmente argumentativa, outro aspecto da faceta docente
analisado neste estudo, verificamos que Dalia empregou diversas Agdes Discursivas nos trés
planos propostos por De Chiaro e Leitdo (2005). Esta estudante demonstrou, durante a
mediacdo da reflexdo com os alunos, um grau de conhecimento e apropriacdo sobre as Agdes
Discursivas, em especial nos momentos em que argumentou com os alunos. Muito embora o0
discurso construido durante este momento nédo tenha sido tdo eficaz no sentido da manutencgéo
do dialogo argumentativo, algo que seria esperado de um mediador em argumentagcdo mais
experiente, a presenca de ac¢Oes discursivas pragmaticas, epistémicas e argumentativas ja pode
ser considerada um ganho atribuido ao conhecimento adquirido e experiéncias vivenciadas na
DAE. Da mesma forma, em relagéo ao Ensino Dialdgico, observamos um grau significativo de

compreensdo e apropriacdo dos seus principios, através da escrita no diario, do desenho
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potencialmente argumentativo e de diversas agdes, planejadas ou improvisadas, durante o
manejo da atividade por Délia e pelos demais participantes do seu grupo. O fato de estes
principios do Ensino Dialdgico ndo fazerem parte do conteddo programado da DAE e, ainda
assim, terem sido incorporados na pratica docente dos estudantes, aponta-nos para a cultura que
foi construida no ambiente do componente curricular: a linguagem adotada, as dinamicas de
funcionamento, os diferentes leiautes e organizacgéo da sala de aula, os valores e posicionamento
da professora titular, a relacdo estabelecida com e entre a turma etc. Assim, nossos dados
apontam para o papel fundamental de tais elementos da DAE no desenvolvimento dos
estudantes, como corrobora Alexander (2005), ao indicar o papel significativo dos repertorios
e atmosfera da sala de aula para a aprendizagem — discurso, valores, concepgdes sobre o
conhecimento, relacdes construidas entre educandos e educadores, qualidade do dialogo etc.

Cabe aqui trazer uma reflexdo acerca do paralelo entre dois caminhos, distintos e
complementares, de promover a aprendizagem da argumentacao, os quais se fazem presentes
na proposta da DAE. Uma possibilidade € através do ensino formalmente explicito, isto é,
abordar a argumentacao em si como conteldo a ser aprendido: sua estrutura, funcionamento,
avaliacdo e pratica. Nesta disciplina, os contetidos sobre argumentacéo fazem parte do curriculo
e aulas tedrico-praticas aconteciam de forma sistematica, por exemplo, sobre teorias da
argumentacdo, elementos do discurso argumentativo, critérios de avaliacdo de argumentos,
Acbes Discursivas do Professor e estratégias didaticas argumentativas. Por outro lado, a
exemplo dos principios do Ensino Dialogico na DAE, é possivel promover o desenvolvimento
de conhecimentos e da competéncia argumentativa de maneira implicita, através do desenho do
ambiente educacional: em especial na cultura, linguagem e atividades propostas. Ambos 0s
caminhos, entretanto, conforme nos aponta Jiménez-Aleixandre (2007), requerem tempo para
a pratica sistematica, bem como o papel essencial do suporte docente.

Ao encontro desta perspectiva, acreditamos que a atuacdo pedagdgica da professora foi
de grande importancia para os impactos encontrados, pois o papel deste profissional é
imprescindivel para construir uma bem-sucedida cultura de promocdo da argumentacédo
(MCNEILL, 2009; MCNEILL; PIMENTEL, 2010). A partir da nossa observagédo, durante o
acompanhamento do semestre letivo, bem como nos dados aqui analisados, acreditamos ser
possivel relacionar a atuacdo da professora da DAE com todos 0s principais papeis — cientista,
pensador critico e facilitador da argumentacdo (RAPANTA, 2017) — desempenhados por
professores que se propdem a trabalhar com argumentacao na sala de aula. As agdes que melhor
representam tais papeis sdo a familiaridade e compreensdo do conhecimento cientifico; o uso

de argumentos validos durante a interagdo com a turma; a compreensao do discurso e pratica
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argumentativa como caminhos validos para a aprendizagem; a €tica e a utilizacao de estratégias
de encorajamento do dialogo entre os alunos, como e escuta e o questionamento de ideias; e,
por fim, o uso explicito e sistematico dos componentes basicos do discurso argumentativo —
producdo e avaliacdo de argumentos, além do confronto entre pensamentos divergentes.
Portanto, 0 manejo docente na DAE nos pareceu fundamental e eficaz para a criagcdo do
ambiente predominantemente argumentativo e dialégico do componente curricular, bem como
para a realizacdo das atividades e abordagem dos conteudos curriculares a partir de uma
perspectiva argumentativa e atenta aos propdésitos de desenvolvimento de competéncias.
Embora ndo tenha sido nosso objetivo dimensionar especificamente os impactos de cada
elemento da DAE nos seus estudantes (curriculo, metodologias, cultura, papel do professor
etc.), o que podemos considerar uma lacuna no nosso estudo, acreditamos que a combinacéo de
tais elementos, tal qual experimentada durante o semestre, foi essencial para o desenvolvimento
observado no caso Délia. De acordo com Jiménez-Aleixandre (2007), a construcdo de um
ambiente propicio a aprendizagem da argumentacao perpassa o desenho cuidadoso de ao menos
seis principios, capazes de sustentar a pratica argumentativa: a) o papel dos estudantes,
engquanto construtores ativos de conhecimento fundamentado; b) o papel do professor,
enquanto alicerce do desenvolvimento da compreenséo epistémica — modelar questionamentos
e uma postura dialdgica, encorajar justificativas bem fundamentadas e reflexdo, prover critérios
para construcdo e avaliacdo de argumentos; ¢) o curriculo, compreendendo a aprendizagem
através dos questionamentos e da argumentacdo; d) a avaliacédo da aprendizagem, a partir do
compartilhamento dos critérios e da responsabilidade por avaliar; €) a dimensdo metacognitiva
implicada no constante monitoramento do pensamento — reflexdo — e da aprendizagem -
autorregulacédo; e f) a comunicacdo construida de forma dialdgica, interativa e colaborativa.
Observamos na organizacao, curriculo e funcionamento da DAE uma aproximacao com 0s
principios elencados, de forma que se constituiu uma atmosfera especialmente propicia ao
dialogo e aprendizagem da e através da argumentacdo, conforme encontrado no caso Délia.
Outra importante lacuna no presente estudo envolve a reduzida quantidade de
participantes e realizacdo de apenas um estudo de caso. A metodologia aqui adotada apresenta
um ganho significativo em qualidade, na observagcdo mais aprofundada dos impactos e
transformacdes nos sujeitos, dado o nivel de detalhe que a microanalise nos possibilita.
Entretanto, a quantidade de dados de diferentes naturezas e provenientes do semestre letivo
inteiro da DAE impactou no tempo demandado para analise e construgdo de estudos de caso de
mais participantes. Dessa forma, ndo foi possivel observar semelhancas e diferencas nos

impactos possibilitados pela DAE entre diferentes estudantes da turma, nem construir uma
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compreensdo mais ampla sobre a eficicia da disciplina. Compreendemos que ambas as lacunas
encontradas apontam para a importancia de pesquisas futuras neste contexto, que possam
contribuir para melhorias no préprio componente curricular, bem como para a expansdo do
campo da formacao docente em argumentacéo.

Quanto a DAE, a literatura ja nos aponta que agregar o ensino do curriculo com
metodologias potencialmente argumentativas e que sustentem a argumentacdo (ANTUNES;
DIONISIO, 2011; RAPANTA, 2017; DE CHIARO, 2020), tanto quanto a experiéncia,
qualidade do manejo docente e competéncia argumentativa do professor (TENREIRO-
VIEIRA, 2004; SIMON et al., 2006; CHOWNING et al., 2012; LOURENCO, 2013) sdo
imprescindiveis para a aprendizagem e melhoria da performance dos estudantes. Assim,
acreditamos que este componente curricular tem importante papel na introducéo dos futuros/as
pedagogos/as ao campo dos estudos e pratica docente em argumentacdo, especialmente pela
proposta de desenvolver, no momento da sua formagdo inicial, habilidades essenciais e
consonantes com as tendéncias globais de ensino (KNIGHT-BARDSLEY; MCNEILL, 2016).
Talvez um dos seus diferenciais resida justamente em apresentar uma nova forma de dialogar
e lidar com as divergéncias, tendo em vista que para muitos estudantes € um conhecimento
quase inédito, assim como um caminho diferente de se portar, relacionar e mediar
aprendizagens com os estudantes. E valido mencionar que, no momento de avaliacio da
disciplina ao final do semestre letivo, diversos estudantes relataram experiéncias de
flexibilizacdo do pensamento e posicionamentos, bem como de maior disposicdo para escutar
opiniBes divergentes e criticas, diminuicdo de situacdes de embate e melhoria na capacidade de
dialogar. Assim, é possivel que esta experiéncia torne seus participantes mais sensiveis, nao
apenas ao papel da argumentagdo na educacdo que aqui defendemos, bem como para a
importancia de manter em desenvolvimento sistematico as proprias competéncias e praticas,
levando em consideragdo que argumentar é uma habilidade que se sustenta no seu constante
exercicio (JIMENEZ-ALEIXANDRE, 2007). Outro ponto relevante deste componente
curricular é a possibilidade de importagéo e adaptacéo das tecnologias empregadas na DAE em
distintos contextos, como outros cursos de graduacdo e formagéo continuada. A maneira como
associa as trés dimensdes — do conhecimento sobre argumentacdo, desenvolvimento da
competéncia argumentativa e dos conhecimentos de conteudo pedagogico relacionados a
construcdo e mediacéo de estratégias didaticas argumentativas —, de forma explicita e implicita,

parece-nos uma sélida contribuicéo para o campo da formacao docente em argumentacéo.
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ANEXO A - PROGRAMA DE COMPONENTE CURRICULAR DA DISCIPLINA
‘ARGUMENTACAO NA EDUCACAQ’
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PROGRAMA DE COMPONENTE CURRICULAR

TIPO DE COMPONENTE (Marque um X na opcao)

X | Disciplina Prética de Ensino
Atividade complementar Médulo
Monografia Trabalho de Graduagéo

STATUS DO COMPONENTE (Marque um X na opg&o)

OBRIGATORIO X | ELETIVO OPTATIVO
DADOS DO COMPONENTE
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Teodrica Prética
Argumentacdo na educacgdo: argumentar
2 2 4 60
para aprender e aprender a argumentar
. . - Requisitos
Pré-requisitos Co-Requisitos C.H

EMENTA

Estudo da argumentagdo como caminho para a construcdo do conhecimento e desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo.
Desenvolvimento das habilidades e competéncias requeridas para argumentar, construir estratégias didaticas argumentativas e media-las em
ambientes educacionais.

OBJETIVO (S) DO COMPONENTE

Geral:

Estudar a argumentacéo e sua importancia para a aprendizagem e para o desenvolvimento cognitivo e metacognitivo, bem como desenvolver

as competéncias argumentativas dos estudantes e suas habilidades para construir e mediar estratégias didaticas fundamentadas na

argumentacdo em ambientes educacionais.

Especificos:

- Estudar as diferentes perspectivas teoricas sobre argumentagéo;

- Compreender o papel do discurso argumentativo nos processos de constru¢do de conhecimento e de desenvolvimento do pensamento
reflexivo (cognicéo e metacognicéo);

- Compreender o funcionamento da argumentacéo e seus elementos constitutivos;

- Aprender a avaliar a qualidade da argumentacgdo para fins educacionais;

- Desenvolver as habilidades de identificagdo, producéo e avaliagcdo de argumentagdo, necessérias tanto para tornar-se um argumentador
eficaz, como para mediar situagfes de argumentacédo em ambientes educacionais;

- Apropriar-se dos diferentes tipos de argumentacéo: espontanea e intencional, intencional estruturada e ndo-estruturada;

- Estudar as ag@es discursivas do professor para emergéncia e manutengdo da argumentacéo;

- Vivenciar diferentes estratégias didaticas argumentativas;

- Desenvolver e aplicar novas estratégias didaticas argumentativa.




172

METODOLOGIA

O trabalho pedagégico da disciplina Argumentagdo na educagdo: argumentar para aprender e aprender a argumentar sera realizado numa
perspectiva de articulagdo entre teoria e pratica. A partir da vivéncia de situagdes diversas de argumentacéo, o estudante sera encorajado a
discutir teoricamente os conceitos ao mesmo tempo em que reflete sobre sua propria pratica, autorregulando sua aprendizagem. Isto se dara
mediante a videogravacéo de tais situacdes argumentativas e posterior analise dos videos pelos préprios estudantes, mediada pelo professor,
possibilitando um ambiente propicio ao desenvolvimento cognitivo e metacognitivo dos mesmos. Além disso, havera exposi¢des dialogadas
(debates/ discussdes), atividades individuais e colaborativas (trabalhos individuais e em pequenos grupos), utilizando textos, artigos, videos,
filmes e outros recursos, além da producéo, pelo estudante, de uma estratégia didatica argumentativa e mediagdo da mesma em um ambiente
educacional.

AVALIACAO

A avaliagdo dar-se-a de forma processual, levando em consideragao, no decorrer da disciplina: a participacdo nos debates, discusséo, analise
e exposicdo de ideias nas aulas; elaboracéo e apresentacdo dos trabalhos individuais e em grupos com clareza, objetividade e criatividade;
avaliagdo de desempenho escrito e assiduidade as aulas. Ao final, havera a elaboracéo e aplicacdo de estratégias didaticas argumentativas
autorais.

CONTEUDO PROGRAMATICO

1. Introdugéo a teoria da argumentacéo
1.1 O que é argumentagéo e as diferentes perspectivas teoricas: bases linguisticas, psicolégicas e epistemolégicas
1.2 A dimenséo psicoldgica da argumentagdo: desenvolvimento cognitivo e metacognitivo
1.3 A dimenséo epistémica da argumentacéo: construcdo de conhecimento

2. “Aprender a argumentar" X "Argumentar para aprender"
2.1 Elementos constitutivos da argumentag&o: argumento, contra-argumento e resposta
2.2 A qualidade da argumentagéo: aceitabilidade, relevancia e suficiéncia
2.3 Identificacéo, producéo e avaliagdo de argumentacédo

3. Ensinar a argumentar
3.1 Estratégias de argumentacédo na sala de aula: argumentagdo espontanea e intencional (estruturada e ndo-estruturada)
3.2 Agdes discursivas do professor para emergéncia e manutengdo da argumentagao
3.3 Diferentes estratégias didaticas argumentativas
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