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RESUMO

Investiga-se aqui o impacto de um desenho pedagdgico intensamente argumentativo
nos modos de organizagdo do pensamento dos estudantes. O desenho pedagdgico é a
adaptacdo para sala de aula (Leitdo, Damianovic, 2011) do Modelo de Debate Critico (MDC)
realizado no Chile (Fuentes, 2011). A adaptacdo se realiza em uma Disciplina Introdutério de
Psicologia (DIP). A construgdo da DIP a partir do MDC é focada em criar um ambiente
argumentativo que possibilite a emergéncia da consideracdo de pontos de vista opostos, uso
de critérios para producdo e avaliacdo de argumentos, ponderacdo da palavra alheia como
forma de exercicio critico. A DIP/MDC é um cenério pedagdgico dividido em seis ciclos
tematicos em que os estudantes realizam um debate (um debate em cada ciclo). Os temas
partem de controveérsias tematicas no campo dos estudos da Psicologia. Divide-se a turma em
trés grupos de estudantes que desempenham uma funcéo especifica a cada ciclo (alternando as
fungdes do grupo ao fim de cada ciclo). Os ciclos tém quatro fases: introdugdo ao tema,
oficina de preparo (e discussdo online), Debate Critico e fechamento. O objetivo deste estudo
€ investigar de que maneira as formas socialmente compartilnadas de regulacdo do
pensamento — presentes no contexto argumentativo observado — se transformam em formas de
autorregulacdo dos estudantes. Este estudo parte de uma concepcdo sociohistérica dos
processos psicologicos em que se compreende que as relacdes sociais sdo, progressivamente,
internalizadas em forma de processos psicologicos interiorizados. Este estudo visa
compreender regulacdo em diferentes niveis, a saber: autorregulacédo (a¢des sobre si mesmo),
corregulacdo (acGes diretivas de um par mais experiente) e regulacdo compartilhada (acdes
entre pares). Os participantes foram selecionados a partir do rastreamento retrospectivo em ao
menos trés vezes nas etapas de oficina para o debate e participacdo nas redes sociais. N0ss0s
indicadores analiticos serdo direcionados para diferentes dimens6es das a¢des de regulacdo do
pensamento. 1) indicadores de autorregulacdo serdo o uso espontaneo de organizadores do
pensamento presentes nas atividades da DIP/MDC, 2) indicadores de corregulacdo serdo as
acOes docente diretivas com finalidade de regular a atividade em sala de aula e 3) os
indicadores de regulacdo entre pares serdo as acGes que os estudantes fazem sobre uns aos
outros como finalidade de regular o pensamento e o comportamento dos colegas. Os
principais resultados foram: presenca de hierarquia no funcionamento da regulacdo do
pensamento, 2) distingdo entre reguladores gerais e reguladores, 3) o papel de reguladores
instrumentais (pragmaticos) e reguladores estruturais (epistémicos), 4) a transformacdo da

regulacdo sobre a forma de argumentar, de expressar argumentos e raciocinar no contexto



cientifico, e 5) a autorregulagdo como a sofisticagdo do uso dos recursos simbolicos e
mudanga nos modos de produzir inferéncia sobre informagdes. Nossos achados corroboram
com a hipbtese sociogenética sobre desenvolvimento humano e permite refletir sobre o
impacto que a organizacao social da sala de aula como organizacéo da atividade cognitiva dos
estudantes.

Palavas-chave: Desenvolvimento Cognitivo. Argumentacdo. Autorregulagcdo do Pensamento.
Regulagédo Socialmente Compartilhada do Pensamento.



ABSTRACT

We investigate here the impact of an intensely argumentative pedagogical design on
the ways of organizing students' thinking processes. The pedagogical design is the classroom
adaptation (Leitdo, Damianovic, 2011) of the Critical Discussion Model (MDC) carried out in
Chile (Fuentes, 2011). This adaptation takes place in an Introductory Discipline of
Psychology (DIP). The construction of the DIP from the MDC is focused on creating an
argumentative environment that allows the emergence of opposing views consideration,
criteria uses for producing and evaluates arguments. The DIP / MDC is a pedagogical
scenario divided into six thematic cycles in which the students hold a debate (a debate in each
cycle). The themes stem from thematic controversies in the field of Psychology studies. The
class is divided into three groups of students who perform a specific function for each cycle
(alternating group functions at the end of each cycle). The cycles have four phases:
introduction to the theme, preparation workshop (and online discussion), Critical Debate and
closing. The purpose of this study is to investigate how the socially shared forms of thought
regulation - present in the observed argumentative context - become forms of students’ self-
regulation. This study starts from a sociohistorical conception of the psychological processes
in which it is understood that the social relations are progressively internalized in the form of
internalized psychological processes. This study aims to understand regulation at different
levels, namely: self-regulation (actions on oneself), co-regulation (directive actions of a more
experienced pair) and shared regulation (peer to peer regulation). Participants were selected
from retrospective tracking at least three times in the workshop steps for discussion and
participation in social networks. Our analytical indicators will be directed to different
dimensions of the actions of regulation of thought. 1) indicators of self-regulation will be the
spontaneous use of thought organizers present in the activities of the DIP / MDC, 2)
indicators of co-regulation will be the actions teacher directives to regulate the activity in the
classroom and 3) the indicators of regulation between peers will be the actions that students
make about each other as a purpose to regulate the thinking and behavior of colleagues. The
main results were: presence of hierarchy in the functioning of the regulation of thought, 2)
distinction between general and regulatory regulators, 3) the role of instrumental (pragmatic)
regulators and structural (epistemic) regulators, 4) the transformation of regulation over form
to argue, to express arguments and to reason in the scientific context, and 5) self-regulation as
the sophistication of the use of symbolic resources and change in the ways of producing

inference on information. Our findings corroborate the sociogenetic hypothesis about human



development and allow us to reflect on the impact that the social organization of the

classroom as an organization of students' cognitive activity.

Key words: Cognitive Development. Argumentation. Autorregulation of Thought. Socially
Shared Regulation of Thought.
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1 INTRODUCAO
A presente proposta surge como mais uma etapa de investigacdo da relacdo entre o

desenvolvimento cognitivo e a argumentacdo em sala de aula, inicialmente realizada por
Leitdo (2011) através de uma disciplina introdutéria em psicologia (DIP) em que estudantes
foram sistematicamente estimulados a usar argumentacdo em sala de aula através de uma
adaptacdo realizada por Leitdo (2012) do Modelo de Debate Critico (MDC) proposto por
Fuentes (2011). Este estudo investigard de que maneira 0 MDC, tal como realizado na DIP,
promove um espaco de estimulo a préticas de regulacdo socialmente compartilhada do
pensamento no contexto académico de estudantes. Investiga-se desde entdo o impacto desta
ferramenta pedagoégica no desenvolvimento cognitivo dos estudantes matriculados na DIP.
Nesta introdugdo apresentaremos o MDC e a DIP em sua relevancia como contexto a ser
observado para entender a relagdo entre praticas argumentativas e movimentos de regulacéo
em estudantes do ensino superior, apresentaremos tambem, de maneira breve, a relacdo que
entendemos existir entre argumentacdo e movimentos de regulacdo do pensamento em sala de
aula.

Este modelo de debate foi adaptado com base no torneio interescolar de debates
proposto por Fuentes (2011) que pretendia desvincular o processo argumentativo da mera
persuasdo como observada em modelos tradicionais de debate, como o parlamentar, em que o
objetivo dos debatedores é enfraquecer a posicdo alheia mesmo que usando muitas vezes
argumentos fracos e falaciosos. Em contraste, no Modelo Critico de Debate (MDC) é pensado
que a colaboracdo e o dialogo critico (ponderacdo sistematica de ideias antagOnicas) sdo
centrais para construcdo de regras que facam os participantes avaliarem tanto a posi¢céo alheia
como as proprias posicdes durante o debate. Assim, os critérios para determinar o vencedor
do debate abrangem todo o processo argumentativo e do raciocinio dos participantes e ndo s
0 convencimento obtido por um dos lados da discussao.

Para sala de aula, acredita-se que a adaptacdo do MDC € particularmente produtiva por
focar no processo colaborativo de construcdo do conhecimento e no que Leitdo denomina
revisao de perspectiva durante o processo argumentativo. Leitdo (2012) entende tais processos
como preciosos para constru¢cdo do desenho argumentativo para sala de aula. Assim,
envolvendo os estudantes em préaticas argumentativas com intuito de aprender tanto contetdo
curricular quanto desenvolvendo o pensamento reflexivo em sala de aula, neste contexto os
estudantes precisam pensar sobre o contetdo e a qualidade dos argumentos produzidos.

Para tornar claros os termos usados neste trabalho dizemos DIP (Disciplina

Introdutoria de Psicologia) ao falar da estrutura curricular, tematica e institucional em que o
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desenho pedagogico argumentativo é aplicado (a adaptacdo do MDC). J4 0 Modelo de Debate
Critico (MDC) ¢ a estrutura de regras pragmaticas e comunicacionais que operacionalizam as
trocas ponderadas (a partir de critérios definidos) entre topicos controversos, proporcionando
atividade argumentativa intensa entre os participantes. O MDC é a estrutura fundamental
usada para sala de aula da DIP, porém, os dois ndo podem ser confundidos (MDC é o modelo
e a DIP a aplicacdo especifica deste modelo); discorreremos sobre os aspectos centrais de
ambos a seguir. Além da caracterizacdo dos seus aspectos essenciais, € nosso proposito
apontar como a DIP/MDC pode ser produtiva para investigar como estudantes, através do
cendrio pedagdgico argumentativo construido, internalizam formas de regulacdo do
pensamento no contexto académico.

Para que o MDC seja uma forma critica de debate ele foi pensado por Fuentes (2011)
a partir dos marcos tedricos da pragma-dialética (VAN EEMEREN; GROOTENDORST;
HENKEMANS, 1996), importante escola de teoria da argumentacdo contemporénea. Esta
escola do pensamento defende que a argumentacdo € uma atividade de trocas racionais entre
posicOes antagbnicas. O que nos chama atencdo € que uma das intengdes do modelo é
construir uma base de critérios para avaliar a qualidade dos argumentos (evitando, assim,
falacias argumentativas). Ou seja, o foco é que, além de ser convincente, um argumento
precisa atender certos critérios de qualidade. A preocupacdo com a qualidade da producéo e
da avalicdo dos argumentos por interlocutores argumentativos € uma das razdes para que
tenha sido proposta uma adaptacdo para sala de aula do MDC.

Importante notar que o MDC institui a argumentacdo como pratica constante em sala
de aula (seja na DIP ou ndo). Para que a DIP/MDC possa ser efetiva os estudantes precisam
atender certas demandas: construir critérios de avaliacdo, estudar as posi¢@es antagdnicas para
os temas debatidos, aprender sobre argumentacdo, desenvolver linhas de raciocinio a serem
usadas para defender, atacar e avaliar argumentos. O que se observa, entdo, € um ambiente
altamente argumentativo que incentiva os estudantes a discutir e avaliar suas posi¢coes
constantemente.

A DIP é um componente curricular obrigatério do curso de Psicologia na institui¢do
de ensino superior onde o estudo foi realizado. A disciplina tem duracdo total de 60 horas/aula
(01 hora/aula = 50 min), distribuidas em dois encontros semanais (duas horas/aula, 50m de
duracdo cada), ao longo de 15 semanas, e é oferecida no primeiro periodo do curso. Esta
disciplina centra-se na discussdo de temas controversos para Psicologia enquanto ciéncia e
atuacdo profissional tendo como duplo proposito: (a) introduzir os estudantes a grandes temas

de interesse da psicologia e (b) criar um ambiente pedagdgico de apropriacdo destes temas
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que destaque e instigue a reflexdo critica sobre controvérsias que Ihe sdo inerentes. Sua
configuracdo ja denota, portanto, uma intengdo argumentativa de inicio. Sua grade de
contetdos é toda construida em fungdo de polémicas no campo psicoldgico que pressupdem,
no minimo, duas posi¢fes antagbnicas que sdo trabalhadas durante cada unidade tematica da
disciplina (denominadas ciclos tematicos).

Ponto central para o alcance do duplo propésito da DIP é que em cada ciclo tematico
(doravante ciclos) uma questdo controversa serd formulada e os estudantes, entdo,
sistematicamente preparados para discuti-la no contexto de um debate regrado, organizado em
sala de aula e estruturado nos moldes propostos na adaptacdo do MDC, antes referida.

Na forma como ¢é oferecida, a DIP ¢é organizada em ciclos (em geral, cinco ciclos) a
partir de controversias relacionadas aos seguintes eixos tematicos: 1) psicologia como ciéncia;
2) inato x adquirido; 3) topicos de estudo da psicologia; 4) normal x patologico e 5) campos
de atuacdo do psicologo. Os temas especificos abordados em cada ciclo podem variar a cada
semestre sendo, entretanto, determinados por estes cinco eixos centrais que constituem a DIP.
Por exemplo, um dos temas ja debatidos foi a questdo da formacéo da identidade género e as
diferentes contribui¢fes de abordagens da Psicologia sobre o tema, a discussdo foi em torno
da pergunta “uma vez formada, a identidade de género ¢ passivel de mudanga?”, acreditamos
que através de uma pergunta polémica os estudantes precisam construir argumentos e se
posicionar acerca da questdo discutida. A definicdo dos temas especificos a serem tratados é
um aspecto importante para a DIP por ja demarcar 0 espaco argumentativo que se construira
ao longo dos ciclos de cada semestre; a escolha desses temas é central para construcdo de um
ambiente de discussdo acerca da polémica estabelecida.

Cada ciclo, por sua vez, esta dividido em quatro fases, cada uma das quais pode ser
constituida por diferente nimero de aulas: 1) apresentacdo do tema do ciclo e da controvérsia
eleita para debate (aula teorica), 2) preparo para o debate, 3) realizacdo do debate critico e 4)
fechamento de questdes relativas ao tema e feedback sobre a qualidade do debate realizado.
Em cada fase, os estudantes passam por atividades que implicam exposicdo intensa a
argumentacdo como forma de avaliacdo das diferentes perspectivas trabalhadas na polémica
alvo de cada ciclo.

Na fase de apresentacdo do tema em cada ciclo, a professora expde aos estudantes o
tema e as posicOes existentes naquela polémica especifica na tentativa de dar aos estudantes
um panorama atual da controvérsia no campo da psicologia. No preparo para o debate, 0s
estudantes trabalham em grupos discutindo tanto o conteudo curricular do ciclo quanto

topicos sobre argumentacdo que servem de ferramentas para os estudantes produzirem e
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avaliarem argumentos relacionados ao conteudo curricular focado. Em outras palavras, é o
momento de instrucdo explicita sobre como argumentar melhor. Faz parte do preparo também
0 uso das redes sociais como ferramenta de circulacdo das discussdes sobre o tdpico de
debate, bem como trocas de textos interessantes ao tema e organizacdo das linhas de
raciocinio (produzir e organizar argumentos a serem usados no dia de debate).

Os topicos focalizados nessa instrucdo sdo: diferenca entre opinido e opinido
fundamentada; estrutura de uma argumentacdo critica (formulacdo de ponto de vista
justificado, exame de contra-argumentos e elaboracdo de resposta aos contra-argumentos);
tipos de informacdo pertinentes numa argumentacao critica (objetiva, subjetiva e hipotética);
relevancia dos conectores argumentativos (operadores légico-argumentativos) e critérios de
qualidade dos argumentos (como propostos por Govier, 2010: aceitabilidade, relevancia e
suficiéncia). Tambem nessa fase 0s estudantes entram em contato com a forma de
organizacgdo especifica do MDC. Ressalte-se ainda que a fase de preparo é coordenada por
monitores, especialmente treinados para isso, e que atuam com o0s estudantes nas formas
presencial e virtual (uso de plataforma especifica e/ou redes sociais comuns). Ja a fase de
debate € quando os estudantes efetivamente discutem a controveérsia alvo, seguindo as regras
do MDC e em aula especificamente dedicada a isto. Finalmente, a fase de fechamento e
feedback é quando a professora pode retomar a discussdao encaminhando para o que ha de
candnico naquele tema tentando trabalhar as davidas e questfes que ficaram em aberta ap0s o
debate.

Como parte da estruturacdo da DIP/MDC dos estudantes sdo divididos em trés grupos
de, aproximadamente, 15 integrantes. Cada grupo desempenha uma funcdo especifica nos
debates regrados realizados ao longo do semestre, as func@es sdo trocadas a cada fim de ciclo
tematico.

As funcdes sdo: 1) Investigadores/juizes, responsaveis por construir uma base comum
de conhecimento e apresentar no dia de debate regrado (por exemplo, investigar conceitos-
chave e contexto historico da controvérsia) e também, construir critérios de avaliacdo da
qualidade dos argumentos (critérios que serdo usados como forma de determinar o grupo
vencedor do debate). 2) Proponentes, é a bancada responsavel por defender uma dada posicéo
pré-estabelecida na controvérsia alvo de discussdo dentro de cada ciclo tematico e, 3)
Oponentes, que sdo responsaveis por construir contra-argumentos que ataquem a posicao dos
proponentes e defender posicdo contréria. Destaque-se que em qualquer dessas fungdes o
ponto central ndo é a capacidade de demover as ideias do grupo oposto, mas sim, de construir

argumentos ponderados ao longo do debate.
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Nessa adaptacdo, os estudantes seguem um modelo regrado de debate (0 MDC) em
seis etapas: 1) os investigadores/juizes apresentam o contexto historico, os conceitos-chave e
0s critérios que serdo usados para avaliar o debate, 2) debate restrito, cada bancada deve
defender sua posicgéo inicial apresentando argumentos em sua defesa, 3) debate aberto, fase
em que os debatedores podem desafiar as ideias apresentadas pela bancada oponente, 4) fase
de perguntas, momento em que as bancadas e a plateia podem fazer perguntas genuinas com
énfase no conteldo debatido a cada bancada (aos oponentes e proponentes), 5) fase
conclusiva, em que cada bancada deve produzir uma concluséo sobre o que foi debatido; nesta
fase as bancadas ja ndo precisam defender sua posicao inicial, devendo, na verdade, avaliar
criticamente o percurso da discussdo no debate, como um todo e 6) avaliacdo dos juizes e
apresentacdo do vencedor daquele debate.

O MDC adaptado para sala de aula € uma estratégia pedagogica estruturada para criar
um cenario intensamente argumentativo (LEITAO; DAMIANOVIC, 2011). Para os debates
sdo pressupostos preparacdo e trabalho coletivo (e colaborativo) dos estudantes. Como dito
acima, os estudantes sdo divididos em trés grupos nos quais trabalham durante, no minimo,
trés ciclos (apos o terceiro ciclo é possivel rearranjar os participantes de cada grupo criando
novo espago de colaboracdo entre os estudantes). Os trés grupos sao responsaveis, a cada
ciclo, por representar uma bancada com papéis diferentes. No Debate Critico, propriamente
dito, somente trés representantes de cada grupo participam; os outros estudantes ficam na
funcédo de plateia e sdo solicitados, como atividade a que se atribuira para nota, a acompanhar
e avaliar, por escrito, cada fase do debate.

Algo que torna a experiéncia da DIP substancialmente rica € a presenca de monitores
que coordenam estas sessdes em grupos (denominadas “oficinas de preparo”) durante o
preparo para o debate. Assim, a atividade docente na DIP é exercida tanto pelo professor da
disciplina quanto pelos monitores que coordenam as atividades de ensino da argumentacdo. O
papel do monitor na DIP € central, uma vez que faz parte de sua funcdo auxiliar os estudantes
a desenvolver competéncias de argumentacao (assim como ajudar no estudo e preparacdo para
0s debates) — assim como estimular o desenvolvimento do pensamento académico dos
estudantes. O preparo é em sua estruturacdo um momento desenhado para que 0s estudantes
possam discutir de forma organizada (uma vez que estratégias de aprendizagem sdo usadas
como jogos, brincadeiras, role-playing, para estimular a atividade em grupo) as posicoes a
serem debatidas ao longo do ciclo.

E funcio do monitor mediar as a¢des durante as oficinas de preparo para o debate, no

entanto, o desenho da DIP (e o treinamento prévio dos monitores) é feito para que durante
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este preparo 0s estudantes antecipem pontos de vista, justifiguem suas posicoes, elaborem
contra-argumentos e desenvolvam uma linha de raciocinio a ser usado no debate daquele
ciclo. Nas oficinas de preparo os estudantes recebem as instrugdes sobre a argumentacéo
propostas no MDC (e adaptadas ao contexto da DIP). Portanto, as oficinas tém ao mesmo
tempo o objetivo de debater o contetdo curricular e promover um espaco de aprendizagem
também sobre a argumentacdo propriamente dita.

Acreditamos que a oficina de preparo € um momento de intensa troca argumentativa,
tanto entre os estudantes e 0s monitores, quanto entre os estudantes e seus colegas de grupo.
No preparo € onde se pode observar com mais intensidade as acGes de regulacdo da
aprendizagem instauradas na DIP/MDC e, por isso, acreditamos ser o melhor foco de
observacdo e analise para a presente pesquisa.

O preparo tem uma configuracdo pensada em estimular os estudantes a “aprender
argumentando” como a “aprender a argumentar” (ANDRIESSEN; SCHWARZ, 2009), ou
seja, tanto a aprender conteudo curricular através da argumentacdo, quanto aprender as
proprias estratégias argumentativas ligadas a construgdo do conhecimento. Os monitores da
disciplina sdo treinados para, ja no momento do preparo, construir uma linha de raciocinio
que leve em conta tanto os pontos fortes da posicdo defendida quando a antecipacdo de
posi¢des (e contraposigdoes) da bancada opositora (parte do ‘aprender a argumentar’). Por
outro lado, as linhas de raciocinio/argumentacdo construidas nas oficinas de preparo para o
debate tomam como referéncia os préprios conteudos curriculares alvo da aprendizagem dos
estudantes na DIP (‘aprender argumentando’). O trabalho nas oficinas ¢ coletivo e em grupos
menores (em comparacgédo do trabalho com a sala inteira) e mediados pelo monitor responsavel
pela bancada daquele ciclo.

Inspirados no trabalho classico de Lemke, (1990) tomamos como premissa para nosso
estudo a concepgcdo de que o aprendizado do pensamento académico ndo se realiza
exclusivamente pelo aprendizado de contetdo (conceitos e defini¢cbes) do campo cientifico,
na verdade, a imersdo em uma cultura cientifica leva os estudantes a fazer ciéncia ao discutir
ciéncia, em outras palavras, a imersdo em praticas culturais cientificas habilita os estudantes a
falar (e fazer) ciéncia. E, portanto, ao usarmos o termo aprendizagem ndo nos referimos
exclusivamente a aprendizagem de conceitos, mas sim, nos referimos a progressiva
incorporacédo (desenvolvimento) das préaticas de pensamento e do discurso ligados ao contexto
cientifico no qual os estudantes estdo inseridos.

Este é um ponto de partida importante para este estudo por acreditarmos que as

praticas discursivas da sala de aula em contexto académico sdo impactantes para o
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desenvolvimento dos processos de regulacdo do pensamento dos estudantes no campo
académico-cientifico. Este estudo se propde a investigar como e em que dimensdo esse
impacto acontece no contexto da DIP/MDC.

1.1 Relacdo entre DIP/MDC e os estudos da regulacdo socialmente compartilnada do
pensamento

De um lado, acreditamos que a argumentacao tem enorme potencial para construgédo
do conhecimento (LEITAO, 2000), em especial para sala de aula (LEITAO, 2008), e de outro
lado, temos um corpo de pesquisa que afirma que um dos fatores decisivos para que uma
atividade escolar se transforme plataforma para o desenvolvimento cognitivo é ao oferecer
incentivo aumentem a capacidade de autorregulacdo da aprendizagem (ZIMMERMAN,
1990), autorregulardo da conduta e do pensamento (VYGOTSKY, 1994).

No campo dos estudos sobre atividades de sala de aula o foco sobre autorregulacéo
recai sobre a aprendizagem e é entendida como a atividade deliberada do estudante de
influenciar a si mesmo, 0s outros e 0 ambiente nos niveis cognitivo, metacognitivo,
motivacional e emocional a fim de melhorar os resultados académicos (ZIMMERMAN;
SHUNCK, 2011). Porém, vem sendo discutido que esta forma de entendimento é
individualista e abarca, somente, de que maneira a atividade em sala de aula se transforma em
formas individuais de regulacdo da aprendizagem (PERRY, 2002; BUTLER, 2002;
ZIMMERMAN, 2008), ainda que j& se saiba que desenhos pedagdgicos (coletivos, por
definicdo) sdo ferramentas poderosas no desenvolvimento de estudantes autorreguladores da
aprendizagem (BOEKAERTS; CORNO, 2005).

Se tradicionalmente se estuda autorregulacdo do pensamento e da aprendizagem em
funcdo de competéncias individuais, menos atencdo tem sido dada a relacdo destas
competéncias com o cenario pedagdgico em que estudantes estdo envolvidos. Modelos que
pretendem dar conta de formas mais complexas e socialmente constituidas da regulacédo
cognitiva (seja do pensamento ou da aprendizagem) entre estudantes vem de outra tradicao
intelectual e insere a regulacdo cognitiva como uma das formas de relacdo de apropriacédo
(dominacdo) de signos socialmente compartilnados em determinado contexto (WERTSCH,
2008). O que se percebe nesta tradicdo é a forte inspiracdo vigotskiana e a compreensdo do
fenbmeno psicoldgicos a partir dos diferentes modos de organizagdo social do pensamento
(PANADERO; JARVELA, 2015).

Um dos modelos que seguem esta nova tendéncia de investigacdo pode ser encontrado

em liskala, Vauras e Lehtinen (2004). Nesta proposta (também desenvolvida e analisada em
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WHITEBREAD; et al, 2007; PANADERO et al, 2015), vemos trés niveis de regulacdo da
aprendizagem: 1) autorregulacdo, em que o estudante regula a si proprio como forma de lidar
com sua propria aprendizagem e pensamento, 2) corregulacdo, em que o estudante é regulado
por um parceiro mais habil (em geral, o professor) estabelecendo uma relacdo assimétrica de
regulacdo (como nas relagdes de ensino-aprendizagem) e 3) a regulagdo compartilhada (ou
regulacdo entre pares), em que parceiros em nivel mais “igualitario” de conhecimento
contribuem mutuamente para aprendizagem de ambos.

Este modelo nos parece importante para formulacdo de nossa pergunta central que é
entender de que maneira a atividade em sala de aula passa do plano socialmente
compartilhado para se tornar formas individuais de regulacdo do pensamento, se aproximando
dos modelos socioculturais de entendimento do desenvolvimento humano (WERSTCH,
2008). Se no campo da autorregulacdo da aprendizagem se foca em como a cognicdo se
organiza para executar tarefas educacionais a perspectiva socio-historica enfatiza entendem o
papel da internalizagdo de signos disponiveis na cultura como forma de organizador do
pensamento e do afeto (VALSINER, 2002). Assim, para fins de progressdo do texto
aprendizagem e desenvolvimento do pensamento se tornam conceitualmente proxima, uma
vez que neste estudo se trata de aprendizagem (ou aquisicdo) de competéncias de
autorregulacdo do pensamento e ndo aprendizagem de conteudo.

Os estudos que visam observar a relacdo entre autorregulacdo e aprendizagem focam,
em geral, em competéncias individuais ou interacionais, porém, propomos investigar de que
maneira a argumentacdo (enquanto modalidade especifica do discurso) e o desenho
pedagdgico da DIP/MDC participam neste processo de desenvolvimento de estudantes
autorregulados. A pergunta que fica, a primeira vista, € em que medida a DIP/MDC constrdi
um cenario pedagogico que estimula o estudante a atividade de autorregulacdo dos processos
do pensamento académico? E, se é fato que isso ocorra, quais sdo 0s tipos de regulacdo
presentes em um ambiente pedagdgico como a DIP?

A argumentacdo, entendida por nds, como atividade discurso-cognitiva de trocas entre
posicBes contrarias (ainda que solitaria) €, de forma bastante central, uma atividade
metacognitiva (e autorregulada) (LEITAO, 2007; 2008). Isto quer dizer que a propria
atividade de construir e desafiar posicdes pressupde uma atividade de pensar sobre 0s proprios
processos de pensamento. O estudo de contextos especificos de argumentacdo e seus padrdes
argumentativos € um avanco recente na teoria da argumentacdo (VAN EEMEREN, 2010).
Acreditamos que este estudo (ainda que no campo da Psicologia) pode ajuda a compreender

como contextos argumentativos se estabelecem (argumentacdo em sala de aula em nosso
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caso), como s&@o recebidos pelos participantes (estudantes em nosso caso) e como padrdes
argumentativos sdao construidos em funcéo do contexto em que os argumentadores se inserem.
Em especial, como um argumentador inexperiente passa a internalizar formas especificas que
o0 tornem mais habeis em manejar recursos simbdlicos (ZITTOUN, 2007) construindo formas
de manobras estratégicas eficazes (VAN EEMEREN, 2010).

A DIP/MDC como ambiente altamente argumentativo instala um modo de
funcionamento particular para sala de aula em que os estudantes precisam: estar atentos para
as formas de argumentar academicamente, desafiar posicdes e produzir contra-argumentos,
estar atento para discordancias e construir formas de avaliar criticamente 0s argumentos.
Assim, investigamos de que maneira a argumentacdo é uma forma de incentivar os estudantes
a participar de um contexto de regulacdo colaborativa e autorregulacdo dos processos do
pensamento académico, em outras palavras, praticas ligadas ao pensamento inserido no
contexto cientifico e suas especificidades situacionais (linguagem académica, logica cientifica
e discussdes sobre tematicas polémicas).

Este trabalho tem como objetivo investigar de que maneira a argumentacdo €
instrumento viavel para sala de aula na promocdo de estudantes reguladores de pensar
argumentativamente (agindo sobre si ou sobre outros). Sendo assim, o interesse particular
deste estudo é entender de que maneira as competéncias argumentativas trabalhadas em sala
de aula podem ajudar a promover ferramentas simbolicas (signos) que se integram a

organizacdo do pensamento dos estudantes.
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2 OBJETIVO GERAL

Investigar de que maneira a DIP/MDC estimula movimentos de regulacdo socialmente
compartilhada e o desenvolvimento de préaticas de autorregulacdo dos processos de
pensamento e discurso dos estudantes.

2.1 Objetivos Especificos

1. Discutir de que forma o desenho pedagdgico, intensamente argumentativo, instaura
um ambiente particular para o desenvolvimento de formas socialmente compartilhadas
de regulacdo do pensamento e do discurso dos estudantes.

2. Analisar os diferentes tipos de movimentos regulatérios do pensamento e do discurso
estudantes em funcdo da participacdo na DIP/MDC, a saber: autorregulacdo (nivel
individual da regulacdo), regulacdo entre pares (nivel entre da regulagcdo entre
estudantes/simétrico) e corregulacao (nivel instrucional/assimétrico de regulacéo).

3. Investigar se formas de regulacdo socialmente compartilhada do pensamento se
convertem em formas de autorregulacdo do pensamento e da argumentacdo dos

estudantes observados.
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3 PERSPECTIVA TEORICA DO ESTUDO
3.1 A hipdtese sociogenética da regulacdo do pensamento

Adota-se neste trabalho uma mirada sociohistérica da constituicdo dos processos
psicoldgicos superiores (WERTSCH, 1994; 2008; VYGOTSKY, 1981) que pressupbe
primordialmente como fundada nas leis sociogenéticas que dizem que tanto o
desenvolvimento mental quando as funcbes de autorregulagdo passam por estagios de
experiéncia social-interpessoal para sé entdo poder se constituir como processo mental
superior “internalizado” (WERTSCH, 2008). Decorre desta concepgdo que a autorregulagédo
enquanto atividade “intramental” s6 pode ser constituida através da experiéncia socialmente
compartilhada de regulacdo entre seres humanos.

Valsiner (2002) apoiado em uma visdo socio-semiética da mente se refere ao signo
como uma forma artificial (cultural) de estimulo (mediacdo ou regulacdo) a mente (natural). E
Vé a autorregulacdo como processo de dominacdo sobre essas formas culturais (simbolicas e
“externas”) de estimulo que a mente transforma em recursos de autoestimulo “internalizado”,
agora ja em forma mista de simbolo (artificial) e mente (natural). Vygotsky (1981) diz a este
respeito que o desenvolvimento do controle e dominio sobre 0s processos mentais e sobre a
conduta é resultado do conflito dialético entre signo e mente que resultam, justamente, na
palavra (ou discurso, a depender da traducdo usada). Para ele esta é a unidade minima de
encontro entre pensamento e linguagem, ou, mente e simbolo.

A este respeito Mercer (2013b) avanca o argumento sociohistérico ao defender que as
relacBes sociais sdo, aos poucos, transformadas em formas de ferramentas do pensamento
individual. Este fendmeno ele denominou “interpensar”, que seria a forma socialmente
compartilhada de raciocinar, tomar decisdes, entrar em acordos e, claro, argumentar. Ele
defende que as ferramentas disponiveis aos individuos nesse “interpensar” ¢ que sao,
progressivamente, transformadas em formas internas de ferramentas do pensamento. Esta
ideia vigotskiana também é compartilhada na reflexdo de Zittoun e Gillespie (2010) ao
identificar que a ideia de “uso” de ferramentas culturais se transforma em recursos simbolicos
com que os sujeitos lidam com o mundo e com 0s outros.

Para nossa pesquisa é de suma importancia entender a relevancia de como o ambiente
ajuda a desenvolver processos psicolégicos que facilitem o desenvolvimento intelectual. Em
outras palavras, entender como mediadores culturais (o ambiente escolar, os colegas e 0
professor) ajudam no desenvolvimento da autorregulacdo do pensamento situado no contexto

académico — seja na busca de informacdo, na organizacdo do conteudo e nas formas de



25

construir coletivamente o conhecimento. Entendendo assim que um primeiro nivel de acéo
reguladora sobre as formas psicoldgicas superiores é exercido pela organizacdo socialmente
compartilhada (através de signos) da realidade.

Neste sentido, este trabalho se encontra na dupla orientagdo para compreender
fendmenos do desenvolvimento descritas por Valsiner (2006). De um lado, a orientagdo para
olhar de que maneira a relacdo de ensino-aprendizagem é o disparador desenvolvimental ndo
sO de contetdo, mas sim, de sofisticacdo das formas internas de organizacdo psicolégica —
especialmente inspirado em Vigotski. E, de outro lado, o papel constitutivo da alteridade,
estar posicionado em um lugar Unico no mundo frente a diversidade que 0s outros nos
oferecem, como forma de alavancar o desenvolvimento humano — inspirado em Bakhtin e sua
abordagem dialdgica. O ponto de encontro é quando entendemos o papel mediador exercido
por simbolos culturais que constroem parte da realidade psicologica dos sujeitos.

Para atingir nossos objetivos de pesquisa é preciso compreender como estamos
lidando com um fendmeno nesta dupla orientacdo da formacgédo dos processos psicologicos.
De um lado, no plano social do desenvolvimento da aprendizagem e das estratégias para
melhor aprender (também entendido como intermental), e por outro lado, no plano individual,
ativo e criativo dos estudantes ao, em sua individualidade, fazerem uso do que é ensinado ou
proporcionado pelo contexto educacional observado (entendido, assim, o plano intramental).

Neste sentido o desenvolvimento cognitivo é mediado por instancias externas e
internas ao sujeito que desafiam seus limites para que seja possivel a emergéncia de novos
estagios na linha de desenvolvimento (VALSINER, 2006). O didlogo, como Mercer (2013a)
trata, € uma forma desafio as fronteiras epistemoldgicas em sala de aula, porém, é na
argumentacao que o didlogo se transforma em atividade sistematica de desafio e defesa de
posicBes que permitem revisdo e construcdo do conhecimento. Por isso a escolha da
argumentacdo como ferramenta de estimulo ao desenvolvimento, por ser ela agente de
mediacdo explicita entre o conhecimento prévio e a possibilidade de construcdo de novos
conhecimentos e habitos. E quando usada na atividade docente de forma produtiva se torna
um impulsionador dos processos de aprendizagem. A investigacdo aqui proposta deve seguir
na direcdo de entender como argumentacado e autorregulacdo estdo relacionadas.

Assumimos, assim, uma visdo dialdgica dos processos psicoldgicos e do discurso
(LINELL, 2003). Esses pressupostos fundamentam todas as escolhas tomadas para nosso
trabalho nos servido como guia tedrico e metodoldgico para construgéo tanto da proposta de

intervencdo em sala de aula quanto para a investigacdo agora formulada.
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Das nocdes basicas tratadas por Linell e Markova (1993) duas nos sdo caras: a no¢ao
do dialogo como metafora para compreender a constituicdo do psiquismo humano
(BAKHTIN, 2006) e o papel (auto)reflexivo (e criativo) da linguagem e da cognigdo humana
(BAKHTIN, 2003; LINELL, 2009; LEITAQ, 2008).

O primeiro é importante por nos dar base em teoria da linguagem para entender os
processos de internalizacdo das relagdes sociais em fungbes psicoldgicas superiores nos
aproximando em definitivo das teorias sociohistéricas (WERTSCH, 1991). E o segundo, por
tratar as agdes do discurso em sua dupla orientacdo: sobre o objeto (pensar e falar sobre o
referente) e uma acdo sobre o sujeito (aquele que fala é agente de sua fala), nos conferindo
entendimento da linguagem como forma de organizacdo do pensamento. Como também
compreender o papel do discurso para alem da expressdao do pensamento, e sim, como uma
forma socialmente compartilhada de organizacdo do pensamento, entendimento esse que ao
mesmo tempo olha para a singularidade dos processos psicologicos (e do discurso) e para as
convengdes e regularidades do pensamento e da linguagem.

Decorre destes pressupostos o papel crucial da alteridade (relacdo entre o sujeito e
possiveis outros) nas relagdes dialdgicas na vida. O Outro (aqui entendido como tanto o outro
real quanto a funcdo simbdlica que o discurso historico desempenha) pode ser entendido
como constitutivo de toda acdo humana, assim, a existéncia pressupde a oposicao entre Eu-
Outro (oposicao, assim, € o processo de diferenciacdo). Porém, isso ndo quer dizer, como
defendem algumas propostas (GOULART, 2011), que toda acdo discursiva e cognitiva €
argumentativa. Acreditamos que a argumentacao pressupde de um tipo de oposicéo diferente.
Se a oposicdo ontologica (LINELL, 2009) constitui o sujeito como agente ético no mundo
(responsavel por si e em constante dialogo com Outros), na argumentacdo a oposicdo €
explicitada em discordancia e tentativa de persuasdo demandando especificidades discursivas
e cognitivas de organizacdo do posicionamento humano frente a um tdpico em desacordo
(LEITAO, 2000; 2007a).

3.2 Internalizacdo: diferentes faces de um processo complexo

Um dos conceitos centrais que sustentam esse trabalho € a ideia de que 0s processos
mentais superiores sdo formados a partir das relagdes sociais em que o sujeito esta inserido. O
processo transformativo em que as relacdes sociais (formas simbélicas de estar em contato
com o0 mundo) passam a fazer parte do tecido das fungdes psicologicas de um ser humano é
chamado de internalizacdo em uma perspectiva sociohistorica do desenvolvimento humano
(VIGOTSKI, 2001; GILLESPIE; ZITTOUN, 2010). No entanto, este conceito ndo é de modo

algum uma unanimidade na histéria do pensamento psicoldgico.
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Tentaremos nessa secdo discutir a ideia de internalizagdo no campo dos estudos sobre
desenvolvimento humano (em especial, desenvolvimento intelectual) e de que maneira
aplicamos diferentes facetas dessa ideia no presente trabalho. Discutiremos as ideias de Piaget
e Vigotski como as representantes centrais na formulagdo e divergéncia sobre ideias do
processo de internalizagdo e o papel das relagGes sociais no desenvolvimento cognitivo. Em
seguida, apresentaremos de que maneira internalizacdo € central para compreender
autorregulacdo, e por fim, como integramos as diferentes formas de compreender
internalizagdo em nosso trabalho.

Podemos afirmar de forma simplificada que na perspectiva tanto de Piaget quanto
Vigotski as relagdes sociais tém um papel importante para a transformacdo da organizacao
psicoldgica ao longo da vida. Porém, existem divergéncias sobre a extensdo desse papel, qual
a natureza desta influéncia, a existéncia de diferentes modos de relagéo social e, por fim, qual
mecanismo explica a internalizacdo de instancias das relagdes sociais em fenbmenos
psicologicos.

De maneira geral, Vigotski concede ao mundo social grande importancia para
formacdo da mente uma vez que as formas complexas de organizacdo do pensamento e da
acdo sdo provenientes da experiéncia do sujeito em um contexto cultural especifico (Vigotski,
1998). Em Piaget (1926/1952), encontramos uma proposta de que as relacBes sociais
participam da formacéo intelectual na medida em que acompanham a formacéo estrutural e
biologica dos sujeitos, sendo assim, as relacdes sociais necessitam de maturacdo bioldgica
para serem importantes no desenvolvimento humano.

Decorre deste embate que Vigotski observava que certas situacGes educacionais
serviam de plataforma para que criancas desempenhassem melhor em algumas tarefas do que
esperado para sua maturacdo bioldgica sugerindo que certas situacfes sociais (como nas
relacBes de ensino-aprendizagem) limitacGes dadas pela, dita, maturacao intelectual poderiam
ser superadas. Isto continua sendo tema de debate, porém, como estudaremos adultos cabe a
consideracdo de que pretendemos entender como a situacdo social construida ajuda na
transformacdo de estruturas mentais ja estabelecidas em um novo modo de funcionamento
discursivo e de que maneira altera a organizacdo da interacdo entre os participantes.

Desta reflexdo surge uma divergéncia interessante explorada mais por Piaget do que
por Vigotski (PSALTIS; DUVEEN; PERRET-CLERMONT, 2009) que diz respeito dos tipos
de relagdo social que se transformam em conhecimento (novas estruturas de lidar com
informacdo no mundo) internalizado. Se em Vigotski a assimetria de conhecimento representa

uma plataforma (“scaffold” em inglés) que impulsiona o desenvolvimento da crianga para um
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potencial estavel compreendido como zona do desenvolvimento proximal (ZDP) em
detrimento em relacdo a zona de desenvolvimento real.

Em Piaget, no entanto, hd uma exploragdo mais complexa de como diferentes tipos de
assimetria nas relagGes sociais acarreta em diferentes movimentos de internalizagdo. Para ele
a assimetria de conhecimento e institucional (como na sala de aula) acarreta em transmissao
do conhecimento que precisa ser reproduzido e que restringe (“‘constraint” em inglés) certas
formas pessoais de construcdo do conhecimento. J& a outra forma de relacdo a que Piaget se
refere sdo as relacbes de cooperacdo em que relagdes de assimetria sdo diminuidas quando
pares com nivel de conhecimento parecido se ajudam na construcdo de conhecimento. Um
ponto em comum é que para ambos 0s pensadores o elemento central para o desenvolvimento
humano encontrado nas relagdes sociais é a resolucdo do conflito cognitivo frente a relagdes
assimétricas de conhecimento, ainda que 0s mesmos divirjam sobre quais mecanismos
operam e resolvem este conflito.

Ja existem inimeros avancos na teoria vigotskiana do papel da relagdo entre pares, e
em especial, diversas aproximacfes entre as duas perspectivas, apesar da existéncia da
divergéncia. Alguns elementos reportados por Wood, Bruner e Ross (1976) sobre o estudo de
tutoria sdo interessantes para compreender regulacdo social e autorregulacdo. Para eles o
efeito de “scaffold” na atividade de tutoria seguem diferentes tipos de agdo: recrutamento,
reducdo do grau de liberdade, manutencdo da direcdo, marcar elementos criticos, controle de
frustracdo e demonstracdo. Estas sdo formas de intervencdo sobre a atividade dos estudantes
que guiam para formas internalizadas de “autocontrole”.

Alguns estudos apontam para a assimetria como um dos elementos centrais para
conducdo de uma discussao para um ponto em comum ao se aprender contetdo candnico em
sala de aula (Leitdo; 2008). O ponto que se chama atencdo € de que ainda existe espaco para
explorar a importancia das relaces assimétricas como parte do processo de desenvolvimento
em criangas e na vida adulta. Nosso estudo explora esta dimensdo por investigar o papel dos
monitores (detentores de assimetria na sala de aula) sobre os modos de discutir entre um
grupo de estudantes (menos assimétricos). Como em Perret-Clermont (2001) a assimetria
pode é um elemento importante na construcdo de espacos de pensamento, porém, também é
importante que se oferega espaco para colaboragdo entre pares “simétricos”.

Por fim, o elemento de divergéncia mais importante entre as duas concepg¢des de como
relacdes sociais sdo integradas a vida psicologica dos sujeitos se refere aos mecanismos que
permitem que isto aconteca. Se para ambos a ideia de conflito € um termo geral que diz do

embate em que formas rudimentares (estereotipadas de comportamento e pensamento) de
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fungdes psicoldgicas sofrem transformacdo de influéncias externas, para Piaget 0 mecanismo
central que lida com este conflito € a tendéncia ao equilibrio que organismos apresentam
como logica interna de funcionamento (PSALTIS; DUVEEN; PERRET-CLERMONT, 2009).
O conflito é justamente o movimento de criar desequilibrio e o desenvolvimento é o
movimento de assimilacdo e apropriacdo de uma nova légica que sera integrada ao modo
abstrato de funcionamento da cogni¢do. Em Vigotski (WERTSCHE, 2008), no entanto, a
“resolu¢dao” de um conflito “psicologico” se da no campo da transformagao do signo externo
em diferentes fases no processo de internalizagao.

Portanto, o papel de uma cognicdo abstrata com leis préoprias € invertido para
compreender a légica propria ao funcionamento dos signos sobre a cogni¢cdo humana. Os
avancgos e aproximacdes entre as duas perspectivas mostram que para melhor compreender
desenvolvimento humano, em especial, ao longo da vida é preciso combinar as duas
abordagens para lidar com a complexidade que é a transformacdo que a cognicdo sofre no
encontro com signos presentes na cultura. Como este trabalho ndo pretende se deter na
compatibilidade ou incompatibilidade teodrica-metodoldgica de Piaget-Vigotski seguiremos
nosso raciocinio para pensar sobre como a mente mediado por signos nos oferece ponto forte
para pensar a autorregulagéo do pensamento.

Ao tratar das formas internalizadas de acdo do signo sobre o pensamento humano
Vigotski (1994) chama atencdo para o fato de que o signo serve de controle externo a mente e
que o dominio deste controle sobre os proprios modos de pensar e agir devem ser entendidos
como uma forma complexa que seres humanos dispdem de controlar impulsos e formar novos
habitos. Valsiner (2002) progride nesta discussdo chamando atencdo para 0 modo como
reguladores sociais sdo formas compartilhadas de restricdo (e orientacdo) simbdlica sobre os
processos de pensamento e conduta. Esta orientagdo ele chama de estimulo “externo” que faz
0 sujeito reagir. Para ele a autorregulacdo é justamente a dominacdo destes estimulos
oferecidos pelo signo de forma internalizada. A isto ele chama de dominacéo sobre as formas
simbolicas da cultura que passam a integrar as formas de “autoestimulo” (consciente ou nao)
sobre a cognicdo e os afetos em seres humanos.

Autorregulacdo do pensamento na situacdo académico €, em nossa perspectiva, 0
processo de ganho de controle e integracdo dos estimulos externos (internalizacdo) presentes
na instrucdo e no cenario educacional argumentativo aos modos de funcionamento
espontaneos e automaticos, como formas de autoestimulo de controle e orientacdo do
pensamento para lidar com argumentos, evidéncias e l6gica do pensamento cientifico. No

campo dos estudos sobre aquisicdo de habilidades cognitivas a autorregulacdo também é
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compreendida como ganho de controle de um agente sobre 0s meios para atingir um objetivo
e sofisticacdo na execucgédo de uma tarefa (WERCKER; FISCHER, 2011). E a diferenca entre
as perspectivas € no foco e na natureza do elemento que gera transformacéo (ou aquisicdo) de
uma instancia social em forma de autocontrole sobre si. Se para nds o foco recai sobre o papel
discursivo (e semidtico) sobre a cognicdo, para eles é o inverso, o foco recai sobre como o
aparelho cognitivo interpreta e processa uma instrucdo e organiza formas de executar uma
tarefa. Ainda que partindo de marcos epistemoldgicos distintos é possivel encontrar pontos
em comum.

Diferentes iniciativas teodricas tentam escolher o melhor termo para lidar com este
processo transformativo que as relagbes sociais oferecem ao desenvolvimento psicologico
humano. Alguns termos se sobressaem como potencialmente melhores que internalizacéo,
alguns sdo: interiorizagdo (PSALTIS; DUVEEN; PERRET-CLERMONT, 2009) ou
dominagdo e apropriagdo (VALSINER, 2000). Neste estudo, porém, escolhemos
internalizag@o por ser um termo classico e amplamente conhecimento dentro da perspectiva
tedrica usada que aproxima (porém, ndo confunde) a intima relacdo entre: as formas sociais de
organizacdo da mente e o papel ativo dos sujeitos na formacao de seus proprios processos
psicoldgicos. Neste sentido, ndo usamos o termo de forma inocente e estamos cientes das
dificuldades que circulam em torno deste conceito. Este estudo, de forma secundaria, também
pretende contribuir para o refinamento tedrico da ideia de internalizagdo como processo chave
para compreender autorregulacdo do pensamento e da conduta.

3.3 Autorregulacdo e Metacognicdo: um debate

Nas ciéncias da cognicdo e desenvolvimento existe um grande debate sobre em que
autorregulacdo e metacognicdo (MERCER, 2013) se diferenciam ou se aproximam. Fox e
Riconscente (2008) trazem o resgate historico dos precursores intelectuais da concepc¢éo atual
sobre processos de autorregulacéo, em especial, como atividade de regulacdo dos processos
de desenvolvimento ao longo da vida. Neste resgate estes autores apontam para a influéncia
de trés pesquisadores classicos da Psicologia como fundadores de trés visbes sobre
autorregulacdo. Eles defendem que existem herancas na compreensdo atual sobre
autorregulacdo, metacognicao e autorregulacdo da aprendizagem que remontam aos trabalhos
de William James, Jean Piaget e Lev Vigotski. Do primeiro a heranca é o entendimento sobre
processos de regulacdo como uma acdo ativa do sujeito sobre seus processos psicologicos
(acéo do self sobre si); do segundo, a compreensdo da metacognicgéo e da regulagdo como uma

forma de acdo do outro sobre a cogni¢do do individuo; e do terceiro, a importancia da
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atividade verbal (oral ou escrita) como forma de autorregulagdo dos processos do pensamento
e da aprendizagem.

Porém, Shunk (2008) ainda se refere a trés nomes predominantes e a quem todos 0s
estudos sobre autorregulagdo sdo devedores, a saber: a compreensdo sobre metacognicdo de
Flavell, a perspectiva sobre autorregulagdo e autoeficicia de Bandura e ao construto da
autorregulacdo da aprendizagem de Zimmerman. Neste caso, trés perspectivas que focam nas
competéncias individuais dos sujeitos observados dentro de uma situacdo social especifica.

O mais importante para nossa discussdo é entender os acordos que surgem do
intercambio entre estas diferentes posi¢cdes. Aceitamos a intima relagdo entre metacognicdo e
autorregulacdo encontrada em todas estas perspectivas (WHITEBREAD; MERCER; HOWE,
2013), porém, nosso foco sera em observar diferentes modos de organizagdo do
funcionamento cognitivo quando em situacdo de argumentag@o na sala de aula. Deste modo,
nos aproximando das discussdes sobre a autorregulacdo da aprendizagem em situagédo
educacional tentando entender melhor a relacdo entre o cenario educacional e como 0s
estudantes organizam, planejam e alteram o ambiente e a si mesmo como resultado da
internalizacéo de reguladores do pensamento.

Autorregulacdo da aprendizagem é tratada como uma agdo conjunta de diferentes
processos  psicologicos  superiores  (cognitivas, metacognitivas, motivacionais e
comportamentais; ZIMMERMAN, 1990) que ajudam os estudantes a planejar, monitorar e
executar atividades ligadas ao aprendizado em sala de aula melhorando o desempenho
académico (ZIMMERMAN, 1990; WINNIE; PERRY, 2000). Interessante notar que a
autorregulacdo da aprendizagem é um modo particular de fazer uso de competéncias
cognitivas e metacognitivas. Zimmerman (2008) diz que a autorregulacdo é a capacidade de
monitorar e usar a aprendizagem para as demandas que o ambiente requer — tomamos esta
nota como referéncia para entender que a autorregulacdo da argumentacao seria a capacidade
de adaptacio da habilidade argumentativa para o contexto de uso. E preciso notar que
historicamente autorregulacdo nao se refere exclusivamente a atividade académica, em muitos
casos, autorregulacdo em contexto diversos: atividade esportiva, praticas saudaveis e
contextos organizacionais (ZEIDNER; BOEKAERTS; PINTRICH, 2000).

Deste modo, a autorregulacdo, de maneira ampla, € o uso consciente de funcdes
cognitivas e metacognitivas em beneficio préprio — focaremos mais diretamente a
autorregulacio no contexto da discussdo académica. E possivel pensar, diferenciando
metacognicao e autorregulagdo (seguindo a discussdo de MERCER, 2013), que uma pessoa

pode tomar seu proprio pensamento como objeto de reflexdo e ainda assim ndo conseguir
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regular suas ac¢oes, ndo conseguir se deslocar do seu préprio ponto de vista ou ndo conseguir
achar falhas em seu modo de pensar. A autorregulacdo, neste caso, seria a capacidade de
corrigir as falhas tanto nos modos de pensar quanto nos modos de usar 0 pensamento para
melhorar como os estudantes lidam com argumentos no contexto da DIP/MDC.

Mercer ainda faz mais uma distincdo, ainda controversa na literatura, entre
autorregulacdo e metacognicdo. Para ele a autorregulacdo € a capacidade de operacionalizar e
organizar o préprio processo de aprendizagem e solucdo de problemas, ja a metacognicao é a
capacidade de refletir sobre o proprio processo de pensar. O foco deste estudo é entender qual
0 impacto do uso da argumentacdo em sala de aula para o desenvolvimento de estudantes
mais autorreguladores do pensamento académico e de que maneira a argumentagdo ajuda
neste processo.

3.4 Autorregulacéo, regulacéo entre pares e corregulacdo

Em adicdo, h4& um movimento de revisdo da perspectiva sobre o papel da
autorregulacdo nos processos de aprendizagem em sala de aula. Historicamente a
autorregulacdo da aprendizagem vinha sendo tomada como processo (ainda que social e
contextual) individual (ZIMMERMAN, 2008), uma vez que 0s estudos focavam no
desempenho de tarefas e no planejamento individual das metas para os estudantes. A critica
feita a esse tipo de estudo € pelo fato de ele ndo dar conta da dimensdo desenvolvimental de
como se constitui a autorregulacdo da aprendizagem ou do pensamento. Os esforcos agora se
concentram em entender de que maneira o contexto social (JARVELA; JARVENOJA, 2011;
JARVELA, 2015) — a sala de aula —, a mediagdo do professor (e a relagdo com os colegas — a
dita “corregulacdo”) e a dimensdo discursiva da aprendizagem fazem parte da constitui¢ao
dos processos de autorregulacdio (PERRY ET AL. 2002, PERRY, 2002; 2013;
ZIMMERMAN, 2008; MERCER, 2013A; 2013b).

Alguns autores (ISKALA ET AL., 2004; WHITEBREAD ET AL., 2009) tratam esse
novo olhar para os processos de autorregulacdo da aprendizagem (enfatizando os diferentes
modos de regulacdo da atividade cognitiva) através de um modelo com maior énfase na
dimensdo social e interacional dos processos psicologicos. A fim de sair da hegemonia do
foco individualista (ISKALA ET AL, 2004; HADWIN, WOZNEY, ; PONTIN, 2005) se
propde o entendimento de trés niveis que se interrelacionam para o entendimento da regulacdo
cognitiva (ou, autorregulacdo da cognicdo para usos estratégicos). Os niveis tratados pelos
autores sdo: a autorregulacdo (no plano individual), a corregulacdo (a regulacdo auxiliada pelo
professor ou colega mais competente) e a regulacdo compartilhada (regulagdo entre pares com

equivalente competéncia). Em seus estudos estes autores identificaram que a acdo individual
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de regular a si mesmo acarreta em diversas acdes de regulagdo socialmente compartilhada
fazendo refletir sobre o papel das relacGes entre os sujeitos como forma de constituicdo do
préprio processo de regulacdo da aprendizagem em ambientes educacionais.

Tomamos nesta pesquisa esta concepcdo descrita atualizada como forma de inspiracao
para nosso estudo por acreditar que proposi¢Oes sobre autorregulacdo da aprendizagem
oferecem insights sobre como o pensamento dos estudantes funciona no contexto educacional,
e podemos contribuir com esta perspectiva (mesmo que a partir de um marco tedrico
diferente) ao refletir sobre o papel sociogenético da autorregulacdo como uma forma de
dominacédo dos recursos simbolicos compartilhados no contexto observado. Assim, entender o
desenvolvimento do processo autorregulacdo dos estudantes é entender o papel das relacbes
sociais (comunicacionais, institucionais e interpessoais) nos modos de regulacdo do
pensamento em funcdo de objetivos construidos pelo cenario educacional em que um
estudante se insere.

Seguindo os preceitos das teorias socio-histéricas Mercer (2013b) defende que a
atividade que melhor oferece oportunidade de estimular a autorregulacdo sdo as atividades
relacionadas ao uso do didlogo em sala de aula. Para ele a autorregulacdo (assim como a
constituicdo dos processos psicoldgicos superiores) se da nas relagdes sociais estabelecidas ao
longo da vida e 0 ambiente escolar se mostra como oportuno para estimular atividades que as
pessoas aprendam a regular seu proprio modo de aprender e lidar com informagdes. Outros
autores vao além (HAYES; MATUSOV, 2005; HOWER; ABEDIN, 2013) e se referem ao
didlogo (entre pessoas ou interno a um sujeito) como 0 proprio motor que gera
desenvolvimento e resulta nos processos que permitem aos estudantes construirem autonomia
frente aos modos de pensar dentro de um contexto histérico e discurso especifico.

Em (PANADERO ET AL., 2015) esta proposto que existe um macro nivel de relacdes
de regulacdo da aprendizagem que diz respeito aos aspectos socialmente compartilhado
quando estudantes interagem em grupo. O que notamos é que a acao discursiva é regulada
também pela prépria demanda dos géneros discursivos e das praticas sociais que circulam em
sala de aula (LINELL; MARKOVA, 1993; LINELL, 2009; BARCELONA, 2009).

Entendemos que o cenario pedagogico instituido pela DIP/MDC constr6i um modo
particular de incentivo ao uso de recursos simbélicos (GILLESPIE; ZITTOUN, 2010) de
mediacéo e organizagdo do pensamento e na construgdo do conhecimento estabelecendo um
“chdo comum” para as praticas culturais dentro do contexto académico no ensino superior.
Chamaremos este nivel comum a todos os estudantes envolvidos na DIP/MDC de

“macrorregulacdo” (ou macrorreguladores) em contraste aos reguladores que dependem da
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acdo deliberada de agentes especificos (professora, monitores e estudantes) na sala de aula. A
estes macrorreguladores nos referimos a formatacdo institucional e pedagdgica (e
arbitrariamente construida) em que os estudantes irdo se inserir que estabelecem as condicbes
de producgéo do discurso e interagcdo entre os participantes. Na secdo quatro deste trabalho
exploramos de forma aprofundada como o desenho pedagdgico da DIP/MDC estabelece um
modo particular de funcionamento psicoldgico na sala de aula.

Se entendermos que os modos de producdo do discurso sdo reguladores culturais para
construcdo de sentidos no mundo € preciso entender de que maneira um cenario educacional
(HAYES; MATUSOV, 2005), especialmente no caso de um cenario argumentativo,
desempenha papel na regulacdo dos modos de construgdo do conhecimento. Entéo, é preciso
entender como um ambiente explicitamente argumentativo cria um cenario de regulacéo
cognitiva e metacognitiva no plano socialmente compartilhado e no plano individual (os dois
eixos explorados em nosso estudo).

O design argumentativo instituido na DIP demanda certas atividades, solitarias e
coletivas, que regulam as condicdes de producdo do discurso. Sdo criadas regras para uso
conhecimento e se estabelece formas especificas de discutir (a partir da ideia de discussao
critica). Por exemplo, a sala de aula € um regulador social da producéo discursiva diferente do
ambiente virtual criado para discussdo dos topicos de debate — e por consequéncia, cria outras
possibilidades para construcdo do conhecimento e a autorregulacdo do pensamento.

3.5 Argumentacéo e regulacao semiotica: instrucdo e design argumentativo

Argumentar é uma atividade de raciocinio social aprendida desde cedo que depende da
insercdo das criangas na vida cultural de uma comunidade pelos adultos (VIGOTSKI, 2001;
MERCIER; SPERBER, 2011). Isto é importante para este trabalho por caracterizar a
atividade argumentativa como uma forma social de raciocinio que aos poucos € internalizada
pela crianca e que futuramente continuard a ser usada na vida adulta — em especial, como
forma autorreguladora da construcdo do conhecimento e nos modos de lidar com a
discordancia.

Mercer (2013b) ainda traz mais fatores de importancia do estudo da autorregulacdo no
campo das atividades de raciocinio socialmente compartilhado (como a argumentacgdo): ao
mesmo tempo em que a autorregulacdo é uma atividade mental individual (reflexiva e
solitéria) ela se constitui através da regulacdo mutua (socialmente constituida), e a sala de aula
é um ambiente em que isto pode ser trabalho explicitamente pelo professor — caracterizando o
desenvolvimento da autorregulagdo como internalizagdo da construcdo guiada do

conhecimento (MERCER, 1995). Assim, os elementos de um “guia” externo Se converte em
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formas internalizadas de “guia” cognitivo interno. Sendo a situagdo comunicacional da sala de
aula usada como forma de guiar o estudante menos instruido para internalizar os modos de
construir conhecimento que o parceiro mais instruido dispde.

Howe e Abedin (2013) fazem uma revisdo dos estudos que investigam o didlogo em
sala de aula nos ultimos 40 anos. A reflexdo mais interessante que fica é de que muito se sabe
da configuragdo da situacdo dialégica em sala de aula, mas pouco se diz a respeito de como
aperfeicoar o uso do didlogo em sala de aula, ou seja, se sabe as diferentes facetas do uso do
didlogo nas salas de aula, porém, ndo se sabe como aproveitar dos beneficios dessas situacdes.
Para nos, em especial, é relevante pensar sobre o papel dos didlogos argumentativos em sala
de aula e seu papel na constru¢do de um desenho pedagdgico que estabeleca um elo entre
argumentar para aprender e aprender argumentando.

Mercer e Hodgkinson (2008) propGem uma alternativa para o trabalho com o dialogo
como incentivo as competéncias de discutir e raciocinar em sala de aula chamado
“Exploratory Talk”, um conjunto de agbes discursivas que estabelecem as regras
fundamentais (“ground rules” no original) para discussdo em sala de aula. O dialogo, para
eles, € uma atividade social e interacional que pode, entre outras coisas, levar a constituir
aprendizes autorregulados e reguladores uns dos outros.

Neste modelo os autores defendem que o aprendizado de praticas de didlogo desde
cedo ajuda no desempenho académico posterior dos estudantes, tornando-os mais criticos
consigo mesmo (maior preocupacdo em expor seu pensamento de forma coerente e
justificada) e com seus colegas (na medida em que fazem intervencao sobre o que um colega
diz a fim de entender e corrigir algo discutido). Os professores, neste modelo, sdo instruidos a
estabelecer regras comunicacionais basicas entre os estudantes, como: perguntar como o
colega chegou a tal conclusdo, dar espaco para todos exporem suas opinides e justificarem
suas préprias posicdes (estando aberto a opinido e sugestdo dos colegas).

Assim como o “Exploratory Talk” a DIP/MDC se constitui como uma atividade
pedagdgica com intuito de: através da pratica argumentativa e sistematica estimular o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Este estudo pretende atender a este esforco de
pensar em estratégias que aumentem o beneficio de atividades dialdgicas (com énfase em
didlogo argumentativo) na promoc¢do de estudantes que melhor regulem seu proprio
pensamento, mesmo quando ndo sendo face a face, para sala de aula (no presente caso através
da argumentacao).

Kuhn (2005) observa que se 0 uso de estratégias baseadas em novas descobertas como

o da investigacdo atrai bastantes olhares (“inquiry” em inglés). Ja a argumentacdo ndo tem
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adeptos imediatos, porém, ela diz que os ganhos obtidos com a argumentacdo na sala de aula
sdo importantes para o desenvolvimento de estudantes mais criticos — e ser mais critico neste
sentido é saber regular melhor a sua prépria capacidade de argumentar e responder a
argumentos.

Kuhn e Udell (2003) vao dizer que a argumentacdo € uma atividade dialdgica
aprendida através da prética social — sendo para estas autoras 0 aspecto metacognitivo um
destaque especial do contexto argumentativo na sala de aula. Goldstein, Crowel e Kuhn
(2009) dizem que € a exposicdo constante e sistematica a atividade argumentativa que gera
melhores argumentadores. Nesse sentido a questdo que se coloca é que a de que melhores
argumentadores também sdo pessoas que melhor regulam seus processos de raciocinar no
contexto académico? Este trabalho tenta responder esta questdo como forma de sustentar a
pratica argumentativa dentro das salas de aula.

A argumentacdo enquanto fendmeno estudado em diferentes areas do conhecimento
tém diferentes definicGes e focos de estudo, neste trabalho se toma a argumentacdo como
atividade cognitivo-discursiva de natureza epistémica (LEITAO, 2000; 2008; 2012). O
compromisso deste estudo é o de investigar de que maneira a natureza epistémica da atividade
argumentativa pode auxiliar o estudante a regular seus préprios processos de pensamento o
ajudando a atingir metas académicas. Metas estas que alteram bastante o contexto
educacional.

Se em uma sala de aula regular a prova (avaliagcdes) € o objetivo que estudantes visam
como prioridade. No caso de um contexto educacional argumentativo e de debate outras
metas se inserem: ganhar o debate, usar o que sabe e trabalhar em conjunto. E em decorréncia
destas novas metas novos meios de atingir metas também sdo necessarios: construir
argumentos colaborativamente (invés de solitariamente), depender do grupo (invés de
depender de si mesmo), foco nos usos dos argumentos como meios para atingir objetos (ao
contrario da sala de aula em que se precisa memorizar contetdo). Este elemento é
amplamente discutido por Vygotsky (1981; 1994) como um dos aspectos mais importantes ao
se entender como formas socialmente compartilhada de regulacdo simbdlica passam para o
plano individual de regulacdo. Para ele a motivacdo, o propdsito e a personalidade de uma
pessoa estdo diretamente implicados no modo de significacdo dado aos signos e, por
consequéncia, como este serdo integrado as funcbes mentais dessa pessoa.

Vigotski (2001) defende que um estudo que esteja comprometido em entender o
processo de formagdo e desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores precisa estar

munido de uma unidade de analise que, a0 mesmo tempo, preserve caracteristicas da
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totalidade do fendmeno observado, no nosso caso, internalizacdo dos reguladores do
pensamento presentes na experiéncia argumentativa em sala de aula. E que oferece uma
perspectiva objetiva sobre as relacdes que o fendmeno estudado estabelece com os processos
psicoldgicos inferidos. Ele propde o estudo da linguagem — a palavra dotada de significado
comum — como fonte primeira para o estudo do pensamento.

A linguagem, entdo, é um elemento importante para compreender de que forma os
estudantes organizam suas posi¢cdes sobre um tema especifico conciliando a forma da l6gica
cientifica, os parametros dial6gicos ensinados na DIP/MDC e a propria estrutura discursiva
em que as interacbes ocorrem. Acreditamos que o modo como a DIP/MDC é construida
representa um modo especifico de regulacdo semidtica na sala de aula criando um espaco em
que sistematicamente os estudantes sdo desafiados a defender suas posi¢cdes. O modelo base
para construcdo do cenario observado é proveniente da nocdo de discussdo critica (VAN
EEMEREN; GROOTENDORST; HENKEMANS; 1996) que prevé o debate entre posicdes
antagbnicas em funcdo de duas instancias discursivas: protagonistas e antagonistas ou
proponentes e oponentes. Que assume o papel de produzir argumentos em defesa de um ponto
de vista em funcdo das obrigacGes pragmaticas que este papel impde. A construcdo de um
cenario educacional que estabeleca estas relacbes pragmaticas para o funcionamento da
linguagem também estabelece os recursos simbolicos que serdo usados para desempenhar
estes papéis. Sendo assim, o design especifico que observamos é um regulador central dos
modos de organizacao do pensamento e da linguagem dos estudantes.

Assim, poderiamos pensar que a argumentacdo em sala de aula sobre ciéncia institui
dois modos de obrigacdes logicas aos estudantes. De um lado, aprender a manejar as
inferéncias e formalidades do pensamento cientifico conceitual. Ou seja, aprender a falar
como psicélogo dominando jargdes cientificos da area. Mas também, aprender a manusear o
discurso argumentativo como género especifico desta sala de aula. Na proposta de Lemke
(1991) um dos grandes passos no aprendizado cientifico (e no desenvolvimento dos
estudantes) é quando os estudantes comecam a dominar a linguagem técnica da ciéncia e
passam a “falar como cientistas”. Estendemos essa reflexdo para o discurso argumentativo
criado no cenario observado em que podemos observar a transformacdo do discurso
argumentativo “ingénuo” ou “de senso comum” para um discurso critico que assimila os
papeis discursivos da discussdo critica e suas obrigagdes pragmaticas.

Vemos na unidade triadica de Leitdo (2000) uma fonte primaria para nossas analises.
Essa unidade de andlise é composta pelos movimentos basicos da argumentacdo, a saber:

argumento como ponto de vista justificado (PV + J), contra-argumentos — qualquer
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consideracdo que desafie o ponto de vista inicial — (CA) e, resposta (R), entendido como o
movimento de tomada de posicéo frente a oposicao estabelecida. Esta unidade nos ajudara a
entender como a estrutura de argumentacdo ensinada em sala de aula pode ser vista como
estratégia de regulacdo dos estudantes (solitariamente ou entre colegas). Outros estudos
conduzidos sobre experiéncias prévias com o MDC no contexto do ensino superior nos
mostram que esta unidade é um ponto importante para compreender desenvolvimento das
habilidades argumentativas trabalhadas na DIP/MDC. Esta “estrutura” argumentativa (PV-+],
CA e R) sofre transformacgdes substanciais ao longo da experiéncia da na DIP/MDC como
vemos em estudos anteriores, em especial, como nos modo de producéo de justificativa e na
capacidade de operacionalizar posi¢fes contrarias ao antecipar ou produzir contra-argumentos
(MACEDO; 2014; RAMIREZ; LEITAQ; 2013).

A argumentacdo carrega consigo particularidades interessantes a serem estimuladas
em sala de aula. Em primeiro lugar, € uma atividade dialégica que demanda dos sujeitos que
nela estdo tomar posicdo e defender suas posicOes — € preciso deixar claro que nem toda
argumentacdo prescinde de dois argumentadores, mas sim, de duas posicOes discursivas
divergentes, por isso dialdgico no sentido bakhtiniano (LEITAO, 2007a).

E preciso diferenciar, para fins metodoldgicos e analiticos, a natureza autorreguladora
do proprio discurso argumentativo, como na autoargumentacido (LEITAO, 2008) e os
processos de autorregulacdo do pensamento ligados aos ambientes explicitamente
argumentativos (KUHN, 2001; LEITAO; DAMIANOVIC, 2011; JIMENEZ-ALEIXANDRE,
2007).

A argumentacdo por ser uma atividade discursiva e cognitiva que pressupde oposicao
é também uma atividade que pressupde revisdo de perspectiva (no sentido de ver novamente e
no sentido de correcdo de dada posicao) e, por isso, tem em si mesma um elemento de
autorregulacdo bastante forte (fortemente associado a metacognicdo) (DE CHIARO;
LEITAO, 2005); para nds esta dimensdo é importante para que possamos construir um
caminho analitico coerente com nossa proposta tedrica, portanto, € preciso observar como 0S
movimentos de revisdo e posicionamento, inerentes a atividade argumentativa, sdo usados
pelos estudantes nas suas estratégias para regular a aprendizagem (de si e dos colegas).

E por outro lado, o cenario argumentativo demanda dos estudantes uma constante
“vigilancia” sobre 0 posicionamento uns dos outros, em certa medida, se tornando um
ambiente de metacognicdo compartilhada (ISKALA ET AL, 2004) intenso — que também se
mostra um aspecto importante a ser observado e abordado metodoldgica e analiticamente.
Vigilancia epistémica (MERCIER; SPERBER, 2011) é também o modo que vem sendo
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tratado o modo pelo qual pessoas se tornam mais atentas ao modo de produzir inferéncias
sobre informagGes veiculadas durante uma discussdo. Esta é outra faceta a ser observada
vinda dos modos de autorregulacdo do pensamento em situacdo argumentativa, ou seja,
observar de que maneira (e se hd) transformacdo nos modos de produzir inferéncias apés
exposicao ao treinamento e trocas argumentativas sistematicas. A hipdtese sociogenética diz
que isto é esperado (alteracdo na propria estrutura de producédo de inferéncias), ja em Mercier
e Sperber (2011) as transformacGes dizem respeito a interacdo argumentativa (e ndo a
mudangas na organizacdo da cognicdo). Na secdo de discussdo retomaremos esta reflexao,
pois acreditamos que nossas analises revelam um quadro complexo a ser explorado.

Na argumentacdo a metacognicdo € de suma importancia para coordenar o embate
entre as diferentes posicOes, tomar o pensamento como objeto de reflexdo é uma tarefa
cognitiva que, na argumentacédo, pode se tornar sistematizada. Importante ressaltar o papel do
professor como mediador da argumentacdo dentro da sala de aula (DE CHIARO; LEITAO,
2005), é no modo como o professor institui a atividade argumentativa que se encontra o
estimulo a atividade metacognitiva.

Existem duas orientacdes gerais nos estudos do papel da argumentacdo na educacao e
no desenvolvimento cognitivo. Andriessen, Baker e Suthers (2003) vao chamar essas
orientacdes de aprender a argumentar e argumentar para aprender. A orientagdo de “aprender
a argumentar” diz das praticas que estimulam a argumentacdo como forma de desenvolver a
capacidade de justificar pontos de vista, ponderar pontos alternativos, desafiar posicoes
estabelecidas e fazer concessbes plausiveis. Ja no campo que toma o argumentar como
instrumento para aprender conteudos curriculares se vale da argumentacdo como atividade
orientada para objetivos criando um ambiente possivel para entender e construir
conhecimento especifico em determinados campos do conhecimento — especialmente focado
na construcao colaborativa do conhecimento.

3.6 Promovendo praticas de regulacdo compartilhada a partir de cenarios educacionais ndo
especificamente argumentativos

Marin e Halpern (2011) dizem que estratégias explicitas de ensino da argumentacao
tém melhores resultados do que aquelas que usam estratégias implicitas (apesar de ambos
terem resultados positivos). Isto é importante por indicar o caminho a seguir quando se pensa
em construir modelos de intervencdo para sala de aula que visem o uso da argumentacéo e o
desenvolvimento de competéncias criticas (relativas ao pensamento). Seguindo a linha de
raciocinio de Leitdo (2012) se propde aqui pensar em atividades para sala de aula que sejam

teoricamente fundamentadas, que tenham duplo objetivo, melhorar o ensino curricular e
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estimular o desenvolvimento cognitivo dos estudantes e aumentar a possibilidade de
aplicacbes em diferentes contextos educacionais. Sendo assim, a fase de oficina preparatoria
para 0 MDC se mostra como fonte de investigacdo interessante para construir e sofisticar 0s
modos de uso da argumentagdo em sala de aula por parte do corpo docente.

Em Mercer e Hodgkinson (2008) estdo apresentadas algumas competéncias para o
trabalho com pequenos grupos em sala de aula importantes para que a conversa em sala possa
ser mais bem aproveitada. Saber o papel do raciocinio indutivo na construcdo do
conhecimento (conduzir a discussdo para a melhor explicacdo), compreender o papel da
interacdo comunicacional na organizacdo dos processos de aprendizagem (como melhor
conduzir o didlogo em sala, e quais tipos de dialogo podem existir), solicitar que os colegas se
nomeiem ao discutir (ser diretivo na discussdo) e saber do papel mediador que o docente tem,
uma vez que o dialogo entre pares € somente parte da construcéo, mas a mediacdo de um par
mais experiente é essencial ao processo de aprendizagem. Estas diretrizes visam garantir o
estimulo & aprendizes mais autorreguladores. E a esta competéncia (autorregulacio da
aprendizagem) que se tenta enderecar o estudo presente. Mais precisamente, aos modos de
regulacdo socialmente compartilhada e de que maneira a autorregulacdo pode ser atingida
através de se instituir praticas em sala de aula para desenvolver esta competéncia (a
autorregulacdo), em especial, praticas argumentativas.

Ja Perry e colaboradores (2002) trazem resultados que indicam quais atividades
trariam oportunidade ao professor melhor um aprendizado autorregulador em seus estudantes:
permitir que se facam escolhas (e as defender), temas desafiadores, poder avaliar seu préprio
desempenho, ter suporte de “corregulacdo” com pares ¢ professores e ser fazer questdes de
ordem metacognitiva (“como se chegou a tal conclusdo”, por exemplo). A autora traz estudos
com criancas, porém, diz que os modos de autorregulacdo nao cessam de sofisticacdo com o
tempo mesmo que desde a infancia eles parecam estruturas cristalizadas. Interessante notar
que a diferenca entre metacognicdo e autorregulacdo € vista em trabalhos empiricos, a autora
traz que estudantes com altos indices de competéncias metacognitivas nem sempre
conseguiam desempenhar bom papel em tarefas de ordem autorregulatoria, ela vai dizer que
isso se da a inflexibilidade que a crianca tinha com suas préprias estratégias de regular a
aprendizagem ou a solucdo de um problema.

Na argumentacéo a atividade de tomar posigdes, contra-argumentar e estabelecer uma
concluséo parece desempenhar papel parecido com o de autorregulacdo uma vez que contra-
argumentar permite desafiar posigdes iniciais e abrir caminho para concepcdes alternativas
para o problema (ou tema) proposto (LEITAO, 2000; KUHN; CROWEL, 2011). Estudos
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ainda sdo necessarios para determinar de que ordem é a relacdo entre o didlogo argumentativo
e a autorregulacéo, o presente trabalho se propGe a esta discusséo.

Schwarz (2009) enfatiza trés caracteristicas cognitivas da argumentacdo: o efeito
autoexplicativo (a capacidade de explicar como se chegou a uma conclusdo), coordenacgdo e
revisdo de diferentes perspectivas e diminuir a carga de trabalho cognitivo envolvida na
aprendizagem. A esse respeito se Vvé aproximacgdo entre aquilo que é entendido como
autorregulacdo da aprendizagem e as agdes argumentativas em sala de aula. Para o autor o
esforco do educador é desenhar um cenario em que as metas pessoais dos estudantes ajudem
no engajamento das atividades (outra dimensdo da autorregulacdo da aprendizagem) e que
ajude a identificar as metas dos participantes os tornando mais conscientes de como atingir
essas metas. Para ele a argumentacdo é chave para atingir estes objetivos, que me outras
palavras, € ser capaz de tornar os estudantes em melhores autorreguladores da aprendizagem.

Algumas caracteristicas centrais para o funcionamento da DIP e do MDC (Leit&o,
2013) que sdo levadas em consideracdo pelos monitores em seu trabalho com o0s grupos
menores. Criar um ambiente dialogico que permite voz as diferentes posi¢des que circulam
naquele tema, solicitar dos estudantes considerar sua propria posi¢cdo tanto quanto as posicdes
contrarias justificando suas consideragdes e ter o foco na qualidade do argumento e ndo da
capacidade de convencimento que cada um dispde. Isto cria para o presente trabalho um duplo
objetivo na investigacdo da relacdo entre argumentacdo e autorregulacdo em sala de aula:
primeiro, investigar de que maneira a argumentacdo sem sala de aula ajuda a promover
estudantes mais autorreguladores da aprendizagem e segundo, de que maneira a atividade
docente impacta nos modos e estratégias dos estudantes de regular a aprendizagem. Em outras
palavras, ndo é so entender como autorregulacdo e argumentacéo se relacionam, mas também,
qual o melhor modo de trabalhar com a argumentacdo em sala de aula.

O tema proposto neste trabalho surge a partir da reflexdo de que os ciclos de debate
ddo conta, de forma bastante eficaz, de trabalhar os temas centrais da disciplina (o contetdo
curricular e o ensino de argumentacao), no entanto, pretende-se com este trabalho entender de
gue maneira as estratégias usadas no MDC (na atividade argumentativa) o desenvolvimento
cognitivo dos estudantes — em especial, as estratégias de autorregulacdo da aprendizagem
curricular; estratégias que auxiliem os estudantes a se tornar autbnomos com seus modos de
construir conhecimento e lidar com solucdo de problemas. Este se mostra um cenério ideal
para investigar de que maneira o didlogo argumentativo é benéfico para a autorregulagdo da
aprendizagem académica, e também, como estratégia a ser usada por docentes e futuros

docentes em sua pratica.



42

Importante notar que a investigacdo proposta ndo pretende avaliar o desempenho dos
estudantes ao longo da disciplina, na verdade, pretende-se investigar de que maneira a
habilidade de regular (a aprendizagem) a si préprio (autorregulagdo) é afetada pelas
estratégias de regulacdo socialmente compartilhada construidas no cenario DIP/MDC, e claro,
de que maneira a regulacdo entre os estudantes participa da linha de desenvolvido da
habilidade de autorregular a construgdo do conhecimento curricular (uma vez que estamos
focando na aprendizagem no ambiente académico/escolar).

Neste sentido algumas perguntas se colocam: quais habilidades sdo necessarias a
atividade docente para o uso da argumentacdo em sala de aula? Como a argumentacdo pode
estimular a autorregulagdo da aprendizagem dos estudantes? Quais habilidades
argumentativas est@o relacionadas as dimensdes da autorregulacdo da aprendizagem? E mais
importante, como fazer com que a atividade docente incorpore isto de forma mais eficaz? De
maneira geral, estas sdo as perguntas que conduzirdo a revisdo de literatura deste trabalho,
assim como guiara a constru¢cdo de uma atividade que vise a sofisticacdo do uso da
argumentacao na atividade docente.

Experiéncias passadas sugerem (RAMIREZ, SOUZA E LEITAO, 2013) que o Debate
Critico, como adaptado para sala de aula da conta de ampliar a capacidade dos estudantes no
manejo quanto as informacdes veiculadas em sala de aula, ou seja, os estudantes comegam a
olhar para critérios mais substanciais no manejo de informacdes. A natureza epistémica da
argumentacdo (LEITAO, 2008) faz com que inserir a argumentacio em sala de aula se torne
um objetivo pedagogico importante, os movimentos de revisdo de perspectiva, adesdo ou
enfraguecimento de uma posicdo e as agdes discursivo-cognitivas associadas a contra-
argumentacdo (LEITAO, 2000; 2003) se mostram uma ferramenta poderosa para o auxilio na
construcdo do conhecimento. Oaksford, Chater e Hahn (2008) falam que a argumentacédo é
uma atividade que agrupa em si uma serie de acdes cognitivas de raciocinio que podem ser
usadas em beneficios dos estudantes quando estimulada em sala de aula.

A relevancia deste trabalho estd em pensar nos modos que a atividade com
argumentacao gera impacto sobre a vida académica dos estudantes. Assim, o foco do trabalho
é investigar as estratégias de aprendizagem dos estudantes (aprendidas através do cenario
educacional promovido pela DIP), porém, os indicadores analiticos ndo se resumirdo a
atividade dos professores — como 0s monitores estruturam as oficinas de preparo, por
exemplo. E preciso observar o impacto da atividade docente nos estudantes, em outras
palavras, € preciso usar como indicador analitico também as préprias estratégias que

estudantes utilizam para regular sua aprendizagem (o que tomam por relevante, de que
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maneira o planejamento do estudo é afetado pela disciplina e como executam esta a¢do dentro
e fora da sala de aula).

3.7 Percursos metodoldgicos para o estudo da autorregulacdo da aprendizagem (e do
pensamento) em ambientes educacionais

Os estudos sobre autorregulagdo sdo historicamente voltados para a avaliagdo e
mensuracdo da capacidade de autorregulacdo em testes e questionarios (ZIMMERMAN,
1990; WINNI; PERRY, 2000). Zimmerman (2008) diz de trés famosos questionarios usados
para avaliar a autorregulacdo na aprendizagem, todos eles tomando as dimensdes da
metacognic¢do, do comportamento e da motivagdo como eixos para constru¢ao do instrumento
de avaliacdo psicoldgica. Os instrumentos foram construidos para avaliar de forma variada o
construto tedrico que tratava da disposicdo dos estudantes de controlar a prépria
aprendizagem.

O primeiro ao qual ele se reporta € o LASSI, instrumento construido em 10 escalas
que avaliavam forca de vontade (motivacdo), habilidades (metacognicdo) e estratégias
comportamentais de autorregulacdo (premiacdo ou adiamento de recompensa). No eixo
metacognitivo estdo avaliados: concentracdo, selecdo de informagdo relevante e
processamento de informacdo. No eixo motivacional: motivacédo (para o estudo ou o assunto),
ansiedade e atitude. E no eixo comportamental: recursos para ajuda, solicitar pares mais
experientes e manejo de tempo. Esse questionario, em geral, € comparado com o rendimento
escolar e o desempenho em tarefas académicas dos estudantes para se avaliar o nivel de
autorregulacdo dos participantes.

Em seguida estd 0 MLQS (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) que tinha
81 itens que correspondem as dimensdes, também, motivacionais, comportamentais e
metacognitivas, porém, dividas em secOes diferentes. As competéncias cognitivas-
metacognitivas eram divididas em 1) Estratégias de Aprendizagem e 2) Manejo de recursos.
Na primeira, estdo avaliadas as estratégias como, ensaio, elaboracdo, organizacdo e
pensamento critico, na segunda, se avalia 0 comportamento, como, manejo de tempo e
controle do ambiente para aprendizagem. A outra se¢do corresponde aos componentes
motivacionais: metas intrinsecas e extrinsecas que auxiliam na atividade da aprendizagem. A
diferenca os dois questionarios até agora € o peso dado no MLQS para 0os componentes
motivacionais, entendido pelos autores como central para o processo de aprendizagem
académica efetiva (e preditor de sucesso académico).

O ultimo questionario ao qual Zimmerman (2008) faz mencdo é o Self-Regulated

Learning Interview Scale (SRLIS) que pretende avaliar diretamente as habilidades de
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autorregulacdo (e ndo indiretamente, como nos anteriores, através das diferentes dimensbes
metacognitiva, comportamental e motivacional). O instrumento é composto por seis
problemas que durante entrevistas os participantes séo solicitados a responder e as entrevistas
eram avaliadas em fungdo de 14 categorias diretamente relacionadas a autorregulacdo, com
foco nas j& citadas dimensfes. As habilidades avaliadas eram divididas em motivacionais,
metacognitivas e comportamentais e correspondiam as habilidades: 1) reacbes de
autoavaliacdo e consequéncia, 2) buscar informacdo, planejamento e processamento de
informacdo e 3) atividades relacionadas ao controle ambiental para estruturacdo da
aprendizagem (o participante que usasse 0 ambiente em beneficio da aprendizagem).

No entanto, hd& um movimento no estudo da aprendizagem autorregulada que pretende
ir além do foco em competéncias individuais j& estabelecidas, sendo agora 0 momento da
investigacdo em profundidade e no entendimento de como a autorregulagdo se desenvolve
enquanto processo psicolégico superior (PERRY, 2002; BUTLER, 2002; ZIMMERMAN,
2008; HIGGINS, 2013) aproximando assim a perspectiva psicomeétrica de uma mirada
desenvolvimental. A critica que se faz € que 0s questionarios ndo conseguem alcancar a
dimensdo contextual da aprendizagem, nem a dimensédo longitudinal do desenvolvimento da
autorregulacdo da aprendizagem, assim como ndo faz um reporte das competéncias
discursivas (MEYER; TURNER, 2002) nem do papel da atividade docente na mediacdo em
sala de aula (PERRY ET AL. 2002; PERRY, 2013).

O esforco atual é pensar em estratégias metodologicas que observem a formacéo da
autorregulacdo em estudantes ao longo do tempo, entende a importancia do contexto e do
papel do professor neste cenario. Zimmerman (2008) traz algumas sugestbes para a
observacdo on-line da autorregulacdo no contexto da aprendizagem: protocolos de
pensamento em voz alta e estudos em profundidade. Para ele estas medidas podem ajudar a
entender de que maneira a autorregulacdo funciona no momento em que ela acontece. Nos
protocolos de pensamento em voz alta, os estudantes sdo colocados em dupla para debater a
melhor estratégia com uma colega na hora de solucionar um problema. E os estudos em
profundidade tendem a observar as préaticas educacionais dos estudantes ao longo do tempo.

Outra demanda da atualidade que parece alterar (no sentido de melhorar) os estudos
acerca da autorregulacdo da aprendizagem é o uso do meio virtual como forma de mapear a
atividade académica dos estudantes. Winnie et al. (2006) desenvolveram um software
chamado gStudy (uma plataforma de estudos para estudantes do ensino superior) em que 0S
estudantes podem manejar textos, conferir gabaritos, acompanhar notas e outras atividades

corriqueiras do estudo diario. O interessante € que através desta plataforma é possivel
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comparar dados entre os questionarios e a atividade dos estudantes na plataforma, um dos
exemplos usados pela autora e colegas é a correlacdo entre estudantes que conseguem
selecionar informagdes mais relevantes e melhores indices no SRLSI, com o éxito académico.
A avaliacdo de como os estudantes chegavam em informacgdes mais relevantes é através do
gStudy que permite aos pesquisadores catalogar de que maneira (quais trechos e a quantidade)
0s estudantes tomam notas (marcam partes importantes do texto em outra cor) ou escrevem
um comentario.

Em ambos os casos o0s dados verbais sdo traduzidos para escalas matematicas para que
sejam analisados, porém, o foco nas dimensdes metacognitiva, motivacional e
comportamental é acrescentado as categorias da atividade em grupo, mediacdo do professor e
contexto institucional.

No entanto, hd& uma corrente (que o presente estudo pretende se aproximar) que
valoriza ainda mais a atividade discursiva como forma de entender a autorregulacdo
(BUTLER, 2002; PATRICK; MIDDLETON, 2002). Em edicdo especial da revista
“Educational Psychologist” (Perry, 2002) como foco nos avangos que a metodologia
qualitativa poderia promover aos estudos sobre autorregulacdo é discutido o papel das
entrevistas e do dado discursivo como a ponte de acesso ao fendmeno da aprendizagem em
sua dimensdo contextual, e mais, é capaz de entender o papel da mediacdo em sala de aula
como forma de construcao das estratégias usadas pelos estudantes.

Uma das motivacGes para esse novo olhar sobre a autorregulacdo é da necessidade de
entender como se constroem cenarios que promovam competéncias de autorregulacdo da
aprendizagem (PANADERO ET AL., 2015; PUNTAMBEKAR; HUBSCHER, 2005), porém,
mais importante, como se observa a mudanca progressiva nos usos estratégicos da cognicédo
em prol da regulacdo da construcdo do conhecimento. Reconhecendo a relevancia da
observacdo de fendmenos psicolégicos em sua situacdo de ocorréncia optamos por uma
abordagem naturalista sobre os processos de autorregulacdo da aprendizagem (HADWIN;
JARVELA; MILLER, 2011; JARVELA, et al 2013), ou seja, observar estudantes em seus
afazeres educacionais ao longo do tempo a fim de entender como certas préaticas pedagdgicas
participam da construcdo e execucdo de movimentos de autorregulacdo e regulacdo da
aprendizagem académica.

Ainda no ambito das novas tendéncias de investigacéo sobre os processos de regulagdo
da aprendizagem socialmente constituidos estdo os estudos que visam entender como a acgao
colaborativa em sala de aula favorece o desempenho académico dos estudantes
(PANADERO; JARVELA, 2015). Estes estudos focam na observacdo naturalistica da
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interacdo em sala de aula do funcionamento de grupos com objetivos pedag6gicos em comum
(por exemplo, discutir um tema ou propor uma solucdo para um problema) e a partir destas
observacGes 0s pesquisadores procuram entender de que forma a acdo colaborativa ajuda no
modo socialmente compartilhado da regulagéo da aprendizagem.

Alinhando-se a esta perspectiva metodoldgica, nosso estudo tentard entender, por sua
vez, de que maneira as ac0es socialmente compartilhadas (tanto entre pares como as agoes
docentes) sdo progressivamente internalizadas como modos préprios dos estudantes controlar
seu pensamento no contexto educacional e argumentativo (o nivel da autorregulacdo). Neste
sentido, serdo investigados a forma que reguladores semidticos disponiveis no contexto
observado sdo integrados aos modos de organizagdo do pensamento dos estudantes para
gerenciar suas atividades (na argumentacao e na interacdo com colegas ao discutir).

Outra reflexao que faz urgente rever os métodos usados tradicionalmente em pesquisas
sobre autorregulacdo é sobre a natureza do elemento regulador a ser observado. Entendemos,
seguindo os preceitos socio-historicos referidos anteriormente, que os processos psicolégicos
sdo mediados pela acdo do mundo social (atraves da mediacdo semiética constituidas através
dos discursos e das relacdes histdricas). Para nds € importante, portanto, ter em mente um
modelo metodoldgico (e analitico) que dé conta de um fenbmeno que em sua natureza €
discursivo, dialégico (relagdo entre enunciados) e interpessoal (relacdo entre pessoas). A
seguir nossa discussao sobre a construcdo de uma perspectiva qualitativa e discursiva para
este estudo.

De Groot (2002) fala da importancia do uso de entrevistas em profundidade,
estruturadas e semiestruturadas no estudo da autorregulacdo da aprendizagem como forma de
entender a percepcdo do préprio estudante do que é o seu processo de aprender o contetido
curricular e ser capaz de fazer um reporte sobre essas competéncias. J& Meyer e Turner (2002)
falam da importancia da observacdo do funcionamento da sala de aula e do dado verbal dos
participantes como forma de entender de que maneira as praticas discursivas da sala de aula
ajudam no desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem pelos estudantes. O presente
estudo pretende entender justamente esta dimensao da cognicdo: de que maneira o0 impacto de
uma atividade em sala de aula (0 MDC como adaptado a DIP) auxilia os estudantes a se
tornarem mais competentes em regular seu proprio pensamento inserido no contexto
argumentativo. Portanto, uma alternativa viavel para compreender este fendmeno é através de

uma abordagem qualitativa como forma de construcdo e analise dos dados.
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4 DESCRIQAO GERAL DO CENARIO DIP/MDC
O cenério aplicado como DIP/MDC é uma adaptacédo para sala de aula feita por Leitdo

(LEITAO; DAMIANOVIC, 2011) inspirado no modelo de debate critico usado como torneio
interescolar, cenario competitivo e com foco nas habilidades de raciocinio dos estudantes, em
sua versdo Leitdo prioriza a constru¢cdo do conhecimento e prética sistematica da
argumentacdo como forma de incentivo ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Nesta
secdo expandimos o que foi exposto na introducdo a fim de melhor caracterizar o cenério
educacional alvo deste trabalho e rememorar os aspectos centrais nele presente.

Fuentes (2011) construiu 0o modelo de Debate Critico no contexto de um torneio
interescolar no Chile. Para ele a proposta € essencialmente fugir dos debates persuasivos em
que o foco é convencer a audiéncia a qualquer custo da posicdo adotada desde o inicio. Esse
tipo de debate (0 inteiramente persuasivo) para Fuentes ndo garantia a qualidade do raciocinio
dos debatedores uma vez que ndo era necessario ter o melhor argumento, mas sim, o
argumento mais convincente (mesmo que para isso falacias e ataques pessoais sejam usados).

Sua proposta centra-se em fomentar nos estudantes um espirito critico através de um
modelo pragma-dialético de racionalidade (VAN EEMEREN, GROOTENDORST;
HENKEMANS, 1996), ou seja, ainda que preocupado com 0s movimentos do discurso (a
persuasdo dos argumentos e a audiéncia) o modelo torna também central um modo particular
para avaliar e produzir argumentos de forma critica (usando critérios dialéticos na construgédo
dos argumentos).

Para nossa proposta este modelo é interessante por apreciar o aspecto critico da
construcdo do conhecimento e da avaliacdo sisteméatica de tOpicos relevantes através do
debate argumentativo. Porém, como apresentado em Leitdo e Damianovic (2011),
precisariamos de uma adaptacdo para sala de aula com objetivos pedagdgicos mais claros que
fosse relevante socialmente, mas principalmente, que fosse relevante para formacdo dos
estudantes em Psicologia.

Importante dizer que 0 MDC se refere ndo s6 ao Debate Critico (um dia de aula em
que os estudantes debatem sobre um tema), mas sim, refere-se a totalidade das estratégias
pedagdgicas usadas em sala de aula, uma vez que tudo que é realizado em classe é pensado
através de uma lente argumentativa e com objetivos pedagdgicos claros.

A DIP/MDC é estruturada em ciclos de debates tematicos (em geral, cinco ciclos) a
partir de temas controversos na Psicologia. Assim que comegam as aulas 0s estudantes séo

divididos em trés grupos que desempenhardo fungfes diferentes durante o curso do semestre.



48

As funcbes que os estudantes desempenhardo ao longo da disciplina sdo: bancada
protagonista (ou afirmativa), responsavel por defender uma posicdo acerca da controvérsia;
bancada antagonista (ou negativa), responsavel por atacar a posicdo inicial da bancada
protagonista; e bancada de juizes, responsavel por estabelecer os critérios de qualidade a
serem avaliados naquele debate, produzirem uma introducdo tedrica e histdrica para cada
tema (estabelecer um chdo comum para as bancadas discutirem) e por fim, estabelecer a
bancada vencedora daquele ciclo. A cada novo ciclo de debate as fun¢des das bancadas séo
trocadas entre os grupos de estudantes, a fim de que todos os estudantes passem pela
experiéncia de desempenhar cada funcéo.

Cada ciclo é composto por quatro fases (que podem levar entre uma ou mais aulas
cada) que foram estruturadas para dar suporte a construcdo do conhecimento em funcdo da
oposicédo levantada pela controvérsia debatida naquele tema. As fases sao:

1) Aula expositiva: aula em que a professora € responsavel por apresentar o tema a ser
debatido bem como introduzir a controvérsia do ciclo em questdo. Nesta fase sdo
usados videos, palestras e aulas expositivas como forma de inserir o tema de debate.

2) Oficinas de preparo: nesta fase os estudantes sd@o organizados em grupos menores
(divididos em funcdo da sua bancada) para receber instrucdo sobre argumentacéo e
discutir o tema com os colegas e os monitores da disciplina. Importante notar, para
este projeto, que esta fase € onde mais se observa a acdo dos movimentos de regulacao
da aprendizagem entre os colegas, é nesta fase em que os estudantes devem construir
uma linha de raciocinio, defender e antecipar as ideias debatidas e forma um plano de
acdo argumentativa para usar no dia de debate. As oficinas de preparos se estendem
entre a oficina propriamente dita em sala de aula (momento de maior instrucdo por
parte dos monitores) e atividades em redes sociais (momento de maior discussao entre
os estudantes). Nas redes sociais 0s estudantes sdo estimulados a organizar os pontos
de vista, antecipar contra-argumentos e buscar textos que sejam pertinentes ao tema. A
fim de garantir a participacdo dos estudantes nesta atividade é solicitado também que
cada grupo ao final do preparo sugira um (01) texto para os outros dois grupos, este
texto deve ser escolhido de forma a ajudar os colegas dos outros grupos a se inteirarem
do tdpico discutido. Cada estudante precisa propor um texto e avaliar o texto que 0s
colegas enviaram, em seguida devem entrar em acordo sobre o texto mais
representativo para aquele ciclo.

3) Debate Critico: nesta fase os estudantes sdo organizados em trés bancadas com trés

representantes de cada grupo e devem debater a partir da estrutura de debate critico.
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Os outros estudantes, neste momento, desempenham papel de audiéncia do debate e

séo solicitados (como parte da avaliacdo) a avaliar a qualidade do debate.

4) Feedback e fechamento: nesta fase a professora retoma o que foi discutido a fim de
sedimentar o contetdo aprendido naquele ciclo e também retoma o candnico sobre o
tema que foi discutido.

Este modelo tenta diminuir o papel da orat6ria persuasiva ampliando o papel do uso de
critérios de qualidade para avaliar o desempenho dos estudantes no debate. Este € um dos
ganhos que esta proposta apresenta como atividade pedagdgica ao tentar criar um ambiente de
avaliacdo critica e consideracdo da oposicdo como forma de construir colaborativamente o
conhecimento.

Os ciclos tematicos s@o organizados a partir de cincos eixos centrais (eixos gerais para
se pensar controvérsias genuinas da psicologia como ciéncia) para a Psicologia: 1) A
Psicologia como Ciéncia, 2) Inato x Adquirido, 3) Teorias Psicoldgicas, 4) Campos de
Atuacéo do Psicélogo e 5) Normal x Patologico. Os eixos sd0 como guias para construir 0s
temas de cada ciclo, tendo como ponto de partida uma controvérsia genuina naquele eixo em
que duas posicdes possam ser colocadas em contraste para avaliacdo coletiva e debate critico
acerca do tema.

Em todos os ciclos estdo os estudantes séo solicitados pela professora a realizar tarefas
em casa, em geral, com intuito de identificacéo, producéo e avaliacdo de argumentos e contra-
argumentos para aquele tema de debate. Somado a estas atividades os estudantes séo
solicitados a criarem grupos de discusséo virtual para construcao e planejamento da linha de
raciocinio a ser usada a cada debate, este espaco virtual se mostra bastante importante para a
configuracdo da DIP e do preparo para o MDC, uma vez que os estudantes se relacionam
livremente na busca e organizacdo da informacdo a ser usada a cada ciclo. Importante notar
gue 0s monitores responsaveis por cada grupo também participam das discussdes virtuais,
porém, com menos intensidade focando em alimentar a discussdo com perguntas motivadoras
para o debate.

Por fim, é preciso dizer da instru¢do dentro das oficinas de preparo a cada ciclo. Os
monitores sdo instruidos a trabalhar com os estudantes de forma colaborativa e dialogica
(minimizando o efeito instrutor-estudante) criando um ambiente de discussdo dirigida. Os
monitores s&o incentivados a fazer perguntas criticas aos estudantes (“o que fundamenta o que
vocé acabou de dizer?”, por exemplo). Isto ajuda a criar um cenario de discussdo critica
constante e de trabalho colaborativo em cada grupo. Além deste cenario argumentativo criado

0S monitores passam instrugdes sobre argumentacdo em cada oficina de preparo, estas
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instrucGes especificas sobre argumentacdo sdo: a estrutura de um argumento (ponto de vista
justificado, contra-argumento e resposta), a necessidade de justificativa para pontos de vista,
0s tipos de informacdo que séo alicerce para os argumentos (informagdes objetivas, subjetivas
e hipotéticas), alguns critérios da logica informal de qualidade de um argumento
(aceitabilidade, relevancia e suficiéncia), a producdo de contra-argumentos, 0 uso de
marcadores argumentativos (elos de coeréncia entre as posicoes defendidas pelos estudantes)
e, também, a importancia da consideracdo da palavra alheia e o respeito aos turnos e as falas
dos colegas.

Esta adaptacdo foi pensada como uma forma de construir um cenério de
desenvolvimento do pensamento reflexivo (LEITAO, 2008: 2012) dando oportunidade dos
estudantes aprenderem argumentando e, também, argumentando para aprender conteudos
curriculares. Nosso objetivo é entender de que modo este cenario pedagogico ajuda nos
modos de regulacédo e autorregulacéo da aprendizagem académica (curricular) dos estudantes.
4.1 Marcos gerais sobre as condic6es de producédo do discurso na DIP/MDC

Assumindo a premissa de que a cognicdo esta imersa em seu contexto de producéo é
preciso refletir sobre reguladores sociais do pensamento e do discurso (que chamaremos de
macrorreguladores) que operam dentro de uma sala de aula no ensino superior, e
principalmente, que estdo presentes no desenvolvimento do pensamento académico dos
estudantes, em outras palavras, reguladores estes vao se incorporando aos poucos no
pensamento e nas praticas cotidianas ligadas ao exercicio do pensamento cientifico. Aqui se
descreve de forma geral o contexto de producdo do discurso e do pensamento que foi
observado ao longo de um semestre, a saber, a sala de aula desenhada para ser argumentativa.

Esta ideia contempla a importancia de situar a sala de aula em um contexto especifico,
e mais importante, compreender que existe mais que a interacdo professor-estudante na sala
de aula. A este respeito a ideia de “frames” (ou molduras) (PERRET-CLERMONT, 2015)
como é tratado nas secOes de discussdo tedrica nos ajuda a pensar que reguladores sociais sdo
como frames que restringem e interconectam diferentes formas de relagdes sociais dentro de
um contexto. Neste caso, a ideia de frames se aproxima também da ideia de condicbes de
producdo do discurso uma vez que se refere aos elementos explicitos e implicitos que
permitem a producdo do discurso no contexto. que guiam de forma direta ou indireta as
relagdes e que nos informam de maneira concreta ou abstrata os modos de se comportar e agir
em determinadas situacdes.

Adotando um viés bakhtianiano do discurso e da linguagem assim como a ideia de

frames sociocognitivos delimitamos como macrorreguladores, e por vezes implicitas, servem
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de reguladores na situacdo observada chamando atengdo de que o foco de analise sera o nivel
inter e intrapessoal (como é descrito no método), porém, elementos de dois niveis mais
abstratos precisam ser mencionados como parte do pano de fundo dos dados construidos e
analisados: 1) institucional, a dimensdo discursiva abstrata que regula as relagdes dentro de
uma instituicdo do ensino superior; 2) o pedagdgico, a dimensdo reguladora proposta pelo
desenho pedagdgico, neste caso, a aplicacdo da DIP/MDC, também abstrato pois diz das
intencdes do modelo e ndo necessariamente da aplicagéo real pelos monitores.

Quanto ao nivel institucional foram levadas em consideracdo para nossas analises as
relacdes hierdrquicas estabelecidas pela instituicdo de ensino (a relacdo professor, monitor e
estudante), a estrutura em dois encontros semanais das aulas (os estudantes constantemente
dizem que é pouco para aprender a argumentar sobre o contetdo), o fato de ser no curso de
Psicologia, o fato de ser no inicio do curso. Todos estes elementos da producdo do discurso
sdo levados em conta como reguladores da construcdo do discurso dos estudantes, em
especial, quando refletimos sobre o desenvolvimento dos processos de pensamento académico
que os estudantes aos poucos irdo se apropriando, em especial, 0 pensamento académico na
Psicologia.

Quanto ao nivel pedagdgico se diz respeito as condi¢cGes de producdo do discurso
instituidas pelo desenho educacional implantado pela DIP/MDC e que estabelecem os modos
de funcionamento da sala de aula: o estabelecimento de competicdo entre equipes, ainda que
ganhar ndo seja 0 aspecto incentivado a qualquer custo, este se mostra um aspecto importante
na motivacdo dos estudantes; a divisdo da sala em equipes, a0 mesmo tempo em que temos
um ambiente competitivo, também se institui um ambiente colaborativo; oposicdo como
modo de construcdo do conhecimento, a DIP/MDC ¢ estruturada em perguntas polémicas
(que estabelecem oposicdo entre dois pontos de vista) acerca de um tema da Psicologia; foco
argumentativo e na qualidade das posicOes defendidas, esta forma de funcionamento é
instituida pelo modo como a estrutura foi pensada e os monitores foram treinados para
atuarem na sala de aula, porém, ainda ndo diz respeito das acBes dos monitores
concretamente.

Em resumo apresentamos os fatores que estamos chamando de condicdes de producgédo
do discurso como formas macrorreguladoras (presente ao longo de toda experiéncia na
DIP/MDC) proprias a sala de aula desenhada explicitamente para ser argumentativa:

Quadro 1 — CondicBes contextuais para producdo do discurso na sala de aula observada/Indicadores
analiticos das condigdes de producdo do discurso

Dimensodes de regulacéo Contexto de producéo da situagdo observada

Institucional - Aulas em universidade publica.
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- Hierarquia professora, monitores, estudantes.
- Aulas no curso de Psicologia.
- Encontros em duas vezes por semana.

Pedagdgico - Desenho explicitamente argumentativo.

- Ambiente competitivo (entre grupos).

- Estabelecimento de grupos (relacdo intragrupo).

- Oposicao sistematica nas discussoes.

- Debate sobre questdes polémicas na Psicologia.

- Estabelecimento de regras para producdo e
avaliagdo de argumentos.

- Uso do espaco virtual (facebook) para discusséo e
preparacéo para as aulas.

A diferenca entre os dois primeiros (descritos acima) e o inter/intrapessoal (presente
foco de anélise) esta no agente responsavel pela regulacdo, se nos dois primeiros temos
macrorreguladores simbdlicos disponiveis no contexto criado pela universidade e na
DIP/MDC, no nivel inter/intrapessoal estamos lidando com agentes-pessoa em relagdes (ainda
que tambem simbolicas) com outros agentes-pessoa, queremos dizer com isto, que os dois
primeiros niveis sdo condicdes para producdo contextual do discurso, ja o terceiro sdo 0s
indicadores das acOes dos sujeitos participantes da pesquisa.

Esta divisdo entre a relacdo entre os agentes de regulacdo também diz respeito a
distincdo entre heterorregulacdo e autorregulacdo (VALSINER, 2002) que diferencia
reguladores simbolicos no campo interpsicoldgico (entre agentes) e intrapsicologico (em um
SO agente). E ainda outro aspecto trazido por alguns pensadores (LAWRENCE; VALSINER,
1993; GILLESPIE; ZITTOUN, 2010) é a bidirecionalidade das formas de regulacdo semiotica
na vida humana. Por tanto, toda acdo humana de uso de recursos semioticos para regulacédo de
terceiros (objetos ou outros agentes) é também uma acdo de regulacdo interna ao sujeito
sempre abrindo possibilidade para reorganizacdo daquele recurso semidtico em forma de
autorregulacdo. Este € um aspecto tedrico importante de ser tomado em conta para observar
como formas de regulacdo entre os estudantes também devem ser compreendidas como
formas de autorregulacdo pelos participantes, e, portanto, foram integradas a construcao de

trajetdria de desenvolvimento observada nas analises.
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5 METODO
Neste estudo usamos estratégias metodoldgicas que tanto atendam a complexidade do

fenbmeno estudado quanto possibilitem acesso a dimensdo discursiva e social que o estudo
propde investigar. Por sinal, este tipo de investigagdo (abordagens qualitativas e naturalistas)
foi avaliado como a estratégia necessaria para novos estudos na area da autorregulacdo em
ambientes educacionais (PATRICK; MIDDLETON, 2002; WINNIE; PERRY, 2002;
ZIMMERMAN, 2008; HADWIN; WOZNEY; PONTIN, 2005; WHITEBREAD ET AL.
2009).

Acredita-se que uma investigacdo qualitativa ajudara a entender o percurso de
desenvolvimento de movimentos de regulacdo do pensamento através das praticas discursivas
em sala de aula. Prioriza-se neste estudo compreender percurso de transformacéo das praticas
socialmente compartilhadas de regulacdo do pensamento no ambiente observado em formas
espontaneas de regulagdo do pensamento dos estudantes, a saber: a internalizacdo de
movimentos de regulacdo do pensamento em movimentos autorregulacdo (o desenvolvimento
da habilidade de regular os modos proprios de pensar) em estudantes do ensino superior.

Para tanto, foi acompanhado durante um semestre letivo o funcionamento de uma
Disciplina Introdutéria de Psicologia (ja referida como DIP) em que o Modelo de Debate
Critico (MDC) é aplicado. O que se pretende investigar ¢ de que forma reguladores do
pensamento presentes na organizacdo e aplicacdo da DIP/MDC sdo progressivamente
integrados aos modos de regulacdo do pensamento dos participantes-alvo ao longo do
semestre letivo.

Como este estudo observou como certos modos de regulacdo socialmente
compartilhada do pensamento podem ser internalizados em modos de autorregulacdo dos
proprios processos do pensamento no contexto académico é importante notar que nossos
indicadores analiticos foram pensados considerando a dimensdo temporal na linha de
desenvolvimento (VALSINER, 2013) dos estudantes — neste caso, que aspectos da
experiéncia DIP/MDC sdo integrados aos modos de regulacdo espontanea dos estudantes
neste contexto.

A temporalidade € um aspecto imprescindivel aos estudos sobre desenvolvimento
(GRANOTT; FISCHER; PARZIALE, 2002; VALSINER, 2013) e a escolha metodoldgica
precisa lidar seriamente com a linha temporal dos eventos analisados. O método escolhido, a
observacdo (participante) longitudinal e o estudo de caso a partir da tradicdo microgenética.

Esta escolha se deve a possibilidade de acompanhar a trajetdria de desenvolvimento no tempo
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(mudancas mais relevantes ao final dos cinco ciclos observados) fazendo referéncias as
mudancas nos modos de regulacdo do grupo e dos estudantes observadas a cada material
analisado. A primeira dimensdo temporal chamaremos de “macrotempo” (que fundamentara
nossa macroanalise) e a segunda dimensdo temporal de “microtempo” (que nos permite
construir nossa microandlise).

Isto quer dizer que procuraremos por indicadores que nos ajudem a investigar como,
ao longo do tempo, formas socialmente compartilhada de regulacdo dos processos de
pensamento sdo aos poucos internalizadas como formas préprias pelos estudantes. Portanto,
os indicadores tentam capturar a0 mesmo tempo as formas dinamicas da transformacdo da
cognicdo e também a estabilizacdo desta transformacdo que nos permite melhor avaliar 0s
ganhos desenvolvimentais para os estudantes observados.

Os participantes foram observados ao longo da DIP ressaltando de que maneira a
regulacdo socialmente compartilhada (estabelecida no funcionamento do grupo sob orientacéo
dos monitores) foi progressivamente transformada em modos de regulagdo pessoal e
espontaneo pelos estudantes. Ndo se propde que o0s estudantes ndo sejam pessoas
“autorreguladoras” (capazes de planejar, controlar e agir sobre o pensamento), no entanto,
pretendemos investigar qual a contribuicdo do setting da DIP/MDC (especialmente por seu
carater argumentativo) para transformacdo progressiva no tempo de reguladores do
pensamento, uma vez socialmente compartilnado, que possam ser compreendidos
posteriormente como reguladores no nivel individual.

5.1 Participantes

A selecdo dos participantes foi feita através do rastreamento retrospectivo da
participacdo em ao menos trés ciclos diferentes, mais precisamente, participacdo nas oficinas
de preparo, na selecdo de textos e discussdo do planejamento para debate que ocorre em grupo
nas redes socialis.

Os participantes foram estudantes regularmente matriculados na DIP e que aceitaram
participar da pesquisa. Como dito anteriormente, a DIP, desde o inicio do semestre, é dividida
em trés grupos aleatorios que desempenham durante o0 semestre os papéis das bancadas
protagonista, oponente e juizes/investigadores. Durante a DIP é comum haver um momento
de rearranjo (entre o terceiro e o quarto ciclo) em que os grupos sdao reorganizados (com a
finalidade de incentivar o trabalho coletivo com outros colegas), os participantes selecionados
para este estudo foram os seis que mesmo apds a reorganiza¢do dos grupos continuaram

trabalhando juntos cumprindo assim o critério de participacdo em mais de trés encontros cada.
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Ainda é preciso refletir sobre a presenca dos outros estudantes no grupo observado
(aqueles que ndo foram selecionados como participantes-alvo). Foi decido que o grupo, como
um todo, seria tratado como um organismo unitario e que merece uma analise propria.
Portanto, a analise foi em dois niveis de observacdo sobre os participantes, 1) no nivel do
grupo como uma unidade prépria em desenvolvimento e 2) no nivel individual na observacéao
sistematica dos participantes-alvo selecionados. Como estamos lidando com um fenémeno de
cognicdo distribuida (FISCHER, 2003) nas atividades de grupo, na organizacdo social e nas
ferramentas discursivas olhar para o grupo é uma alternativa metodoldgica de se capturar de
que maneira 0 meio social participa da formacao dos processos psicolgicos dos participantes.

A presenga dos monitores precisa ser considerada, também, como parte dos
participantes observados (e o pesquisador autor deste trabalho incluso nesta classe de
participantes). Uma vez que a intervencéo realizada pelos monitores € alvo de analise tanto no
impacto sobre o funcionamento do grupo quando no impacto do desenvolvimento individual é
preciso considerar 0 monitor como um participante de natureza diferente neste estudo. Ao
mesmo tempo em que se observa suas agdes atentamente ndo é objetivo do estudo
compreender como estas acdes modificam a autorregulacdo nestes participantes. Assim,
observamos e analisamos suas acdes, porém, no campo das trajetorias de desenvolvimento
focamos no grupo de estudantes e nas linhas de desenvolvimento individuais dos
participantes-alvo.

Assim, ficamos com trés classes de participantes neste estudo para poder compreender
a ecologia da sala de aula estudada. A fim de capturar a dimensdo da regulacdo da
corregulacdo (acdes de regulacdo por partes dos organizadores da DIP/MDC) é observada a
participacdo dos monitores (e eventual aparecimento da professora) no material analisado. A
fim de capturar a regulacdo por pares é observada a interacdo geral do grupo observado (dos
estudantes alvo deste trabalho e dos colegas que ndo o sdo). Por fim, temos a classe de
participantes que tem por objetivo nos habilitar investigar o processo de autorregulacdo dos
estudantes (os seis estudantes selecionados a partir do rastreamento retrospectivo nos cinco
ciclos). Esta configuracdo dos participantes ¢ imprescindivel para que possamos observar 0s
trés tipos de regulacdo do pensamento dos estudantes nesta configuracdo da sala de aula.

5.2 Construcdo dos dados

Os dados fazem parte do banco de dados do NUPARG referente a uma turma do
periodo 2016.1. A construcdo dos dados foi realizada pelo autor deste trabalho trabalhando
como monitor ao longo do semestre letivo. As aulas sdo gravadas em prévio acordo com toda

a turma, porém, para os objetivos desta pesquisa temos critérios de selecdo sobre quais fases e
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0 que se pretende observar em cada fase dos Ciclos de Debate Critico, a saber, 1-oficina de
preparo para o debate e 2-material de interacdo entre os estudantes em rede social guiada para
usos educacionais.

5.2.1 Corpus

O material descrito a seguir foi escolhido dentro da totalidade dos dados construidos
por nos proporcionar a visualizagdo dos movimentos de regulacdo em diferentes niveis de
modo meticuloso acreditando que conseguimos capturar o estagio inicial da intervencao e
assim observar ao longo do tempo as transformagdes que as intervengdes dos monitores em
sala impactam nos movimentos de regulacdo do pensamento internalizados pelos estudantes.
A intencdo com isto é conseguir tragar uma linha de desenvolvimento dos estudantes seguindo
0s moldes propostos por modelos dindmicos do desenvolvimento humano (FISCHER; ROSE,
1994; GRANOTT; FISCHER; PARZIALE, 2002). A seguir se detalha o corpus que
compdem os materiais analisados. Os dois itens abaixo descrever os dados construidos em
funcédo da fase do ciclo de debate e sua importancia para este trabalho.

Oficina de preparo: sdo os transcritos das oficinas de preparo para o debate foram
gravadas em audio e video as acdes entre estudantes e monitores na atividade daquele dia.
Nesta fase o foco central da atividade dos monitores € instruir aspectos importantes sobre
argumentacao e seu uso no contexto académico. Portanto, nesta etapa da construcdo dos
dados, foram gravadas as atividades em um Unico grupo a fim de garantir observacdo sobre o
ensino de argumentacdo, a intervencdo geral dos monitores e os diferentes modos que 0s
estudantes fazem uso do que foi ensinado, consigo mesmo (no nivel da autorregulacéo) e
entre colegas (no nivel da regulacéo entre pares). Na secdo de proposta analitica séo descritos
alguns aspectos trabalhados pelos monitores em aula para construcdo de um cenario
argumentativo e quais aspectos nds tomamos como indicadores para analise dos diferentes
modos de regulacdo socialmente compartilhada.

Material produzido em redes sociais: sdo 0s transcritos da participacdo dos estudantes
em relacdo mais colaborativa entre eles, de modo que eles preparam suas estratégias de uso da
argumentacdo para o debate, compartilham suas buscas por textos e argumentos, e mais
importante, exercem papel de gerenciamento uns sobre 0s outros uma vez que a participacao
dos monitores € minima. O foco central da atividade de discussdo online se refere ao
planejamento para debate e a escolha de um texto a ser compartilhada com os outros grupos
de estudantes que fazer parte da turma toda. Espera-se observar a organiza¢do do pensamento

a partir dos critérios instruidos pelos monitores e pela professora ao longo dos ciclos.



57

Uma vez que posigdes a favor e contra ndo sdo dadas pelo texto a ser lido durante os
ciclos (textos base da disciplina), mas sim, pela controvérsia apresentada em sala de aula,
assim, decidir que pontos de vistas cabem em que categorias (pré ou contra) uma posicdo
depende de uma acdo regulada de busca de informacdo (acdo reguladora do cenario e de
tomada de deciséo do estudante).

Estes dois momentos séo entendidos como chave para compreender a relacdo entre a
regulacdo socialmente compartilnada e os modos de internalizacdo (e desenvolvimento) da
autorregulacdo a partir dos parametros usadas na DIP/MDC. Nestes dois momentos 0s
estudantes tém a possibilidade de emitir opinides, duvidas, compartilhar textos e improvisar
argumentos de modo informal. E nesta fase que o nivel da organizacdo do pensamento é mais
visivel, uma vez que, os estudantes sdo demandados a expor seus pontos de vista, contrapor 0s
pontos de vista alternativos e avaliar a qualidade dos argumentos a seres utilizados naquela
controvérsia. Acredita-se que com estas duas fases foi possivel observar tanto 0s modos como
estudantes e monitores se relacionam, como, 0 modo como 0s estudantes utilizam o que foi
ensinado para regular seus proprios modos de pensar no contexto académico (seja sobre 0s

assuntos discutidos ou regulacdo sobre os modos de pensar dentro do contexto).

Quadro 2 — Resumo do Corpus da tese

Constru | Material Funcéo Pergunta de Debate | Topicos do Namero de
cdo dos | construido para | argumentativ treinamento em participante
dados analise a do grupo argumentacao s dos
no debate encontros
Ciclo1l | Transcritos da Bancada Podemos afirmar Diferenciar entre | 12
filmagem de Investigativa | gque a Psicologia é opinido e opinido
duas oficinas. e Avaliativa | uma ciéncia fundamentada
unificada?
Material da Compreender as
discussédo online caracteristicas dos
dos estudantes argumentos no
Senso comum X
Senso critico
Ciclo 2 | Transcritos da Bancada A identidade de Distinguir os 12
filmagem de protagonista | género é passivel de | diferentes tipos de
duas oficinas. mudancga? informacdo a
serem usados para
Material da fundamentar
discussdo online pontos de vista
dos estudantes
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Ciclo 3 | Transcrito da Bancada A capacidade de Trabalho sobre 13
filmagem de oponente memoria da crianga | escrita
uma oficina. no primeiro ano de | argumentativa
vida permitiria a ela
Material de registrar o Introducéo aos
discusséo online significado de suas | critérios de
dos estudantes experiéncias qualidade dos
interpessoais? argumentos de
Govier (ARS
Ciclo4 | Transcrito da Bancada O modelo de Revisdo dos 12
filmagem de Investigativa | incluséo escolar assuntos tratados
uma oficina. e Avaliativa | atual favorece o anteriormente
desenvolvimento
Material de psicolégico de
discusséo online criangas com
dos estudantes necessidades
educativas
especiais?
Ciclo5 | Transcrito da Bancada O critério estatistico | Revisdo dos 10

filmagem de
uma oficina.

Material de
discussao online
dos estudantes

protagonista

tem um lugar na
compreensao do
normal e do
patoldgico?

quatro anteriores

5.3 Proposta analitica

Tendo em vista a natureza do corpus com que se trabalhou € preciso ter uma proposta

analitica que seja condizente com o marco teodrico que fundamenta a proposta metodologica
abordada neste trabalho. Para tanto, é preciso entender que o material construido a ser
analisado é de natureza enunciativa (HAYES; MATUSOV, 2005; LEITAO, 2000) e situado
em seu contexto de producdo (LEITAO, 2008; MERCER, 2008). Sua analise requer, portanto,
que se considerem as condicdes de producdo desses enunciados em seu contexto especifico,
material, social, pragmatico, intencdes manifestas e as relaces historicas que os permeiam
(BAKHTIN, 2003; 2006). Assim, serd conduzida uma analise que deriva informacGes de
dados verbais (orais e escritos) com finalidade de entender processos psicoldgicos em seu
contexto de producao, ou seja, na linguagem em acao.

Em termos de procedimentos a serem adotados com os dados foram realizados:
transcricdo dos dados gravados em video e som, recuperagdo do material de redes sociais,
microanalise com finalidade de identificacdo de episddios de regulacdo do pensamento
categorizando os tragos discursivos dos movimentos de regulacéo e autorregulagcdo dos modos

de pensar, e finalmente, uma macroanalise a fim de analisar o desenvolvimento dos modos de
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regulacdo utilizados pelos estudantes em sala de aula construindo uma trajetoria
microdesenvolvimental das préticas de regulacdo do pensamento dos estudantes em fungéo do
que foi trabalhado pelos monitores na sala de aula. Foram construidas categorias a partir da
construcdo dos dados tomando como indicadores dos movimentos de regulagdo, com dito:
autorregulacdo (nivel individual), corregulacdo (regulacdo entre pares assimétricos) e
regulacdo por pares (regulacdo entre pares simétricos na situacao observada).

5.3.1 Indicadores analiticos dos movimentos de autorregulacéo, corregulacdo e regulacéo
compartilhada

No campo da autorregulagdo: sdo tomados como indicadores de autorregulacéo os 1-
usos espontaneos durante as oficinas e discussdes em rede social que os estudantes fazem das
instrucdes dadas pelo docente (planejamento e execucdo de tarefas de aprendizagem), 2-0s
movimentos de autoargumentacdo (antecipar e revisar suas proprias posicoes de forma
autdbnoma) e 3-as estratégias de uso de argumentos para melhorar o desempenho no debate ou
na producgdo em redes sociais (construcdo de metas e planejamento para alcanca-las).

Como indicadores dos movimentos de autorregulacdo dos processos de pensamento no
campo cientifico sdo construidos a partir dos elementos que constituem a propria estrutura
proposta pela DIP/MDC. Entéo, os indicadores deverdo mostrar modos de funcionamento dos
participantes em regular seus proprios modos de apropriagdo dos processos do pensamento
académico que faziam parte do instituido pela DIP/MDC (aspectos estes apresentados em
secdes anteriores).

Os indicadores adotados nesta pesquisa foram construidos para compreender os modos
de apropriacdo dos reguladores simbdlicos para construcédo de posi¢cbes no campo académico,
modos de estruturacdo do ponto de vista e formas de regulacdo entre parceiros. Em geral, o
foco esta nos modos de regulacdo do proprio processo de pensar academicamente, e nao
necessariamente do conteudo académico ao qual o participante se refere. Importante notar que
os indicadores de autorregulacdo nos informam dos processos de planejamento, execucdo e
avaliacdo que os estudantes fazem sobre o conhecimento dentro do contexto académico e,
portanto, nos interessa compreender como 0s estudantes usam estes reguladores para
organizar o seu préprio modo de funcionamento ao longo da disciplina.

Os principais indicadores da autorregulacdo dos processos de pensamento académico
adotados na andlise foram: atencdo a oposicdo (tratar a oposicdo como forma de produzir
conhecimento), o uso de justificativas pautadas em evidencias cientificas (ou autores
cientificos), atencdo as fontes de confiabilidade da informacdo (reguladores de autoridade e

relevancia), desenvolvimento de posigcdes pessoais atraves de pesquisas e métodos cientificos
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(tipico no pensamento académico), engajar em contra-argumentacéo (como forma de construir
conhecimento através da oposicao) e avaliacdo de posicdes e pontos de vista (em geral, em
funcdo de critérios académicos como, fontes, métodos e abordagem tedrica).

No campo da corregulagdo: neste campo, a literatura entende que estdo as acgdes
assimétricas de regulacdo na sala de aula (IISKALA ET AL, 2004; WHITEBREAD et al,
2009), assim, os indicadores sdo as instru¢des que monitores e professora ddo aos estudantes e
como eles reagem a elas. Diferenciam-se, nesta pesquisa, as a¢Oes de intervencéo direta,
como, solicitar ao estudante se posicionar, justificar seu ponto de vista, antecipar pontos de
vista e responder a desafios, da intervenc@o do cenario construido na DIP, em especial, das
instrucBes dadas como guia para o estudo em casa — o foco da diferenca, neste sentido, € no
agente regulador que na corregulacdo esta na figura docente. Ainda que ambos estejam no
plano da corregulacdo eles desempenham fungbes diferentes, na intervencdo direta se
pretende exercer fungdo de “excedente de visdo” (FARACO, 2003; BAKHTIN, 1994)
pensando em desafiar o estudante, e na solicitacdo das tarefas se pretende um guia para
construcdo do conhecimento.

No campo da regulacdo entre pares: aqui se encontram as atividades de regulacédo
mutua em relacdo simétrica entre os estudantes — em especial, nas discussées em grupo e nas
redes sociais. Neste sentido, sdo as a¢cdes orientadas entre 0s estudantes de desafiar pontos de
vista, propor estratégias para o debate e para a busca de informacdo, construir critérios de
qualidade entre eles.

Quadro 3 — Indicadores analiticos

Dimensdes de regulacao Indicadores analiticos propostos

Autorregulacdo  (agBes espontdneas do | - Producdo de justificativas para pontos de vista.
estudante sobre si mesmo — com ou sem | - Uso de evidéncias para justificativa (usando
objetivo de atingir um parceiro) modelo ensinado na DIP).

- Uso da oposigdo como forma de construcdo de
posi¢des pessoais.

- Atencdo as fontes de informagdo e sua
confiabilidade.

- Revisdo espontanea de perspectiva
(autoargumentacao)

- Produgdo de contra-argumentos (antecipando ou
propondo posi¢des contrarias).

Corregulacdo (agbes da professora ou dos | - Instru¢cdo do modelo DIP/MDC e suas regras.
monitores) - Mediagdo da argumentacdo no grupo (incentivar,
desafiar, motivar)

- Solicitar revisdo de perspectiva.

- Solicitar uso de critérios para avaliacdo e producao
de argumentos.

- InstrucBes sobre argumentacdo e sobre método
cientifico em Psicologia.

- Feedback e incentivos motivacionais.
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Regulacdo por pares (a¢Ges entre estudantes) | - Pedir ajuda.

- Construcéo coletiva de objetivos e planos para os
debates.

- Solicitar justificativa para um ponto de vista.

- Desafiar pontos de vista.

- Expressfes motivacionais e/ou emocionais.

Para cada um destes movimentos de regulacdo tomamos como indicador os
movimentos discursivos que impliquem também a analise do cognitivo do funcionamento
psicologico (AVILA; MEDINA, 2012). Seguem, entdo, os indicadores discursivos que
tomamos como indicadores analiticos da ocorréncia de movimentos de regulacdo do
pensamento dos estudantes participantes da pesquisa.

Utilizamos como estrutura base para analise dos dados uma ficha-protocolo que serviu
de guia-mestre em como abordamos o corpus construido, para tanto, dividimos em trés secGes
tentando acompanhar as dimensdes de regulacdo e os indicadores especificos para cada uma
delas. Na primeira secdo do protocolo esta a dimensdo da corregulacdo ou regulacdo na
relacdo assimétrica com os monitores e 0 modelo DIP/MDC. Na segunda secdo as formas de
regulacdo entre os participantes (regulacéo por pares). E, por fim, a terceira secdo diz respeito
a dimensdo de autorregulacdo. Apos a classificacdo dos episddios de regulacdo em funcao das
secOes categorizamos em funcao das subclasses de cada se¢do tentando criar uma linha para
acompanhar os processos de transformacdes e estabilizacdo dos usos e apropriacdes dos
reguladores oferecidos (e instaurados pelos monitores) pela DIP/MDC.

Segue em anexo o protocolo para analise das dimensdes de regulacdo do pensamento
estabelecida no projeto: nos eixos numerados (1, 2, 3) estdo as dimensfes de regulacdo do
pensamento: 1) corregulacdo; 2) regulacdo por pares; 3) autorregulacdo. Em negrito (1.n, 2.n,
3.n) as subclasses empirico-tedricas que sugerem ligacdo entre o dado e a teoria. Os trechos
selecionados sdo representantes empiricos da analise. Por final, comentarios em funcdo do

que foi achada em cada se¢ao numerada.
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6 ANALISE E RESULTADOS
Nesta secdo apresentaremos o procedimento analitico e os resultados em funcéo do

protocolo de anélise (PA) aplicado as transcri¢des. Escolhemos um procedimento narrativo de
apresentacdo (CRESWELL, 2007) das andlises, resultados e da discussao. Assim, dividiremos
a apresentacdo a partir da ordem cronolégica dos ciclos de debate analisados e usaremos
citagdes especificas que sejam representativas do eixo analitico em questdo. Com isto,
pretendemos contar a historia dos nossos dados em funcdo das transformacgdes no tempo que
as praticas de regulacdo e autorregulacdo do pensamento sofrem. Com esta técnica de
apresentacdo dos resultados e da andlise acreditamos ser possivel demonstrar 0 modo
criterioso de construcdo dos dados, mas também, a historia de transformacao psicolégica do
grupo de estudantes observados no contexto da DIP/MDC.

E preciso lembrar que este estudo observou uma rede complexa de interacdes entre
diferentes participantes do estudo. Na analise foi realizado o protocolo analitico em todo
material (participacdo dos monitores e de todos os estudantes do grupo). Porém, para a
exposicdo da andlise a seguir escolhemos somente trechos da participagdo dos estudantes-
alvo, os que estamos interessados em compreender 0 movimento de internalizacdo dos
movimentos compartilhados de regulacdo do pensamento promovidos por este cenario
observado. Assim, a observacdo geral dos parametros de regulacdo do pensamento delineados
anteriormente foi aplicado a totalidade do material, porém, para o acompanhamento mais
preciso durante a escrita deste trabalho se priorizou (em especial na microanalise) as
participaces dois seis estudante-alvo: Amanda, Simdo, Ivo, Robson, Miguel e Maira. A
consequéncia disto para o trabalho é de que as afirmagdes sobre as mudangas e estabilizagdes
na trajetéria de desenvolvimento sdo focadas nos participantes acima citados e,
eventualmente, serdo inseridos outros participantes (ndo-alvo, mas que compde 0 grupo
observado) quando necessario para fazer sentido sobre o dado analisado (e usado como
exemplo no texto).

6.1 Microanélise

Para cada ciclo analisado sera feita uma breve introducdo do tema em debate, 0
conteddo planejado para aquele ciclo, a execucdo do planejamento e observagdes gerais sobre
0s estudantes e os monitores. Em seguida serdo apresentados exemplos analiticos que
suportem os resultados encontrados no corpus. A sequéncia de apresentacdo seguird 0s eixos
apresentados dentro do protocolo de anélise (PA), ou seja, primeiro uma breve descrigdo do

material e do ciclo, segundo a divisdo dos ciclos (do um ao cinco) e dentro desta divisdo seréo
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apresentadas a andlise e os resultados em relagcdo ao que foi proposto como procedimento
analitico (eixos corregulacdo, regulacdo por pares e autorregulacdo). Para fins de verificacao
do procedimento analitico sera anexado o protocolo de analise do primeiro ciclo preenchido
para que o leitor possa acompanhar, caso queira, 0 processo de analise realizada neste
trabalho.

E por fim um breve comentéario geral sobre a analise e os resultados em cada ciclo
como forma de resumir o que foi encontrado em cada ciclo. Ao longo da apresentacdo dos
exemplos analiticos na construcdo da narrativa dos elementos de mudanca (que representam
desenvolvimento) serdo usados marcadores em negrito e italico para dar destaque aos
elementos analiticos que serdo explorados ao longo do texto, estes marcadores ndo se
pretendem consistentes uns com 0s outros, mas sim como forma de fazer sobressair 0s
elementos que serdo destacados na explicacao.

6.1.1 Ciclo 1

Este ciclo de atividades de preparacdo para o debate é marcado pela apresentacdo do
modelo, suas regras e objetivos aos estudantes. De maneira geral, neste ciclo a presenca do
monitor € notavel uma vez que seu papel em apresentar as caracteristicas centrais do Modelo
de Debate Critico é crucial para criar um ambiente em que os estudantes queiram participar.
Vale a nota de que antes deste encontro de preparacdo exclusivos com 0s monitores estes
estudantes ja tiveram trés aulas ministradas pela professora em que parte dos objetivos da
disciplina e uma iniciacdo a discussdo tematica ja foi proposta, portanto, de alguma forma os
estudantes ja foram familiarizados com a ideia de que esta é uma disciplina do curso
organizada de forma diferente, que tem foco argumentativo e a participacdo deles é crucial
para execucdo das atividades propostas pela professora.

Neste ciclo o material analisado é composto pelos transcritos de dois encontros
presenciais em sala de aula dirigidos pelos monitores (Gabriel, estudante de doutorado, e uma
estudante do curso de graduacdo em Psicologia do quinto periodo, Bruna) e os transcritos das
conversas em facebook que os estudantes tiveram para preparacdo para o dia debate. A
pergunta inicial deste ciclo de debate foi “podemos afirmar que a Psicologia ¢ uma ciéncia
unificada?” em que os estudantes precisavam discutir o que é ciéncia, o que unificaria uma
ciéncia, quais sdo 0s objetos e objetivos da ciéncia psicolégica. O grupo analisado comecou
pelo papel de bancada avaliativa e seus objetivos especificos sdo: o de produzir uma ficha
avaliativa para ser usado no dia de debate como forma de avaliar o vencedor do debate; e
construir uma linha de raciocinio inicial que introduza o tema no dia de debate para garantir

uniformidade das informagGes veiculadas entre os grupos debatedores.
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No primeiro encontro o objetivo é apresentar o modelo (professora e monitores
trabalham neste sentido) e usar a estrutura de debate como incentivo a discussdo de contetdo
em funcdo de duas atividades: 1) apresentar a estrutura do Debate Critica (fases do debate e
seus objetivos, limitacfes de tempo, papeis a serem cumpridos e atividades individuais a
serem executadas) e 2) discutir a tematica deste ciclo a partir de uma encenacdo do Debate
Critico. Neste momento os estudantes ainda apresentavam muitas duvidas e estavam se
apropriando do Modelo, da ideia sobre argumentacdo cientifica e qual seria seu papel dentro
deste contexto. E grande parte deste material centra-se em tirar dividas sobre as regras e 0s
estudantes testam os limites destas regras (0 quao negociaveis sao).

No segundo encontro o objetivo era discutir a ficha avaliativa construida pelos
estudantes coletivamente e revisar pontos importantes. Neste momento, o papel dos monitores
é de direcionar a ficha e a discusséo para aspectos centrais propostos pelo MDC. Em geral, 0s
estudantes concebem argumentacdo a partir de concepcdes do dia a dia e & papel dos
monitores direcionarem o entendimento para argumentagdo critica e no campo cientifico.
Assim, este encontro € um ponto crucial no entendimento de estado inicial de como a
argumentacao advinda do cotidiano domina as formas de regulacdo do pensamento (e, por
consequéncia, a prioridade na avaliacdo da qualidade dos argumentos) no campo cientifico,
ou seja, é visto uma predominancia de aspectos orais e retdricos (quem fala melhor, quem
respeita as regras, quem faz menos barulho) como critérios para avaliar a qualidade dos
argumentos e da discusséo.

Os monitores tém o papel de trazer estes critérios para a dimensdo critica e cientifica
(neste momento o trabalho em direcionar pontos de vista para oposicdo e procurar evidéncias
na literatura especializada como suporte para 0s argumentos) dos usos dos argumentos
(usando os fundamentos do MDC como base para trabalhar novos critérios): foco na oposicédo
e uso de evidéncias para dar suporte aos pontos de vista. E 0 que se vé& é que esse
redirecionamento (como veremos nas analises abaixo) ajuda a reestruturar o modo de como 0s
estudantes produzem e avaliam (em outras palavras, pensam) 0s argumentos.

Por fim, temos os transcritos do material online (discussdo no facebook) em que os
estudantes precisavam escolher coletivamente um texto para compartilhar que oferecesse um
ponto de vista sobre o tema discutido. No entanto, o material centra-se quase completamente
em duas coisas: os estudantes tentando fazer sentido das regras e das atividades sugeridas pela
monitoria, e também discutir os critérios a serem usados como forma de avaliar a qualidade
dos argumentos. Como 0s monitores estavam menos presentes 0s estudantes podiam se

comunicar de forma mais livre e 0 que se observa é o uso de linguagem além de informal
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também focada em criar um ambiente de ajuda. Um foco interessante € o da manutencdo de
um clima amistoso interno ao grupo, e mais importante, que as avaliagbes ndo sejam
ofensivas.

Como séo dados vindos de trés transcritos diferentes que acontecem temporalmente
separados serdo indicados de que material sairam os trechos usados nos exemplos das
analises. Segue abaixo as analises (com exemplos) e os resultados em funcdo dos eixos
propostos no PA:

Eixo Corregulagdo:

Seguindo a ordem do PA temos dentro deste eixo: acdes de regulagdo com foco em 1)
instruir sobre as regras e atividades a serem realizadas ao longo dos ciclos, 2) instaurar o
ambiente argumentativo proposto para a DIP/MDC e 3) coordenar o grupo em termos de
construir objetivos e oferecer suporte aos estudantes.

Comecamos com a funcdo dos monitores em instruir o modelo e em que medida estas
instrucdes sdo tomadas como reguladoras do pensamento (e da ac¢éo) dos participantes. Como
este ciclo € o primeiro o papel do monitor em instruir o modelo é crucial para compreender as
consequéncias de como esta instrucdo serad entendida (e executada) pelos estudantes. Por isso
é interessante notar alguns elementos da fala de abertura do primeiro encontro feita pela

monitora:

Exemplo 1:

Bruna: Assim, entdo um grupo vai ficar, sim ela é unificada. Logo, o outro vai ficar, ndo, ela
ndo é unificada, certo? E vai ter um grupo chamado investigativo que vai ficar responsavel
por “avaliar” (faz 0 gesto de aspas com as maos) essa discussdo, certo? Ai, N0SsO grupo é o
investigativo. Mas isso ai vai girar, ndo € sempre que n0s vamos ser o investigativo. Na
proxima vez nds vamos ser o do sim ou do nao.

Este exemplo traz aspectos dos itens 1.1 do PA (regulacdo do grupo em funcdo da
instrucdo do modelo em italico) quando a monitora institui a funcdo que o grupo ira
desempenhar como bancada e do item 1.4 (em negrito) ao estabelecer uma dindmica
especifica para o funcionamento das atividades ao instituir o funcionamento como coletivo
(estabelecer o funcionamento da oficina como atividade em grupo altera substancialmente o
modo como 0s estudantes se engajam nas atividades).

Um elemento importante no MDC é o fato de que os estudantes sdo divididos em
grupos que desempenham papéis especificos. Isso estabelece objetivos especificos para a
conducdo do trabalho coletivo (especifico para cada um dos trés grupos) e guia o esforco

intelectual dos estudantes para estas tarefas especificas. O que chama atengdo nesta fala de
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abertura é o foco na divisdo dos papéis dos grupos: “sim”, “ndo” e “investigativo” (elementos
de regulacdo analisados em funcdo do item 1.2 que diz respeito as acGes epistémicas que
guiam um modo particular de pensar sobre a discusséo). No MDC as bancadas sim e ndo, na
verdade, se chamam protagonistas/afirmativas e oponentes/negativa, apesar da nomeacgéo
incorreta estabelecer deste modo a relacdo entre os papéis das bancadas cria um efeito de
oposicao que é rapidamente apropriado pelos estudantes.

A énfase na divisdo de grupos se mostra um modo particular de organizar as agdes
coletivas dentro de uma sala de aula, neste caso, institui que 0 grupo passe a se comportar
CoOmo grupo e isto tem consequéncias para 0s modos de regulacdo do pensamento. Seguindo

ainda na primeira fala da monitora temos:

Exemplo 2:

Bruna: (...) Ai depois a primeira fase € o debate restringido, que lembrando é um debate
amigavel, como a gente viu no video (video professor Cohen — Tedx Talk) a gente ndo
precisa entrar em briga ou porque o colega falou algo que vocé nao concorda que vocé
vai se irritar ou atrapalhar a fala dele. Cada um tem sua vez, seu tempo de falar e ai a gente
segue essa ordem.

Apesar desta fala ndo ser diretamente ligada a estrutura do MDC ela é bastante
representativa do que vira a ser os critérios de avaliacdo construidos pelos participantes — do
ponto de vista analitico esta fala se relaciona com o item 1.4 do PA (em italico) que diz
respeito a regulacdo das relacdes de seguranca afetiva em que a monitoria oferece um modo
especifico de encarar a atividade argumentativa (o video e a fala da monitora sdo de grande
impacto aparecendo em outros momentos dos transcritos). A énfase em “debate amigavel”,
“ndo precisar entrar em briga”, ndo se irritar, “cada um tem sua vez”, surgem, neste ciclo,
como critérios de avaliacdo da qualidade dos argumentos. E o video citado pela monitora é
repetidas vezes retomado pelos estudantes como forma de garantir a seguranca interpessoal
dos debatedores (polidez e suporte afetivo se mostram uma preocupacdo, em especial, neste
ciclo). O que se quer chamar atencdo com estes dois exemplos € sobre como elementos desta
fala inicial aparecem repetidas vezes nas falas dos estudantes ao longo deste ciclo (como
veremos mais abaixo) sugerindo que a forma de instruir e estabelecer objetivos sdo integrados

aos modos de pensar sobre as tarefas a serem executadas. Como no exemplo:

Exemplo 3:
Gabriel: A ideia é mais para tirar davidas do que para colocar seu colega em uma situagdo que
ele ndo saiba se defender. E muito mais nesse intuito [x] para criar uma discussao racional
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do que de competicdo retdrica, né? De tentar ganhar ou querer mostrar para 0 outro que
vOoCé sabe mais.

Miguel: Tem sim um sentido, de vencer perdendo, né?

Bruna: Mas, se a gente pensar no video? Ai, ndo € por que vocé “perdeu” (faz sinal de aspas
com as maos) que vVoceé perde.

Miguel: exatamente.

Estabelecer as metas especificas ao modelo e construir um ambiente em que se possa
discutir em funcdo dos méritos dos pontos de vista de uma discussdo € um dos pilares do
MDC e neste inicio de trabalho existe o esforco de estabelecer um ambiente saudavel para tal
(em itélico os indicadores de regulacéo sobre instru¢do do modelo). O que se percebe é que 0
dito video se transforma em um agente de regulacdo da compreensdo do que é discutir e 0 que
é ganhar neste caso sendo também uma forma de seguranca afetiva para os estudantes. Assim,
“vencer perdendo” se torna um recurso de regulacdo tanto cognitiva (permitindo que os
estudantes testem suas posicdes e erros) quanto afetiva (criando um ambiente de confianca
que o erro ndo trard prejuizo pessoais ou emocionais). Deste modo, a fala de Miguel “vencer
perdendo” é uma expressdo de apropriagdo de um regulador cognitivo ¢ afetivo advindos de
uma fonte especifica, o video mencionado e a fala da monitoria.

ApOs uma extensa explicacdo sobre a estrutura do debate (suas fases, tempos, papeis
de cada bancada) a monitora abre espaco para discussdo. Nas ddvidas dos estudantes é que
podemos observar como as instrucdes estdo sendo compreendidas, e ainda, como o0s
estudantes comecam a construir seu proprio como de pensar sobre a atividade, o que é

esperado deles e de que maneira eles podem negociar os limites das regras. Por exemplo:

Exemplo 4:

Miguel: N&o sdo trés grupos?

Bruna: A gente é a bancada investigativa.
Miguel: Entdo a gente ndo vai discutir.
Dora: Nao, a gente vai avaliar.

Bruna: Isso.

Miguel: hm que legal (grupo ri).

Aqui vemos um exemplo de como o entendimento do papel a ser desempenhado para
0 grupo os exime da discussdo especifica sobre o contetdo (contrario ao que é proposto pelo
MDC). Os sentidos da atividade sdo construidos junto ao planejamento para execucdo da
atividade. Apesar de em outros momentos 0s monitores chamarem atencao para a necessidade
de uma discussao coletiva sobre o tema a compreensdao do papel do grupo medeia as formas

de pensar sobre a atividade.
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Apesar da brincadeira do estudante ao final do trecho o que se percebe € que o grupo,
de forma coletiva, empreende grande esforco em estabelecer critérios de avaliacdo dos
argumentos e do debate. O que chama atencédo € a relacdo de regulacdo estabelecida entre o
papel da bancada e o esforco intelectual seletivo em priorizar a tarefa do grupo. Assim,
podemos pensar na importancia dos papeis dos grupos (e as fun¢des das bancadas) como
reguladores das formas de pensamento, em especial, a partir dos modos de compreenséo dos
estudantes e ndo s6 da execucdo das tarefas dadas.

Se no primeiro encontro o foco foi a estrutura do debate no segundo se priorizou a
tarefa a ser desempenhada pela bancada (construir um modelo para avaliar a bancada
vencedora no dia de debate) e, portanto, se trabalhou a estrutura dos argumentos e 0 que 0S
tornam fortes no contexto cientifico. Neste encontro os estudantes trouxeram aquilo que
entendiam ser os critérios para avaliagdo a ser usado no dia de debate. No trecho a seguir
nota-se como a negociacao do sentido de alguns termos negocia também o entendimento dos
estudantes sobre como pensar argumentacdo para o debate e no contexto académico, de um
longo trecho de dialogo entre monitores e estudantes extraimos exemplos criticos da

transformacéo da ideia de coeréncia como critério de avaliacdo de argumentos:

Exemplo 5:

Miguel: Até como uma coeréncia com o todo, como ele falou no comeco (apontando para
Gabriel) é que mesmo que ele acredite na mudanca ele tem que defender a bancada dele até o
fim.

Gabriel: Ndo necessariamente até o fim, porém, vocé tem que ter bons argumentos desde o
COmeco.

Para Miguel a ideia de coeréncia é a manutencao rigida de uma bancada a sua posicao
inicial (algo contrario ao que € proposto pelo MDC). O refor¢o que o monitor oferecer é no
sentido de tratar dos argumentos e ndo da posicdo a ser defendida (regulacdo do tipo de
argumentacao proposta pelo MDC aparece no PA no item 1.2). Isso inicia uma discussao

sobre 0 que é ter coeréncia em um debate.

Exemplo 6:

Gabriel: Uma diferenca deste modelo, por exemplo, do modelo parlamentar, é que, como eu
tinha falado na outra aula, é que a gente tenta colocar as perspectivas em dialogo. E para
colocar em dialogo vocé tem que considerar o que o outro fala. Ai tipo “vocé disse isso, ai eu
pensei que isso”.

Miguel: O item 8 fala isso. Coeréncia com o que foi falado, ter entendido a tese do oponente.
Entendeu?
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No MDC adaptado para DIP um ponto central € oferecer uma experiéncia dialogica de
se pensar a discussdo cientifica (“colocar perspectivas em didlogo™). A compreensdo de
Miguel centra-se no aspecto comunicacional, enquanto que a posicdo do monitor é no campo
epistémico (colocar conhecimento em perspectiva — regulagdo no campo do conhecimento
sobre argumentacdo). Isto € uma diferenca que guia para caminhos diferentes de compreender
0 que é a discussdo e como construir argumentos fortes. Na fala de Miguel (ao longo da
transcricdo) ele defende que a questdo se centra em entender o que foi dito (e manter um
didlogo coerente com o colega), porém, o monitor chama atencdo para a atividade de inserir a
posicdo alheia nas posi¢cdes construidas por cada um. Neste caso, ainda ha disputa sobre o
sentido de coeréncia e a instrucdo ndo se mostra efetiva em mudar o modo com o estudante

enxerga o que é o didlogo neste sentido.

Exemplo 7:

Bruna: Sem falar no papel do contra-argumento, né.

Gabriel: Isso, sem falar nesses recursos l6gicos ou linguisticos que vocé consegue ver que
eles estédo em contato com o outro.

Miguel: Sé para ficar mais claro, aqui, oh, no item 8: coeréncia em todos 0s momentos, na
defesa da tese sem se dispersar e réplicas que demonstrem ter entendido a tese do oponente.
Gabriel: Acho que é um bom parametro para avaliar esse tipo de coisa, mas, assim, é preciso
ter em mente refutacdo, contra-argumento, estar incluso, estar incluido nisto, né? Quando
vocé fala em coeréncia parece ser na acao do debate e ndo coeréncia no que vocé fala, né?
Robson: Me pareceu assim, que tem que ser uma escuta e uma reflexdo participativa na fala
do outro.

Neste trecho, porém, fica mais claro o que a monitoria entende por coeréncia com o
“Outro”, neste caso, considerar a palavra alheia como modo de estruturar os argumentos
construidos, ou seja, usar as posi¢Oes de terceiros para organizar argumentos e contra-
argumentos (insercdo pela monitoria de aspectos especificos do trabalho com argumentacéo
proposto pelo MDC — item 1.2 da PA). Para o estudante, no entanto, coeréncia diz respeito a
conducdo do debate. O que se percebe é que este € um ponto crucial na compreensdo dos
estudantes do papel do contra-argumento e da premissa dialdgica proposta pelo modelo (que
se tornard critério para avaliacdo dos argumentos no dia de debate). Se em Miguel coeréncia é
a demonstracdo de ter compreendido o que um colega falou em Robson coeréncia se
transforma em “reflexdo participativa na fala do outro”.

Em termos de regulacdo do pensamento podemos afirmar que ha uma transformagéo
na orientacdo de recursos cognitivos (atencdo, inferéncia, raciocinio) para a opinido alheia

como fonte para reflexdo propria e ndo somente a continuidade da discussdo (transformacées
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qualitativas internas vista no item da PA 1.2) — o fato de usar isto como critério para avaliacdo
dos argumentos no dia de debate cria um efeito de regulagdo coletiva que guia os modos de
pensar sobre argumentos do grupo. O resultado da intervencdo de Robson é que Miguel muda
o critério que vinha defendendo de “coeréncia com argumentos” para “ndo repetir
insistentemente em argumentos ja utilizados”.

Ainda outros conceitos sofrem o mesmo tipo de disputa antes de ganhar algum nivel
de consenso entre monitores e estudantes. Dois deles sdo: uso de exemplos e vocabulario
técnico. Nos dois casos 0s conceitos surgem como parte da avaliagdo dos estudantes e cabe
aos monitores integrarem 0s usos que os estudantes fazem destes conceitos a légica do MDC.

No caso dos exemplos a discussdo se centra em como prover suporte aos pontos de
vista, 0s estudantes haviam entendido que dar exemplo (ilustrar pontos de vista) equivaleria a
trazer fontes e dados o que é papel dos monitores diferenciar fontes subjetivas de apresentar
exemplos e o uso de literatura e dados cientificos para que os estudantes ganhem mais
ferramentas cognitivas para lidar com construcdo e avaliacdo de argumentos. No trecho a
seguir o monitor explica aos estudantes que exemplo é um tipo especifico de estrutura de
argumentos (regulacdo do conhecimento sobre argumento visto no item 1.2 do PA), esse tipo
de instrucdo redireciona o entendimento dos estudantes ndo s6 sobre o entendimento da
palavra “exemplo”, mas também, sobre diferentes formas de argumentar no contexto
cientifico e apds essa intervencdo ha alteracdo na ficha avaliativa em funcdo desta
intervencao, porém, ndo € a intervencdo por si SO que redireciona, 0 que se percebe é que a
regulacdo acontece entre a coordenacdo dessa nova informacdo (instrucdo) e a compreensao

prévia dos estudantes, vejamos a instrucao:

Exemplo 8:

Gabriel: Talvez quando vocé coloca uso de exemplos e vocé fecha, por que assim, uso de
exemplos é um tipo de argumento. Argumento pelo exemplo é tipo dos milhares de
argumentos que vocé pode usar. Por que ai vocé pode ter um argumento que Seja uma
evidéncia cientifica. Do tipo “o estudo tal falou isso, aquilo e aquilo outro”. Ele ndo entra na
categoria exemplo, uma vez que foi um fato construido por uma metodologia especifica e tal.
N&o ta exemplificando, ndo ta criando uma metafora, uma analogia ou uma coisa que va
além do contexto imediato. Pelo contréario, vocé ta justificando por um estudo, uma coisa mais
concreta, talvez.

O que acontece posterior a isto é a inclusdo dos estudantes de um critério na ficha
avaliativa que dé conta das citagdes aos livros, 0 que mostra que a compreensdo sobre
estrutura argumentativa se focou no aspecto concreto (nomear um autor) e ndo no aspecto

conceitual (refletir sobre as fontes de suporte que sdo usadas). Esta fala acompanha a
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instrucdo deste ciclo sobre fundamentar pontos de vista usando fontes confiaveis que é
recebido pelos estudantes como usar citagéo aos livros.

E no caso do vocabulario técnico os estudantes se mostram preocupados com 0s
excessos linguisticos que complicariam o entendimento da discussdo, porém, repensam isto
em termos de digressdes e diferenciam termos técnicos necessarios a reflexdo (uso de termos
que ajudem a refletir sobre um ponto de vista) e termos que parecem desconectados do

contexto de discussdo (como mera estratégia retorica de influenciar a audiéncia).

Exemplo 9:

Gabriel: (...) sdo os termos béasicos que ja estavam & no livro da Ana Bahia e normalmente é
0 que se carrega ao longo da discussdo. E claro que vocé pode incrementar e isso vai também
do estilo pessoal. Tem gente que gosta de falar mais dificil, tem gente que, sei la, gosta de
usar um vocabulario mais rebuscado e se sente bem fazendo n&o da pra ficar restringindo.

Neste caso, o critério avaliativo foi entdo transformado em “uso excessivo de termos
técnicos” e os estudantes mantiveram suas restricdes ao uso retOrico que parecesse
injustificado por algum debatedor (mais uma transformacéo qualitativa dentro do item 1.2). E
da mesma forma que no uso do conceito “exemplo” a instrucdo agrega informacdo, porém,
ndo elimina os reguladores iniciais sobre 0 que € importante para 0s estudantes quanto ao
valor do uso de termos técnicos, nestes casos 0s estudantes adaptam a instrucdo ao que ja era
relevante para eles. Outro ponto levantado € o fato de eles serem alunos do primeiro ano do
curso e que eles precisavam levar em conta isto ao avaliar os colegas e, portanto, era ainda
mais importante diferenciar o uso de termos técnicos que se referiam a conceitos (uso correto)
do uso retérico dos mesmos. O que isso nos mostra é a relevancia da intervencdo dos
monitores nos casos do reajuste de termos e conceitos para organizacdo do pensamento deste
grupo no modo de entender 0 que é e como usar argumentacdo em um debate cientifico.

Eixo Regulacédo por pares:

No que diz respeito ao eixo da regulacdo por pares este ciclo se caracteriza pelo modo
com que 0s estudantes se ajudam na compreensdo das regras e tarefas estabelecidas pela
monitoria, ou seja, boa parte da atividade de regulacdo do pensamento se concentra nos
estudantes se ajudando a fazer sentido das tarefas e negociando essa compreensdo (que dara
sustento para 0s modos de conduta dentro das atividades propostas).

Um elemento inicial que chama atencdo € como nas falas dirigidas entre os colegas a
formacdo de uma identidade de grupo se mostra presente, assim, criando um ambiente de

trabalho coletivo. Isso se vé de dois modos: 1) na construcdo de um entendimento coletivo
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dos objetivos do MDC (item 2.1), e 2) na coordenagdo entre posicdo pessoal e posicao
coletiva (posicéo individual sobre um tema e posicao do grupo sobre 0 mesmo tema) (também
no item 2.1, porém, o primeiro diz da regulacdo do grupo em funcéo dos objetivos o segundo
diz da contribuicdo individual para regulacdo do grupo). Comecamos pela construcdo de um
entendimento coletivo sobre o0 MDC e seus objetivos (que serdo adotados como objetivos do

grupo observado).

Exemplo 10:
Robson: Entdo, a gente tem que criar um ambiente em que no final todos ganham.

Nesta fala da primeira oficina (primeiro encontro com propésito de preparo coletivo)
encontramos um exemplo do modo como os estudantes comecam a se implicar no modo de
construir um ambiente com objetivo especifico. As particulas que indicam coletividade (nos e
“a gente””) ganham um senso de agéncia especifica. Neste caso, Robson chama atencdo para
criar um ambiente em que mesmo perdendo o debate todos possam ganhar com a discussao,
retomando o tema do video citado anteriormente por Miguel e Bruna. Esta insisténcia em
perder e ganhar mostra como esta sendo compreendido o objetivo final do MDC. De um lado,
diz respeito ao fato de desligar um pouco o investimento emocional na discusséo, e de outro
lado, o esforco de compreender uma discussdo como um lugar seguro em que se aprende
ganhando ou perdendo. E esta ideia reaparece como estrutura que organiza 0s objetivos de

debate nas falas de Miguel e Robson na segunda oficina de preparo:

Exemplo 11:

Robson: Mas, eu acho que é bom a gente falar que qualquer coisa que a gente falar, para
reforcar, aquela ideia que ja foi passada pelo video de que ndo vai ter vencedor ou perdedor,
mas sim, de que vao ter que ter contribuicdes em que todos ganhem.

Miguel: A gente vai fazer em torno de um objetivo. E se realmente as duas equipes
desempenharem, ndo vou dizer espetacular, mas satisfatoria, entdo € empate, velho.

Mais uma vez o video aparece como regulador geral dos sentidos especificos da ideia
de ganhar e perder, e mais importante, do que é esperado de um debate. Ao mesmo tempo que
estas passagens revelam também uma outra preocupacdo que guia 0 modo como 0s estudantes
estdo estruturando suas acOes para o debate (um futuro préximo) que diz respeito a ndo se
comprometer com a deciséo tomada e que o veredito dado em grupo ndo fagca com que 0s
futuros perdedores se sintam mal. A polidez e a manutencdo das relagdes sociais entre os

estudantes se mostram, também, reguladores mais gerais das a¢fes e do pensamento entre 0s
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estudantes. Um ponto a chamar atencéo € que isto surge espontaneamente no grupo e ndo é
uma preocupacao “‘sugerida” pela monitoria. Se o objetivo do MDC em estabelecer um
ambiente de discussdo racional comeca a se delinear o foco dos estudantes em grupo também
se concentra em como desempenhar a tarefa incorrer em riscos nas relagdes afetivas com os

colegas, como fica claro na fala de Robson (segundo encontro):

Exemplo 12:

Robson: Eu acho que a gente pode escrever o objetivo, passar um textinho e tudo mais, que se
assemelha um pouco com o que a gente vai falar na hora dos 8 minutos e apresentar para eles
ndo como critério que crie ansiedade, mas como algo que facilite a proposta do debate. Nao
apresentar “sdo esses critérios”’, mas sim, pontos de acao para o debate, entendeu?

A alternativa que Robson propde é de ser menos taxativo como avaliadores para evitar
ansiedade nos colegas que irdo debater (componentes de regulacdo emocional/afetiva do
pensamento inclusos no item 2.2 do PA). Essa preocupacdo (“ndo como critério que crie
ansiedade”) revela como o grupo constréi um sentido particular sobre o que € criar um
ambiente de discussdo saudavel de forma espontanea e isto regula as formas de pensar sobre
como discutir, como expor argumentos e 0s objetivos de debater com outros grupos. Este é
um tipico exemplo de que o foco do pensamento ndo é exclusivo na execucdo da tarefa ou nos
aspectos cognitivos formais (operacdes sobre informacdes), quando na verdade a preocupacao
afetiva (consigo e com outros) regula de forma bastante efetiva o entendimento dos estudantes
sobre as tarefas e como executa-las.

Outro ponto é o fato de que Robson faz uma assercdo em primeira pessoa do singular
(“eu acho”) para sugerir uma acdo para o grupo (“que a gente pode escrever”). Neste
momento Robson redireciona (regula) as ac6es do grupo para uma tarefa proposta com ele
como solugdo para um problema que eles anteciparam (ndo criar ansiedade). Isto diz respeito
a algo que aparece como formas de coordenacdo entre posices pessoais e posicdes coletivas,
neste caso, Robson assume (ainda que momentaneamente) papel de lider do grupo em
direcionar a atividade para uma direcdo diferente da proposta pela monitoria (inclusos como
item 2.1 do PA, em que ha internalizacdo dos papéis sociais envolvidos no MDC, um deles o
de liderar as tarefas). Esta dindmica entre oferecer uma opinido ou orientacdo de cunho
individual, em geral, estd associada a oferecer também um curso de a¢do para o trabalho
coletivo, assim, a posi¢do individual se torna um meio para atingir a execucdo de tarefas

coletivas, como vemos neste exemplo vindo da discussédo no facebook:
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Exemplo 13:

Miguel: transformei a contribuicdo de Mayra no item 8 e renumerei 0s seguintes. Mas penso
que precisamos colocar uma ordem de importancia nessa lista. Mesmo que ndo seja téo
precisa. Podemos fazer isso na segunda.

Carlos: Gostei da lista porque ela abrange vérias areas do debate. Uma possibilidade seria
ter 3 critérios principais (Por exemplo: Argumentacdo, Participacdo/Integridade e mais um),
cada um com 3-4 critérios da lista. Dessa forma, cada um dos juizes avaliaria um dos critérios
principais, ao invés de todos os 11 critérios.

Miguel: Boa ideia de distribuicdo. Mas alguns dos critérios poderiam ser comuns. Penso que
seria interessante que todos avaliassem a coeréncia e, mais subjetivamente, a qualidade dos
argumentos.

Como vemos acima na fala de Miguel os verbos (transformar e pensar) conjugados na
primeira pessoa do singular sdo marcadores claros de uma posicéo pessoal sobre o que é dito,
porém, o uso deste verbo é um marcado que orienta o discurso para agbes no coletivo
(“precisamos” e “todos avaliassem™). Este ¢ um exemplo que sugere que existe uma
coordenacdo entre uma atividade cognitiva individual (decidir algo sobre os critérios nesse
caso) orientada para a acao coletiva, sendo a atividade coletiva um regulador especifico para a
atividade individual.

Eixo Autorregulacéo:

Como este € o primeiro ciclo sdo vistos poucos exemplos no campo da autorregulagédo
em funcdo do que estava sendo ensinado pelos monitores. Os estudantes ainda estdo neste
momento da disciplina tentando entender o MDC e criando sentidos coletivamente sobre as
regras e o que é esperado deles. E também, sdo vistos alguns de o inicio de formas especificos
de autorregular a producdo de argumentos e pensar sobre os contelidos que estavam sendo
discutidos. O que chama atencdo € que na execucdo das tarefas propostas pela monitoria 0s
estudantes mostram tentar coordenar o conhecimento prévio sobre critérios avaliativos de um
bom argumento e os elementos novos que vem sendo trabalhado pelos monitores, o que
mostra algum nivel de internalizacdo destes contetdos.

Porém, no campo da autorregulacdo o que vemos é o comeco da apropriacdo de um
parametro do MDC ganhando prioridade nas formas de pensar e produzir argumentos pelos
estudantes: mudanca no tipo de suporte aos argumentos ao mudar dos exemplos subjetivos
para exemplos da literatura oferecida no ciclo. Em negrito, trechos que dizem respeito ao item
3.2 do PA; elementos de uso espontaneo de elementos que regulam a producdo do argumento
em funcdo do que foi ensinado pela monitoria, neste caso, regulacdo do tipo de suporte

(fundamentar uma opinido):
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Exemplo 14

Material Dimenséo Principais resultados
analisado

Miguel: Gostei também destes trechos, que podem ser (em alguma medida) assimilados ao
discurso inicial da bancada investigativa, uma vez que clama o campo da psicologia ao
debate (vide Ultimo excerto):

“Diante de um conjunto de crengas — e as teorias nada mais sdo do que conjuntos ordenados
de crencas estruturados em torno de algumas crencgas fundamentais — pode-se ter duas atitudes
distintas: a atitude dogmatica ou a atitude critica”. [Fabio Tha, p. 10]
“A atitude critica sabe que ideias s@o ideias, e as coisas, outra coisa. Sabe que 0s conceitos
sdo explicagdes provisorias das coisas, conjecturas que podem perfeitamente revelar-se falsas

e, quando isso acontece, devem ser abandonadas em favor de conjecturas mais genuinas.”
[Fabio Tha, p. 10]

O uso do discurso citado é, talvez, o primeiro movimento em fazer uso de estruturar
especificas ao campo académico. Os indicadores (em italico) sugerem uma primeira forma de
internalizacdo da operacdo argumentativa de fundamentar um argumento, porém, 0 recurso
ainda é rudimentar e estereotipado (repeticdo literal do que foi dito por um autor). O que se
percebe é que este € 0 primeiro caso de uma série de estudantes copiando e colando trechos
tirados de textos 0s usando como sustentagdo para ter “gostado” do texto (uso de
fundamentacdo para uma opinido). Aqui a hierarquia de regulacdo na producdo de argumentos
estd centrada em oferecer uma fonte de livros como garantia da qualidade, sem reflexdo ou
explicacdo sobre qual a relacéo entre a opinido e o trecho usado como suporte. O que se vera
nos proximos ciclos é uma transformacao progressiva desta estrutura (citar para fundamentar)
junto ao trabalho com a monitoria.

Dos outros itens 0 que se percebe é uma auséncia esperada, uma vez que poucos
elementos especificos ao MDC foram instruidos, portanto, é de se esperar que 0s estudantes
ndo conhecessem os modos especificos de funcionamento da argumentacdo no modelo MDC.
No quadro abaixo expomos 0s principais resultados em fungdo dos materiais analisados neste
ciclo a fim de melhor visualizar o contexto geral do que foi observado nos dados:

Quadro 4 — Sumario dos resultados do ciclo 1
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Os monitores sdo responsaveis por estabelecer as regras gerais do
funcionamento da disciplina. Do ponto de vista da regulagdo que isto
exerce faz com que os estudantes necessitem refletir qual seu papel e
qual seu objetivo na disciplina, em especial, construindo um objetivo
coletivo entre os estudantes.

Neste material o principal elemento de regulacdo por pares indica a
ajuda/construcdo coletiva do objetivo da disciplina. Aqui 0s
estudantes comegam a compartilhar uns com os outros os sentidos que
estdo fazendo das regras e como devem agir para atender o que €
estabelecido pelo design/atividades.

Elementos de autorregulacéo ao MDC ainda séao

inconsistentes/inconclusivos.

ligados

Neste material os monitores sdo responsaveis por chamar atencdo para
as tarefas a serem desenvolvidas como parte do preparo para o debate,
neste caso, reproduzir um Debate Critico para treinar as regras e as
fungbes do debate.

Neste material pela regulacdo entre os pares se percebe o qudo
importante estabelecer/entender o objetivo da disciplina é para a
realizagdo das tarefas e isto aparece nos elementos semidticos usados
para estabelecer o sentido da disciplina e das atividades (mais do que
a construgdo do conhecimento neste momento). Os objetivos
construidos coletivamente (debater para ganhar, ganhar mesmo
perdendo, avaliar colegas) comecam a se mostrar um elemento de
regulacdo importante para como o0s estudantes compreendem
argumentacao e o debate.

De forma bastante espacada comeca a aparecer algo que vai se tornar
cada vez mais presente no discurso dos estudantes: a estrutura logica
argumento somado a justificativa, porém, ainda bastante incipiente.

Papel de lembrar o grupo para realizacdo das tarefas solicitadas.
ParticipacGes nas discussfes sdo mais motivacionais do que de
conteudo.

O elemento de regulacdo mais importante surge como a realizacdo da
tarefa pedida e a execucdo pelo grupo. Em termos de regulacdo por
pares, 0 que se V€ é a adequacdo dos objetivos do grupo para o debate
ao entendimento que o grupo teve dos fundamentos ensinados pelos
monitores: 0 que é argumentacao, o que € avaliar, quais elementos séo
mais importantes. O que se percebe é uma adequacdo na realizacdo
das tarefas do que foi instruido pelos monitores aos objetivos
construidos pelo grupo e o seu conhecimento prévia sobre o bom
argumentar: frisando elementos de “boa vizinhanga” e “perder
também ¢é ganhar”, e menos elementos epistémicos do debate.

Ainda elementos de ligacdo entre autorregulagdo e o MDC
inconsistentes ou inconclusivos.

Oficina de | Corregulagéo
preparo 01
Regulacéo entre
pares
Autorregulagéo
Oficina de | Corregulagéo
preparo 02
Regulacéo por
pares
Autorregulagéo
Material Corregulacao
do
facebook
Regulacéo por
pares
Autorregulagao
6.1.2 Ciclo 2

Neste ciclo foram observados dois encontros presenciais de preparacdo para o debate

(oficinas de preparo), porém, o registro do primeiro encontro foi interrompido abruptamente

por mau funcionamento da filmadora usada no dia resultando no registro parcial das

atividades deste dia, o segundo encontro foi filmado de forma integral. As transcri¢des dos
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dois encontros somadas aos transcritos das discussdes no facebook foram o corpus analisado
deste ciclo. Neste ciclo o grupo observado passou de bancada investigativa (no ciclo um) para
bancada protagonista. E a pergunta de debate foi “Uma vez constituida a identidade de género
¢ passivel de mudanga?” e o objetivo foi trabalhar questdes controversas na Psicologia sobre
aspectos inatos e adquiridos na constituicdo dos processos psicolégicos humanos. No campo
argumentativo havia dois contetdos a serem trabalhados: diferentes tipos de informacéo e
suscitar a discussdo de como construir argumentos mais fortes usando marcadores discursivos
auxiliarem a argumentacdo (somando estes dois a atencdo a fundamentacdo de um ponto de
vista, conteido trabalhado no ciclo anterior).

Um elemento se destaca no funcionamento do grupo neste ciclo: o engajamento com o
conteddo deste debate. Uma das razdes € o fato de ser uma polémica sociocientifica que é
recorrente na midia. Isto é visto como um regulador interessante da motivagao para realizar as
tarefas solicitadas, e também, traz a tona o conhecimento prévio dos estudantes. Neste
sentido, este ciclo oferece aos estudantes uma forma nova de pensar questdes socialmente
relevantes — ciclos em que o debate é mais académico parecem ter menos engajamento com o
conteddo. Este elemento nos oferece reflexdo sobre o papel da regulacdo do pensamento em
funcdo do tipo de relacdo que os estudantes estabelecem com o tema, veremos nas analises
que neste ciclo os estudantes se implicam mais na questdo debatida.

Eixo Corregulacdo:

Do material que foi parcialmente gravado um dado interessante surge. Em um dado
momento a monitora responsavel sai de cena e a turma continua conversando sobre a
atividade de forma bastante informal. Outro ponto € que neste dia a professora responsavel
pela disciplina faz uma visita (habitualmente a professora circula entre 0s grupos para
acompanhar o funcionamento da atividade) ao grupo e o que se pode ver é que a dinamica de
funcionamento se altera levemente. Se com o grupo de monitores ha menos formalidade (e
sem a monitora ainda menos) e os estudantes interagem de forma mais natural a chegada da
professora estabelece (ou reestabelece) a assimetria institucional professor x estudante. O que
se observa na filmagem e na transcricdo é que a interacdo muda com a chegada da professora
(Selma, na transcricdo), sem a presenca dessa autoridade a conversa € mais livre, e também,
mais dispersa, porém, com a professora em cena o foco da interacdo &€ em responder a
professora e ndo conversar com 0s colegas, isso se nota no tipo de troca de turnos observados
entre a interacdo sem a monitora presente, a interacdo com a professora presente. E isto pode
apontar para formas de regulagdo do pensamento e da interacdo em sala de aula que

dependem dos modos como os estudantes se pde frente ao interlocutor e nos faz pensar sobre
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0 papel de ter a monitoria como agentes que diminuem essa assimetria e permitam outros

tipos de discussdo em grupo. Por exemplo, em:

Exemplo 15:

Miguel: Néo, s6 é pra saber quem trouxe questdes. A gente vai discutir as questdes trazidas
por nos.

Amanda: SO que ninguém trouxe questdes.

Sara: Eu trouxe.

Miguel: Eu contava com vocés.

Eliseu: Eu tenho uma pergunta, mas, sem resposta.

Miguel: Otimo! E bem melhor.

Amanda: Faz! E! Esse é o propdsito.

Miguel: Eu que ndo li nada. Nao vi os filmes.

Em relacéo a:

Exemplo 16:

Selma: E ai, conseguiram ver o video?

Eliseu, Sara, Miguel, Simdo e Amanda positivamente a0 mesmo tempo.
Selma: Eu gosto... Vocés viram o video do “a minha vida em cor de rosa”?
Eliseu, Sara, Amanda e Simao respondem positivamente ao mesmo tempo.

Este € um exemplo curto de um caso singular em todos os transcritos. Este trecho é o
anico em que os estudantes respondem ao mesmo tempo a mesma coisa a uma pergunta vinda
de alguém. Se no trecho em que os estudantes conversam sozinha a troca de turnos é quase
organica e um assume o turno de fala quase que automaticamente, no segundo exemplo o
grupo de estudantes reage ao estimulo da professora de forma coletiva. Depois desse breve
inicio os estudantes continuam respondendo as perguntas da professora e outra diferenca
aparece: a duracdo dos turnos de fala dos estudantes. Se nas interagdes com a monitoria ou
com colegas 0s turnos sdo mais breves, sendo comum interrupg¢éo nas falas dos colegas, o que
ndo acontece ao interagir com a professora.

Isto chama atencdo que tipo de regulacdo a intervencdo (ou instrucdo) vinda de
alguém considerada legitimamente em uma posicdo de assimetria (institucional e de
conhecimento) exerce nos modos de interagir, pensar e, em nosso caso, de produzir
argumentos. No protocolo analitico esta dimensdo ndo aparece de forma explicita, porém, isto
chama atencdo para elementos da condic¢éo de producdo do discurso que regula as formas de
interacdo e pensamento na sala de aula. Uma vez que este foi um evento atipico o protocolo
ndo previa como capturar analiticamente as diferencas na regulacdo do pensamento e do

discurso em fungéo da assimetria institucional e de conhecimento.
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Agora adentrando nos transcritos do segundo encontro e da discussédo no facebook.
Neste ciclo alguns aspectos da arquitetura do MDC se mostram elementos importantes na
regulacdo do pensamento dos estudantes. Se no primeiro ciclo os estudantes estavam tentando
entender 0 modelo e o que era esperado deles, neste segundo ciclo dois elementos especificos
ao formato do MDC para sala de aula de ressaltam nos modos de “guiar” o pensamento dos
estudantes: 1) a pergunta polémica (e o tema envolvido) e 2) estar no papel da bancada
protagonista. Estes dois aspectos ndo dependem diretamente da intervencdo da monitoria
(apesar de que é a partir dos monitores que estes dois aspectos ganham forma no trabalho do
dia a dia) uma vez que fazem parte da propria estrutura previamente estabelecida. No caso a
seguir vemos que saber a bancada guia 0 modo como os estudantes olham para os argumentos

a serem construidos:

Exemplo 17:

Olivia: Entdo, pra gente pensar ja dentro de qual é a funcdo da bancada de vocés vou dizer
gue sera a protagonista.

Miguel: Oh my god.

Amanda: Eita, perai!

Siméo: A gente vai dizer o qué?

Amanda: A gente vai dizer que sim!

Simé3o: E mais facil de argumentar. Embora eu acredite que n3o seja.

Vemos neste trecho indicios analiticos da regulacéo (item 1.1 do PA) exercida sobre o
pensamento em funcdo da estrutura do debate e do papel da bancada. Amanda reproduz o que
foi dito pela monitora na oficina do ciclo um a bancada protagonista vai “dizer sim”. Ser de
uma bancada é condigcdo programada e ja esperada, porém, os estudantes (em todos os ciclos a
seguir) pedem o quanto antes para saber de que bancada serdo. No entanto, o papel da
bancada é previsto como algo mais complexo do que defender ou negar uma proposicéo,
porém (e ndo sem razao), este € 0 sentido que se perpetuou entre 0s estudantes.

Isto chama atencdo por um quesito: apesar de ser solicitado que os estudantes estudem
e construam argumentos para os dois lados da controvérsia saber qual papel serd
desempenhado oferece um tipo de regulacdo que se sobressai a atividade. Ainda que seja
solicitado antecipar contra-argumentos o foco cognitivo dos estudantes esta em construir bons
argumentos que sustentem o lado que lhes foi designado para defender. Siméo, neste trecho,
Ja antecipa isto ao dizer que “¢ mais facil argumentar”.

No que diz respeito ao trabalho especifico com conteldo de argumentagéo neste ciclo

a monitoria fez o trabalho sobre os tipos de informagdo. De maneira geral, podemos afirmar



80

que os estudantes ficaram confusos com as definigdes e o trabalho ndo foi integrado aos
modos como os estudantes pensam argumentos (e sua fundamentagédo) neste ciclo. Neste caso,
a mencao aos tipos de informacgdo se resume a instrucdo dado pelos monitores aos estudantes
(que fazem muitas perguntas sobre o tema), porém, ndo aparecem e mais nenhum lugar das
transcricdes. Porém, o aspecto que a monitoria mais chamou atencdo neste ciclo foi a
necessidade de justificacdo de pontos de vista e fundamentacdo dos mesmos, isto aparece
tanto nas transcricdes das oficinas quanto no material vindo do facebook. E, no caso das
justificativas, parece que comecam a fazer o esforco de construir justificativas para suas

posicdes (alguns mais do que outros, como € de se esperar):

Exemplo 18:

Olivia: Muito bom esse exercicio, Marcia! S6 chamo a atencéo para atentar a fundamentacao,
como fez Simdo. Vocés vdo perceber o quanto é importante saber de onde se fala (a
perspectiva do autor) porque a compreensdo do que esta sendo trazido pode mudar a
depender disso. Quando se fala em psicologia evolucionista ou no pos-estruturalismo ja
conseguimos, intrinsecamente, ter uma nogao do posicionamento do autor, entende?

Este exemplo mostra a monitora chamando atencdo da Marcia para a necessidade de
fundamentacdo de um ponto de vista. Marcia havia dito que “gostava” de um texto, sem
oferecer uma reflex@o sobre tal. E este € um ponto interessante sobre como o entendimento
coletivo do que é fundamentar um ponto de vista se tornou. Neste ciclo, fundamentar além de
dar uma fonte para uma opinido comeca a ser acompanhado por uma reflexdo propria dos
estudantes (veremos mais quando tratarmos de autorregulacdo). E uma das razdes para que 0S
estudantes comecem a integrar mais sua reflexdo a um ponto de vista vindo de uma leitura

estad no tipo de instrucdo dado pela monitora, como em:

Exemplo 19:

Olivia: Este texto seria uma sugestdo do texto complementar (atividade)? Teria alguma parte
mais especifica dele que tu pudesse justificar a escolha? (ja pensando na atividade pra
entregar até quinta).

Neste caso, justificar a escolha (que por vezes no trabalho da monitoria se troca por
fundamentar) significa expor a relevancia, o que agrega a atividade e porque 0s colegas
deveriam adotar aquele texto e ndo outro. O que se percebe é que justificar (e fundamentar) se
transforma de um regular que pede uma citagdo a um texto (como no ciclo um) para (ainda
que de forma rudimentar e inicial) uma breve exposicdo sobre pontos positivos que aquele

ponto de vista agrega a discussdo. Isto chama atencdo para o carater progressivo da



81

internalizacdo de reguladores, e também, para o fato de que as palavras exercem funcao de
regulacdo sobre como desempenhar atividades em relagdo ao modo como elas sé&o
compreendidas dentro de um contexto. Assim, as transformagdes qualitativas que alguns
termos sofrem nos ajudam a compreender de que maneira signos regulam formas especificas
de organizagéo da cognigé&o.

Eixo Regulacéo por pares:

Nesta dimensdo da regulacdo este ciclo é marcado pelo inicio da reproducdo de
aspectos especificos ensinados pela monitoria ou presentes na estrutura do MDC por parte dos
estudantes. Percebe-se que hd um aumento da orientacdo do discurso (e do pensamento) dos
estudantes em direcdo ao planejamento e uso estratégico dos argumentos, como vimos no
ciclo um os modos de regulacdo da atividade em grupo se centraram na preocupacao em
construir um ambiente saudavel e seguro para discusséo. Neste ciclo, no entanto, se inicia o
foco na producdo de argumentos com valor estratégico, ou seja, produzir argumentos ndo se
restringe ao campo abstrato. Um regulador constante que veremos a seguir é o foco na
producdo de argumentos que sejam Uteis para o debate, Uteis para defender uma posicdo, ou se
defender de uma posicéo contraria. Como vemos a seguir no dialogo entre Marcia e Siméo

pensando qual seria o nicleo do argumento da bancada antagonista:

Exemplo 20:
Marcia: Mas esse € um argumento que eles podem usar contra a gente.

(--)

Siméo: Eu defen... Eu acho que a gente ainda ndo tem meios cientificos pra falar sobre isso e
eu defendo um argumento metafisico. E eu acho assim, tudo que eles forem falar véo cair
nesse argumento de esséncia.

(-..)

Maércia: Eu acho que o pessoal do imutavel eles podem argumentar nessa linha né. Que € algo
gue ja existe que vai emergindo aos poucos. E eu acho dificil argumentar com isso, mas, 0
que eu pensei que talvez vocé pensar sobre algo ja mude aquilo, sabe?

Nota-se neste didlogo que o pensamento dos estudantes é direcionado em construir
uma posicdo em contraposicdo ao esperado (imaginado) dos adversarios. Em italico se chama
atencdo para os elementos analiticos que mostram como esta orientacdo € proveniente de
reguladores presentes a prépria estrutura do modelo. Interessante notar que esta regulacdo
guia o conteldo do pensamento para lidar com um cenario hipotético. Imaginar o contetido
discutido pelo grupo adversario, apesar de possivel, € uma manobra cognitiva bastante
complexa e so possivel pela organizacdo especifica desse cenario educacional. O que se

percebe é argumento, neste caso, passa a ser um conceito concreto, uma atividade que precisa
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ter objetos reais (pontos de vista fundamentados) enderecados a pessoas reais, uma vez que 0
planejamento ¢ direcionado a terceira pessoa do plural “eles” acompanhados de verbos que
sugerem a¢do concreta no mundo “usar”, “falar”, “poder”. E, ainda, surge disto que esta é
uma posicdo dificil de ir contra e que necessita de reflexdo. O que se nota € que o regulador
psicoldgico operando nesta cena € o sentido de argumento em uso e ndo um registro verbal
especifico.

Outro elemento que comeca a aparecer com mais frequéncia e com mais estudantes é o
modo como eles comegam a assumir o papel da monitoria em organizar o funcionamento do
grupo (elementos analiticos capturados pelo item 2.1 da PA). Ao assumir a funcdo de
organizar o grupo para uma atividade especifica antecipando o papel dos monitores o que
percebemos € que se comegou a incorporar o modo de funcionamento do MDC aos modos de
interacdo dos estudantes. Os objetivos especificos da bancada e das atividades j& ndo precisam
ser negociados e sdo rapidamente atendidos pelos estudantes, porém, seguindo o que foi
ensinado. Como veremos a seguir mostramos um exemplo (vindo da discussdo no facebook)
em que os estudantes tomam o papel da monitoria em solicitar atividade de producéo de uma

linha de raciocinio.

Exemplo 21:

Miriam: A linha de raciocinio ndo esta clara de fato hoje foi feita uma mini reunido com
alguns membros do grupo para discutir alguns pontos acredito que estara pronta apos todos
expor os seus textos e defender alguma argumentacao.

O que chama atencao ¢ que “linha de raciocinio” € o termo frequentemente usado pela
monitoria para sugerir que os estudantes montem um dialogo racional entre as posicdes do
debate para antecipar contra-argumentos e melhorar a qualidade dos argumentos ja pensados,
no entanto, para os estudantes linha de raciocinio parece indicar uma ferramenta para o dia de
debate.

Exemplo 22:

Miguel: Acho que, daqui pra segunda, podemos fazer contribuicbes mais pontuais, trazendo
argumentos claros, sucintos e embasados. Se possivel, bem prontos, com as premissas e
conclusdes bem claras, como se pudessem ser ditas no debate. Se der, podemos criar uma
postagem para empilhar esses argumentos, pra facilitar a vida dos debatedores.

Mais uma vez o sentido de uso dos argumentos se mostra um fator decisivo para o tipo
de planejamento dos estudantes para o debate. Os trechos em italicos reforcam a ideia de que

os estudantes devem fazer o esforgo intelectual em produzir argumentos claros e que possam
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ser usados pelos debatedores. Esse € um tipo de “restricdo” a produ¢do de argumentos que diz
respeito ao seu carater pragmatico ao mesmo tempo em que levando em consideragdo
aspectos sobre a qualidade do que é produzido. Assim, um argumento s6 o é de fato quando
se puder o usar para defender uma posicao, este parece ser um elemento determinando sobre o
modo como os estudantes escolhem os pontos de vista que serdo usados no dia de debate, e
mais, é um critério para exclusdo de argumentos e ideias ao longo do trabalho em grupo.
Argumentos e ideias que parecam complicados demais ou que ndo sdo incorporados a uma
linha de acdo sdo ignorados pelo grupo. Este € um tipo interessante de orientacdo (regulacdo
para escolha de argumentos Uteis) sobre como os estudantes lidam com a informagdo neste
contexto.

Eixo Autorregulacéo:

Uma coisa que era esperada que aparecesse neste ciclo era os estudantes produzindo e
avaliando argumentos usando o que foi ensinado sobre tipos de informacdo, porém, nenhum
estudante faz sequer mencdo a este critério em todo material analisado do ciclo dois. E
interessante notar que neste ciclo a dimensdo de aspectos da autorregulacdo comeca a
aparecer com mais frequéncia, em especial, duas préaticas instituidas como parte do
funcionamento geral da disciplina (ao contrario dos tipos de informacéo, os aspectos gerais do
funcionamento sdo constantemente ressaltados pela monitoria) comecam a aparecer no
discurso dos estudantes de forma espontanea: pensar o tépico de debate em funcdo de duas
posicBes (em uma estudante, porém, ignorado pelos colegas); e focar em justificar as opinides
dadas. Vemos aqui (material vindo do facebook) a fala desta estudante que se esforca mais de
uma vez por estabelecer a relevancia da contribuicdo dos dois lados da oposi¢cdo para formar

Sua compree nsao;

Exemplo 23:

Maira: Alguns pontos que achei interessante foi quando ele expde 2 teorias sobre a
construcdo da tal identidade. A primeira é defendida por Harry Benjamin e fala que a
transexualidade é bioldgica. Sendo assim, o Unico tratamento seria a intervencao cirdrgica
ou hormonal. A segunda teoria é exposta por John Money e fala que a transexualidade é
proveniente de causas sociais. Tipo, o individuo nasceu como uma "tabula rasa™ e depois a
sociedade o moldou apresentando os géneros feminino e masculino.

Neste exemplo em italico estdo indicadores (item 3.3 do PA) de como a oposicdo de
ideias é tomada como base para refletir sobre o tema de debate. Refletir em funcdo do
antagonismo entre posicdes tedricas ndo é um esforco comum dentro de salas de aula uma vez

que perspectivas conflitantes ndo sdo usadas como meio para construir uma reflexdo sobre
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temas especificos. Isto chama atencdo pela articulacdo entre duas posicbes sem que a
estudante assuma uma como sua. Neste sentido, a tarefa se mostra mais importante em regular
0 pensamento (fazer o que foi pedido pela monitoria) e ndo manter foco nos argumentos
especificos para a bancada que ela estava defendendo. Além de ser o primeiro exemplo deste
movimento Miriam parece ser a Unica preocupada espontaneamente (sem que um monitor ou
a professore provoque alguma reacdo) com estabelecer um antagonismo neutro entre as
posicoes.

Em contrapartida o préximo exemplo mostra como o resto do grupo (e eventualmente
Miriam) ainda que preocupados com as duas posicdes do debate estdo focados em defender a

posicdo definida como propria a bancada deles:

Exemplo 24:

Siméo: Da leitura do texto podemos entender que alguns grandes nomes do estudo do género
e da sexualidade, como Michel Foucault e Judith Butler, entendem a inexisténcia do fato
estabelecido do SEXO como um aspecto determinado pela natureza (biologico e genético).
Ou seja, a propria ideia de SEXO é construida socialmente. Entdo todas as divisoes de seres
humanos segundo classificacdes de sexo, género e desejo sexual sédo decorrentes de controle
socio-cultural, havidas a partir da modernidade. Desta forma, inexistem aspectos essenciais
do ser que legitimem tais divisoes.

Em italico elementos analiticos (item 3.3 do PA) que mostram como a oposi¢éo ainda
é considerada pelo estudante na formulacdo de sua posicdo, porém, seguindo a logica de
defesa de uma posicdo como ataque a outra. Assim, que apesar da oposicdo ser um tipo de
“guia” para constru¢do de posi¢Oes para o debate, parece que este ndo € o regulador que
estabelece o tipo de engajamento com o tema, ou seja, 0 modo como o estudante entende o
seu papel na como bancada faz com que se foque em construir argumentos que 0s ajudem a
“ganhar” o debate. Isto pode ser percebido pelo modo categorico em defender a posicéo
construida (“a inexisténcia (...) aspecto determinado pela natureza” e “todas as divisdes entre
seres humanos”) como forma de anular o valor do lado contrario ao seu. E, ainda mais
interessante, que o estudante parece estar construindo uma posicao que vai contra sua posicao
pessoal. No encontro presencial Simdo afirma acreditar em aspectos essenciais sobre a
natureza humana (e a identidade sendo o centro desta esséncia), porém, constréi argumentos
definitivos contra sua posicdo pessoal. Isto nos leva a pensar sobre regulacdo em termos de
camadas (ou niveis de regulacdo) em que a instrugdo, o papel da bancada e o conhecimento de
mundo do estudante se alternam como guias da producdo de argumentos e dos modos de

executar certas tarefas.
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Por fim o foco em justificar (em negrito) nos dois exemplos acima esta os elementos
discursivos (item 3.1 do PA) que nos mostram o esforgo dos estudantes em adicionar ao ponto
de vista uma justificativa coerente. No primeiro exemplo Miriam oferece através da
articulagdo com marcadores discursivos duas justificativas sobre por que razdo achou
interessantes as duas teorias referidas (“sendo assim” e “tipo” — tipo, neste caso € um
marcador oral que equivale a “por exemplo™). J& Simdo usa os marcadores argumentativos

XA

para inserir uma relagdo de conclusdo ao ponto de vista inicial (“entdo” e “sendo assim”).
Apesar de sabermos que 0s estudantes sdo capazes de produzir argumentos deste modo
espontaneamente, notamos que o uso de marcadores assim coerentes s6 aparece posterior ao
trabalho da monitoria em chamar ateng@o para importancia dos mesmos durante a oficina de
preparo para o debate.

No quadro abaixo sumariamos 0s resultados encontrados nos materiais analisados
neste ciclo com intuito de organizar o que ficou mais saliente em nossas analises.

Quadro 5 - Sumario dos resultados do ciclo 2.

Material Dimenséo Principais resultados

analisado

Oficina de Corregulacao E possivel perceber o papel da assimetria institucional e de
preparo 01 conhecimento na regulacdo do modo de funcionamento do grupo

frente aos monitores e a professora.

Regulacéo entre Como houve uma falha na gravacdo pouco se pode dizer sobre
pares esta dimensao.

Autorregulacgéo Como houve uma falha na gravacdo pouco se pode dizer sobre
esta dimenséo.

Oficina de Corregulacao Se no primeiro ciclo os estudantes se preocuparam em entender
preparo 02 as regras instruidas, neste ciclo um regulador do pensamento e
da construcdo de sentidos pelos estudantes se percebe em como
eles assumem o papel da bancada (protagonistas) e o papel do
tema como um regulador da motivagdo dos estudantes. Percebe-
se que temas de relevancia sociocientificas criam um ambiente
de engajamento forte.

No entanto, os elementos formalmente ensinados (tipos de
informacdo) ndo aparecem de forma consistente na fala dos

estudantes.
Regulagao por Aos poucos o0s estudantes passam a reproduzir falas dos
pares monitores na interacdo entre pares. Chamam atencdo para

aspectos que no passado foi o monitor quem frisou, e mais
importante, passam a usam elementos do design para negociar
estratégias argumentativas a serem usadas no debate.

Autorregulagéo No campo da producdo de argumento se percebe a insercéo de
dois elementos estruturais ensinados pelos monitores: 1)
argumentos acompanhados por justificativas e 2) recurso a
autoridade como forma de aumentar a “for¢a” de um argumento.
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Material do | Corregulacédo Atuacdo dos monitores somente como lembrete das atividades e
facebook falas motivacionais.
Regulacéo por Forte presenca de reguladores do pensamento estratégico entre
pares 0s estudantes. Neste momento, uma distingdo aparece como

importante nos tipos de reguladores. Apesar do foco nos
elementos dialéticos e epistémicos (pensar a qualidade dos
argumentos e a construcdo do conhecimento). Neste contexto 0s
estudantes privilegiam a regulacdo entre eles no intuito
pragmatico, ou seja, pensar sobre os efeitos que certas
estratégias podem ter no dia de debate, e pouco foco em
construir conhecimento colaborativamente.

Autorregulagéo Estudantes continuam privilegiando argumentos estruturados
em: argumento e justificativa. E privilegiam recurso a autoridade
como forma de garantir a for¢a de um argumento (pouco espaco
para questionamento do autor).

6.1.3 Ciclo 3

Este ciclo € marcado pela realizacdo da primeira atividade avaliativa do semestre. Esta
atividade consiste em o0s estudantes produzirem um texto argumentativo seguindo as
instrucdes dadas para confeccdo de um ensaio critico, que sao: construir um didlogo entre as
duas posicOes da polémica debatida, usar no minimo trés argumentos (fundamentados) para
cada posicdo lado da polémica, seguir as regras de confeccdo de texto académicos ABNT.
Este € um elemento crucial neste ciclo uma vez que boa parte do esforco cognitivo e
motivacional dos estudantes esta na confeccdo deste texto. Em geral, sdo planejados dois
encontros de preparo para o debate, porém, neste ciclo um dos encontros foi focado em
trabalhar como confeccionar o texto, espaco em que os estudantes poderiam tirar suas davidas
sobre formatacdo. Este material ndo foi incluso no corpus a ser analisado por ndo se tratar de
uma atividade com foco na preparacdo para o debate. Outro material que também ndo foi
incluso € um trabalho de oficina apds uma aula introdutéria. Neste dia todos os grupos
ficaram em uma mesma sala de aula o que torna a transcricdo impraticavel pelo barulho
acumulado de todos os grupos falando ao mesmo tempo. Apesar de conterem instrucdes sobre
argumentacao os materiais ndo inclusos ndo se caracterizam como oficinas de preparo para o
debate.

A polémica dada como tema de debate ¢ foi “a capacidade de memoria da crianca no
primeiro ano de vida permitiria a ela registrar o significado de suas experiéncias
interpessoais?” que visava discutir sobre as bases psicolégicas da memaoria como processo
mental, em especial, sobre o aspecto do desenvolvimento e consolidacdo de memorias na

primeira infancia. Este tema é, por definigdo, técnico e, ndo necessariamente, levanta questdes
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polémicas sociocientificas, por parte explicando menos engajamento do que no ciclo dois,
porém, o fato de que os estudantes precisam produzir um texto que sera avaliado faz com que
os esforgos se concentrem nesta tarefa mais do que em qualquer outra sugerida pela
monitoria.

Quanto ao trabalho sobre argumentacéo neste ciclo a monitoria (Ana, aluna do oitavo
periodo do curso de Psicologia e Filipe, aluno do terceiro do mesmo curso) focou em
apresentar um modelo de construcdo de argumentos por escrito respeitando nogdes dialdgicas,
Ou seja, que 0s argumentos escritos estabelecem um didlogo entre posi¢cdes antagdnicas sobre
um mesmo tema e também apresentou os critérios de aceitabilidade, relevancia e suficiéncia
(modelo ARS de Govier). O grupo observado agora passa a ser a bancada antagonista,
responsavel por desafiar as posi¢cOes da bancada protagonista, neste caso, defender que a
capacidade da crianga (seja por argumentos biologicos ou culturais) em registrar e resgatar 0s
significados de uma experiéncia no primeiro ano de vida ndo permitiria que isto acontecesse.
Quanto ao desenvolvimento do uso de reguladores do pensamento pelos estudantes se observa
certa sofisticacdo no que diz respeito a: discutir ideias e hipdteses (e ndo so fontes, como em
ciclos anteriores), focar em estabelecer divergéncias (antes de discutir), aléem da manutencéo
na atencdo (vindo de ciclos anteriores) em produzir pontos de vista com justificacdo (uma
diferenca, porém, é a presenca de reflexdo autoral sobre o tema).

Eixo Corregulacdo:

Como neste ciclo o trabalho mais intenso dos monitores se centrou no trabalho sobre a
argumentacao escrita se vé menos atuagao dos monitores do sentido de “guiar” o pensamento
dos estudantes para um modo especifico pensado para este ciclo, porém, continua sendo
presente elementos de solicitar justificativa, porém, como os estudantes mostram melhora em
apresentar justificativas para seus pontos de vista 0 que se percebe é a possibilidade dos
monitores explorarem (junto ao grupo) o conteddo e ndao s6 a forma do que é dito

(argumentado), como em:

Exemplo 25:

Ana: Mas, certo, 0 que eu quero questionar é o seguinte, sera que ndo era possivel afirmar que
uma crianca de um ano registra significados mesmo que estes significados ndo sejam téo
fechados? Eu td6 querendo contrapor teu argumento [coisa] que a outra bancada poderia
fazer.

Este trecho é um bom exemplo de indicadores (do item 1.3 do PA) em que a monitoria
tenta desafiar o ponto de vista do estudante no sentido de ir além da posi¢do que se deva

defender como bancada. Miguel ja havia dado um ponto de vista justificado, porém, Ana
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queria ver até que ponto se poderia explorar a discussdo no sentido da construgdo do
conhecimento, como visto através do uso de “sera que” para construir uma posi¢do alternativa
ao que Miguel falou anteriormente. O que se nota é que uma vez que as formas mais basicas
de argumentar comegam a se tornar espontaneas pelos estudantes, a monitoria comeca a usar
essas formas para explorar novos modos de construcdo do conhecimento (nos ciclos
anteriores trechos como “eu t6 querendo contrapor teu argumento” sdo inexistentes). Esse é
um tipo de usa especifico dado a argumentacdo como forma de exploracdo epistémica, s6
possivel através da monitora como guia (e com a expectativa que 0s estudantes assimilem esta

forma de exploracéo de diferentes pontos de vista). Ana continua:

Exemplo 27:
Ana: Justamente, isso mesmo. Queria ver se tu mesmo estava sabotando o teu préprio
pensamento pra poder ficar de acordo com essa bancada. Vamos pensar agora sem ser
bancada protagonista ou antagonista, vamos pensar no geral.

Miguel havia dito que ja tinha “argumentado” sua posi¢do, de certa maneira resistindo
a intervencdo de Ana. No entanto, Ana usa isto para explicar de que modo ela pretende refletir
sobre o tema (em italico os indicadores do item 1.2 do PA). Ao notar que Miguel podia estar
dando uma versdo comprometida exclusivamente com a bancada, e ndo com uma reflexdo
genuina, Ana tenta mostrar que é possivel refletir fora do compromisso inscrito na bancada
antagonista. Veremos a consequéncia desta abertura ao analisar o eixo “regulag¢do por pares”
uma vez que a intervencao de Ana gera um diadlogo extenso entre o0s estudantes sobre o tema
discutido.

Este tipo de intervencdo (especialmente ao compararmos com dos ciclos anteriores)
nos faz perceber que os monitores também sofisticam seu modo de regular a discussao a
guiando para construcdo do conhecimento a medida que o grupo de estudantes também
sofistica sua argumentacdo. Isto leva a crer que s6 ap0s a internalizacdo progressiva do
esquema ponto de vista justificado (fundamentado) a monitoria comeca a, de fato, explorar
uma discussdo conceitual. E importante notar que ao mesmo tempo que os estudantes estdo
aprendendo e sofisticando seu entendimento sobre argumentacdo e ciéncia, 0s monitores estdo
melhorando sua capacidade de gerenciar o grupo e guiar a construcdo do conhecimento.

Eixo Regulacédo por pares:

Como dito antes neste ciclo acontece uma mudanca na forma de discutir o tema de
debate entre os estudantes. Em especial, por ser o primeiro em que 0s estudantes passam a

discordar sistematicamente uns dos outros. Isto mostra que existe um aumento na confianga



89

de poder se expressar em seguranca, porém, também reflete sofisticacdo dos recursos usados
pelos estudantes em discutir, desafiar posicoes, refletir e solicitar ajuda. Mais uma vez a
bancada adversaria aparece contemplada nas falas dos estudantes ao produzir argumentos ou
refletir sobre o tema. Acreditamos que isto € reflexo da progressiva internalizagdo de recursos
semidticos que regulam (orientam o pensamento) o modo de discutir e pensar neste contexto.
Como dito na secdo anterior seguimos com a discuss@o que resultou da intervengédo de Ana, a
partir deste momento os estudantes conversam entre si e Ana ndo se faz presente na discussao

deixando os estudantes explorarem o desacordo sobre a questéo:

Exemplo 28:
Miguel: Os bebés, a gente ta estudando isso em desenvolvimento, os bebés tém nocdo de
quem sd@o os cuidadores. Conseguem diferenciar os especificos de quem n&o séo. (...) De
repente uma experiéncia ruim associada a alguem que é do meu ciclo de convivéncia que tem
os deveres de cuidadores pessoas de confianca seja mais outro fator.
Siméo: Sabe o que eu acho que tu se fecha na tua forma de pensar...
Miguel: “Craro” (Claro).
Siméo: Existe um outro modo de pensamento. Eu ndo nego o significado. Mas é um outro tipo
de significado, é outro tipo de construcdo. Que nao € inteligivel pra gente.
Miguel: Sera?

Com este trecho buscamos indicadores (em negrito item 2.2 e em italico 2.3 do PA).
Além da relevancia do conteudo discutido o que se pretende chamar atencéo € para o modo de
estabelecer o desacordo entre os estudantes. Miguel defende que a experiéncia de apego nédo
pode ser traduzida em memaria recuperavel no futuro, ja Siméo, que esta experiéncia primeira
de apego oferece um desafio a nocéo usada por Miguel para pensar sobre significado. O que
chama atencdo € o modo como os estudantes desafiam um ao outro, neste caso, de forma
direta e sem a preocupacdo (como nos primeiros ciclos) da polidez na fala, isto nos faz pensar
que o tipo de relacdo estabelecida entre o grupo (0 modo como um percebe o outro) também
se transforma (é semioticamente alterada) permitindo maior explicitez sem prejuizo da relacéo
entre as duas partes. Em italico, esta a tentativa de Simdo mostrar “um outro modo de
pensamento”. Isto nos faz pensar sobre como diferentes posi¢des estabelecidas guiam modos
de procurar informacéo sobre um tema. E, neste sentido, a discordancia (e a argumentacdo) se
tornam uma importante ferramenta para lidar com situacdes em que duas partes parecem nao
recuar de uma posicdo determinada. Tentando inserir mais informag6es para esta discussdo

Robson prossegue a discussao:

Exemplo 29:
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Robson: A gente ta falando de Psicologia, tem uma abordagem psicoterapéutica chamada ADI
abordagem direta do inconsciente onde ela se utiliza de regressdo e ela busca memorias
registradas no inconsciente desde periodos uterinos. Intrauterinos.

Ao trazer uma aplicacdo especifica na Psicologia Robson tenta dar voz a um lado da
discussdo (tentando pensar em posicdes opostas ainda que ndo ortodoxas) mesmo que

controverso, e a discussdo segue:

Exemplo 30:

Miguel: Mas, é um argumento. Sera que um dia vao chegar nesse ponto de argumento?
Robson: Mas eu so trouxe esse lado porque a gente ta dizendo de se pode ou ndo pode ser,
essa capacidade...

Miguel: Acho que tdo repassando um pro outro os argumentos so dizendo “instigue” ai (faz
com as maos como Se estivesse escrevendo no celular).

Estre trecho (em italico indicadores do item 2.3 do PA) mostra como a discordancia (e
0 desafio a posicOes) exerce sobre o0 pensamento dos estudantes. Neste trecho vemos que
Miguel considera ir longe demais e que a posi¢do levantada por Robson parece fora da
realidade. Para Robson levantar esta opcao faz parte das demandas da tarefa de pensar os dois
lados. O que gera incomodo em Miguel uma vez que “instigar” ¢ uma forma informal de dizer
que ndo ha grande fundamento por tras do que é dito e que a fabricacdo desses argumentos é
simplesmente para satisfazer a tarefa. Um ponto a se pensar € como a discordancia entre
estudantes em formacéo é de que o efeito que um exerce no outro pode levar a mais confuséao
e problemas na construcdo do conhecimento, por isso a intervencdo de um monitor é

necessaria, como aconteceu:

Exemplo 31:

Ana: Eu ndo acho ruim, mas, a proposta € discutir conceitos. Por exemplo, ele pode ter
achado muito viajado, mas ele trouxe uma ilustracdo que ta baseado em alguma teoria. A
mim também me pareceu estranho, mas... S6 pra suscitar a discussao.

Miguel: N&o, eu acho validissimo, acho super valido.

Siméo: Porque é uma coisa que a gente ja vai defender e a gente consegue argumentos mais
facilmente. A dificuldade que a gente ta tendo é de pensar o outro lado. Primeiro que é
trabalho pra fazer e segundo pra imaginar o que vem de la. Acho que todos os textos que
a gente teve acesso sdo ao nosso favor.

Em italico estdo a intervencdo da monitora (e a reacdo imediata de Miguel) e em
negrito trechos da fala de Simao que se relacionam com o que Miguel havia fala (“so instigar”
como forma de fabricar posicdes irreais). Duas coisas chamam atencdo: como a intervencéo

da monitora faz com que o pensamento dos estudantes se volte para os objetivos da tarefa e
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como realiza-la; e como a oposicdo para que sirva (beneficamente) de regular da construcao
do conhecimento é preciso que seja acompanhada de informagdes Uteis para 0s estudantes. A
dificuldade de encontrar informacéo que leve em consideragao a oposigédo gera dificuldade de
refletir o tema em termos de oposi¢do (ainda que seja a impressdo dos estudantes e ndo a
realidade do campo cientifico discutido). Isto mostra que o cenario construido além de
precisar ser continuamente reforcado pela monitoria, exige esfor¢co cognitivo em rastrear e
relacionar informagfes que 0s estudantes ndo estdo acostumados, no entanto, 0S mesmos
encontram maneiras de realizar as tarefas pedidas. “Pensar o outro lado” como diz Simao ¢
um regulador central produzido pelo MDC que reorganiza 0 modo como 0s estudantes
estabelecem relacéo entre informacgdes e posicionam estas em funcdo de um lado ou outro da
discusséo.

Em contraponto, temos um exemplo interessante de uma estudante assumindo o
comando de conciliar as posi¢oes discutidos e retomar o foco no objetivo da discussao que é o
debate. Interessante notar que ¢ a mesma estudante que se mostrou preocupada com estes

aspectos no ciclo dois, a seguir temos a fala de Miriam:

Exemplo 31:

Miriam: Gente, se preparando pro debate. (...) Porque vocés tavam falando que existem
varias formas de registrar significado além ndo s6 da linguagem como também pela emocéo,
ai eu pensei, que tipo, tudo bem, admitindo que ela fez esse registro sensorial, como é que ela
poderia externar, poderia evocar, esse sentimento sem a linguagem?

Neste trecho Miriam volta a centralidade de produzir argumentos pensando no debate,
ndo na oposicao abstrata entre ideias, mas na producdo de argumentos concretos para o dia de
debate. Em italico indicadores do item 2.1 do PA em que a estudante assume o papel social de
organizacdo do grupo e retoma as falas dos colegas para dar inicio a producdo de argumentos
para o debate (do mesmo modo que é esperado de um monitor). E em negrito indicador do
item 2.2 do PA em que a estudante faz uma pergunta dirigida para o grupo para estabelecer a
construcdo de argumentos que liguem a posicdo que eles precisam defender como bancada e
a0 mesmo tempo que pensar na alternativa “como € que ela poderia externar (...) esse
sentimento sem linguagem” que é a posi¢do central da bancada proponente. Deste modo,
Miriam mostra um entendimento diferente dos estudantes de como executar a tarefa, para ela,
a oposigdo entre as bancadas (logo, oposi¢do entre ideias cientificas) precisa se reverter em

producgéo de argumentos, vemos assim, um modo diferente de regulacdo da instrucdo sobre os
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estudantes. E, ainda, que Miriam tenta usar este regulador (a oposigdo) para regular também
as ac0es no grupo.

Por fim, um pequeno trecho que exemplifica um novo modo recorrente de discutir
entre os estudantes: a producdo de hipdteses. Se nos ciclos anteriores 0s estudantes garantiam
a confianca de uma posicdo em sua fonte, a partir do ciclo trés parecem ganhar mais confianca

em explorar diferentes hipoteses coletivamente:

Exemplo 32:

Robson: E se essa doenga fizesse ela ter essas memarias.
Miriam: Mas, ai vocé acha que ndo aconteceu o abuso?
Robson: Sim. T6 tentando desconstruir essa hipotese.

O que este “novo” modo de explorar informagdes a0 mesmo tempo que discutindo
com colegas o que chama atencéo € que esta aparece associada com a producdo de hipoteses
que alterem, desafiem, neguem as justificativas. De maneira geral, nos primeiros ciclos
quando algo era posto em davida ndo era a justificativa e também ndo era acompanhada por
uma reflexdo sobre o assunto. O que se via nos primeiros ciclos era 0 uso de vozes de
autoridades (citacOes) que se alternavam, e ndo a tentativa de construir (ou desconstruir) vias
de suporte para um ponto de vista, ou seja, uma sofisticacdo no ataque ao contetdo, mas
também uma mostra de maior dominio sobre a forma é vista neste ciclo. Isto chama atencao
para 0 modo como a sofisticacdo da forma de argumentar (estrutura ponto de vista e
justificativa) pode ser um regulador que sofistica a reflexdo sobre o conteudo.

Eixo Autorregulacéo:

Como visto no ciclo anterior aqui se observa ainda mais consistentemente a presenca
de elementos estruturais da producdo de argumentos com especial atencdo a justificacdo. Se
os elementos “técnicos” (tipos de informagdo, por exemplo) ndo sdo vistos no discurso dos
estudantes como algo que os ajuda a produzir argumentos ou desafiar posicGes, olhar para a
justificativa e de que modo esta ajuda a produzir um argumento melhor se torna cada vez mais
presente (elementos presentes na unidade triadica do discurso argumentativo capturados pelo
item 3.4 do PA). A diferenca neste ciclo esta na sutil integracdo entre diferentes formas de
regulacdo na producdo de um continuo conjunto de argumentos. Com isto querendo dizer, que
a mesma sofisticacdo em produzir reflexdes mais autorais se vé maior integracdo entre
diferentes fontes (nos ciclos anteriores cada argumento se limitava a uma fonte de suporte).
Essa € uma mudanca substancial na formatacdo de argumentos e seus fundamentos. Como

vemos na fala de Robson tirada da discussdo do facebook:
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Exemplo 33:

Robson: Oi! Eu estudei um pouco sobre: a questdo sociolinguistica, a questédo
neuropsicoldgica, a questdo da sugestionabilidade e falsas memdrias, sobre o tipo de
memoria, eu foquei na declarativa explicita (longo prazo) ja que a memoria nesse
periodo é implicita e se resume no reconhecimento e associa¢do, o que condiz com a
maturacgdo das areas cerebrais bésicas pra a capacidade mnésica, que vai até mais ou
menos 4 anos.

Em italico Robson chama atencdo para as diferentes areas de estudo que compuseram
seu esforgo em construir sua posicdo e os apresenta em listagem que podem ser entendidos
como indicadores da preocupacdo com usar fontes de informacdo que contemplem diferentes
lados da discussdo (item 3.3 da PA). Em negrito estdo indicadores (item 3.4 do PA) que nos
dizem da atencdo a justificativa, e um diferencial, a apresentacdo de um argumento composto
por duas justificativas subordinadas (em que uma segue a outra como suporte de um ponto de
vista). Essa mudancga qualitativa nos mostra maior habilidade na producéo de argumentos, e
também, que a atencdo a produzir argumentos justificados se torna um parametro central na
forma com que o estudante expressa sua posicdo. Este é exemplo é prototipico de uma
mudanca qualitativa no modo de produzir argumentos que so foi possivel apds o dominio de
uma estrutura mais rudimentar do funcionamento da argumentacao.

Outro exemplo prototipico sobre outro elemento novo neste ciclo é a preocupacdo que
0s estudantes comecam a apresentar com relacdo a logica cientifica (elementos capturados no
item 3.1 do PA) e em produzir argumentos relativos a essa logica. Como visto na se¢do
anterior Miguel se mostra incomodado com a fabricacdo artificial de argumentos que nao

parecam cientificos. E neste exemplo (vindo da oficina de preparo para o debate) vemos:

Exemplo 34:

Miguel: Ai é que t4 num caso Unico as hipdteses sdo milhares. As possibilidades de se
(pensar) teve apego ou se ndo teve, se tinha mée se nao teve, se tinha pai. A gente ndo sabe o
gue aconteceu antes. Tipo, antes do Big-Bang o que aconteceu?

Miguel aqui se mostra incomodado com fundar as posi¢des do grupo em uma reflexao
sobre um caso Unico e tenta falar das falhas metodoldgicas que isto implica (ainda que de
forma informal). Essa preocupacédo de forma sofisticado surge pela primeira vez neste ciclo. O
que se chama atengdo é que Miguel tenta chamar atencéo par ao fato de que depender desses

argumentos pode ser prejudicial para o objetivo do grupo, com diz posteriormente:
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Exemplo 35:

Miguel: Significado ndo é palpavel como vocé ta querendo pretender. E eles podem, a outra
bancada, eles podem dizer que significado tem que ser palpavel, quadrado, ter uma narrativa
de comeco meio e fim, fim meio e comego, meio comego e fim, mas, enfim, aqui ndo. E eles
podem ter argumentos para isso e pode ser verdade.

Além da preocupacdo metodoldgica que fala de sua reflexdo sobre logica cientifica,
aqui o estudante tenta articular essa preocupagdo com o modo com a bancada protagonista ira
argumentar. O que se percebe é que o objetivo como bancada (as obrigacGes e compromissos)
é um grande regulador das formas de pensar a relagdo entre producdo de argumentos e sua
qualidade para uso em uma discusséo real. Se, por um lado, explorar ajuda na construgdo do
conhecimento, por outro, 0 que mostra a reflexdo de Miguel é que construir uma posicdo que
ndo seja fragil para os argumentos da bancada adversaria é tdo importante quanto (ou até
mais). Isto mostra um modo de organizacdo do pensamento intensamente contextualizado na
realizacdo da tarefa dada ao grupo como bancada antagonista.

Mesmo quando discordando os estudantes estdo engajados em produzir bons
argumentos para lidar com o elemento competitivo da organizacdo da disciplina e é papel da
monitoria trazer a discussdo também para o plano da construgdo “ndo-enviesada” do
conhecimento. Esses objetivos ndo parecem entrar em conflito constantemente e os estudantes
0 compreendem bem, porém, parece que o0 elemento competitivo (construir bons argumentos
para uso no debate) por vezes supera o elemento exploratorio (construgdo “diletante” do
conhecimento). Talvez isto indique o fator motivacional inerente ao debate deva ser entendido
como um regulador geral do design (competitividade, forca pragmatica do uso dos
argumentos e orientacdo para um interlocutor em desacordo) e os reguladores instrucionais
como reguladores locais (construcdo do conhecimento, exploracdo dos tdpicos por interesse
proprios e o treinamento em argumentacdo proposto pelos monitores) e que dependem de
maior negociacdo dos estudantes para sua internalizacéo.

No quadro abaixo sumariamos os resultados encontrados nos materiais analisados
neste ciclo com intuito de organizar o que ficou mais saliente em nossas analises.

Quadro 6 — Sumario dos resultados do ciclo 3.

Material Dimensédo Principais resultados

analisado

Oficina de Corregulagao Neste ciclo uma distin¢do entre tipos de reguladores presentes
preparo 01 no MDC comeca a se mostrar evidente. De um lado

reguladores gerais presentes no cenario MDC (competigdo,
estratégias para ganhar o debate, o tema de cada ciclo) e
reguladores locais (instrucdo sobre argumentacdo e exploragdo
do tema em funcdo de questdes proprias).
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Regulacdo entre
pares

Uma novidade que aparece neste ciclo é a presenca do
desacordo sistematico como forma de construir a posi¢do
coletiva do grupo, aparentemente, a tendéncia nos primeiros
encontros era em ‘“votar” pela posicdo a ser adotada. Neste
ciclo, no entanto, se percebe que a decisdo pelas estratégias ou
argumentos a serem usados nos debates passam pelo critério da
negociagdo das posigdes a serem adotadas. A presenca do
desacordo é algo instituido pelo cendrio que somente neste
ciclo se mostra presente como forma de organizagdo das
posicdes coletivas. Isto pode indicar dois elementos: os
estudantes se sentem mais seguros uns com 0s outros, e mais
importante para nosso estudo, a discordancia como a ser
inserida como método para tomada de decisdo coletiva.

Autorregulagéo

Se nos ciclos anteriores o foco se concentrava na justificativa e
no recurso a autoridade. Neste, 0 que vemos espontaneamente
na producdo dos argumentos dos estudantes é a presenca do
guestionamento ao posicionamento da autoridade. Os
estudantes, alguns mais gue outros, passam a negar, guestionar
e contra-argumentar as posi¢Oes tiradas de textos académicos.
Isto é interessante por indicar sofisticagdo no modo como 0s
estudantes lidam com a figura de autoridade dentro dos
argumentos, neste caso, passam a refletir e revisdo o
pensamento de um autor e ndo somente reproduzi-lo.

Material do
facebook

Corregulacao

Papel dos monitores em chamar atencdo para a atividade de
discussdo on-line. Como este foi um ciclo em que o0s
estudantes deveriam entregar seus trabalhos escritos valendo
nota o trabalho de discussdo no facebook ficou um pouco
prejudicado.

Regulacéo por
pares

Os aspectos do pensamento estratégico (quais sdo os melhores
argumentos, que efeitos se atingem usando argumentos X ou Y,
quais argumentos devem ser usados primeiro) se tornam cada
vez mais consistentes. Isto indica que o regulador geral
“competitivo” mostra forte presenga no contexto das
discussdes ndo guiadas pelos monitores.

Autorregulacgdo

Cada vez mais se percebe que os elementos estruturais da
producdo de argumentos (posicdes justificadas, antecipacao de
contra-argumentos e resposta) aparecem de forma espontanea.
O que chama mais atengdo € a coordenacdo entre a construcao
do conhecimento e a producdo de argumentos. O que se
observa é a presenga da oposi¢do como regulador dos modos
de organizagdo do conhecimento. Os assuntos estudantes
parecem estar ligados de modo “adversarial”, ou seja, em
oposicdo na forma de um didlogo argumentativo.

6.1.4 Ciclo 4

No momento em que o ciclo 4 estava em execuc¢do a cidade do Recife sofreu bastante

com alagamentos e quedas de energia. Isto acarretou em atrasos com os trabalhos neste ciclo,

e mais importante, impossibilitou a gravagcdo de um dos encontros. No dia da oficina de

preparo para o debate (que ja havia sido remarcada) ocorreu uma longa queda de energia que

impossibilitou o0 uso da camera de video. Infelizmente ndo foi possivel o registro deste dia,
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porém, o didlogo de preparacgdo via facebook nos oferece alternativa para pensar sobre nossos
indicadores analiticos, ainda que de forma menos substancial.

Neste ciclo houve a mudanca dos participantes entre os grupos. Os participantes que
continuaram juntos no mesmo grupo foram: Maira, Simdo, Miguel, Ivo e Robson (juntos
desde o primeiro ciclo). A bancada ficou responsavel por serem os juizes/avaliadores e 0s
dialogos no facebook capturam bem esta atividade. A monitora responsavel (Ana) neste ciclo
deveria retomar os fundamentos sobre argumentacgéo feitos nos ciclos anteriores refor¢ando os
aspectos do uso da argumentacdo para pensar no campo cientifico. A polémica debatida foi
“O modelo de inclusdo escolar atual favorece o desenvolvimento psicolégico de criancas com
necessidades educativas especiais?” e pretendia incitar a reflexdo dos estudantes sobre o lugar
da atuagéo profissional da psicologia.

Um elemento interessante € que o elemento motivacional parece em decrescente (0s
estudantes mencionam o cansa¢o com a chegada do fim do periodo). Porém, em termos de
execucdo das tarefas essa falta de engajamento ndo € vista. O que nos pode indicar uma
diferenca entre a percepc¢éo sobre a atividade e a execucdo da atividade.

Eixo Corregulacdo:

Como dito antes, o material analisado neste dado ndo compreende a totalidade de
atividades realizadas que fariam parte do corpus da pesquisa. Um dos elementos que mais se
perdem com a falha na gravacédo das oficinas € a dimenséo do papel da atividade docente em
regular as atividades deste ciclo. Seja na organizacdo do grupo, nas tarefas para o grupo e no
treinamento das habilidades argumentativas 0 material da oficina é precioso para observar de
que maneira o papel dos monitores exerce na organizacao da ecologia da sala de aula (como
visto nos ciclos anteriores).

Como em ciclos anteriores o papel dos monitores na discussdo online ndo chega a ser
impactante no sentido de instrucdo ou organizacao da discussdo. Em geral, a funcéo exercida
de corregulacdo se restringe a lembranca das atividades a serem cumpridas, retomar a funcédo
a ser exercida pela bancada (neste ciclo, como protagonistas) e relembrar datas e prazos de
entrega das atividades propostas. No exemplo abaixo vemos um trecho retirado da discusséo

online que é prototipica da atuacdo dos monitores nesta situacao discursiva.

Exemplo 36:

Ana: Oi, gente! Bom dia! Olha, lembro que vocés deixaram a ficha de avaliagdo pronta,
que ficou massa, por sinal. Queria saber como anda a preparacdo da contextualiza¢éo e dos
conceitos.
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Neste exemplo vemos a monitora chamando atengdo para a execucdo das tarefas
propostas para este ciclo. Produzir uma ficha avaliativa com critérios serem tomados como
base para avaliacdo dos argumentos produzidos pelos outros dois grupos de debate. Este é
papel prototipico que os monitores desempenham no contexto das discussdes online e o tipo
de reacdo que esta intervencdo gera também é tipica. Ainda podemos nos referir a outro
exemplo de regulagdo, agora, mais voltado para o treinamento das habilidades
argumentativas. Apos Ana ressaltar que a ficha ficou boa, Silvia (outra monitora) faz uma
intervencdo no sentido de fazer pensar sobre os critérios presentes na ficha. Neste caso, a
regulacdo sai do pardmetro da tarefa proposta para o dia de debate e se debruca sobre o
entendimento do que sdo os critérios de avaliacdo de argumentos propostos pelo grupo a
serem usados no dia de debate. Silvia diz:

Exemplo 37:

Silvia: Tenho dificuldades em compreender os critérios. Por exemplo, eu posso dizer que o
argumento € aceitavel, mas o qué do argumento me faz avaliar ele como aceitavel? A
suficiéncia e o critério de boa, ndo seriam 0 mesmo?

Ao revisar os critérios construidos pelos estudantes a monitora percebe a necessidade
de maior reflexdo sobre o material. Assim, confrontando a primeira impressdao de que a
expressdo de um termo ndo é, necessariamente, expressdo da compreensao (ou da extensao)
do que o conceito representa. As duas intervengdes apontadas dizem respeito ao treinamento
em habilidades argumentativas e sua solidificacdo para os estudantes. Esta intervencdo gera
uma série de trocas e explicitacdes sobre o que quer dizer cada um dos critérios adotados. Isto
chama atencdo para o papel da monitoria como uma fonte externa do processo de revisdo
(metacognicdo externa) da organizacdo do pensamento argumentativo (neste caso, da
avaliacdo dos argumentos). A existéncia de um agente discursivo que explicitamente exija
essa revisdo permite aos estudantes aprimorar sua compreensdo sobre o treinamento, e
também, sofisticar de que formas usam o treinamento no dia de debate.

Como veremos a reacdo a estas intervengdes aparecem na dimensdo da regulacdo por
pares, pois altera de foram substancial como os estudantes se planejam para executar as
atividades. Ao contrario dos outros ciclos, ap6s uma intervencdo da monitoria a reacdo foi
dialogar entre o grupo para produzir uma resposta coletiva (e ndo enderecar unilateralmente
aos monitores uma resposta). Portanto, as reacOes a este estimulo dado pelas monitoras serdo
discutidas na proxima secao.

Eixo Regulacéo por pares:
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No material analisado deste ciclo a grande parte do que foi encontrado se refere a esta
dimensdo da regulacdo do pensamento. Uma vez que a microandlise pretende observar
movimentos de mudanca qualitativa nos modos de regulacdo do pensamento instaurados pelo
cenario observado tentaremos focar nos exemplos que adicionem novos elementos para nossa
investigagdo. Em certa medida, desde o terceiro ciclo nas discussfes online os estudantes ja
conseguem dominar tanto as tarefas propostas quanto planejar acdes para o debate. No
entanto, pequenas mudancas sdo percebidas em funcdo da autonomia com que esse dominio
sobre as fungbes de organizacdo do grupo. Se nos primeiros dois ciclos vemos grande
dependéncia da instrucdo dos monitores para que as tarefas sejam realizadas segundo certos
parametros, no terceiro e quarto ciclo o que vemos é o crescimento da iniciativa dos
estudantes em tomar para si a responsabilidade de realizar as tarefas solicitadas.

Podemos afirmar pouco sobre o encontro presencial na oficina de preparo para o
debate, porém, sabemos que houve treinamento em argumentacdo e foi solicitado que o grupo
construisse uma ficha avaliativa para o dia de debate. Diferente de outros ciclos os estudantes
realizam o solicitado sem auxilio dos monitores. Como vimos anteriormente a avaliacdo da
monitora sobre a ficha é posterior a ela esta finalizada, assim, a participacdo da monitora é
como uma forma de revisdo e ndo como instrucdo (que sé podemos dizer que 0s estudantes
aprenderam a medida que a disciplina transcorreu).

Destacadamente quem assume este papel € a estudante (e participante-alvo) Maira.
Dela surge a maior parte das iniciativas em solicitar, lembrar, instigar e organizar a orientagédo
do grupo para as atividades relacionadas ao debate (escolher um texto para compartilhar,
corrigir a ficha avaliativa seguindo as recomendac6es da monitoria e revisar 0s conceitos a
serem expostos no dia de debate). O que chama atencdo é que esta funcdo nos ciclos
anteriores dependia da “lembranga” dos monitores e neste (¢ no préximo também) ciclo os

estudantes tomam para si este papel. No exemplo a seguir temos:

Exemplo 38:
Maira: Gente, alguém conseguiu a ficha avaliativa elaborada pelo outro grupo? Sei que
uma pessoa do outro grupo ficou de enviar esse material por e-mail para Miguel. Ela ja
mandou? Precisamos comecar a fazer nossas modificacdes.

Em geral, o papel de organizacdo do grupo é dos monitores. A0S poucos vimos nos
ciclos anteriores que sutilmente os estudantes se ocupavam deste papel, porém, neste ciclo é
evidente que os estudantes assumem o papel discursivo de monitor (discurso de organizador e

de cobranga um dos outros) — este € um elemento presente no protocolo de analise (ponto 2.3)
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que diz respeito ao modo pelo qual os estudantes internalizam ndo s6 o modo abstrato de
refletir sobre argumentos, mas também, internalizam o papel de organizadores do cenario em
que se encontram. Apesar de Maira se destacar neste papel, Miguel e Simdo também
apresentam grande interesse em participar ativamente como direcionadores do grupo. Na
discussdo a seguir vemos Miguel e Maira discutindo ndo sobre a organiza¢do do grupo, mas
sobre o sentido das tarefas, o sentido da avaliagdo dos argumentos de colegas e como ser

humano e empatico ao desempenhar um papel de “poder.”

Exemplo 39:

Miguel: Meu lado humano ndo curte essa exposicdo a julgamentos. Acho que poderemos
pontuar o que achamos positivo e s6. Mas somos um grupo grande. Posso ter uma opinido
minoritaria.

Maira: E importante pontuar os fracos também. N&o como forma de minimizar, mas para
eles saberem onde podem trabalhar mais. Porque a gente ta nessa disciplina justamente
para se refinar. A gente ndo vai conseguir melhorar tanto se néo tiver um feedback das
coisas que podem evoluir também. E uma preparacgao para futuros desafios. E melhor errar
e receber feedback agora.

Algumas coisas precisam ser ditas antes de prosseguir com a analise. E perceptivel que
existe uma diferenca entre os “estilos” pessoais dos estudantes, alguns sdo mais polémicos,
outros mais académicos, outros se apropriam mais dos modos de discutir, outros da funcéo
social que é debater. Neste caso, 0 que se percebe é uma discussdo sobre os modos de
apropriacdo que os estudantes fazem do que é o debate e o que significa avaliar um colega.
Esta € uma discussdo antiga (especialmente para Miguel), no entanto, esta é a primeira vez
que os estudantes deliberam entre si (e ndo com a professora ou com 0s monitores) sobre o
assunto.

Com isto dito, podemos ver que nesta discussdo é possivel observar dois modos de
“orientacdo” do sentido do que ¢ avaliar. A regulacdo exercida, neste caso, guia como cada
um dos estudantes entende o papel da avaliacdo. Miguel acredita que a exposi¢do emocional é
desnecessaria, pois afeta as relacdes sociais, em especial, no caso de haver mau desempenho
de algum grupo e isto teria consequéncias negativas para a vida emocional (Miguel também
ndo se sente no papel de autoridade para avaliar). Ja Maira compreende a avaliacdo como
orientada para experiéncias no futuro, neste caso, a experiéncia negativa no agora é segura e
protegera a experiéncia no futuro. Apesar de este ndo ser o escopo da pesquisa isto chama
atencdo para outros tipos de reguladores que estdo presentes a ecologia da sala de aula, neste

caso, 0 modo de experienciar a atividade argumentativa depende de como certos reguladores
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sociais operam no guia da experiéncia afetiva dos estudantes em argumentar. A seguir a

continuagéo desta discussao:

Exemplo 40:

Miguel: vocé acha que nossos colegas ndo sdo capazes de fazer autoavaliagcdes (pelo menos
no nivel das avaliages que faremos)? Essa disciplina esta montando um circo apenas. N&o
somos aquilo que apresentamos ali. Eu ndo sou nem serei. Tenho até vergonha de assumir
parte numa bancada (que, inclusive, pode ser qualquer uma, a despeito do que penso dos meus
valores mais fiéis).

Maira: Eu ndo acho isso. (fico até surpresa se fui interpretada assim, eu nem pensei
nisso) Mas nés estamos num exercicio e acho que podemos todos fazer contribuigdes,
sim. A ficha avaliativa é um exemplo disso, "herdamos" de outro grupo. Acho que apés todo
debate nés herdamos algo do trabalho conjunto de todos 0s grupos.

Miguel: Eu ndo interpretei. Perguntei para provocar uma reflexo especifica. Vocé tem
razdo sobre as contribuicdes multidirecionais, mas nao acho legal a exposi¢cdo. Eu gostaria de
poupar os colegas ao maximo.

Este dialogo mostra algo interessante sobre como a significagdo pessoal (“individual”)
é parte imprescindivel para compreender como um cendario educacional se integra aos modos
de organizacao do pensamento de estudantes. Existe um elemento de “entendimento” pessoal
gue guia como a propria experiéncia sera significada e apropriada por cada estudante. Apesar
do esforco da monitoria (e da estruturacdo da sala de aula) em apresentar um modelo de
regras 0 mais claro possivel cada estudante precisa relacionar esta novidade social (e
psicoldgica) aos seus proprios interesses.

O que este dialogo mostra € que ambos entendem a DIP/MDC como um ensaio
(desempenho) da atividade “real” de argumentar. No entanto, Miguel ndo se sente confiante
em avaliar alguém por acreditar que a experiéncia afetiva e social € mais importante (apesar
de ndo haver nenhuma reclamacdo, formal ou informal, sobre as atividades). J& Maira,
acredita que este “ensaio” ¢ uma preparacdo segura para um futuro possivel em que a
argumentacdo desempenhara um papel central. Parece, assim, haver um regulador “superior”
que leva a uma compreensdo diferente de uma mesma coisa, € mais importante, isto cria certa
orientacdo para cada estudante da sua experiéncia na sala de aula.

Assim, a regulacdo é um guia sobre o que é mais relevante a ser internalizado, neste
exemplo, a experiéncia social ou a sofisticacdo dos modos de organizacdo do pensamento.
Apesar de ndo serem dissociados, 0 modo como 0s estudantes significam sua relacdo com o
cenario DIP/MDC faz com que um aspecto ou 0 outro se tornem mais relevantes. Isto ajuda a
explicar como alguns estudantes mostram maior sofisticagdo da qualidade do pensamento,

outros foco nos aspectos sociais da oposi¢cdo e outros nos modos como a argumentacao
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precisa ser expressa de forma respeitosa. O que podemos refletir disto € que é preciso
entender como a individualidade dos estudantes se expressa no modo como estes engajam
com as atividades propostas para o dia a dia da sala de aula.

Para finalizar um exemplo de algo que comeca no terceiro ciclo e neste comega a se
solidificar. O uso da oposicao (e dos critérios sobre argumentacdo) como forma de estabelecer
um diélogo entre participantes. Na maioria das vezes as discussdes se centravam em debater o
tema com objetivo de organizar o grupo para o debate. No entanto, 0 que veremos € a
discussao critica de dois estudantes sobre uma matéria de um jornal (G1). Para contextualizar
este exemplo diz respeito ao didlogo de Miguel e Simdo sobre o mérito da critica de alguém
que tem interesses “‘escusos” ao criticar propostas de escolar inclusivas. Miguel se refere a
uma matéria em que a posicdo de uma coordenadora poderia invalidar os argumentos dados.
Uma impressdo que no senso comum € bastante usada (a moral do interlocutor deve ser
levada em conta para validar um argumento). O que chama atencéo € a percep¢do de Siméo
de que, independentemente da inclinacdo da coordenadora (ou em outro caso), 0 que deve ser
discutido ¢ o argumento e ndo a “suposta” intencao do locutor.

Exemplo 41:

Miguel: Cheguei numa parte do texto do G1 que me deu um “tilt”: uma coordenadora de
um centro educacional que cobra R$1485 de mensalidade apontando mas experiéncias
de alunos especiais em escolas regulares.

Siméo: “Tilt” pelo elevado valor?

Miguel: Mas o valor faz parte do “tilt”, ja que o alto valor aumenta o interesse da
coordenadora em ter mais alunos que nao sejam acolhidos na escola regular.

Siméo: Bem, ndo conheco o caso e nada posso dizer sobre ele sem estar falando de forma
ndo-fundamentada.

Miguel: S6 acho conveniente que o dono do Hospital Portugués critique o SUS, por
exemplo.

Siméo: Acho que a critica é possivel quando ha aspectos a serem criticados. O SUS deve ser
criticado pelo que faz de errado/insuficiente, dessa forma, compreendo que o dono do
Hospital Portugués poderia apontar tais questées, como qualquer outro.

Em negrito os trechos centrais que chamam atencdo para como a construcdo (e
avaliacdo) de argumentos € regulada pela avaliacdo da suspei¢do a pessoa. Em italico os
trechos que revelam a critica a este parametro avaliativo. Miguel usa uma compreensdo
bastante comum na vida cotidiana de atrelar o valor argumentativo de um ponto de vista ao
locutor que proferiu esta posicdo. Um dos grandes pontos da experiéncia DIP/MDC é evitar a
discussdo dos elementos “pessoais” e tentar focar sobre os elementos do mérito da questdo

(elementos criticos).
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Simdo, de forma espontdnea e completamente nova, inicia sua critica sobre 1) é
preciso haver fundamentagdo para um ponto de vista e 2) a posicdo social ndo deve ser razéo
para invalidar a voz argumentativa de um locutor. Neste trecho, acreditamos ver como Simao
internalizou um elemento bastante sofisticado da construcdo de argumentos (inédito neste
participante até entdo). Compreender que a discussdo do mérito de uma questdo depende de
compreender a fundamentacdo dos pontos de vista € um objetivo central da proposta
DIP/MDC. Este fala de Simdo tanto se encaixa como regulacdo por pares quanto em
autorregulagéo.

Do ponto de vista do efeito (e de como foi iniciada) é preciso entender como esta
posicdo depende da posicdo de Miguel sobre a matéria do jornal. O efeito da intervencdo de
Siméo ¢é de que os colegas passam a adotar este elemento como parte dos critérios de
avaliacdo dos argumentos no proximo debate aceitando como plausivel um argumento mesmo
de um interlocutor com interesses “escusos” desde que escrutinio seja sobre a posigdo do
mesmo e ndo sobre a posicdo social deste. Ja no campo da autorregulacdo esta é uma
demonstracdo espontanea, e até inesperada do uso, da compreensdo de que o foco da
discussdo proposta pela DIP/MDC estd na justificativa que os argumentadores tém sobre
pontos de vista. Sem informacGes sobre as justificativas (explicagdes, exemplos e como
Simao disse “fundamentacdo”) ¢ melhor ndo se posicionar por falta de conhecimento sobre o
caso.

Eixo Autorregulacéo:

No que diz respeito a autorregulacdo o material analisado apresenta pouca ocorréncia.
No entanto, um exemplo se ressalta (alem do referido acima) sobre a reinterpretacdo dos
critérios para avaliacdo da qualidade dos argumentos para o dia de debate. Siméo, a partir da
intervencdo da monitora para revisdo dos critérios de avaliacdo, apresenta sua versdo
reinterpretada dos critérios de qualidade (aceitabilidade, relevancia e suficiéncia). Na fala que
veremos a seguir se observa 0 uso espontaneo de parametros ensinados pelas monitoras para
construir como serdo avaliados os argumentos no debate a seguir. Vale a nota que esta revisao
é feita posterior todas as falas apresentadas nos exemplos dados anteriormente. Segue o

exemplo:

Exemplo 42
Simdo: Fiz algumas alteracfes, vou posté-las para que o grupo possa ver e dizer se estdo
satisfatorias:
*ACEITABILIDADE: refere-se a possibilidade do argumento apresentado ser entendido
como verdadeiro e plausivel no ambito de discussdo no qual se insere; RELEVANCIA:
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refere-se a pertinéncia e coeréncia da justificativa para sustentar o ponto de vista
defendido; SUFICIENCIA: refere-se a capacidade da justificativa de sustentar de forma
consistente e fundamentada o ponto de vista defendido. MARCAR CASO JULGUE QUE
O ARGUMENTO ATENDE AOS CRITERIOS EXPLICITADOS.

**BOA: pertinente a controvérsia e bem fundamentada; REGULAR: pertinente a
controvérsia, mas pouco fundamentada; RUIM: ndo pertinente a controvérsia e/ou sem
fundamentos.

O exemplo acima € a revisdo dos critérios ensinados pelas monitoras. Alguns pontos
chamam atengdo: 1) a compreensdo dos elementos exposto pelo estudante que expde uma
mistura entre o que foi ensinado e uma compreensdo cotidiana dos conceitos presentes nos
critérios ARS (Aceitabilidade, Relevancia e Suficiéncia); 2) como a autorregulacdo do
pensamento precisa ser compreendida dentro de um encadeamento de ragdes a estimulos
prévios, e por isso, parece sempre ser uma resposta a regulacéo por pares ou corregulagéo.

Quanto os elementos para avaliacdo da qualidade dos argumentos vemos que o
estudante integra dois conceitos (um técnico e outro ndo) ao expressar sua compreensao sobre
os trés niveis da avaliacdo (ARS). No treinamento, estes critérios sdo tratados como formas de
compreender o processo inferencial entre premissa e conclusdo, se a premissa aceita a
conclusdo produzida, se a conclusdo é relevante para esta premissa e se a conclusdo é
suficiente para explicar (fundamentar) o argumento proposto.

No entanto, Simdo une esta relacdo logica interna a ideia social de argumentar de
forma aceitavel (se aquele argumento é um dos possiveis dentro do tema), que seja relevante
(que o argumento seja pertinente para o topico discutido) e que seja suficiente (se o
argumento prové sustenta para um ponto de vista defendido). A fusdo entre estes parametros
técnicos e a compreensdo de senso comum nos mostra que a instrucdo ndo é um regulador
puro e incontestavel dentro do cenario educacional. E preciso pensar como a instrugdo disputa
“espago cognitivo” com os interesses do estudante e o conhecimento prévio que o mesmo tem
do que é argumentar e como fazer isto de forma eficiente.

Finalmente, a reflexdo que a autorregulacdo € um momento especifico de acdo mental
sobre 0 pensamento ou o comportamento dentro de um encadeamento de a¢des (mentais ou
fisicas) de regulacdo socialmente compartilhada. De modo geral, podemos dizer que o
estudante somente expressou seu pensamento por ter sido solicitado, e de modo especifico,
diriamos que para expressar de maneira singular houve autorregulacdo do pensamento para
coordenar conhecimento sobre o assunto, ser relevante sobre o que estd acontecendo e
executar a tarefa solicitada colocando sua visdo do assunto. E, esta fala, gera por sua vez

reacdo reguladora nos outros participantes que vao aderir, contestar, usar ou ignorar o que foi
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falado para coordenar, planejar e executar suas versdes da mesma tarefa. Cada vez mais o que
se percebe é que a divisdo da regulacdo do pensamento em subprocessos psicoldgicos se
refere mais ao momento da “cadeia” de regulacdes e ndo sobre processos que podem ser
isolados com caracteristicas distintas e exclusivas entre si.

Quadro 7 — Sumario dos resultados do ciclo 4.

Material Dimenséo Principais resultados

analisado

Material do | Corregulacéo O papel dos monitores se mantém como de relembrar as
facebook atividades a serem feitas. Um elemento se destaca que é o

papel das monitoras neste ciclo em criar um ambiente de
revisdo do conhecimento produzido pelos estudantes. A
solicitacdo de revisdo, assim, cria um efeito socialmente
compartilhado que direciona a atividade cognitiva para a
metacognicao.

Regulagdo por Maior parte do material analisado se refere a esta dimens&o.
pares Dois grandes elementos novos surgem (ou se estabilizam). De
um lado o modo como alguns estudantes comegcam a assumir
cada vez mais o papel dos monitores (passam a organizar o
grupo a partir de objetivos pertinentes a eles). E de outro lado,
a discussdo voltada para dentro do grupo, apesar de antes ja
haverem discussfes, neste caso a discussdo do grupo centra-se
em resolver uma questdo interna e ndo de planejamento para
execucao durante o debate.

Autorregulacgéo Duas reflexdes surgem em funcdo do observado nesta
dimensdo: 1) os reguladores da argumentacdo nao Sao
apropriados de forma neutra, estes sdo integrados aos modos
de pensar e agir ja existentes como conhecimento prévio dos
estudantes e 2) cada vez mais se percebe como autorregulacéo,
corregulacdo e regulacdo por pares fazem parte de uma cadeia
de acBes de regulacdo sobre a cognicdo que se distinguem mais
pelo modo como um observador estabelece a relacdo causa —
efeito do que por serem naturalmente fendmenos psicolégicos
diferentes.

6.1.5 Ciclo 5

No ultimo ciclo o grupo observado ficou responsavel pelo papel de protagonistas.
Neste ciclo a polémica a ser debatida girou em torno da discussdo sobre como a psicologia
estabelece um critério para afirmar o que ¢ normal. A pergunta de debate, entdo, foi “O
critério estatistico tem um lugar na compreensdo do normal e do patologico?”. Assim, a
posicdo final que os estudantes defendem neste ciclo é de que ha um lugar para o critério
estatistico no estabelecimento do que é normal e o que é a normalidade psicologica. Neste
ciclo a equipe de monitoria volta a ser a mesma do primeiro ciclo (Bruna e Gabriel). Quanto
aos materiais analisados é preciso dizer que mais uma vez houve um problema na execugdo da

gravacdo da primeira oficina que por néo ter sido gravada em sala separada (como planejado),
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precisou ser gravado junto com os outros grupos de debate, 0 que torna impossivel a distingdo
das vozes devido ao ruido e ao excesso de diferentes fontes de som. No entanto, a oficina 2
deste ciclo esta preservada e foi analisado. Por fim, também foi analisado o material de
discussdo online.

Como no quinto ciclo o que se faz é uma revisdo do treinamento oferecido nos ciclos
anteriores foi proposta, entdo, a execugdo de um debate (em menor escala) realizado dentro do
grupo. Esta foi atividade realizada na oficina 2 e nos permitiu observar melhor a exposicao
espontanea de argumentos por parte dos estudantes uma vez que os participantes nao foram
avisados para se preparar especificamente para uma simulacdo do debate, mas sim, foi
solicitado que 0s mesmos trouxessem argumentos pré e contra a pergunta de debate.

Eixo Corregulagdo:

Como visto nos outros ciclos o papel da monitoria (nas falas de Bruna) continua como
o0 de conduzir a atividade e manter o foco da atengéo sobre a execucdo do que esta planejado
como tarefa para sala (e para casa). Esta autoridade para iniciar e finalizar as atividades, assim
como solicitar tarefas a serem realizadas ndo se perde ao longo dos ciclos, mesmo que 0s
estudantes comecem a assumir o papel de organizadores do grupo (e que acontece mais
intensamente neste ciclo) o que veremos no exemplo abaixo € o mais tipico modo de

regulacdo da intera¢do no grupo observado.

Exemplo 43

Bruna: hoje a gente vai fazer como se fosse um mini-debate. Ai, fica, tipo trés na proponente,
trés na oponente, s que ainda ndo tem a quantidade correta de pessoas.

Siméo: Mas, vai chegar. Os elevadores estdo quebrados.

Bruna: Entdo, esperamos mais dez minutos até todo mundo chegar. Podia ficar na ordem que
vocés ja estdo, né? De trés em trés. E outra pessoa senta aqui e outra pessoa senta ali
(apontando para os lugares vazios).

Mesmo depois de quase um semestre letivo a autoridade ndo é alterada. Este
manutencdo da autoridade que sustenta o funcionamento do trabalho nas oficinas é
importante, pois permite que 0os monitores guiem a discussdo para a atividade argumentativa
proposta. O que surge de realmente diferente neste ciclo € o modo pelo qual os estudantes

passam a assumir parte do controle da sala de aula. Como veremos abaixo.

Exemplo 45:

Bruna: Bem, pela conversa acho que podemos comecar o debate.

Robson: Bem, entdo primeiro é a fala da bancada investigativa (apontando para as colegas
responsaveis). E ainda faltou o (bate na mesa indicando a sineta do debate).
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A0 mesmo tempo em que a monitora retoma as atividades depois de dez minutos, é
Robson quem indica quem comecard e como fazé-lo. Faz até mencdo ao artefato de
sinalizagdo de comeco e fim usado durante os debates (uma sineta manual). Isto nos revela
que existe um tipo de internalizacdo das fungdes sociais do grupo que ndo sao
“argumentativos”, mas sim, das regras de funcionamento do ambiente em que os estudantes
estdo inseridos. Isto pode ser um indicativo interessante sobre como a apropriagdo das regras
de funcionamento de um ambiente discurso € uma parte do movimento geral de internalizaco
das relac6es sociais em forma de processos psicolégicos superiores.

Eixo Regulacéo por pares:

Sobre a dimensdo da regulacdo por pares se consolida este modo de regular uns aos
outros como se fossem monitores. Como visto acima na oficina analisada ja se percebe como
0s estudantes passam a tomar as rédeas das atividades (junto com a monitoria). No entanto, é
na discussdo online que isto se apresenta de forma mais consistente e complexa. No ambiente
virtual os estudantes sdo estimulados a discutir e se preparar para o debate (além de escolher
um texto a ser compartilhado com os outros grupos de debate). Era de se esperar que 0S
monitores precisassem ficar reforcando a execucdo destas tarefas, e mais, que precisassem
estar presentes como forma de controle de qualidade. Mas, 0 que vemos é o contrario, 0s
estudantes assumem o controle da discussdo, do planejamento e do controle da qualidade do
que é produzido pelo grupo. Como veremos nos exemplos abaixo (todos retirados da
discussdo online), além de executar uma tarefa 0 modo de funcionamento da DIP/MDC passa
a fazer parte do modo de organizacdo do funcionamento do grupo para pensar sobre as

atividades.

Exemplo 44:

Siméo: Vamos escolher um dos dois entdo? Um texto mais geral, sobre dados estatisticos, e
justificar a 'breve fuga ao tema' apontando a inexisténcia (ou a dificuldade de
encontrar) textos na tematica do debate que favorecessem nosso posicionamento.

No exemplo acima Simao assume a posi¢cdo de organizador da atividade proposta pela
monitoria. Este trecho se refere ao ponto central de uma reclamacédo sobre a falta de textos
disponiveis para favorecer o critério estatistico como relevante para a discussdo sobre
normalidade e doencga. Nos ciclos passados a organizagao foi sempre no intuito de executar a

tarefa, neste caso, ¢ uma resisténcia “organizada” ao modelo, ao contrdrio da resisténcia
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inicial tipica do aprendizado de um novo sistema de conhecimento. A reagdo do grupo a esta

sugestdo de Simao pode ser vista em:

Exemplo 45:

Miguel: Gente, pra variar, venho propor uma minirrevolucéo (ou rebeldia). Ha4 um tributo
universal a obra de Georges Canguilhem, de modo que todos os artigos que pretendem falar
sobre normal e patoldgico apenas reforcam (de uma forma ou de outra) o que ele defende em
"O Normal e o Patolégico".

N&o consegui encontrar (e acho que ninguéem conseguiu também, j& que ndo apareceu até
agora) um artigo que defenda um lugar para o critério estatistico na compreensdo do normal e
do patoldgico.

A proposta que Miguel fez é de ndo enviar texto ao grupo adversario neste ciclo como
forma de contestagdo a falta de textos ‘“diretos” sobre o lugar do critério estatistico na
discussdo, ja que no autor citado sO se vé uma critica aos modelos matematicos em
psicodiagndstico. Neste exemplo, percebemos que nédo se trata de uma resisténcia ao modelo
(e suas regras), mas sim, uma solicitacdo por fontes vidveis para garantir a discussdo. Em
outras disciplinas em que os estudantes precisam ler os textos sugeridos, mas ndo procura-los,
é dificil de imaginar uma reacao a falta de oposigé@o entre os topicos. Isto nos mostra que além
da apropriacdo das regras do modelo, os estudantes entendem a necessidade de principios
basicos que sustentem a possibilidade de argumentacdo. A reacdo do grupo é de negociacédo
com Miguel e, ao final, é decido criar um documento com os argumentos que o grupo ache
importante a ser compartilhado.

Este diferencial € interessante, pois, € uma demonstracdo de que os estudantes vao
além de seguir as instrucbes do modelo e compreendem 0s requerimentos necessarios para
haver discussdo critica, ou seja, que as informacdes precisam estar equilibradas para que seja
possivel um debate sobre o mérito da questdo de forma construtiva.

Eixo Autorregulacéo:

Neste ciclo a autorregulacdo se faz mais presente do que nos outros e 0 motivo para
isto é a atividade proposta para oficina de preparo. Como a atividade foi uma simulacdo do
debate isto deu oportunidade para que 0s estudantes expressassem pontos de vista sobre o
tema de debate sem preparacao prévia (somente foi instruido a ler e encontrar argumentos pré
e contra sua propria bancada). Para explorar esta dimensdo da regulacdo do pensamento
voltamos nossa atengdo para o trabalho na oficina 2. Maira e Simé&o ficaram responsaveis pelo
papel de protagonistas (defender o espago do critério estatistico nesta discussdo) nesta
simulagdo, ja Robson e Camila foram os antagonistas (responséaveis por criticar o critério

estatistico).
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Exemplo 46:

Simédo: A gente podia comecar, entdo, delimitando a pergunta que € se ha um espaco. A gente
ndo estd aqui tratando que o critério estatistico responde inteiramente pela
normalidade. Mas, ele contribui porque ele identifica os casos mais recorrentes (lendo no
papel a sua frente) e com isto apresenta criacdo de planos e estratégias para tratamento
e suporte. Isto numa perspectiva de saude mental, isso a gente pode identificar também
quais sdo os transtornos que mais se apresentam e todas essas coisas.

Um dos elementos diferentes da producdo dos argumentos neste ciclo é que apesar de
usar jargdes encontrados nos textos sugeridos pela monitoria hd uma tentativa de colocar sua
prépria reflexdo no argumento. O que nos leva a refletir sobre o desenvolvimento de uma
competéncia de raciocinio que permite o estudante dialogar e se posicionar nos argumentos,
em detrimento do que viamos nos primeiros ciclos em que os estudantes usando citacdes
diretas como fonte de forca para seus argumentos. Neste ciclo a preocupagdo com a citacao
literal d& lugar a reflexdo sobre as posicdes lidas nos textos base para a discussdo. Esta
mudanca qualitativa pode ser explicada pelo dominio das estratégias argumentativas
ensinadas ao longo dos ciclos, este exemplo de Simdo € um tipo argumentativo recorrente nos
ciclos 3, 4 e 5. Modalidade em que os estudantes produzem argumentos claramente
identificados com um texto, porém, somados a uma reflexdo autoral. No caso de Siméo, de
que o critério estatistico pode ajudar no sistema de politicas publicas de saude.

Como contraponto, seguimos para um exemplo vindo da bancada antagonista nesta
simulacdo de debate. A seguir veremos Robson expondo sua ressalva com rela¢do ao lugar do

critério estatistico nesta discussao.

Exemplo 47:

Robson: Dentro dessa controvérsia se existe lugar ou ndo para o critério estatistico, se essa
controvérsia existe € porque o conflito ainda ndo estd resolvido. Nossa bancada sai do
pressuposto que muitos dos autores também compartilham. Por exemplo, o Canguillem,
gue ele vem definir uma doenca como algo que estd muito inerente e arraigado a um
carater qualitativo. E ndo quantitativo.

Apesar da citacdo ao autor Robson ndo recorre a uma fala direta, ao invés, faz uma
apropriacdo do texto de uma autoridade do campo de discussao e exp6e seu ponto de vista em
“acordo” com a posigdo do autor. Ha uma diferenca no recurso a autoridade. Nos primeiros
ciclos o recurso a autoridade garantia a validade do argumento, neste caso, a posi¢do de um

autor conhecido entra como elemento de suporte a reflexdo do estudante.
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Apesar de falar na primeira pessoa do plural (“A gente”) Robson ndo teve tempo de
conversar sobre esta posicdo com o nenhum colega. Isto chama atengéo para outro elemento
da relacdo “regulacdo externa” e “regulacdo interna”. Somente de saber o papel da bancada
(ou a posicdo em uma discussdo) a orientacdo para a producdo de um argumento muda. A
organizacdo da autorregulacdo € instanciada, assim, pela regulacdo de alta ordem (o papel a
ser cumprido). Neste ciclo isto representa uma mudanga, nos primeiros ciclos os estudantes
ainda resistiam a desempenhar o papel de refletir sobre posi¢cbes em que ndo acreditam. Ou
seja, as crencas pessoais pareciam ser o regular a instanciar a producdo dos argumentos
(mesmo no contexto do debate). Nos exemplos vistos 0 que se percebe é que a abertura a
defender posicGes adversas passa a fazer parte do kit de ferramentas cognitivas possiveis.

O que percebemos, entdo, € que a autorregulacdo é um fendmeno instanciado por
reguladores de diferentes ordens (interesse pessoal, crenca, conhecimento prévio, organizacdo
social e metas a ser alcancadas). Apesar do desenho de pesquisa ndo ser capaz de enderecar
completamente esta pergunta (e nem foi o objetivo deste estudo) € importante notar como a
autorregulacdo do pensamento ndo se permite ser compreendido como fator psicologico
isolado e diferenciado do lugar em que se situa e das condi¢fes que direcionam esta regulacdo
“individual”.

Quadro 8 — Sumario dos resultados do ciclo 5.

Material Dimenséo Principais resultados

analisado

Oficina de Corregulacao Consolidacdo do lugar dos monitores como agentes de

preparo organizacao (e ndo de instrucdo) do funcionamento do grupo.
Regulacéo entre Estudantes assumem papel de organizadores, junto aos
pares monitores, do funcionamento do grupo ao ponto de assumirem

0 papel de iniciadores das atividades propostas.

Autorregulagao Producdo de argumentos autorais a partir da dindmica
oposicional proposta pela polémica discutida, em detrimento
da producgdo de argumentos de autoridade que sustentem suas
proprias crencas. O gue se torna mais saliente em temos de
producgdo dos argumentos é o processo de justificagdo e uso de
suporte para aumentar a forca dos argumentos (seja na
producgdo dos argumentos ou como critério para avaliacdo dos

mesmaos).
Material do | Corregulagdo Consolidacdo do lugar dos monitores como agentes de
facebook organizacao (e ndo de instrugao) do funcionamento do grupo.
Regulacéo por De forma bastante clara os estudantes assumem para si o papel
pares de controle, gestdo e execugdo das tarefas. A “internalizacao”,

assim, é do modo de funcionamento argumentativo orientado
para as atividades de grupo.
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Autorregulagéo Produgdo de argumentos levando em consideragdo 0s
elementos da discusséo critica. Foco continuo na justificagio e
no processo de encontrar suporte para 0s pontos de vista a
seres defendidos.

6.2 Macroanalise

Na macroandlise exploraremos a distribuicdo geral das acdes de regulacdo nos trés
diferentes niveis analisados tentando compreender as mudangas globais do primeiro ao quinto
ciclo. Para a macroanalise computamos o numero geral de episdédios de corregulacéo,
regulacdo por pares e autorregulagcdo em cada ciclo (em funcdo de cada material analisado) e
pretendemos avaliar de que forma as ocorréncias de episddios de regulacdo do pensamento se
distribuem em cada ciclo. Esta ndo se pretende uma analise estatistica da correlacdo entre os
tipos de regulacdo e os ciclos, no entanto, usaremos uma apresentacdo em grafico para tornar
a compreensédo geral do que é visto nos dados.

6.2.1 Desenvolvimento global das praticas de regulacdo do pensamento observados nos cinco
ciclos

Como episodios de regulacdo do pensamento se consideram toda a acdo discursiva
entre os interlocutores, ou seja, um episddio ndo se equivale a uma fala ou intervencdo, mas
sim, 0 periodo em que a discussdo continua sendo guiada por uma determinada fala ou
intervencao feita anteriormente. Isto se coloca como uma dificuldade na contagem geral das
acOes de regulacdo do pensamento, pois ndo existe uniformidade da quantidade de interacGes
que compde os episodios (em termos de nimero maximo de falas que compde um so
episodio). Outra coisa que torna a compreensdo global dificil é que seria possivel detectar
dentro de um mesmo trecho movimento de regulacéo por pares e autorregulacdo (como visto
nos exemplos da microanalise). No entanto, para efeitos de avaliacdo global fizemos uma
contagem da presenca dos episodios de regulacdo do pensamento em cada ciclo usando as
dimensdes: corregulacdo, regulacdo por pares e autorregulacdo (tomando como base ISKALA
ET AL., 2004; PANADERA ET AL, 2015).

Como j& era de se esperar o primeiro ciclo € caracterizado por ser muito mais
instrucional do que participativo, ao menos, no sentido de que as interaces sdo guiadas pela
equipe de monitores. Como é um momento em que 0s estudantes estdo se familiarizando com
o cenario DIP/MDC, mas também, uns com 0S outros o que se percebe é que o contexto
discursivo ¢ inteiramente focado em compreender as tarefas solicitadas.

Uma das marcas deste ciclo, entdo, é um a construgdo de um cenario reativo por parte

dos estudantes. A regulacdo mais presente, por tudo isto, passa pelos modos como o0s
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monitores organizam (instruem e explicam) as atividades, as regras e o que é esperado dos
participantes. Algo interessante (que é explorado na microanalise) € que esta reacdo a
instru¢do ndo € passiva e passa, bastante pela integragdo as regras “novas” deste contexto
escolar do conhecimento prévio que os estudantes tém sobre argumentacdo, debate e
discussdo critica. Abaixo vemos um quadro com o numero de episodios encontrados em

material analisado.

Tabela 1 — Ocorréncias de episodios de regulacdo no ciclo 1.

Corregulacao Regulacéo por Pares | Autorregulacdo
Oficina 1 40 7 5
Oficina 2 12 2 0
Discusséo online 5 0 6
Total 57 9 11

Ja pelo nimero total é possivel observar como a presenca da intervencdo dos
monitores é presente neste ciclo. Chama atencdo, no entanto, o baixo numero relativo de
regulacdo por pares. Uma possivel explicacdo para isto é o fato de que estes estudantes ainda
estdo se conhecendo e manutencdo de um ambiente que seja seguro para todos envolvidos é
algo muito importante para os participantes. Neste sentido, as interagcdes entre os estudantes
ndo apresenta nenhuma confrontacdo ou disputa de opinido. Assim, o ciclo além de se
caracterizar pela forte presenca do carater instrucional mostra também que a regulacdo do
pensamento passa por uma dimensdo de seguranca (familiaridade) social. Assim, a reacdo
“regulada” ¢ direcionada aos monitores ou para si mesmo e dificilmente no intuito de intervir
uns com 0S outros.

Abaixo temos a representacdo grafica da presenca de cada dimensdo de regulacdo em
funcdo do material analisado. Esta representacdo pode nos auxiliar a fazer sentido da
proporcdo majoritaria da corregulacdo em relacdo as outras formas de regulacdo do
pensamento. E, também, nos ajuda a ter uma imagem comparativa para observar como 0s

proximos ciclos serdo configurados.

Figura 1 — Distribuicdo dos episodios de regulacéo no ciclo 1.
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Como vemos na tabela acima o item corregulacdo é bem mais presente que qualquer
um dos outros. Na representacdo grafica fica mais clara a magnitude da diferenca entre os
tipos de regulacéo observados no material analisado. Nas oficinas 1 e 2 temos 75% e 80% de
episodios de corregulacdo, ou seja, episdédios em que a interacdo € iniciada (e mantida) por
uma acao realizada pela monitoria. Isto mosto quao importante é a presenca de um regulador
advindo de uma autoridade institucional para que se construa o cenario do modo desejado. Na
oficina 1 vemos 10% de autorregulacdo e 5% de regulacdo por pares. E os episodios de
autorregulacdo sdo consequéncia de um video (como dito na microanalise) exposto em uma
aula (que poderiamos entender como um efeito distante da corregulacdo). Na oficina 2 nédo
vemos a presenca de autorregulacdo e o que explica isto € que boa parte desta oficina foi
dedicada a compreender o papel do grupo no debate. Na discussao online ndo vemos, por sua
vez, presenca da regulacdo por pares (algo que é inesperado). Como as falas dos estudantes se
dirigiam aos monitores (para solicitar ajuda, aprovacdo ou confrontacdo) pouco se viu em
termos de planejamento coletivo (viu-se, no entanto, planejamento isolado), e por isso
autorregulacdo se mostrou mais presente e regulacdo por pares ndo. Ainda assim, no total as
interacOes de corregulacdo ocorreram acima de 70% das vezes, 0 que seria esperado por ser o
ciclo inicial.

Passamos agora para o ciclo 2. Uma caracteristica interessante do ciclo 2 é o aumento
considerdvel da regulagdo por pares. De maneira geral, ha um aumento da interagdo entre 0s
estudantes, tanto no que diz respeito aos assuntos da DIP/MDC quanto a assuntos alheios ao
tema da aula. O que isto pode nos mostrar € que a medida em que 0s estudantes passam a se
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conhecer mais, também aumentam as ac¢bes de regulacdo uns sobre os outros. O tempo que
leva para que uns se sintam confortaveis com os outros ndo € uma dimenséao controlavel pela
DIP/MDC, mas pelo visto é um regulador social importante sobre a organizacdo dos
estudantes em um ambiente de préatica social de raciocinio, planejamento e tomada de deciséo.
Abaixo temos 0s numeros brutos das ocorréncias de episddios de regulacdo neste ciclo.

Tabela 2 — Ocorréncias de episddios de regulacdo no ciclo 2.

Corregulacao Regulacéo por Pares | Autorregulacdo
Oficina 1 3 0 0
Oficina 2 14 8 3
Discusséo online 5 12 7
Total 22 20 10

Como visto acima, em todo material analisado é possivel ver aumento do nimero de
regulacGes entre pares, menos na oficina 1 (em que houve um problema com a gravacao e
somente a parte instrucional foi gravada). Ainda assim, nas oficinas se percebe presenca
maior da corregulacdo e na discussdo online aumento dos outros modos de regulagdo. E,
relativamente maior presenca da regulacdo por pares em detrimento da autorregulacdo.
Abaixo veremos a disposicdo grafica dos episddios de regulacdo do pensamento para que
possamos prosseguir nossa reflexao.

Figura 2 — Distribuicdo dos episodios de regulacéo no ciclo 2.
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Uma vez que a oficina 1 tem 100% dos episodios de regulacdo sendo do tipo
corregulacdo é preciso refletir sobre a oficina 2 e a discusséo online. Na oficina 2 temos a
seguinte distribuicdo dos episodios de regulacdo: 55% corregulacdo, 25% regulacdo por pares
e 20% de autorregulagdo. Em grande medida, ndo ha mudangas sobre o “tipo” de
corregulacdo do primeiro para o segundo ciclo. A agdo da monitoria (corregulagdo) continua
sendo instrucional e na organizacdo do grupo para as atividades propostas. JA no que diz
respeito a regulacdo por pares se observa uma mudan¢a quanto ao modo de regular, se no
primeiro o planejamento para o debate se concentrava em cada um expor suas ideias, neste
segundo ciclo se inicia uma modalidade de raciocinio coletivo em que é preciso negociar as
estratégias para o debate. Na discussdo online se comeca a observar algo que se tornard uma
tendéncia nos proximos ciclos: maior presenca da regulacdo por pares (50% neste ciclo) em
detrimentos as outras modalidades de regulacdo do pensamento (20% de corregulacdes e 30%
de autorregulacoes). Na propor¢do total ja se percebe uma diferenca importante sobre a
presenca da regulacéo por pares.

Do ponto de vista da organizacdo global dos reguladores este € o grande diferencial do
ciclo 2, abaixo veremos o quadro do nimero total dos episddios de regulacéo do ciclo 3.

Tabela 3 — Ocorréncias de episddios de regulacdo no ciclo 3.

Corregulacao

Regulacédo por Pares

Autorregulacéo

Oficina 1 8 28 4
Discussao online 6 7 6
Total 14 35 10

Mais uma vez o numero total de regulacGes por pares se mostra dominante no material
analisado. Desta vez, é maioria nos dois materiais analisados. Isto pode ser um indicativo
interessante sobre o funcionamento da disciplina ao longo do tempo. Havendo um predominio
de das interagdes com intencdo de regulacdo entre os pares mostra como 0 ambiente criando
pela DIP/MDC promove um cenario discursivo que permite o0s estudantes pensar
coletivamente. Essa é a intencdo clara da DIP/MDC, porém, ndo necessariamente poderia ser
0 observado (ao contrario, poderia ser que a assimetria de autoridade fosse ainda mais
presente ao longo dos ciclos). Algo que seria esperado (posto como hipdtese) era de que
houve aumento proporcional do nimero de autorregulagdes. Como vimos na microanélise é
observada progressiva sofisticagdo dos usos da argumentacdo pelos estudantes, no entanto,

esta sofisticacdo aparece mais na interacdo entre eles. Isto sugere duas coisas, uma que a
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relacdo autorregulacdo e regulagdes sociais sdo ainda mais proximas (toda fala para ser
expressa precisa ser autorregulada, invariavelmente), e dois, que talvez o cenario mais
indicado para investigar a autorregulacdo do pensamento argumentativo dos estudantes fosse
observando seu desempenho no dia de debate. Abaixo temos a representacdo grafica dos

episodios de regulacdo e continuaremos nossa reflexao.

Figura 3 — Distribuicao dos episodios de regulacéo no ciclo 3.
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Ha um predominio de 70% da regulagéo por pares na situacao discursiva em que seria
esperada maior presenca da acdo dos monitores (neste ciclo ficaram 20% para corregulacao e
10% para autorregulacdo). Isto nos revela certa apropriacdo do modelo e do funcionamento da
DIP/MDC por parte dos estudantes. Interessante notar que este predominio ndo quer dizer
auséncia da monitoria, no entanto, pode nos revelar que as a¢des da monitoria sdo episodios
mais longos e menos variados (seguindo um modelo de instrucdo, reacdo dos estudantes,
revisao da instrucdo e execucdo). Ja das interaces que dizem da regulacdo por pares elas se
mostram mais variadas e menos focais, vao de regulacdo direcionada ao planejamento, a
discussdo do assunto e sobre o material a ser usado no dia de debate. Essa variedade de
topicos que os estudantes cobrem entre si dizem dos modos de como estes entendem e
executam as tarefas solicitadas. Na discussdo online, porém, vemos uma distribuicdo menos
discrepante em que as participagdes sao relativamente equivalentes (40% regulagédo por pares,
30% autorregulagdo e corregulacdo). Ainda assim, ja seria de esperar mais episodios de

autorregulacdo, em especial, de uso espontaneo dos componentes da argumentacdo ensinados
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nas oficinas. Porém, o que vemos € o uso do treinamento para regular os colegas e talvez isso
seja indicativo, também, da competéncia de autorregulagéo.

Seguindo para o ciclo 4 teremos abaixo a quantidade dos episédios de regulacéo
encontrados no material analisado. E preciso relembrar que houve um problema com a
gravacdo da oficina de preparo neste ciclo afetando, assim, a possibilidade de usa-la em nossa
pesquisa. Ao menos o material de discusséo online foi preservado e nos permite fazer certas

observacGes sobre o quarto ciclo.

Tabela 4 — Ocorréncias de episodios de regulacdo no ciclo 4.

Corregulacao Regulacéo por Pares | Autorregulacdo
Discusséo online 5 20 4
Total 5 20 4

Mais uma vez a regulacdo por pares se mostra 0 modo mais presente de regulacdo das
acOes do grupo. Nas discussdes online é esperado que haja maior dominio dos estudantes
sobre as interacGes, no entanto, seria de esperar maior demonstracdo de autorregulacdo dos
estudantes. Um dos elementos que cada vez mais se torna evidente é a proximidade empirica
entre regulacdo por pares e autorregulacdo. Ou, a0 menos, que a expressdo de um ponto de
vista dentro de um cenario argumentativo é sempre dialogica, ou seja, € sempre enderecada a
um interlocutor (real ou imaginario), e também, que todo enunciado é regulado pelas vozes
sociais que presentes na interlocucdo (de forma implicita ou explicita). Um traco bastante
especifico deste ciclo € como os estudantes assumem o papel de planejar ndo s6 as acbes para
debate, mas também planejar a propria dindmica do grupo (normalmente papel da monitoria).
O maior nimero da regulacdo por pares pode ser devido ao fato de que a construcdo do
ambiente social influencia que as ac¢bes de regulacdo sejam sempre voltadas para o grupo e
seria preciso medidas que isolassem os participantes para observar a autorregulacdo operando
fora da regulacdo sobre os colegas. Abaixo veremos a distribuicdo grafica neste ciclo.

Figura 4 — Distribuicdo dos episddios de regulacéo no ciclo 4.
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Como dito, a presenca da regulacdo por pares € bastante superior aos outros dos
modos de regulacdo aqui investigados. Este € um predominio ndo esperado antes das
observacGes. Primeiro, por se acreditar que o papel dos monitores fossem mais diretivo e que
os estudantes fossem dependentes desta intervencédo para se manter engajados nas atividades
(o que claramente ndo € verdade). E, segundo, ndo antecipamos a extensdo do modo como 0s
estudantes assumem para si a responsabilidade de controle e guia do funcionamento do grupo.
Assim, percebemos que ao longo dos ciclos uma diferenga quantitativa que se mostra presente
é o fato de que a fase de preparo para o debate se torna cada vez mais dominada pela
participacdo dos estudantes (e ndo contrario). Como neste ciclo houve demonstracdo direta de
apropriacdo do treinamento sobre argumentacdo mostra que a monitoria continua fazendo seu
trabalho, porém, é o dominio das regulacbes sendo entre os proprios estudantes nos mostra
como o cenario DIP/MDC habilita os estudantes a sustentar um ambiente de reflexdo coletiva
e que o papel da monitoria passa a ser de revisor do processo e ndo de instrutor (como foi nos
primeiros dois ciclos).

A seguir o panorama geral do ultimo ciclo. Como dito na microandlise este ciclo é
marcado por uma atividade (simulacdo de um debate critico) que incita a producdo de
argumentos e defesa de pontos de vista pelos estudantes. Desta maneira, 0 nlimero de
episodios de autorregulacio cresce consideravelmente. E importante dizer que em todos 0s
ciclos existe a solicitagdo aos estudantes que leiam os textos e produzam argumentos para 0s

dois lados do debate, porém, nos ciclos anteriores o que se vé é que durante as oficinas de
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preparo além de expor suas ideias 0s estudantes estdo tentando dominar o treinamento em
habilidades argumentativas. Muitas das vezes em meio a discussdo conceitual os estudantes
precisam tirar dividas sobre os elementos especificos para aprender a argumentar, sendo
assim, focam mais em tirar davidas sobre argumentacdo do que discutir o tema. Como neste
ciclo ndo ha trabalho especifico (e foram duas oficinas) com argumentacéo abre as portas para
producdo e avaliacdo dos argumentos. Abaixo vemos a contagem das ocorréncias de episodios
de regulacdo do pensamento observados neste ciclo.

Tabela 5 - Ocorréncias de episodios de regulacdo no ciclo 5.

Corregulacao

Regulacdo por Pares

Autorregulagéo

Oficina 2 13 15 19
Discussao online 1 6 9
Total 14 21 28

Com o crescimento do numero de episodios de autorregulacdo também podemos
perceber que elementos da estrutura argumentativa séo mais presentes na fala dos estudantes.
A partir da microanalise podemos dizer que sdo dois 0s mais importantes elementos que
aparecem na argumentacdo dos estudantes: foco em encontrar suporte para uma reflexéo
autoral (contrariando o que era feito nos primeiros ciclos) e, usar a oposicdo como fonte
prioritaria para construcdo dos argumentos. Este dois elementos sdo importantes dentro do
cenario DIP/MDC, pois sdo metas que visam aumentar a qualidade dos argumentos e diminuir
0 uso de argumentos ndo fundamentados. E mais, a oposicdo como forma de raciocinar
contetdos académicos é um ponto forte da proposta deste cenario e que é observado ao longo
dos cinco ciclos como modo de organizacdo do pensamento dos estudantes sobre os temas de
debate. Abaixo vemos a representacdo grafica da distribuicdo dos episddios de regulacdo
observados neste ciclo.

Figura 5 — Distribuicdo dos episodios de regulacdo no ciclo 5.
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Este ciclo é o Gnico em que a autorregulacéo aparece como dominante (40% na oficina
e 55% na discussdo online) nos modos de regulacdo do pensamento, porém, € preciso
considerar que esta sO aparece evidentemente devido ao cenario discursivo criado pela
atividade proposta pela monitora. A regulacdo por pares, como Vvisto na microandlise,
representa um tipo de regulacdo bastante dependente da internalizacdo dos papéis sociais
presente no cenario observado. Ao assumir o papel de organizadores do funcionamento do
grupo (mimetizando 0s monitores) vemos que a passagem das relacdes sociais para o plano
psicolégico ndo se apresentam somente na autorregulacdo. Talve isto seja sugestivo que a
regulacdo por pares ndo é um estagio intermediario de internalizacdo (apropriacdo menos
sofisticada das relacGes sociais), mas sim, uma expressdao pragmatica do movimento de
incorporacdo do sistema simbdlico presente na DIP/MDC. E, a autorregulacdo, nos modos
como a analise foi construida seria a contraparte epistémica desta equacdo de internalizacéo
dos modos de funcionamento oferecidos pela experiéncia na DIP/MDC.

Abaixo é apresentado o acompanhamento geral descritivo, e ndo estatistico, dos
elementos de regulacdo socialmente compartilhada do pensamento ao longo dos cinco ciclos
de debate. E importante notar a transicdo entre a predominancia dos elementos de
corregulacdo nos primeiros ciclos sendo, progressivamente, substituidos por elementos de
regulacdo por pares e autorregulacdo. De uma maneira geral isto é indicativo de que a

hipdtese de que elementos presentes no cenario sejam por via instrucional ou do préprio
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design do MDC, passam a serem menos presentes na fala dos monitores e passam a fazer
parte da fala (e acdes) dos proprios estudantes. Vejamos abaixo:
Figura 6 — Representacdo da relacdo entre variaveis observadas e nos ciclos do MDC.
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Percebe-se de modo descritivo que existe uma transicdo progressiva da participacao
dos estudantes ao longo dos debates. Alguns elementos chamam atencao: a intensa presenca
da regulacdo por parte dos monitores nos dois primeiros ciclos; o crescimento gradual da
regulacdo por pares entre 0s alunos; e o crescimento tardio dos movimentos de autorregulacéo
do pensamento. Apesar de ndo haver medida de avaliacao estatistica podemos refletir sobre o
movimento progressivo de mudanca (que € o objetivo principal deste estudo) ao longo dos
ciclos. Em especial, a diminuicdo da presenca da voz reguladora dos monitores para a
presenca da voz e regulacdo dos estudantes. Um altimo elemento a se notar é o crescimento
da regulacdo por pares no ciclo 3, um dos motivos possiveis para o diferencial neste ciclo é a
tematica, o que nos faz pensar sobre como a regulacdo do pensamento é instanciada por
diferentes elementos para além das funges mentais interiorizadas.

Cada vez mais se consolida a percep¢do da autorregulacdo como um fendmeno
instanciado pela situacdo (interesses, objetivos, expectativas ou espaco fisico) e pelas
condicdes de producdo do discurso, e ndo somente um fenémeno psicolégico que revela uma
competéncia mental individual dos estudantes. Podemos dizer que, a estrutura argumentativa
internalizada mostra sofisticacdes na producdo e avaliagcdo de argumentos, uma vez que, agora

0s estudantes levam em consideragdo aspectos criticos da argumentacdo como:
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fundamentacdo da opinido, discursos opostos e critérios para avaliacdo de argumentos menos

focados na retorica.
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7 DISCUSSAO
Nesta secéo sistematizaremos o que foi encontrando nas anélises e resultados tentando

colocar nossos achados em relagdo a literatura sobre internalizagdo e reguladores do
pensamento e do discurso. Com isto, expondo a contribuicdo deste estudo para o cenario atual
da discussédo sobre o desenvolvimento cognitivo em espacos educacionais, em especial, o
refletindo sobre como reguladores socialmente compartilhados sdo internalizados de forma
singular. Assim, refletir sobre a construcdo de sentidos por parte dos estudantes como um
modo particular de transformacdo de recursos simbolicos disponiveis nas relacdes sociais em
formas de organizacédo do pensamento (WERSTCH, 2008).

A partir do encontrado em nossos dados estabelecemos cinco eixos (ndo mutuamente
excludentes) para reflexdo que estabeleca a contribuicdo do que foi analisado neste estudo
com a literatura atual:

1) Hierarquia interna a regulagdo do pensamento na execucao de uma tarefa: seguindo a
discussdo de Valsiner (2002; 2006) refletimos sobre o que foi observado como
dominancia de certos reguladores semioticos sobre outros reguladores em funcéo da
situacdo especifica da discussdo: por exemplo, a relagdo entre os reguladores
competitivos da discussdo (orientacdo para 0s usos da argumentacdo) se mostrarem
dominantes na situacdo discursiva oObservada frente ao modo ‘“epistémico” de
construcdo colaborativa do conhecimento. Neste sentido, 0s itens 2 e 3 seriam subitens
desta discussdo, ou seja, tipos especificos de regulacdo do pensamento que se
instanciam por diferentes razdes nas observagdes dos nossos dados;

2) Reguladores gerais vs. reguladores locais: por gerais se refere aos reguladores
semioticos dominantes observados nas discussdes entre 0s estudantes, ou seja,
objetivos, papel no grupo, seguranca nas relacdes interpessoais. Ja reguladores locais
seriam aqueles especificos de uma situacdo ou demanda focada em execucdo de um
objetivo: instrucdo especifica, intervencéo dirigida;

3) Reguladores instrumentais e reguladores estruturais: nesse sentido instrumental diz
dos reguladores que se integram ao modo de fazer e usar argumentos (tomada de
consciéncia argumentativa, procedimento de como ganhar no debate ou pensamento
estratégico associado ao pensamento argumentativo), por outro lado, ha também o que
chamamos de reguladores estruturais que reorganizam as formas de raciocinar

argumentativamente (que fazem com que a oposi¢cdo seja um modo de pensar 0S
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temas, que faz com que os estudantes antecipem contra-argumentos e que faz com que

a producdo de justificativas seja incorporada a estrutura argumentativa);

4) Desenvolvimento e estabilizacdo da regulagcdo do pensamento argumentativo: discute-
se o percurso desenvolvimental (internalizagdo) da regulacdo sobre a forma de
argumentar, na expressao do pensamento argumentativo e regulacéo sobre o contetdo;

5) A autorregulacdo como a sofisticacdo do uso dos recursos simbdlicos vs.
autorregulagdo como mudanga “estrutural” na organizagdo da cognigdo: termina-se
com a discussdo das diferentes fungbes da autorregulacdo do pensamento e do
discurso argumentativo observados nos dados.

7.1 Hierarquia interna a regulacdo do pensamento na execugdo de uma tarefa

Nos dados analisados foi percebido que em alguns momentos havia mais de um
“regulador” do pensamento exercendo influencia a0 mesmo tempo naquilo que era dito e
pensado pelos estudantes. Em especial, quando em executar uma tarefa os estudantes
precisavam estabelecer um curso de acdo que ao mesmo tempo contemplasse sua
compreensdo da atividade, os objetivos do grupo e respondesse a demanda local que um
monitor ou colega estabelecia. O que parece haver € uma forma de conflito interno entre
reguladores para que se estabeleca situacionalmente a prioridade de regulacdo a cada
momento.

O que se percebeu a partir de nossas analises é que a regulacdo do pensamento &, antes
de tudo, um fendmeno complexo, instavel e situacional. Estas caracteristicas ndo sao novidade
uma vez que alguns autores ja alertaram para elas (WERSTCH, 2008; VALSINER, 2002;
GILLESPIE; ZITTOUN, 2010). Nosso estudo reforca esta complexidade ao perceber a
bidirecionalidade das funcdes semidticas de regulacdo do pensamento. De um lado, na
influéncia que o signo tem sobre a cognicdo ao guiar sua aten¢do para outros signos, e de
outro, da influéncia que a cognicéo tem em direcionar os sentidos que serdo dados aos signos
socialmente compartilhados. Esta € uma dinamica bastante complexa que pretendemos
abordar em nossa discuss&o.

Este achado acompanha as linhas de Branco e Valsiner (2012) ao se referir a regulacédo
semiotica como processo dindmico “quasi-estruturado” e temporario que orienta o
pensamento e acdo. Em especial, a discussdo destes autores recai sobre como a regulacdo
semiotica opera sobre campos afetivos (e dos valores) sendo estes uma parte central para
compreender o proprio processo de regulacdo e autorregulacdo. Ainda que nosso estudo néo
seja inteiramente fundado nas premissas estabelecidas pela perspectiva semidtica cultural um

elemento interessante é compreender que a exposi¢do a signos compartilhados socialmente
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ndo resultados em respostas iguais, muito pelo contrario, o resultado, em geral, é singular e
dependente da dinamica particular de cada sujeito (0 que, no contexto escolar, nem sempre é
levado em consideragao).

E, outro ponto interessante, é a importancia do afeto, da seguranca e da propria
experiéncia como parte do estabelecimento e integragdo dos reguladores oferecidos em um
cenario educacional aos estudantes. Ainda que este estudo seja focado na dimensdo intelectual
(cognitiva) da regulacdo nas analises 0 que se percebe é que o0s objetivos, as tarefas e a
interrelacdo entre os participantes é construida para além de parametros intelectuais. E esta
reflexdo acompanha a perspectiva de Zlatev (2009) sobre o papel dos signos sobre a cognicao,
em especial, ao se referir ao quadro geral em que a hierarquia semiotica nas dimensdes da
vida, consciéncia, funcdo do signo e linguagem. Para nés, a reflexdo € importante por nos
fazer compreender regulacdo e autorregulacdo do pensamento como processo complexo que
integrados a propria maneira que o sujeito tem de estabelecer relagdo afetiva com a realidade
vivida. Sendo assim, é de se esperar que se sentir seguro, confiar nos colegas, preservar a
polidez sejam elementos que aparecem primeiro como preocupacdes que orientam a discussao
dos estudantes. O que podemos dizer € que no caso analisado esta dimensdo afetiva é
condicao primaria para se estabelecer o funcionamento do grupo.

Com o fator afetivo em mente passamos ao campo da regulacdo do pensamento no
campo intelectual, nosso objetivo neste trabalho. O que ndés vemos nos dados € presenca do
conhecimento prévio e a expectativa de desempenho (0 que os estudantes acham que se
espera deles a cada ciclo de debate) séo reguladores funcionais do pensamento dos estudantes,
seja por apropriacdo e ajuste do vocabulario especifico dentro do contexto académico (sair
uso cotidiano para o uso técnico das palavras) ou sobre como 0s estudantes atuaram como
reguladores nas relacdes entre eles a fim de atingir um objetivo no debate (planejar, antecipar,
produzir argumentos). Estes resultados nos levam a refletir sobre o que faz com que os
estudantes compreendam as instrucdes de forma diferentes.

Ainda que fora do plano dos estudos culturais (e correndo o risco de um deslize
epistemoldgico) alguns elementos vindos dos estudos sobre pragmatica linguistica e cognitiva
nos oferecem insights sobre como funcionamento da linguagem e do pensamento ajudam a
orienta, em contrapartida, o sentido que um signo (uma instrucdo, um conceito, um desafio
argumentativo) tera. Seguindo a linha de Searle (1979) para compreender a comunicacao
teriamos: o que foi dito, o0 que se quis dizer, o que foi entendido e o efeito do que foi dito.
Estes quatro elementos dizem de trés dimensdes pragmaticas da lingua: locucédo (dito ou ato),

ilocucdo (intencéo de ato) e perlocucéo (efeito do dito).
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Para nds isto é importante para pensar de que nem sempre 0 que a instrugdo (como ato
de locugédo) exerce o efeito pretendido, muito em funcdo, de que a compreensdo dos
estudantes é influenciada por como eles inferem as intencdes dos monitores. Ou seja, 0 que
vemos em fungdo dos efeitos da instrucdo é que os estudantes, muitas vezes, compreendiam a
intengdo do que foi dito diferente daquele da monitoria. E somente quando havia ruido na
comunicagdo entre monitores e estudantes (como no exemplo em que “justificar” se tornou
“exemplificar”) é que se percebia a diferenca entre o que se pretendia dizer e como foi
compreendido.

Isto chama atencéo para o papel ativo do interlocutor (ainda que no modelo de Searle
se restrinja ao locutor) em participar da construcéo do sentido de uma atividade. As intencdes
e expectativas dos estudantes (interlocutores neste caso) participam ativamente da
compreensdo das intencdes da instrucdo em sala de aula e sO assim estabelecem qual a
relevancia do signo a ser tomado como funcional para regulagdo do pensamento. A ideia de
gue a mente humana se guia em funcéo de estabelecer relevancia entre fenémenos e coisas no
mundo € outra contribuicdo dos estudos da pragmatica que pode ser usada para refletir sobre
os resultados aqui encontrados. O que se percebe é que de situacdo para situacdo os estudantes
estabelecem aquilo que é relevante (e sera alvo de atencdo e esfor¢o cognitivo) e aquilo que
sera negligenciado (como no exemplo de discutir para aumentar conhecimento ou discutir
para produzir argumentos Uteis para a propria bancada). Neste sentido, a cognicdo tambem
oferece orientacéo e regula os signos disponiveis na situacdo (e ndo s6 o signo que estabelece
regulacdo sobre o pensamento).

Ainda que em uma linha de pensamento mais cultural e mais preocupada com a
dinamica do funcionamento mental na cultural, acreditamos que é possivel aproximar essa
discussdo das ideias de Valsiner (2002) sobre heterorregulagcdo (por outros/pelo mundo) e
autorregulacdo. O autor diz que para compreender regulacdo semiética é preciso ter em mente
gue os signos orientam acdes (e pensamento) com metas, reavaliam sucessos parciais e seus
erros, se adaptam em funcdo desta avaliacdo até que consigam produzir agdes com sucesso.
Esta premissa nos permite juntar as ideias de que o conhecimento prévio (reguladores
semioticos razoavelmente estaveis), a propria estrutura da lingua e da linguagem (em especial,
no campo da pragmatica) e a arquitetura da cognicdo (orientada para estabelecer relevancia
quando se precisa fazer esforco cognitivo) estdo em constante dindmica de reorganizacéo e
que o resultado deste processo sdo as agOes autorreguladas do pensamento e do discurso
orientados para acéo futura.

7.1.1 Reguladores gerais vs. reguladores locais
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Com a ideia de que o uso (ou presenca) de reguladores obedece, em alguma medida,
uma ordem hierérquica de influéncia (em que campos afetivos e de significacdo se sobrepde)
0 que percebemos com nossas analises € que podemos criar duas categorias distintas para
compreender os reguladores do pensamento presentes na sala de aula observada: reguladores
gerais do pensamento que exercem influéncia constante sobre os processos de significacao,
planejamento e execucdo de uma tarefa (todos ligados a0 modo como o0s estudantes
distribuem seu esforco cognitivo para uma atividade); e de outro lado o que entendemos por
reguladores locais do pensamento, ou seja, aqueles reguladores simbdlicos que exercem
influéncia direta, dirigida para uma meta imediata (como responder um desafio ou realizar
uma tarefa ditada por um monitor) e sdo mais visiveis nas formas de regulacdo entre pares e
corregulacdo, sendo a autorregulacdo uma resposta regulada por vias socialmente presentes:
como quando por pedido de revisdo um estudante passa a justificar seus pontos de vista.

Nos capitulos anteriores delimitamos dois tipos de ac6es reguladores do pensamento:
0s macrorreguladores e os microrreguladores. Neste sentido, percebemos nos dados que 0s
macrorreguladores representam as intencdes, objetivos, lagos afetivos e na seguranca de se
expor e criticar os colegas.

Estes macrorreguladores se mostram presentes (e dominantes) sempre que ha algum
tipo de duvida ou hesitacdo dos estudantes diante das instruces e demandas do modelo: como
ao pedir para que Miguel avalie o ganhador do debate, mesmo que seguindo 0s critérios
construidos pelo grupo. Ou seja, a instrucdo, neste caso, ndo se sobrepfe as intencdes e
seguranca social sentida por Miguel. O que chamamos atencdo é para o elemento que estes
reguladores fazem parte de ordem superior ao do MDC, ou seja, sdo parte ja dos esquemas de
regulacdo do proprio estudante. O que se observou nas transcricbes € que somente apos
estabilizacdo destas dimensGes macrorreguladoras se dava espaco para a intervencdo (ou
acdo) dos microrreguladores.

Assim, os microrreguladores sdo os elementos simbdlicos presentes na instrucdo direta
dos monitores (ou da intervencdo dos outros estudantes) que o0s estudantes usam para executar
uma tarefa, em nosso caso, pensar sobre o Debate Critico, pensar sobre argumentos, montar
uma linha de raciocinio e expressar ideias argumentativamente. Um dos pontos a chamar
atencdo € que sdo 0s microrreguladores os principais reguladores a serem internalizados como
formas aprendidas de autorregulagdo, uma vez que, sdo 0s microrreguladores as novas formas
de organizacgéo do pensamento e do discurso argumentativo.

Como dito em se¢Bes anteriores ja& fazia parte de nossas hipoteses que alguns

reguladores do pensamento (e do discurso) seriam de uma natureza mais geral exercendo
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influéncia (como recurso simbdlico disponivel) constante sobre as condi¢des de producdo do
discurso (BAKHTIN, 1994; 2003) e, por consequéncia, do pensamento (LEITAO, 2008). Esta
hipotese se reforca ao perceber como elementos estruturais do MDC se tornam importantes
norteadores das acdes dos estudantes mesmo quando 0s monitores solicitam que estas sejam
suspensas. Como no caso em que o elemento competitivo do modelo é tomado com forma
central de conducdo das acdes (producéo e avaliagdo de argumentos) nas oficinas de preparo e
nas discussdes online. Outro elemento importante que se impde como regulador do
pensamento de forma constante é o fato de todas as atividades serem orientadas para o
funcionamento do grupo. Esta dindmica altera consideravelmente como os estudantes pensam
e agem em relacdo ao modo de discutir, construir argumentos e manter as relagdes com 0s
colegas.

Em contrapartida, encontramos também a importancia de reguladores (aqui estamos
chamando de locais) que fazem parte da intervencao direta dos monitores, seja na manutencao
do funcionamento do grupo, na retomada a discussao, na instru¢do sobre uma tarefa ou no
ensino sobre fundamentos de argumentacdo. Estes elementos locais nos falam dos modos
como a monitoria € responsavel por criar as condi¢@es de producéo entendidas como gerais. O
que percebemos foi que o entendimento das inten¢des, metas e regras gerais sao derivados da
forma que os estudantes entendem estas intervencdes “locais” sobre o modo de pensar
argumentativamente. Isto é interessante para pensar o percurso desenvolvimental que regras
gerais sdo negociadas a partir do entendimento local e progressivo dos signos disponiveis em
um cenario especifico em que humanos estejam engajados (Valsiner, 2013).

Esta percepcéo € relevante por adicionar a ideia de condi¢fes de producao do discurso
uma linha de aprendizagem (e desenvolvimento) a ela. Muitas vezes as condi¢bes de
produgdo do discurso sdo compreendidas como a parte “estatica” (ou menos dindmica) no
processo de significacdo. Porém, o que este estudo mostra é que a singularidade dos processos
de significacdo € justamente no modo como um sujeito constrdi sua versdao “internalizada”
dessas condi¢cbes gerais de producdo do discurso (competitividade, identidade de grupo,
argumentar cientificamente e debater criticamente — principios basicos do MDC).

Em nossos dados isto é visto nas formas de compreender o que é vencer ou competir
como a nocgao reguladora do que € argumentar se altera com o tempo. Assim, acreditamos que
nossos dados podem ser pensados em termos de como intervencOes locais estabelecem as
condicdes sobre as quais formas mais gerais de regulacdo do pensamento ganham estabilidade

(e s@o “internalizadas™) com o tempo. Isto ja era prevista por Vigotski (2001) ao refletir sobre
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0 papel dos desejos e motivacbes como fonte priméria de direcionamento singular e
imaginativo dado aos signos que medeiam a formacao dos processos mentais superiores.

Um quadro tedrico que pode ajudar a fazer sentido destes achados vem da ideia de
enquadramentos (“frames”) vinda dos estudos socio-interacionistas como Perret-Clermont
(2015). As autoras ao estudar de que modo as relagdes sociais influenciam o desenvolvimento
intelectual em criancas refletem sobre as organiza¢fes sociais como enquadramentos que
estabelecem um modo particular de engajamento que “guia” a interacdo. Assim, este
enquadramento pode ser visto na no modo como as pessoas compartilham pressuposicdes
implicitas na comunicacdo, se dao pistas implicitas sobre os sentidos e intengdes
compartilhados através de escolhas vocabulares tipicas a situacdo. E, importante notar, que
com 0s avangos na ideia de enquadramento (PERRET-CLERMONT, 2001) se percebe como
o “quadros” que regulam o pensamento e as ag¢des sdo dinadmicos e flexiveis a situacoes
sociais em que exercem funcéo de regulador.

Esta nocdo sobre enquadramento como forma de compartilhar reguladores gerais
atraveés da experiéncia comunicacional local e interacional pode nos ajudar a compreender o
papel dos monitores como “guardides do quadro” (PERRET-CLERMONT, 2004). O que
percebemos em nossos dados € que 0S monitores SA0 0S responsaveis por garantir o
funcionamento da dinamica especifica ao cenario MDC nas atividades diarias (ao dizer qual
atividade do dia), seja através da instrucao direta (ao assumir a assimetria de conhecimento e
responsavel pelo ensino), seja por meio da implementacdo de um vocabulario a ser
compartilhado (como nos exemplos do uso de vocabulario especifico para se referir aos
argumentos e seus critérios de avaliagdo.), seja como guia da discussdo (em funcdo de um
tema ou atividade), ou ainda como o responsavel por retornar a discussdo aos objetivos
especificos do dia (discutir o conteldo programado) ou os objetivos gerais do modelo (se
preparar para o debate e construir argumentos para usar no dia de debate).

Com isto em vista podemos percebemos a importancia dos monitores em estabelecem
as condicdes para que intervencdes locais e especificas permitam aos estudantes construir e
internalizar reguladores gerais presentes ao modelo como um todo. Ou seja, 0s monitores sao
responsaveis nestas intervencdes locais em construir uma arquitetura psicolégica (PERRET-
CLERMONT, 2015) da situacdo social compartilhada pelos estudantes. Isto aproxima o papel
dos monitores (e da professora) como construtores de um espago de pensamento (PERRET-
CLERMONT, 2004) com regras especificas que sdo apropriadas pelos estudantes
progressivamente na medida em que se sentem seguros, entendem o0s objetivos e

compreendem qual seu papel e o0 que é esperado deles (como vemos no exemplo em que 0s
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estudantes passam a discordar mais a medida que compreendem melhor como funciona o
modelo).
7.1.2 Reguladores instrumentais vs. reguladores epistémicos

Com o que foi dito nas se¢Oes anteriores nds avangamos para mais uma distin¢ao
encontrada nos reguladores que operacionalizavam as formas de pensar e agir dos estudantes.
Esta distincdo se refere a funcionalidade da regulacdo semidtica em diferentes momentos, em
especial, por percebemos uma diferenca quando a regulacdo era exercida como foco nos
efeitos de argumentar e quando se exercia sobre a propria forma de pensar o contetdo.

Para o primeiro denominamos reguladores pragmaticos da argumentacdo, neste se
encontram os reguladores que orientavam o pensamento (e o discurso) dos estudantes para 0s
efeitos de construir e avaliar argumentos, em especial, focando em produzir argumentos Uteis
para 0 debate, ou seja, reguladores ligados a dimensdo competitiva, guiado por metas e
orientados para acdo futura no mundo real. O segundo, que chamamos de reguladores
epistémicos diz respeito aos reguladores que orientam (ou auxiliam) a propria organizagéo da
cognicdo ao tomar um objeto de conhecimento como foco, neste sentido, nos casos como,
considerar posicdes antagonicas (oposicdo e discordancia como inerentes ao dialogo
argumentativo), produzir argumentos com justificativa, consideracdo da palavra alheia como
forma de reflexdo (parametros dialogicos de autorregulacdo pela alteridade). Para nds o
primeiro diz respeito a dimensdo instrumental dos reguladores fornecidos pelo cenario
construido e o segundo sobre as mudancas estruturais na propria cognicdo como forma de
reorientacdo do pensamento sobre o objeto de conhecimento.

A reflexdo de Gillespie e Zittoun (2010) nos ajuda a compreender como a dimensao
instrumental de uma ferramenta adentra o campo semiotico a ponto de fazer parte do arsenal
de recursos simbolicos disponiveis ao sujeito para lidar com a realidade. Esta concep¢do de
signo diz respeito a0 mesmo tempo a natureza instrumental do signo (ja formulada em
VIGOTSKI, 2001) como mediador da relacdo cognicdo e mundo, e por outro lado, também
diz respeito da natureza transformadora dos processos psicolégicos ao serem expostos a um
conjunto de signos disponiveis em uma situacdo. Ou seja, a0 mesmo tempo em que existe
uma orientacdo do signo sobre a cognicdo, podemos pensar que a cognicdo (ainda que
transformada ap6s contato com signos) também oferece um modo particular com que os
sujeitos processam informacdes (e como séo influenciados por emogdes).

No que diz respeito aos reguladores pragmaticos do pensamento argumentativo
podemos pensar nos exemplos de que os estudantes aprendem a usar ferramentas simbdlicas

oferecidas pelo MDC como modo de agir na realidade. Um elemento interessante é o fato de
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que estes reguladores pragmaticos (ou instrumentais) sao dindmicos e também suscetiveis a
uma linha de aprendizagem e desenvolvimento. Isto vai a correspondéncia com a discussao de
Vygotsky e Luria (1984) do carater transformativo (tanto qualitativo quanto quantitativo) da
passagem de um signo para sua funcdo instrumental. O que ja era previsto pelos autores € que
a apropriacao dos signos ndo seria pacifica, na verdade, as formas de internalizacdo dependem
centralmente da transmissao desses signos (neste caso, naquilo disponivel pelo modelo e pela
acdo da monitoria) e da transformacao operacionalizada no modo particular que cada sujeito
empreende ao lidar com tal signo. Explicando assim como a resisténcia de alguns estudantes,
os afetos presentes ao lidar com o contexto construido pelo MDC, os mal-entendidos sobre
termos e conceitos e as negociagdes que constroem o0 sentido da experiéncia na sala de aula
fazem parte de como signos passam a fazer parte do arsenal de ferramentas dos estudantes de
forma singular.

Do outro lado, porém, € preciso refletir sobre as mudangas “estruturais” na forma de
pensar e se expressar dos estudantes. Essas mudancas ligadas aos modos de lidar com
conhecimento que vimos nos dados nos faz pensar sobre reguladores como transformadores
da propria organizacdo da cognicdo. Assim, a internalizacdo de reguladores aqui representa
como signos tém o potencial transformativo sobre como os estudantes operacionalizam
informacGes, estabelecem relacGes entre estas e permitem 0s estudantes representar o mundo.
O que vemos € que estes reguladores estdo mais presentes em situacdes em que os estudantes
precisam expor o que pensam, defender ideias frente confrontacdo e quando estdo lidando
com fazer sentido de alguma informacéo ou conceito.

O que se sugere com isto é que ainda que os estudantes tendam a privilegiar
reguladores pragmaticos ao produzir argumentos percebemos que ao lidar com informacgoes
(no sentido de pensar sobre contetidos) sdo reguladores epistémicos que se mostram mais
presentes mostrando que a modalidade de argumentacdo ensinada no MDC se integra aos
proprios modos que os estudantes fazem sentido do contetdo discutido. Fiorin (2015) chama
atencdo para diferentes relagdes entre argumentacdo e inferéncia no nivel do discurso: nivel
l6gico, nivel seméantico e nivel pragmatico.

O que vemos nos dados € que os estudantes privilegiam o nivel pragmatico de refletir
sobre argumentos quando em situacdo de preparo para o debate, porém, ao tentarem explicar,
justificar, defender uma posicéo entre os colegas os outros dois niveis se fazem presente, em
especial, o nivel semantico. Os estudantes passam a tentar explicitar o que queriam dizer (e
ndo sé os efeitos pretendidos com aquela posi¢do) como forma de elucidar ddvidas ao serem

desafiados. E no campo das inferéncias l6gicas nés 0os vemos no crescimento do uso de
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marcadores l6gico-argumentativos para estabelecer relagdes entre premissas e conclusdes ou
construir argumentos com justificativas subordinadas.

Quando os estudantes empreendem em uma discussao tematica sobre conceitos o que
se percebe é maior presenca de reguladores epistémicos que orientam o esfor¢o cognitivo
para: elementos de alteridade, fontes confidveis, argumentos com justificativa e na logica
interna de uma posi¢do proposta. O que vemos, porém, é que 0 aspecto pragmatico é mais
visto de forma espontanea e o0s aspectos epistémicos sdo vistos com mais frequéncia como
parte de reacdes ao desafio ou questionamento dos monitores ou colegas (ou seja, como parte
da interagdo). Langando mais uma vez a reflexdo sobre o papel da assimetria na construgéo do
conhecimento uma vez que o desafio e a divergéncia parecem gerar mais oportunidade para o

aparecimento de reguladores no campo epistémico.

7.2 Desenvolvimento e estabilizacdo da regulacdo do pensamento argumentativo

Nesta secdo focamos nossa atencdo em discutir elementos sobre o desenvolvimento
(transformacéo e estabilizacdo) dos reguladores ligados a atividade argumentativa seja nos
aspectos cognitivos, discursivos ou comunicacionais. Os pontos mais evidentes vindos dos
dados analisados recaem sobre: apropriacdo dar forma (esquemas argumentativos tipicos a
argumentacao cientifica) a reflexdo autoral (a possibilidade de se colocar como agente de
reflexdo e producdo dos pontos de vista); a transformacdo nos modos de expressar e discutir
sobre o tema (da exposicdo de argumentos a discussdo sobre divergéncias); e por fim, da
instrucdo sobre argumentacdo ao pensamento argumentativo no contexto da discussao
académica.

Acreditamos que esta discussdo ajuda a repensar como habilidades e praticas
argumentativas sdo desenvolvidas em relacdo ao seu contexto e suas especificidades. O
contexto cientifico/académico apresenta modos particulares do que é e como deve ser
conduzida uma discussdo argumentativa, em outro sentido, quais argumentos sdo aceitaveis,
quais suportes sdo mais fortes, o que serve como critério para avaliar a qualidade dos
argumentos e, em especial, qual o papel da opinido de um especialista sem que isto seja um
movimento falacioso de recurso a autoridade. Estas formulacGes estdo de acordo com a ideia
de contextos argumentativos e manobras estratégicas formuladas por van Eemeren (2012), no
entanto, o pensador ndo estabelece de que maneira contextos especificos sdo aprendidos por
usuarios ndo especialistas para que assim padrdes argumentativos (VAN EEMEREN, 2012)

sejam formados. Este trabalho pode apontar, de forma inicial, como sujeitos inexperientes em
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certos contextos argumentativos se tornam aos poucos experts naquele modo de
funcionamento.

Uma vez inseridos no contexto de argumentacdo académica os estudantes, antes de
tudo, comecam a fazer sentido das regras e recursos que podem ser usados neste contexto.
Porém, estes recursos “argumentativos” nao sdo apropriados sem resisténcia. Perceber o papel
da resisténcia e do erro como movimentos de aprendizagem € um parametro classico em
perspectivas de desenvolvimento intelectual (PSALTIS; DUVEEN; PERRET-CLERMONT,
2009), porém, ndo contemplados dentro de perspectivas sobre teoria da argumentacdo (VAN
EEMEREN, 2012). Para estes a convivéncia e a insercdo em um ambiente argumentativo séo
suficientes para compreender como sujeitos inexperientes se tornam argumentadores
experientes naquele contexto. Porém, o que nosso estudo percebe é que os estudantes
aprendem com 0s erros, aprendem uns com outros, e mais importante, isso muda o modo
como eles entendem o que € discutir e argumentar neste contexto.

No caso de nosso estudo os estudantes apresentaram grande foco nos dois primeiros
ciclos em apresentar fontes atraves de repeticdes literais do que havia sido lido como forma de
argumentar e defender uma posic¢éo. O que se percebe é que o esfor¢o dos estudantes esta em
reproduzir argumentos ja estabelecidos como forma de legitimizar o que foi dito. No campo
da teoria argumentativa isto € um movimento falacioso em muitas vezes. Porém, este é um
modo de se inserir no “cientifiqués” (LEMKE, 1990) através da repeticdo de vocabulario
especifico, a logica de funcionamento e como se expressar dentro deste contexto usando a
palavra alheia. Valsiner (2006) chama atencdo para o ventriloquismo como parte crucial na
linha de desenvolvimento cognitivo. E um movimento que insere os estudantes no contexto de
aprendizagem.

O que é visto, em nossos dados, é que este ventriloquismo abre espaco para
apropriacdes mais autorias da fala alheia, como é de se esperar ao compreender
desenvolvimento humano a partir de uma mirada dialégica (BAKHTIN, 2003; FARACO,
2003; LINELL; MARKOVA, 1996). Este movimento é o primeiro modo de engajamento que
o0s estudantes tém frente ao novo contexto discursivo em que estdo, porém, progressivamente
este ventriloquismo da lugar a reflexdo pessoal sobre a palavra alheia préria (FARACO,
2003). No entanto, o que nosso estudo pretende contribuir € com o fator de que a forma (os
esquemas argumentativos especificos a discussdo académica) € um precursor da reflexdo
autoral neste contexto. O que vemos em nossos dados € que sé posterior a dominacdo da
forma que os estudantes conseguem se colocar em primeira pessoa no contetdo discutido.

Valsiner (2002) chama atengdo para 0s movimentos de apropriagdo (internalizacdo) e
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expropriacdo (dominag&o e expressdo) na linha de desenvolvimento de reguladores semidticos
em seres humanos.

Como exemplo da transformacgdo ocorrida na argumentacdo dos estudantes temos a
mudanga da unidade logica de “argumento” como a exposi¢cdo de um ponto de vista para a
transformagcdo em um conjunto minimo de duas unidades l6gicas (pontos de vista e uma
justificativa). Duas unidades estas que mudam o modo de produzir inferéncias sobre a
representacdo de uma informacdo para o sujeito. O que vemos é que esta mudanga a0 mesmo
tempo muda a direcdo do esfor¢o cognitivo sobre outros signos (outros pontos de vista e
outras justificativas) e também muda como os estudantes passam a processar (e produzir
argumentos) agora seguindo uma regra (internalizada) estabelecida de que argumentos sdo
acompanhados de um fundamento. Com este exemplo (e 0 que segue abaixo nesta secao)
queremos demonstrar que uma nova regra estabelecida pela monitoria (e pelo modelo) € um
conjunto de signos que altera o pensamento (modos de refletir e inferir) ao mesmo tempo que
altera o proprio sentido dos signos (regras, palavras, metas, recursos, ferramentas).

Ainda que este estudo ndo estivesse estruturado metodologicamente para lidar com o
estudo de inferéncia podemos refletir sobre o fato de que houve uma mudanca estrutural do
modo de conceber um argumento. O que vemos vai contra a ideia de Mercier e Sperber
(2011) do efeito de estar submetido a experiéncia sistematica de argumentacdo. Para 0s
autores a transformacao esperada é no nivel consciente e estratégico, em especial, no modo
COmo recursos cognitivos sdo usados para estar atento contra investidas retoricas por terceiros
(vigilancia epistémica, para eles). O que percebemos é uma alteracdo na prdpria estrutura
l6gica que produz uma unidade informacional especifica (um argumento que contenha ponto
de vista justificado). Em outras palavras, a alteracdo no nivel automatico e espontaneo de
construir uma relacao entre duas representacdes de informacao (para usar a linguagem que 0s
autores usam nas ciéncias cognitivas). Mais estudos com desenho metodoldgico especifico
para avaliar esta transformacdo no nivel inferencial, porém, o que podemos ja dizer é que as
transformacdes sdo mais profundas do que esperada pelo modelo da teoria evolutiva da
argumentacao.

Outro ponto visto nas analises é que esquema argumentativo de recurso legitima a fala
de expert se constroi progressivamente pelos estudantes. A repeticdo literal da fala de
autoridade € um passo importante (e aqui a regulacdo dos monitores age no sentido de
transformagéo) como plataforma que permite os estudantes futuramente articular reflexdo
autoral ao que se tem na literatura cientifica disponivel. O que parece é que primeiro o recurso

a autoridade se estabiliza como regra de raciocinio e com a intervengdo dos monitores 0s
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estudantes passam a compreender que a literatura cientifica € um suporte a premissas ou
conclusdo construidas por elas. Isto do ponto de visto do desenvolvimento do raciocinio
argumentativo € bastante interessante uma vez que nos permite pensar que os estudantes
mesmo compreendendo a relagcdo premissa conclusdo ou nogdes sobre evidéncia cientifica se
transformam a medida que os estudantes progridem na disciplina observada.

E um dos elementos percebidos como reguladores que levam a esta transformacao é
vem das nogdes sobre pragmatica do discurso argumentativo. Os estudantes a medida que
passa 0 tempo na disciplina orientam cada vez mais seu discurso argumentativo para oS
efeitos que os argumentos podem ter no debate.

Nossos resultados se aproximam dos apresentados por Wecker e Fischer (2011) ao
reportarem que a regulacdo entre pares € um marcador fundamental para manutencdo de
reguladores do pensamento em um cenario argumentativo. Em seu experimento 0s autores
compararam o efeito de desaparecimento de uma instrucdo sobre esquemas argumentativos
entre dois grupos. O que se percebeu € que o grupo que recebeu a instrucdo e teve trabalho
entre grupos permaneceu usando as estratégias ensinadas em detrimento do grupo sem
trabalho entre pares.

Para os autores a regulacdo por pares é responsavel pela repeticdo dos parametros
ensinados como habilidades, em especial, pelo monitoramento coletivo entre os participantes
da atividade observada. Para estes autores a repeticdo e 0 monitoramento entre 0s pares € um
dos elementos para compreender como a atividade social do pensamento a ser internalizada
pelos participantes. Nosso estudo, apesar de com outro arranjo metodoldgico, também vai a
direcdo de que a atividade em grupo gera monitoramento entre os participantes criando um
espaco em que as regras estdo constantemente sendo relembradas e usadas uns com 0s outros.
Isto também indica que em situacdes dialogicas (HAYERS; MATUSOV, 2005; AVILA;
MEDINA, 2012; LARRAIN; FREIRE; HOWER, 2012) os estudantes se tornam mais
disponiveis a intervencdo externa e também se tornam mais concentrados em monitorar o
desempenho de um colega, em especial, quando 0s objetivos em comum estdo em jogo (como
produzir argumentos para o dia de debate).

Acreditamos que esta seja uma possivel contribuicdo as ideias sobre teoria da
argumentacao ao percebermos que 0 contexto argumentativo e suas manobras estratégicas
especificas sdo aprendidos progressivamente em funcdo de sua utilidade e néo
necessariamente de sua qualidade logica. Este estudo lanca luz sobre como compreender a

curva de aprendizagem de aspectos pragmaticos do contexto argumentativo e das manobras
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estratégicas que acabam por serem “internalizadas” como reguladores do pensamento e do
discurso pelos estudantes.

7.3 A autorregulacdo como a sofisticagdo do uso dos recursos simbélicos vs. autorregulacao
como mudanga “estrutural” na organizac¢ao da cognicao

Nesta secdo focamos nossa reflexdo sobre o processo de transformacgdo que recursos
simbdlicos (o conjunto de signos disponiveis na DIP/MDC) passam até se transformarem em
autorreguladores do pensamento dos estudantes. E, para tanto, refletiremos seguindo as secGes
passadas sobre a autorregulacdo no nivel semiético (das ferramentas simbélicas e dos recursos
semioticos) e no nivel cognitivo (reflexo sobre a organizagdo da cognicdo apds a experiéncia
na DIP/MDC).

Um ponto central sobre o0 modo como reguladores socialmente compartilhados sdo em
primeira instancia compreendido estd no modo como estes “novos” elementos de regulagdo
do pensamento presentes no contexto argumentativo se relacionam com o conhecimento
prévio e 0s habitos ja estaveis que os estudantes carregam. Um dos fatores ditos por Vigotski
(2001) que impulsionam a transformacéo e inovacdo no campo intelectual é justamente a
presenca de elementos novos (em geral, signos) que geram rompimento com habitos ja
estabilizados pelos sujeitos observados. O que vemos em nossos dados segue este raciocinio.
A organizacdo argumentativa da sala de aula rompe com o que é conhecido pelos estudantes
por sala de aula regular. Em especial, no primeiro ciclo se percebe que os reguladores do
pensamento presentes dizem respeito ao conhecimento e experiéncia prévia dos estudantes. E
estes servem como plataforma de transformacao para a novidade trazida pela DIP/MDC.

O conhecimento prévio é um dos determinantes para como os estudantes recebem o
MDC. Este conhecimento prévio €, muitas vezes, expresso nas implicacdes e pressuposicoes
pragmaticas (LEVINSON, 2007) que os estudantes fazem ao receber uma instrucdo. O que
vemos ¢ que os estudantes ndo seguem a risca uma instrucao, ao contrario, eles “decifram” as
intengdes dos monitores de maneira a compreender os implicitos (ou, “o que esta por tras”) do
que foi dito. Esta € uma noc¢do importante para entender como situagdes sociais constroem
uma forma particular de conversar e interagir (HOWE; ABEDIN, 2013; LINELL, 2009) a
partir do modo como estabelece no¢bes compartilhadas. O que vemos é que os estudantes
precisaram de um tempo para compreender os implicitos e as implicacdes de cada instrucéo
antes de comecar a corresponder as tarefas pedidas. Vemos isto claramente ao perceber que
nos primeiros dois ciclos os estudantes quase nédo realizam a tarefa programada para o dia

perdendo bastante tempo tirando duvidas sobre o que estava sendo solicitado. E a partir do
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terceiro ciclo com um vocabulario comum e compartilhando implicitos na linguagem o0s
estudantes realizam as tarefas de forma mais répida.

Neste sentido, o papel ativo dos estudantes em compreender o cenario em que estao
situados faz com que os modos de regulacdo sejam, ao mesmo tempo, fundados em
experiéncias prévias e na construcdo de sentidos que fazem naquele momento. Valsiner
(2002) chama atengdo para como as relagOes dialdgicas internas & experiéncia da realidade
tém efeito de autocatalisador que orienta a cognigdo para inova¢do como resposta a condicdo
de disputa entre signos em luta por se estabilizar como recurso psicoldgico do sujeito.

Isto nos faz pensar em como o conflito cognitivo e sociocognitivo (DUVEEN;
PSALTIS; PERRET-CLERMONT, 2009) sdo motores de desenvolvimento intelectual em
seres humanos. Aqui, o conflito entre conhecimento prévio, no sentido de papel como
estudante, e o que é estabelecido na DIP/MDC estabelece condi¢des de conflito cognitivo e
sociocognitivo atraves das mudancas na realidade semidtica oferecida aos estudantes. O que
vimos foi uma adaptacdo transformativa (desenvolvimento em seu sentido mais genuino)
pelos estudantes como resposta a este conflito gerado pelo modo como os estudantes se
engajaram com as atividades em sala de aula.

Ao observamos a transformacéo que os recursos simbolicos oferecidos pela monitoria
sofreram (forma de argumentar, linguagem académica, como expressar argumentos,
considerar oposicao e alteridade no discurso cientifico) se percebe a relevancia do conflito
como elemento de desenvolvimento intelecutal. O desenvolvimento da autorregulacdo do
pensamento observada segue o que é previsto por abordagens socio-culturais do pensamento e
da linguagem. Um signo é inserido como forma de estimulo (VALSINER, 2002) a cognicéo
(como ao pedir que os estudantes usem “justificativas”).

O que € esperado pelo modelo (VALSINER, 2002) é que este estimulo gere uma
reacdo de reproducdo rudimentar e estereotipadas das fungdes ja estabilizadas (como no
ventriloquismo de reproduzir literalmente um autor). No entanto, a esta reacao estereotipado
sdo adicionados pelo sujeito elementos de inovagdo singular como que reorganizam suas
expectativas, afeto, metas, conhecimento prévio. O resultado disto € uma nova versdo
atualizada daquele estimulo, agora, em forma de autorreguladores (autoestimulo) ja
incorporados a propria organizacdo cognitiva do sujeito (quando os estudantes deixam de usar
a palavra de um autor como premissa e conclusdo e passam a usa-la como suporte para sua
propria reflexdo). O interessante € notar que estas novas formas conservadas (estaveis) de
autorregulacdo estdo suscetiveis & nova transformacdo ao serem submetidas a novos conflitos

(social ou cognitivo).
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Baldwin (1919 citado em LAWRENCE; VALSINER, 1993) compreende que a
autorregulacdo é quando a mente toma posse de si mesma exercitando controle interno como
forma de internalizacdo de conhecimento externo. Nele também a nocdo de que a
reorganizacdo ativa/imaginativa dos processos de internalizacdo esta presente, como Vvisto em
nossos dados na medida em que os estudantes precisam de um tempo para confiar e
compreender o contexto e suas expectativas sobre ele. Muitos modelos que lidam com
entendem como instrucfes passam a fazer parte das estratégias dos estudantes para aprender
(ZIMMERMAN, 1990) e pensar (ZIMMERMAN, 2008) ndo entendem que este aspecto
transformativo (e as vezes de resisténcia) a instrucdo € justamente o ponto em que as
estudantes mostram esforco em compreender sua realidade e a que se submetera.

O desenvolvimento da autorregulacdo do pensamento pelos recursos simbdlicos
argumentativos disponiveis do contexto estudado passa diretamente pelo modo como o0s
estudantes relacionam suas formas ja estabilizadas de regulacdo com a novidade corporificada
nas instrugdes dos monitores (e da professora) e no trabalho com os colegas. O que
percebemos é que a autorregulacdo € uma linha continua de processos correlacionados e
complexos que conduzem a acdo dos estudantes (no que diz respeito ao foco deste estudo) a:
produzir argumentos Uteis para debate (orientacdo para o futuro real e imaginado), que
defendam a posicdo do grupo em contrapartida a antecipacao aos argumentos dos adversarios,
que tenham uma justificativa (e muitas vezes com suporte em literatura cientifica), faz com
que a oposicdo/polémica/discordancia seja meétodo para interpretar as informac6es sobre um
tema e cria um modo especifico de funcionamento dos estudantes na sala de aula (orientados
para o desacordo e a discussao sobre fundamentos cientificos dos pontos de vista discutidos).

Um dltimo ponto de discussdo € sobre a natureza dos fendmenos de regulacdo
semiotica do pensamento e as consequéncias metodoldgicas que sdo derivadas desta reflexdo.
Um ponto de debate constante na literatura (MERCER, 2013b; VALSINER, 2002;
ZIMMERMAN, 2008;) sobre a natureza da regulacdo dos processos mentais superiores é o
problema “externo-interno” ou “social-mental” nos modos de regula¢do simbdlica em seres
humanos. Anteriormente tratamos sobre a bidirecionalidade de certos reguladores, ou seja,
exercem funcdo de regulacdo tanto sobre a realidade social quanto insurge como agente
transformador das fungdes mentais superiores.

A consequéncia disto para uma reflexdo metodoldgica € que se criam categorias mistas
de analise e avaliagcdo das funcbes reguladores do signo sobre os seres humanos. Em muitos
casos, nesta pesquisa, se viu a necessidade de definigcdo de agdes de regulagéo que tanto agiam

sobre um agente externo quanto exerciam fungdo de regulacdo sobre processos mentais, em
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outras palavras, exerciam papel de organizador do pensamento dos estudantes ao mesmo
tempo que alteravam os modos de interacdo social entre os participantes da discusséo. Para
melhor compreender este fendmeno se propde olhar para o fendmeno da regulacdo do
pensamento: primeiro como fendmeno complexo, interdependente, dindmico e mutuamente
alimentado; segundo como fendmenos que tém caracteristicas proprias que podem ser
empiricamente observados a partir dos diferentes efeitos e tipos de regulagdo que exercem
sobre 0 pensamento dos estudantes; e terceiro que exista uma categoria “mista” em que se €
ao mesmo tempo regulacdo por pares (acdo sobre um outro ou situacdo social) e
autorregulacdo (acdo sobre si ou direcionada para si). Para melhor compreender esta relagéo

propomos a figura abaixo:

Figura 7 — Modelo misto dos fendmenos de inter e intra regulagdo do pensamento

REGULACAO

POR PARES

(\) AUTORREGULACAQ

Fonte: autor

CORREGULACAO

Com esta figura pretendemos revelar a relacdo dinamica e complexa das diferentes
modalidades de regulacdo semidtica (VALSINER, 2002). Mas também, produzir um modelo
para ser utilizado futuramente como base para novas discussdes metodolégicas de como
observar empiricamente diferentes formas de como recursos semidticos afetam a relacdo
“externo-interno” das fungdes mentais superiores. Em especial, chamar atengdo para a
necessidade de refletir melhor teoricamente como lidar com categorias mistas em que uma
ferramenta simbodlica (uso da linguagem para pedir ajuda, por exemplo) exerce tanto
reorganizacdo interna como reorganizacao cognitiva e social da situacdo de interacdo entre
pessoas. Esta contribuicdo pretende ser expandida futuramente como forma de

instrumentalizagdo cientifica para lidar com fenémenos complexos.
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8 CONCLUSAO
De maneira geral, podemos afirmar que este estudo contribui para a reflexdo tedrica

sobre a formacdo de processos de controle do pensamento e da conduta de estudantes
envolvidos em um cenério pedagogico essencialmente argumentativo. E de modo mais
especifico, contribui com o entendimento da relacdo entre aspectos do cenario educacional
que conduzem o pensamento dos estudantes para reorganizacdo em funcédo de restricdes e
possibilidades presentes na estrutura social do ambiente de aprendizagem. E também, da
participacdo ativa dos estudantes em também conduzir e negociar suas crencgas, conhecimento
prévio e habitos ja internalizados com novas formas de pensar e discutir ao serem inseridos no
contexto académico.

Do ponto de vista tedrico um dos elementos que se ressaltam € a importancia do
retorno constante aos pensadores classicos sobre desenvolvimento humano. Retornar aos
textos (e reflexdes) de Piaget e Vigotski pode oferecer uma alternativa para revisar o
conhecimento produzido atualmente sobre o impacto de cenarios educacionais na organizacéo
mental dos estudantes ao longo da vida. Algumas no¢des importantes ficam latentes neste
trabalho e que remontam diretamente ao trabalho destes dois autores, a saber: conflito
cognitivo, internalizacdo (ou interiorizacdo), mediacdo semidtica e a natureza da cognicao e
dos objetos da cognicdo. Compreender a arquitetura social e psicologica (PERRET-
CLERMONT, 2015) das situacOes de aprendizagem nos faz remontar o percurso intelectual
destes gigantes que nos ‘“‘carregam em seus ombros”. Em alguns casos, na tentativa de
produzir algo inovador, retornamos e acabamos por repetir 0s principios basicos sobre o0s
quais estas no¢oes estdo fundadas.

Quanto aos objetivos deste trabalho acreditamos que este estudo foi capaz de
enderecar cada um destes, porém, de formas (e com extensdo) diferentes. Acreditamos que a
metodologia usada e as ferramentas analiticas foram capazes de capturar a dimensédo
discursiva da organizacdo (e transformacdo da mesma) do pensamento dos estudantes. Ou
seja, conseguimos dar conta do objetivo geral que era refletir sobre de que maneira o cenario
observado estimula movimentos de regulacdo compartilhada do pensamento entre o0s
estudantes e se isto se reflete na dimensdo individual da regulacdo (autorregulacdo). Quanto
aos objetivos especificos acreditamos que estes foram atendidos de forma consistente uma vez
que conseguimos descrever (e discutir) como o desenho pedagdgico construiu um modo

especifico de regulacdo do pensamento, conseguimos analisar os diferentes niveis de
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regulacéo e observar movimentos de transformacgdo nos modos de regulagéo e autorregulacéo
do pensamento e da argumentagéo.

No entanto, nossa hipdtese se centra nos aspectos semidticos construidos pelo cenario
e nossos dados nos fizeram perceber que aspectos préprios a arquitetura da cogni¢do nao
devem ser excluidos ao se pensar o envolvimento de estudantes em cenarios educacionais.
Apesar de compreender o papel ativo dos estudantes nossas hipOteses se centravam na
natureza do signo e como estes serviam como ferramentas transformativas da cognigéo.
Porém, o que vimos em nossos dados € a importancia do engajamento psicologico, da
motivacdo, da seguranca interpessoal, da confianga no sistema e o conhecimento prévio sobre
argumentacao e situacdes sociais de discussdo sao formas centrais para compreender como 0S
estudantes negociam e transformam as ferramentas apresentadas por um novo cenario
educacional. N&o chega a ser uma surpresa, porém, € importante marcar que a relacdo entre
signo e cognigéo, pelo menos como observamos, € de mutua influéncia obedecendo ao que
Valsiner (2000) chamou de logica cogenética.

No que diz respeito ao cenario argumentativo o que vimos € que nossa discussédo ajuda
a pensar sobre como padrdes argumentativos sdo formados, e mais importantes, como pares
mais experientes (monitores) sdo imprescindiveis para que pares menos experientes dominem
a linguagem e as ferramentas de pensamento necessarias para 0 contexto em questdo. Neste
sentido, a imersdo em um cenario educacional argumentativo serve como organizador
cognitivo dos estudantes guiando para o uso da linguagem cientifica (LEMKE, 1990), mas
também, quais manobras estratégicas (VAN EEMEREN, 2012) sdo aceitaveis e quais ndo
sdo: uso de fontes de autoridade neste contexto ndo sdo falacias, porém, apelos emocionais
sdo menos eficazes em convencer a audiéncia.

No que diz respeito aos aspectos sobre autorregulacdo o que percebemos acompanha
outros estudos realizados em cenarios educacionais parecidos. Os aspectos internalizados
mais salientes em nossa analise acompanham os estudos de Ramirez, Souza e Leitdo (2013) e
Macédo (2014) que mostram: mudanca na estrutura argumentativo sobre fundamentacdo de
um argumento, foco em aspectos pragmaticos (ou utilitarios) na construcdo de argumentos,
foco na oposicdo como instrumento de raciocinio e mudancas nos modos de discutir (da
tendéncia ao acordo para tendéncia a divergéncia). Parametros estes claramente ensinados e
propostos pelo MDC e aplicados nas diferentes versoes da DIP.

Algumas das limitacdes deste estudo residem nas escolhas metodoldgicas e analiticas.
E possivel ver uma transformacdo no nivel simbélico dos movimentos de regulagdo e

autorregulacdo, no entanto no que diz respeito a0 componente cognitivo estes se tornam
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menos claros (seja na transformacdo da estrutura inferencial ou na alteragdo do modo como
informacdes cientificas sdo processadas). Um aspecto visto em nossas observacdes é a
dificuldade de isolar aspectos afetivos e cognitivos nos modos de regulacdo do pensamento.
Mesmo que esta ndo seja a intencdo 0 que percebemos € que os instrumentos de analise
utilizados precisariam de maior refinamento para lidar com as especificidades cognitivas e
discursivas relacionadas a autorregulagdo sejam de um ponto de vista, afetivo, motivacional
ou cognitivo. Isto resulta que nosso estudo consegue fazer avaliagcbes gerais sobre os
movimentos de “passagem” da regulagdo socialmente compartilhada para regulagdo, porém,
nosso mérito reside na transformacdo dos recursos simbolicos (ferramentas semidticas
presentes no cenario) e como estes criam um modo particular de funcionamento discursivo.
Porém, para fazer afirmacGes mais contundentes sobre aspectos afetivos e motivacionais
alternativas analiticas e metodoldgicas precisariam ser adicionadas (como entrevistas, testes
Ou experimentos).

Este estudo ainda levanta questdes sobre como a cognicdo humana se organiza e se
transforma frente a experiéncia educacional, em especial, quando se trata de uma organizacéao
bastante especifica da sala de aula. Seria interessante investigar mais profundamente de que
maneira estruturas cognitivas, esquemas argumentativos e estratégias de argumentacdo sao
alteradas pela experiéncia na DIP/MDC. Em um estudo com condi¢bes controladas de
experimentacdo seria possivel avaliar outras dimensdes do processo de desenvolvimento
cognitivo dos estudantes. Isto poderia trazer mais insights, por exemplo, sobre a relacdo entre
o raciocinio “rapido” e “devagar” (MERCIER; SPERBER, 2010) e se ha transformacédo de
um em funcdo do outro. Uma vez que a hipétese levantada pelos autores é de que o
desenvolvimento estaria no nivel do pensamento devagar e nosso estudo aponta para a
possibilidade de mudancas no processamento automatico de argumentos (na compreenséao e
na producéo).

Acreditamos que este estudo contribui, mesmo com limitagdes pontuais, para 0 avango
no entendimento de como espacos educacionais afetam a organizacdo do pensamento dos
estudantes produzindo formas mais sofisticadas de engajamento entre o sujeito e 0s objetos do
mundo. E, mais precisamente, contribui para o entendimento da dimensdo semidtica e social
da formacdo de novas formas de organizacdo da mente frente a um contexto discursivo
especifico. Percebemos que esta formacdo é progressiva e depende de guias sociais
especificos para que se consolidem.

A0 mesmo tempo em que é importante ter em mente que o entendimento (e as metas

dos estudantes) da situacdo é tdo importante para seu desempenho quanto a instrucdo e a
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arquitetura do cenério educacional proposto. Percebemos também que nesta apropriacdo
progressiva aspectos pragmaticos (meios para cumprir uma tarefa) sdo mais rapidamente
integrados ao modo de funcionamento do grupo, porém, uma vez que as metas e tarefas estéo
compreendidas 0s aspectos epistémicos se mostram presentes no modo como os estudantes

discutem um dado tema.
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ANEXO A - FICHA DE PROTOCOLO DE AVALIACAO DAS TRANSCRICOES

Ficha de protocolo de avaliacdo das transcri¢coes
1) indicadores de regulacdo relacionados ao nivel corregulagdo (em funcdo do desenho do MDC e
as acOes dos monitores)
1.1 Instruir o Modelo de Debate Critico e suas regras (discussdo centrada na polémica de debate,
regras da discussdo critica, fases do debate)
1.2 Acdes epistémicas na construgdo do cenario argumentativo MDC (desafiar pontos de vistas dos
estudantes, solicitar fontes, estabelecer oposicao entre ideias)
1.3 Instrucéo relativo ao trabalho com argumentacdo em cada ciclo (fundamentar opinido,
diferenciacdo sobre tipos de informac6es, uso de marcadores argumentativos, atencdo aos elementos
dialégicos da discussdo critica, uso do modelo ARS para avaliar argumentos)
1.4 Exercicio pelos monitores como coordenador do grupo (construcdo das atividades, feedback
motivacional/emocional, tarefas a serem executadas, definir objetivos)
Comentarios
2) elementos de regulacdo por pares (em funcdo das relacGes entre estudantes)
2.1 Internalizacdo dos papeis sociais presentes no modelo (assumir o papel dos monitores ao
planejar tarefas (para o grupo), estabelecer metas (do grupo), relembrar as regras e objetivos do
modelo regulando o pensamento no trabalho coletivo)
2.2 Regulacdo muatua motivacional/emocional/intelectual para o Debate (pedir ajuda, oferecer
auxilio, atitudes colaborativas e de coleguismo)
2.3 Regulacdo quanto aos elementos criticos da discussdo (desafiar pontos de vista, exigir
justificativas, avaliar qualidade dos argumentos aprendidos ao longo dos ciclos de debate)
Comentarios
3) elementos de regulacdo no nivel da autorregulacdo (em funcdo dos reguladores do discurso e do
pensamento argumentativo usados espontaneamente)
3.1 Uso espontaneos de reguladores quanto a forma do discurso e do pensamento argumentativo na
ciéncia (atencdo a relacdo premissa e conclusdo, opinido fundamentada em evidéncias e uso de
esquemas argumentativos préprios ao discurso cientifico)
3.2 Uso espontaneos de reguladores que reflitam elementos ensinados explicitamente em cada ciclo
— presentes no item 1.3 (fundamentar opinido, diferenciacdo sobre tipos de informagdes, uso de
marcadores argumentativos, atencdo aos elementos dialogicos da discussao critica, uso do modelo
ARS para avaliar argumentos)
3.3 Uso espontaneos de reguladores dos papéis discursivos do dialogo critico presentes na estrutura
do MDC (atencdo a oposicdo entre argumentos nas funcBes discursivas de protagonistas e
antagonistas: antecipacdo, consideracdo da oposicdo, foco na divergéncia e nos méritos da questao.
Atencdo também aos reguladores vindos das nogdes pragmaticas e dialéticas que sustentam o MDC)
3.4 Autoargumentacdo (atengdo espontdnea aos elementos da unidade triddica: Ponto de vista
justificado, Desafio ao ponto de vista inicial ou contra-argumento e Resposta)
Comentarios
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