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La argumentacion, como proceso socio-discursivo a través del que se
justifican y ponen a prueba puntos de vista articulando evidencia en
contextos de controversia (Asterhan&Schwarz, 2016), es una practica
fundamental para las democracias y ciudadania contemporanea. Se trata
de una nocién de ciudadania que trasciende una perspectiva clientelista
(Mufioz & Torres, 2014), para entenderla como la participacion activa,
basada en evidencia, en un campo de intereses plurales, muchas veces
conflictivos y contradictorios, para el ejercicio de derechos (Barry, 2016). La
sostenibilidad, es decir, la posibilidad de organizar modos de vida en
comun atendiendo a necesidades sociales, culturales, econdmicas,
politicas y ambientales, sin poner en riesgo a generaciones futuras y sus
necesidades (Kyle, 2020), emerge como un eje fundamental de la
ciudadania y democracia (Villarroel & Gamboa, 2020), considerando una
nocién de democracia que asume como eje articulador la deliberacion
social (Cohen, 1997) y la diversidad como base epistémica (De Brasi,
2018). Asi, la practica sostenida de argumentacion y el ejercicio de
habilidades argumentativas, aparecen como practica y habilidades

respectivamente, claves para el la vida politica y social actual..

Esto es especialmente relevante en paises con pasados recientes de
inestabilidad politica y de fragilidad econémica, como Chile y Brasil, en que
acuerdos que pensabamos formaban parte de los cimientos de nuestras
sociedades y democracias, como por ejemplo los derechos fundamentales,
repentinamente son puestos en cuestion. Mas que negarse a volver a
discutirlos, la emergencia de tendencias politicas que cuestiona derechos
fundamentales sefiala la necesidad de fortalecer la capacidad de la amplia
ciudadania para pensarlos y comprender los argumentos que nos llevaron
a adherirlos como sociedades. En este sentido, el ambito educativo esté al
debe. Tal y como sefialan diversos trabajos de este nimero especial, la
educacion en Latinoamérica, con una fuerte herencia colonial adn, ha
estado extensamente centrada en la transmisién de conocimiento (Preiss,
2009), mas que en la preparacion para la participacion politica, ciudadana y

cientifica. La argumentacion, si bien tipicamente se pasa como un tipo de
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lenguaje en la ensefianza de este, se practica poco (Larrain, Freire & Howe, 2014).

En los Ultimos afios diversos estudios empiricos han mostrado el potencial epistémico de la
argumentacion en la escuela, especialmente entre pares, y su impacto en el desarrollo conceptual
(Asterhan & Schwarz, 2007; Aydeniz & Dogan, 2016; Howe & Zachariou, 2019; Kaya, 2013; Larrain,
Freire, Grau & Lépez, 2019; Smith, Wood, Adams, Wieman, Knight, Guild & Su, 2009); en habilidades de
argumentacion (Crowell & Kuhn, 2014; Kuhn & Cronwell, 2011; lordanou, Kuhn, Matos, Shi &
Hemberger, 2019; Reznitskaya et al., 2009; Wecker & Fischer, 2014); de razonamiento (Webb, Whitlow
& Venter, 2017; Wegerif, Mercer & Dawes, 1999); involucramiento y motivacién (McAvoy &Hess, 2013;
Latimer & Hempson, 2012); y competencias politicas (Andersson, 2014; Diaz, 2014; McAvoy &Hess,
2013). Ademas, diversos autores han reflexionado acerca del potencial epistémico de la argumentacion
(Billig, 1996; Kuhn, 2019; Leitdo, 2000; Larrain, 2017), ofreciendo diferentes marcos tedricos para
comprender los beneficios psicolégicos y cognitivos de la experiencia sistematica de argumentar en la
escuela. Sin embargo, el conocimiento de como lograr ofrecer experiencias educativas para argumentar
es aun insuficiente y altamente demandante para docentes, y requiere un disefio pedagdgico y cuidado
(Andriessen & Schwarz, 2009). El nimero especial que se presenta es una contribucién valiosa en esa
linea. Se trata de un conjunto de trabajos de docentes e investigadores quienes ofrecen reflexiones en

torno a experiencias de implementacion de disefios pedagdgicos con estudiantes de diferentes edades.

Moura y Azevedo (2020) en el articulo “Produccion de puntos de vista por parte de estudiantes en
segundo ciclo del Nivel Primario” reflexionan en torno a una experiencia para promover la formulacion de
puntos de vista en temas de género y no discriminacién de las mujeres, con estudiantes escolares.
Detienen el tiempo del aula y la abren para traer la subjetividad de los y las estudiantes al aula, y
orientan su formulacién y discusion de los distintos puntos de vista. El articulo “Actividad de quimica para
discutir temas sociales y ambientales en la selva amazoénica a través de movimientos argumentativos”
de Azevedo (2020) ofrece una experiencia de Audiencia publica simulada con estudiantes también
escolares para la discusion de asuntos socio-cientificos relevantes para la comunidad local. Se trata, asi,
de un tipo de disefio pedagogico que ofrece una enorme potencialidad para la formacion para una
ciudadania sustentable. En el articulo “Argumentacion en la ensefianza de la quimica: Construccion
sobre el concepto de modelos atémicos”, de Silva, Correia, dos Santos y da Silva (2020), por su parte,
comparten una experiencia de ensefianza de la quimica en escolares, a través de la discusion en torno
al modelo del 4tomo. Es una experiencia novedosa y simple en su implementacion, con un tremendo
potencial de aprendizaje, que promueve la capacidad de imaginar de manera colectiva y de comprender
cuestiones complejas y abstractas, tipicas de la experiencia escolar.Estos tres trabajos ofrecen un aporte
claro a docentes interesados en transformar su aula y ensefianza para promover la argumentacion,
dando ejemplos concretos en el marco de la ensefianza disciplinar (lenguaje y ciencias) para ofrecer

formacion para la ciudadania.
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Por otra parte, el articulo “Argumentacién en educacién infantil: estrategias para promover el desarrollo
de la argumentacion en educacion infantil” de Vasconselos y Barbosa (2020) se introduce en un ambito
muy novedoso: la educacion inicial. En el marco del aprendizaje de la lectura, y con objetivos
coordinados de ensefianza de habilidades estratégicas de lectura y de pensamiento critico, proponen
una intervencién de lectura compartida que ofrece espacios para argumentar. Se trata de un valioso
aporte para educadores de nivel inicial que han tenido tradicionamente menos orientacion de como
promover esta practica y habilidad. Ramos y Leitdo (2020) en su articulo “La mirada de los estudiantes
sobre el debate critico como practica pedagdgica en la educacién superior” por su parte, ofrece la voz de
los y las estudiantes universitario respecto a un disefio pedagégico particular: el Modelo de Debate
Critico (MDC). Los autores muestran como la experiencia de los estudiantes es altamente positiva,
reportando transferencia y experiencias de aprendizaje de argumentacion y disciplinar. Por Ultimo,
Valenga (2020) en su articulo “Argumentacion, juegos y construccion del conocimiento: una revision”
hace una revision de juegos digitales que promueven la argumentacion, haciendo una contribucion
relevante para introducir nuevas formas de ofrecer experiencias de argumentacion en y fuera de la
escuela. El autor apuesta por una formacion de argumentacion atendiendo a aspectos motivacionales y

propias de la cultura escolar, que se vuelve extremadamente relevante en tiempos de pandemia.

Asi, este numero especial ofrece un conjunto de reflexiones consistentes y poderosas, que pueden
servir como apoyo Y punto de partida para imaginar una escuela donde la argumentacién y deliberacion

son centrales, contribuyendo a la democracia y ciudadania contemporanea.
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O presente artigo apresenta uma revisao de trabalhos que se propuseram a utilizar,
principalmente, jogos para promover o desenvolvimento de habilidades
argumentativas atreladas a construgdo de conhecimentos. Foram considerados os
trabalhos publicados na Ultima década (2010 a 2019), escritos em portugués,
espanhol ou inglés, que abordassem projetos que construiram ou se utilizaram,
prioritariamente, de jogos para a realizacdo de atividades argumentativas em
contextos educativos. Seis publicagdes se enquadraram nesses critérios, sendo
trés jogos fisicos e trésjogos digitais. Foi ressaltado pelos autores dos estudos a
necessidade de que os jogos sejam inclusos num design pedagdégico que oriente o
processo argumentativo para que a proposta pedagdgica seja potencializada. Além
disso, apesar da efervescéncia dos jogos digitais, os jogos fisicos também
facilitaram o engajamento dos alunos nas atividades argumentativas. Com essa
revisdo, o atual estudo corrobora com o desenvolvimento de futuros projetos que
promovam a argumentacao através dos jogos.

Palavras-chave:argumentacdo, jogos digitais, jogos fisicos, construcdo do
conhecimento.

This article presents a review of works that proposed to use, mainly, games to
promote the development of argumentative skills linked to the construction of
knowledge. It was considered the works published in the last decade (2010 to
2019), written in Portuguese, Spanish or English, which addressed projects that
built or used, with priority, games to perform argumentative activities in educational
contexts. Six publications fit these criteria directly, three analog games and three
digital games. The authors of the studies emphasized the need for games to be
included in a pedagogical design that guides the argumentative process so that the
pedagogical proposal is enhanced. In addition, despite the effervescence of digital
games, analog games also facilitated students' engagement in argumentative
activities.With this review, the current study corroborates the development of future
projects that promote argumentation through games.

Keywords: argumentation, digital games, analog games, knowledge construction.

Este articulo presenta una revision de trabajos que proponen utilizar,
principalmente, juegos para promover el desarrollo de habilidades argumentativas
vinculadas a la construccion del conocimiento. Fueron considerados los trabajos
publicados en la dltima década (2010 a 2019), escritos en portugués, espafiol o
inglés, que abordan proyectos que construyeron o utilizaron, con prioridad, juegos
para realizar actividades argumentativas en contextos educativos. Seis
publicaciones se ajustan a estos criterios directamente, tres juegos fisicos y tres
juegos digitales. Los autores de los estudios enfatizaron la necesidad de que los
juegos se incluyan en un design pedagégico que guie el proceso argumentativo
para que la propuesta pedagdgica sea mejor. Ademas, a pesar de la efervescencia
de los juegos digitales, los juegos fisicos también facilitaron la participacion de los
estudiantes en actividades argumentativas. Con esta revision, el estudio actual
corrobora con el desarrollo de proyectos futuros que promueven la argumentacion
a través de los juegos.

Palabras clave: argumentacion, juegos digitales, juegos fisicos, construccion
del conocimiento.
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A aprendizagem pode ser desenvolvida de diversa formas. Para Leitdo (2000) e Pistori e Banks-
Leite (2010) a construcdo de conhecimentos pode ocorrer através da argumentagédo. O processo
argumentativo pode ser caracterizado como uma atividade cognitivo-discursiva em que sujeitos
justificam seus pontos de vista considerando algum ou alguns pontos de vistas distintos
defendidos por outros interlocutores (Leitdo, 2007). Ao considerar e avaliar as alternativas, os
sujeitos revisam as suas perspectivas objetivando gerar um contra-argumento ou uma resposta a
esse ponto vista contrario (Leitdo, 2007). Nesse processo continuo de revisdo de perspectivas o
sujeito constrdi conhecimentos sobre o conteldo ou tema alvo da argumentacao (Leitdo, 2000).
Além disso, a argumentagdo pode potencializar a autorregulagdo do pensamento (De Chiaro,

2006) e o desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo (Ramirez, 2012).

Alguns estudos ratificaram esse potencial epistémico da argumentacdo em diferentes grupos e
através de meios distintos. Vargas (2010) e Asterhan e Schwarz (2007) verificaram que a
argumentacdo em pares, no contexto da educag¢do bdsica, potencializa a aprendizagem de
conteudos curriculares. A argumentacdo através da escrita também foi constatada enquanto
estratégia de potencializacao da aprendizagem no estudo de Santa-Clara e Leitdo (2010) e Lira e
Leitdo (2016) com estudantes universitarios e no trabalho de Nascimento e De Chiaro (2015) com
alunos de pré-académicos. No estudo de Valenca (2019a), foram desenvolvidos debates
argumentativos sobre contetdos curriculares de pOs-graduandos através de aplicativos de
conversa (WhatsApp e Messenger). Nessa pesquisa, as ferramentas disponiveis pelos aplicativos
de comunicacdo ajudaram a potencializar o design pedagégico voltado para a producdo

argumentativa (Valenca, 2019a).

Além desses trabalhos académicos, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ressalta a
necessidade do desenvolvimento de habilidades argumentativas em contexto escolar. A BNCC é
0 documento normativo que surgiu com a Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o de 1996 e que
define o conjunto de aprendizagens essenciais para 0os alunos da educacao basica no Brasil
(Brasil, 2018). A BNCC elenca dez competéncias gerais que precisam ser desenvolvidas nos
estudantes da educacgdo infantii e do ensino fundamental, uma dessas competéncias é a

argumentacao.

s

Antes da BNCC, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que € outro documento que
direciona o curriculo escolar brasileiro, afirma que a escola é 0 espaco propicio para a realizagdo
de atividades argumentativas e ressaltam que a argumentacao é uma das principais vias para o
desenvolvimento de cidaddos questionadores e capazes de realizar analises criticas (Brasil,
1997). No entanto, mesmo que a BNCC e os PCNs ressaltem a necessidade do trabalho com

argumentacao nas escolas, Santos (2017) aponta que as instituicdes escolares, de um modo
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geral, ainda ndo promovem espacos e acfes em que a argumentacdo possa ser inserida de
maneira ampla nas atividades educacionais. Havendo, portanto, uma caréncia de recursos,
iniciativas e praticas pedaglgicas que possam sanar essa demanda por atividades

argumentativas em sala de aula e nas instituicdes educacionais como um todo.

Diferentemente do que ocorre com a argumentacao, com relacédo a dificuldade de implementacao
em contexto escolar, o debate acerca da cultura digital, que é outra das competéncias gerais da
BNCC, tem estado amplamente presente de diversas maneiras nas instituicées escolares. Apesar
dos problemas com infraestrutura, o Censo Escolar de 2019 averiguou que 75% das escolas
estaduais, 34% das municipais e 59% das privadas, que ofertam o ensino fundamental, possuem
computadores de mesa para 0s alunos, sem contar com os programas que distribuem tablets em
alguns estados e municipios (Brasil, 2020). Além disso, a internet é presente em 86% das escolas

estaduais, 61% das municipais e 93% nas privadas (Brasil, 2020).

Desse modo, a popularizacéo e a utilizacdo cada vez mais constante das tecnologias digitais que
ocorre na sociedade também alcanca o cenario escolar, trazendo uma série de artefatos, solucdes
e, principalmente, novos desafios para os atores educacionais. Esses desafios incluem a
utilizacdo desses recursos como ferramentas que podem beneficiar a aprendizagem e o
desenvolvimento de competéncias e habilidades nas diferentes areas do conhecimento humano
(Brasil, 2018).

Um dos recursos emergentes da cultura digital, apresentados pela BNCC e utilizados em
situacbes de aprendizagem, sdo o0s jogos digitais. Esses softwares relacionam contetudos
pedagdgicos com mecanicas classicas de video games com o objetivo de engajar os alunos nas
atividades escolares e no processo de ensino aprendizagem. Vale ressaltar, contudo, que apesar
da efervescéncia dos jogos digitais na educacdo, antes do surgimento desses, 0S jogos
fisicos/analbégicos ja eram utilizados em contexto escolar. Assim como os digitais, 0Ss jogos
fisicos/analégicos possuem desafios e objetivos especificos a serem cumpridos, além contarem
com uma série de mecanicas motivacionas, como pontuacdes e recompensas, porém, se utilizam

de materiais fisicos como tabuleiros, objetos, papel, lapis, caneta, etc.

Para Lee e Hammer (2011), os jogos estimulam a motivacdo e 0 engajamento dos sujeitos
porgue, através de seus elementos, impactam os jogadores em trés areas, a area cognitiva, a
area emocional e a area social. Em cada jogo existe um sistema especifico e complexo de regras
e objetivos que incitam o jogador a buscar diferentes estratégias de experimentacdo para alcancar
esses objetivos (Lee & Hammer, 2011). Dessa forma, ele explora o ambiente do jogo e
compreende os elementos que fazem parte do contexto daquele jogo. Propiciando essas
experimentacdes e consequentes compreensdes, 0s jogos estimulam a cognicdo do sujeito por

fazer com que crie estratégias de acordo com os temas abordados.
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Partindo desse cenario, em que algumas competéncias gerais da BNCC ndo sdo amplamente
difundidas, associar atividades e propostas pedagodgicas que contemplem diferentes
competéncias, como cultura digital e argumentacdo, pode promover a formacdo integral dos
discentes. No caso da relacdo entre argumentacdo e jogos, alguns projetos, desenvolvidos nos
ultimos anos, tém buscado fortalecer essa aproximacao. Isso é, alguns trabalhos se empenharam
em construir situacdes gamificadas ou elaboraram novos jogos com o intuito de corroborar com a

constituicdo ou qualificacdo de habilidades argumentativas.

Diante desse panorama, 0 presente artigo traz uma revisdo de seis projetos que
buscam/buscaram promover experiéncias argumentativas através de jogos em diferentes
contextos educativos. Essa revisao foi dividida em duas partes, sendo a primeira a respeito de trés
experiéncias que apresentaram ou se utilizaram de jogos argumentativos fisicos/analdgicos e uma
segunda parte sobre trés jogos digitais que foram construidos com o intuito de fomentar
habilidades argumentativas. Nessa revisdo foram levados em consideragdo trabalhos (artigos
cientificos ou livros) desenvolvidos e publicados entre os anos de 2010 e 2019, publicados em
lingua portuguesa, lingua espanhola ou lingua inglesa e disponiveis em bibliotecas virtuais
abertas como Scielo e Periddicos Capes. Também foram realizadas buscas no Google Académico
com o intuito de acessar textos que ndo estivessem nas bibliotecas virtuais. Dos seis projetos
analisados, buscou-se destacar os objetivos das investigacdes, as formas de abordar o processo

argumentativo e o publico para o qual sao direcionados.

Os jogos fisicos ou analégicos estdo presentes na humanidade ha milénios. Possivelmente, os
primeiros jogos de tabuleiro foram criados entre os anos de 7000 e 5000 a.C (Allué, 1999). Apesar
da incerteza com relacao ao local especifico de surgimento, segundo Allué (1999), os primeiros
indicios de jogos de tabuleiro foram encontrados no Egito e na Mesopotamia. A expansao e a
variagédo desses jogos seguiu o ritmo do desenvolvimento da humanidade, atingindo boa parte da

populagdo mundial. Chegando, assim, ao campo educacional.

Segundo Lima (2015), na obra de Platdo, filosofo e matematico do periodo classico da Grécia
Antiga, ja é possivel perceber referéncias diretas com relacdo a relevancia dos jogos e da
ludicidade no processo de construcédo dos conhecimentos. Contudo, os jogos didaticos s6 vieram

a ser, de fato, construidos e popularizados a partir do século 18 (Kishimoto, 1996).

Dessa forma, desde o século 18, os jogos fazem parte do contexto escolar e sao utilizados para
apoiar, de maneira ludica, o desenvolvimento de competéncias e habilidades e a aprendizagem de
conteudos curriculares. Nesse contexto, nos ultimos anos, alguns projetos construiram jogos

fisicos ou se utlizaram de jogos existentes com o0 intuito de potencializar habilidades
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argumentativas. Esses projetos serdo abordados nessa primeira parte da revisdo. Sdo eles:
“Passeios aleatorios da Ménica”, RPG de Fuiji (2010) e Ciudadano.

2.1 “Passeios aleatérios da Moénica": a argumentacdo como estratégia de
ensino de probabilidade.
Diante da dificuldade do ensino de probabilidade no ensino basico, Ferreira e Rodrigues (2019)
propuseram algumas atividades argumentativas baseadas no jogo "Passeios aleatdrios da
Ménica" com um aluno do 8° ano do ensino fundamental de uma escola publica da cidade de
Surubim, no estado de Pernambuco. Desse modo, o estudo de Ferreira e Rodrigues (2019) teve o

objetivo de investigar a argumentacao enquanto estratégia de ensino de probabilidade.

O referido jogo foi desenvolvido por Kataoka (2010) e, segundo Ferreira e Rodrigues (2019),
apresenta situagcfes propicias para 0 estabelecimento de controvérsias, ou seja, apresenta
contexto necessario para a constru¢cdo de argumentos. Além disso, o jogo aborda conceitos
centrais no ensino de probabilidade, tais como: experimento aleatério, probabilidade de eventos

simples (cara/coroa), espaco amostral a partir da arvore de possibilidade, etc.

Na execucdo da atividade proposta pelas pesquisadoras,foi apresentada a imagem da Figura 1

para um grupo de sete alunos:

Figura 1 - Representacdo do jogo, adaptado de Katoaka (2010) por Ferreira e Rodrigues (2019)
Com a Figura 1 foi levantado o seguinte problema:

A Mbnica e seus amigos moram no mesmo bairro. A disténcia da casa da Modnicapara a
casa de Chico Bento, Cebolinha, Magali, Cascdo e Franjinha é de quatro
guarteires,conforme ilustra a Figura 1. A Ménica costumava visitar seus amigos durante os
dias dasemana em uma ordem pré-estabelecida: segunda-feira, Chico Bento; terca-feira,
Cebolinha;quarta-feira, Magali; quinta-feira, Cascédo e sexta-feira, Franjinha. Para tornar
maisemocionantes 0s encontros, a turma combinou que a Moénica deveria escolher ao
acaso oamigo a ser visitado. Para isso, na saida de sua casa e a cada cruzamento, Monica
devera jogaruma moeda; se sair cara (C), andara um quarteirdo para o Norte, se sair coroa
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(K), umqguarteirdo para o Leste. Cada jogada representa um quarteirdo de percurso. Mbnica

deve jogara moeda quatro vezes para poder chegar a casa dos amigos. (Ferreira &

Rodrigues, 2019, p. 119).
A pergunta geradora da controvérsia, que possibilitou o processo argumentativo, foi "agora que
Ménica ir4 lancar a moeda, todos os amigos terdo a mesma chance de ser visitados?" (Ferreira &
Rodrigues, 2019, p.120). Partindo da explicacdo da atividade e dessa pergunta, a pesquisadora
passou a questionar os alunos a respeito das diferencas da forma antiga de visita da Mobnica aos
seus amigos e a nova forma com a utilizacéo do cara ou coroa. Além disso, outras perguntas que
pudessem gerar argumentos sobre os conteldos probabilisticos foram realizadas, por exemplo
"Quais sdo os possiveis resultados ao langar uma moeda?”, "Qual € a chance de sair cara? E de
sair coroa?" e "Todos os amigos tém a mesma chance de serem visitados?". Por fim, a

pesquisadora solicitou aos alunos uma simulacdo do caminho da Mbdnica, utilizando uma moeda.

Considerando a perspectiva de Leitdo (2007) em que a estrutura argumentativa € composta por
argumento, contra-argumento e resposta, as falas dos alunos ao longo da atividade foram
transcritas e analisadas na busca de perceber a presenca ou ndo desses elementos. Segundo
Ferreira e Rodrigues (2019), alguns elementos da estrutura argumentativa puderam ser notados
apos as acoes verbais da pesquisadora na mediagéo da atividade, isso €, por exemplo, quando foi
solicitado a turma um posicionamento contrario ou favoravel aos pontos de vista apresentados por
dois alunos. Ferreira e Rodrigues (2019) ressaltam que por ter se tratado de um assunto até entéo
desconhecido pelos discentes, a argumentacdo ndo ocorreu de forma espontanea, contudo, as
autoras ressaltam a necessidade da definicdo do direcionamentometodolégico do educador para

gue a atividade argumentativa possa ser efetiva.

Um RPG (Role-Playing Game) € um jogo de interpretagdo de papéis. Nesse tipo de jogo, um
grupo de jogadores segue o roteiro de uma histéria apresentado por um dos jogadores (0
narrador) e as demais pessoas constroem seus personagens com o intuito de solucionar
problemas apresentados ao longo da narrativa, seguindo as regras ditadas pelo narrador (Fuiji,
2010).

Buscando analisar as possiveis contribuicdes de um RPG para o desenvolvimento argumentativo,
Fuji (2010) construiu uma narrativa especifica, que sera detalhada a seguir, e promoveu sessfes
de RPG com um grupo de estudantes de ensino superior (licenciandos do 6° periodo em Ciéncias
Biolégicas da Universidade Federal do Parana). Além disso, o autor utilizou 0 mesmo jogo com
uma turma do terceiro ano do ensino médio de uma escola publica estadual do municipio de

Colombo, estado do Parana.

A histéria do jogo trata de uma viagem no tempo em que:
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Os personagens voltam acidentalmente para a Londres de 1928 e devem retornar para a
época inicial. Nessa empreitada, impedem que Fleming descubra a penicilina e isso muda a
linha do tempo. Os alunos devem decidir através da argumentagdo, consertar ou nao as
acOes temporais. (Fuji, 2010, p.6)
Com base nas transcri¢cdes das filmagens das atividades com os grupos, Fuji (2010) analisou o
processo argumentativo dos sujeitos com base na Teoria Pragma-dialética da

Argumentacdo de van Eemeren e Rob Grootendorst. Desse modo, Fuji (2010) traz que:

Para uma analise pragmatica, a base tedrica se sustenta na teoria dos atos de fala de
Searle, que se dividem em "assertivas" (assertives), "diretivas" (directives), "comisivas"
(commisives), "expressivas" (expressives) e "declarativas" (declaratives). Um ato de fala é
definido como os varios movimentos que sdo feitos em diferentes estagios (confronto,
abertura, argumentacdo e conclusdo) de uma discussao critica a fim de resolver uma
diferenca de opinido e é pragmaticamente caracterizada nessa teoria. (Fuji, 2010, p.40).
Partindo desses critérios analiticos, Fuji (2010) afirmou que houve uma predominancia dos turnos
assertativos de confrontacdo que expressavam 0s pontos de vista dos participantes, indicando
afirmacdes que iniciam discussfes. Do ponto de vista educativo, essas confronta¢cdes podem

indicar a utilizacdo de conteldos e informac¢des prévias ao longo da experiéncia do jogo.

Outro ponto ressaltado foi a que discussdo ndo seguiu de forma linear as fases propostas na
Teoria Pragma-dialética da Argumentacdo. Por exemplo, antes da conclusdo de um processo
argumentativo iniciavam-se outras confrontacdes e novos argumentos eram construidos com base

em novos pontos de vista (Fuji, 2010).

Fuji (2010), em suas andlises, também notou que o argumento de autoridade foi constante ao
longo do jogo nos dois grupos. Contudo, no grupo de estudantes do ensino médio, o elemento
principal de autoridade eram os jogadores com maior desenvolvimento argumentativo. J& no
grupo dos estudantes de ensino superior houve mais espaco para discusséo e o processo foi mais
intensificado. Assim, nesse caso, o0s jogadores foram construindo sua autoridade de acordo com a
situacdo do jogo. Fuji (2010) salienta que a disputa pela autoridade nas situacbes de tomada de

deciséo foram constantes em ambos grupos.

Por fim, Fuji (2010) conclui que as caracteristicas presentes no RPG, como a interatividade e a
dialogicidade, permitram que participantes articulassem conhecimentos prévios aos
conhecimentos adquiridos ao longo do jogo através do processo argumentativo. Portanto, Fuji
(2010) afirma, com base nos indicios apresentados, que o jogo deu suporte para argumentacao

por conta da exigéncia constante na apresentacao e confrontacao de ideias.

Em 1997, a partir de uma demanda educacional do governo chileno, Claudio Fuentes, professor e

pesquisador do CEAR (Centro de Estudios de la Argumentacion y Razonamiento) da Universidad
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Diego Portales (Santiago — Chile) propds o Modelo do Debate Critico (MDC). Esse modelo tem
por objetivo desenvolver competéncias argumentativas e o pensamento critico reflexivo, além de

fomentar a participacdo cidada (Fuentes, 2011).

Com base no MDC e na Teoria Pragma-dialética da Argumentacdo de van Eemeren e
Grootendorst, Claudio Fuentes, junto com Claudio Aléssio, propuseram o jogo Ciudadano, cujo
objetivo principal é a aprendizagem transversal através da aquisicdo de habilidades expositivas,
argumentativas e de debate em contextos de problemas controversos de interesse dos cidadaos
relacionados aos conteddos curriculares (Aléssio, 2016). Esse objetivo foi delineado porque,
segundo Aléssio (2016), em praticas pedagobgicas anteriores foi constatado que muitos
estudantes, ao expressar seus pontos de vista, apelavam para esteredtipos e crengas sociais e
raramente saiam do campo da simples opinido sobre os temas. Além disso, os alunos pouco
integravam os conteldos escolares nesse processo de construir argumentos (Aléssio, 2016).
Partindo disso, o jogo desenvolvido possui algumas etapas de atividades dial6gicas, como

discussdo em grupo, debate, exposicao e reflexao de informacdes cientificas.

O publico-alvo da investigagéo foi o de estudantes do segundo ano da educacdo secundéaria na
Argentina (Aléssio, 2016). Nas atividades desenvolvidas com esse grupo, apés a apresentacao do
jogo e do topico especifico a ser debatido, os alunos participantes eramdivididos em grupos.
Esses grupos foram (1) a favor - que tem a funcdo de apoiar a pergunta lancada, (2) contra -
grupo que se contrapde a pergunta, (3) pesquisa - busca e documenta informacées sobre o tema -
e (4) jornalistas - simulam uma investigacao jornalistica ao longo das atividades e também podem

ser mediadores (Aléssio, 2016).

O jogo se inicia com um tempo de 30 minutos para investigacéo e constru¢do de conhecimentos
em que os grupos "a favor" e "contra" constroem seus argumentos sobre o tema. Nesse momento
0 grupo de pesquisa reune as informacgdes para construir um relatério e o grupo de jornalistas
decide como sera feita a cobertura dos eventos (seja por jornal, videos, fotos, etc.). Na segunda
etapa é feita uma breve preparacéo direta para o o debate e, logo depois, num periodo de 60
minutos é feita a "discussao" que é regida pelas regras do MDC (Fuentes, 2011). Ap6s todo o
debate é feita uma votagcdo (publica ou secreta) para que todos o0s participantes,

independentemente do grupo, possam se posicionar.

O manual instrutivo do jogo apresenta 99 tépicos (perguntas) que podem ser trabalhadas de
maneira transversal (Fuentes & Aléssio, 2016). Esses topicos sdo divididos nas seguintes
dimensdes: fisica, afetiva, tecnologias da informacdo e comunicagdo, sociocultural e cidada,
moral, espiritual, trabalho, cognitivo-intelectual, valores em educacdo e democracia (Fuentes &
Aléssio, 2016). Alguma das perguntas propostas sdo: "a obesidade € uma doenca social?";

"devemos banir os cigarros em todo o mundo?"; "as ‘Fake News’ prejudicam o sistema de

Curriculo & Docéncia| Vol.02 | N°.01 | Ano 2020 |
p.13



Argumentation, games and knowledge construction: a review

informac&o?"; "o acesso ilimitado da populacdo infantil aos smartphones ameaca sua qualidade

de sono e descanso?" (Fuentes & Aléssio, 2016).

Uma caracteristica do Ciudadano que o destaca das demais propostas apresentadas refere-se ao
fato dele promover situagbes argumentativas que relacionam, ao mesmo tempo, questdes éticas,
morais, sociais e contetdos curriculares para a resolucio de controvérsias. E possivel notar a
relacdo entre temas cientificos e sociocientificos através das perguntas que mobilizaram os
debates do jogo. Por exemplo, o tema do sono na infancia, que uma questdo de carater biolégico,

€ atrelada a uma questéao social, que é a do uso ilimitado de smartphones por criancas.

A motivacdo e o engajamento promovidos pelos jogos digitais, popularizados a partir da década
de 1970, rapidamente passaram a atrair os olhares do atores educativos. J& em 1977, com o
Apple II, foram criados os primeiros jogos para fins educacionais e, com o desenvolvimento
tecnoldgico dos anos seguintes, varios outros titulos foram e estdo sendo criados (Albuquerque &
Fialho, 2009).

Nesse cenério, apesar de raras, a partir de 2014 algumas iniciativas se propuseram/se propdem a
elaborar jogos digitais que tém o objetivo de desenvolver habilidades argumentativas. Nessa
segunda parte da revisdo esses jogos serdo abordados. Sdo eles: Mars Generation One (MGO),

Quandry e Luka.

Desenvolvido pela GlassLab Games em colaboracdo com a Educational Testing Service (ETS), a
editora Pearson e a NASA (National Aeronautics and Space Administration), o Mars Generation
One (MGO) é um jogo digital que busca desenvolver habilidades argumentativas através de um
jogo futurista. O jogo foi desenhado com base na perspectiva da argumentag¢éo enquanto dialogo,

conforme o trabalho de Deanna Kuhn (Bauer et al., 2017).

A narrativa do MGO se passa no ano de 2054, num cenario que representa o primeiro
assentamento humano no planeta Marte. Os humanos resolvem suas diferengcas e tomam
decisBes politicas se utilizando de "robés argumentativos”, os Argubots (Figura 2). Esses Argubots
construiam diferentes argumentos, com base nos Esquemas Argumentativos de Walton (EAW)
(Bauer et al., 2017). Ao longo do jogo, os jogadores se deparam com situacdes que fazem com
gue eles necessitem identificar e organizar evidéncias para dar suporte a reivindicacfes e pontos
de vista (Figura 3). Além disso, 0 jogo também trabalha situagbes de avaliagdo e critica de

argumentos (GlasLab, 2015).
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Which game is the best?

Figura 2 - Situacdo de debate com os Argubots.

Figura 3 - Situagéo de coleta de de evidéncia no jogo MGO.

Ou seja, em sintese, o jogo busca desenvolver, principalmente, as habilidades de identificar,
organizar e avaliar argumentos através das trés principais situacdes de jogo (explore, equip e

battle), conforme a figura 4 (Bauer et al., 2017).

Com base nesse jogo, foi desenvolvida uma pesquisa com 589 estudantes de algumas escolas da
Califérnia (Estados Unidos da América). Os alunos cursavam do quinto ao oitavo ano da middle
school (o equivalente ao ensino fundamental, no modelo da educacéo brasileira) (GlasLab, 2015).
O estudo foi dividido em seis momentos.Num primeiro momento foi aplicado um pré-teste de
habilidades argumentativas desenvolvido pela ETS. Ainda nesse primeiro dia houve uma licdo
inicial e o primeiro contato dos alunos com o jogo MGO. No segundo, terceiro, quarto e quinto

dias, foram realizadas outras aulas seguidas da atividade com jogos em tablets. No quinto dia
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também foi realizado um poés-teste sobre as questdes motivacionais do jogo e, por fim, no sexto

dia houve uma avaliacéo das habilidades argumentativas dos alunos (GlasLab, 2015).

Argumentation Skill

(LP level)
Identify Organize Evaluate
Match data to ldentify data Arrange arg with Bulld argument using Use a critical Evaluate opposing
related argument as pro/con multiple pieces of data multiple arg schemes questions argument weakness
o A ~ A " - N

Explore Battle

Mars Generation One:
Argubot Academy

Figura 4 - Habilidades argumentativas desenvolvidas pelo jogo MGO (Bauer et al., 2017).

Havia trés perguntas principais de pesquisa. A primeira questionava se 0s alunos tiveram ganhos
argumentativos relacionados aos conteldos curricularesapds a experiéncia com o MGO. A
segunda buscava compreender se 0 jogo oferecia ferramentas para o desenvolvimento de
habilidades argumentativas. A terceira pergunta questionava se o jogo MGO motivou os alunos na
aprendizagem de habilidades argumentativas. SegundoGlassLab (2015), os pesquisadores
perceberam quem, nos trés pontos de investigagdo foram percebidos avangos significativos com

base na comparacéo do pré-teste e do pds-teste.

Quandry € um jogo digital gratuitoque tem o objetivo de desenvolver o pensamento critico e
algumas habilidades argumentativas, relacionadas a contetudos curriculares, em estudantes de 8 a
14 anos. O jogo é baseado em quatro episédios que contam a histéria de um assentamento

humano num ficticio planeta chamado de "Braxos", "32 anos-luz" no futuro.

Os jogadores executam o papel de "capitdo" do assentamento e, com base em informacgfes e
argumentos que recebem dos colonos (moradores da regido) sobre os problemas em Braxos,
precisam mediar o processo de tomada de decisdo para resolucdo de tais problemas (Figura 5).
As decisGes tomadas pelo jogador (capitdo) tém consequéncia direta para os rumos daquela

sociedade.
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Ao longo dos quatro episddios que compdem o jogo, alguns contetdos curriculares e temas
sociocientificos entram em debate. No website do jogo (https://www.quandarygame.org), ha
materiais e guias de orientacdo a docentes que desejam utilizar o Quandry em sala de aula. Os
materiais séo divididos em quatro areas: ciéncias naturais e geografia, histéria e estudos sociais,
lingua inglesa e aprendizagem emocional/social.

iz J-r"'\;‘v GeT YOUR FACTS_RIGHT =, oz GEII™

-~ OO - 3 of
o)

a

card to sort it as FACT
)N or OTHER OPIMION

Sewrion OQrven Qrinion

Figura 5 - Quandry: cenério de escolha de argumentos ou solugdes dos colonos.

Sherry e Lawrence (2019) apresentam uma experiéncia com a utilizacdo do jogo Quandry com
114 alunos da middle school em New Jersey (Estados Unidos da América). Na situacdo do jogo,
qgue fez parte da investigacdo, o poco publico de Braxos foi contaminado por um parasita e o
jogador (capitdo) precisa ouvir as possibilidades de solu¢cbes e argumentos dos colonos para

propor ao "Conselho Colonial" uma resolucao do problema.

Sherry e Lawrence (2019) afirmam que essa problemética ndo foi escolhida de maneira aleatéria.
Isso porgue, a regido das escolas que participaram da pesquisa passava por um recente problema
hidrico, apds um acidente numa fabrica de fertilizantes ter despejado uma quantidade de produtos
radioativos no solo da regido, o que afetou o aquifero estadual. ApGs a experiéncia com o jogo e
com base nos argumentos construidos, os alunos foram incentivados a escrever cartas aos
politicos locais com argumentos que eles escolheram para "solucionar" o problema que fora
apresentado no jogo. No jogo, em si, apds tomar as decisdes, era gerado uma situagdo em que 0s
alunos poderiam ver as repercussoes de suas escolhas, seja pela resolucédo ou pela intensificagdo

do problema, como ocorre na Figura 6.

Por fim, Sherry e Lawrence (2019) trazem que, ao longo do jogo e da experiéncia com esses
alunos, a utilizacdo de evidéncias se tornou o meio de de reunir suportes dos argumentos para

gue os problemas, possivelmente, fossem resolvidos. Os alunos receberam comentérios dos seus
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pares sobre as evidéncias utilizadas para construir os argumentos. No questionario feito apos as
atividades com o Quandry, Sherry e Lawrence (2019) trazem que os alunos atribuiram as
mudancas de pontos de vista que ocorreram as diversas situacbes de “testar” os argumentos

publicamente e por terem sido confrontados com contra-argumentos.

Figura 6 - Quandry: cena que expressa a repercussao das escolhas do capitéo.

Luka € um jogo digital em desenvolvimento que visa potencializar a produ¢do argumentativa
através da construcdo e/ou selecao de argumentos ao longo dos desafios do jogo. O jogo tem
sido desenvolvido no &mbito de um projeto de doutorado em Psicologia Cognitiva na Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE). O game tem previsdo de ser inserido, a partir de 2020, em
atividades curriculares da disciplina de Geografia do oitavo ano do ensino fundamental de escolas

publicas e privadas do Recife, estado de Pernambuco.

A narrativa do jogo gira em torno do encontro do personagem principal (Luka) com um senhor que
o leva para uma jornada de aventura. Esse senhor leva Luka até uma maquina do tempo, onde
ambos viajam 50 anos no futuro. No ano de 2070, o senhor revela que ele é o préprio Luka
cinquenta anos mais velho. "Luka do futuro" revela que os problemas ambientais e sociais na
Terra se colapsaram e, através de varios estudos, ele descobriu que as decisdes de algumas
pessoas, ao longo do tempo, foram pecas-chave para esses problemas. A missédo de Luka é voltar
no tempo e ajudar e ajudaressas pessoas, através da argumentacdo, a tomarem melhores
decisBes (Valenca, 2019hb).

Com base em Leitdo (2000), que traz a estrutura basica de um argumento formada pela unidao de

um ponto de vista com uma ou mais justificativas, "Luka do futuro”, através de um “comunicador
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intertemporal”, passara a ser um "guia" do“Luka jovem” na constru¢gdo dos argumentos ao longo
do jogo. Essa orientacdo sera feita a partir feedbacks imediatos sobre as justificativas que Luka

encontrard ao longo do jogo para apoiar 0s possiveis pontos de vista (Valenca, 2019b).

Apbs ter contato com essa harrativa, o jogador passara a jogar as "trilhas argumentativas" em que
Luka ir4 se deparar com outro personagem que estara em davida sobre qual lado escolher sobre
alguma controvérsia. Nesse tipo de situagcdo, Luka irA percorrer seu ambiente para coletar
justificativas que possam dar suporte para ambos os lados de uma controvérsia e, depois, tera
gue construir um "quadro de argumentos" em que constara argumentos de ambas perspectivas.
Nesse quadro (Figura 7), os pontos de vista ficardo "fixos" e havera espacgo para duas possiveis
justificativas. Ao arrastar as justificativas para os espacos, serad formado o argumento (unido do
ponto de vista e daquela justificativa eleita). "Luka do futuro” dara um feedback sobre cada
argumento gerado, avaliando-o com base nos Esquemas Argumentativos de Walton (Walton,
1996). Assim como em diversos jogos ou sistemas gamificados, o feedback constante sera
utilizado enquanto mecanismo de aprendizagem (Albuquerque & Fialho, 2009). No caso de Luka,
essa mecanica é proposta para que os jogadores, ao longo do jogo, possam compreender e

qualificar o processo de construcdo de argumentos (Valenca, 2019b).

Feedback
Luka do Futuro

Ponto de vista 1

c=n
E, R
=5

Texto de Texto de Texto de
Just.1 Just.2 Just.4

Figura 7 - Mockup visual do “quadro de argumentos” no jogo Luka.

Além da construcdo desse quadro de argumentos, o jogador ird se deparar com situacfes de
debate em que, ao invés de "pedir ajuda" de Luka para construir argumentos, 0 novo personagem
irA discordar de Luka a respeito de algum tema. Nesse situacdo, Luka precisard eleger
argumentos, contra-argumentos e respostas ao contra-argumento que aparecerdo na tela,
considerando a perspectiva acerca do tema trazida pelo outro personagem. Esses trés elementos
(argumento, contra-argumento e resposta ao contra-argumento), para Leitdo (2007), constituem o
processo argumentativo. Portanto, no quadro de argumentos, serdo priorizadas a identificacéo e a

construcao de argumentos através da juncao de ponto de vista e justificativas. J& nas situacdes de

Curriculo & Docéncia| Vol.02 | N°.01 | Ano 2020 |
p.19



Argumentation, games and knowledge construction: a review

debate, serd privilegiada a acdo de selecionar contra-argumentos e respostas aos contra-

argumentos que forem lancados pelo personagem opositor (Valenca, 2019b).

O presente trabalho teve o objetivo de fazer uma revisdo de trabalhos desenvolvidos na Ultima
década (entre 2010 e 2019) que buscaram desenvolver habilidades argumentativas através de
praticas pedaglgicas que se utilizassem, principalmente, de jogos. Foram encontrados seis
projetos que se enquadraram nessas caracteristicas, sendo trés utilizando jogos fisicos e trés com

jogos digitais.

Uma caracteristica que perpassa todas as investigacfes abordadas é que ha uma preocupacao
de atrelar o0 jogo a um design pedagdgico que seja potencialmente argumentativo. Isso é, o ato de
usar os artefatos, nas seis experiéncias, fazem parte de um desenho que incentiva os educandos
a construir argumentos com base no que € vivenciado no jogo. Assim, em muitas situagdes, ao
utilizar os jogos em sala de aulas uma série de atividades argumentativas foram realizadas. A
necessidade de um desenho educativo estruturado como prerrogativa de um trabalho que se
proponha a desenvolver habilidades argumentativas é ressaltado por Weinberger, Stegmann,
Fischer e Mandl (2007). Para os autores, esse “script” orienta os alunos e potencializa a
construgdo de conhecimentos e através de atividades argumentativas, além de apoiar o préprio

desenvolvimento de habilidades argumentativas.

Além disso, as experiéncias com jogos argumentativos possuem uma énfase no ensino basico,
principalmente no ensino fundamental. Contudo h&a experiéncias como o RPG de Fuji (2010) e o
trabalho com jogos cooperativos e argumentac¢ao com licenciandos em mateméatica de Lopes e De
Chiaro (2019) que propdem o uso de jogos argumentativos no contexto do ensino superior. No
caso de Lopes e De Chiaro (2019), foi proposta uma atividade de extensdo universitaria para
fomentar a formacdo de professores no que tange a criagdo de jogos cooperativos e
argumentativos. O estudo de Lopes e De Chiaro (2019) ndo foi inserido entre as pesquisas
revisadas porque enfatiza o processo de formacao dos licenciandos em Matematica com o uso de
jogos colaborativos e argumentativos, enquanto as propostas que fazem parte da revisdo tém

como foco a construgédo de conhecimentos via argumentacao.

Algumas pesquisas ndo colocam a énfase em jogos argumentativos, mas utilizam jogos em
algumas etapas de suas investigacdes com o intuito da facilitar a producdo argumentativa, como
os estudos de Fernandes (2014) e Oliveira (2016). No caso de Fernandes (2014), foi utilizado um
jogo digital de vestuario infantii em que os jogadores precisam escolher o cenario, as
caracteristicas fisicas e as roupas de criancas. Em duplas, alguns alunos do ensino infantil
precisavam negociar para escolher os elementos a serem colocados no cenario que eles

compartilhavam. Ja Oliveira (2016) utilizou o jogo fisico “Questdes Polémicas do Brasil” (QP
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Brasil) como parte de suas investigacfes. O QP Brasil € um jogo de tabuleiro em que, com o
suporte de cartas, sdo propostos debates argumentativos sobre temas de relevancia social para o

contexto brasileiro.

As investigacdes de Fernandes (2014) e Oliveira (2016) néo fizeram parte da revisdo porque,
apesar de usarem jogos em momentos pontuais de suas intervencdes, 0 uso e a reflexdo acerca
desses artefatos ndo sdo os objetivos dessas pesquisas. Os estudos que compdem essa revisdo
tém em comum a busca por refletir, principalmente, sobre a construcdo de conhecimentos através

uso de jogos argumentativos.

Do ponto de vista teorico, € possivel afirmar que as investigagfes presentes nessa revisdo se
baseiam em concepg¢des discursivas e dialégicas da argumentacdo. Isso porque, as principais
perspectivas tedricas que fundamentaram as propostas revisadas foram: a Pragma-dialética da
Argumentacdo de van Eemeren e Rob Grootendorst, os Esquemas Argumentativos de Walton e a
perspectiva tedrica acerca do potencial da argumentacdo para a constru¢cao do conhecimento de
Leitdo (2000). Apesar de suas especificidades, essas teorias vinculam-se a perspectivas que

concebem a argumentagdo enquanto agao dialdgica e discursiva.

Por fim, os projetos apresentados conseguiram promover cenarios ludicos em que foi possivel
promover o desenvolvimento de habilidades argumentativas se utilizando dos jogos enquanto
ferramentas pedagodgicas. Além disso, mesmo com a efervescéncia dos jogos digitais, as
experiéncias com jogos fisicos também apresentaram contextos de amplo engajamento dos
alunos em que contetdos curriculares puderam ser trabalhados de maneira argumentativa,
contribuindo, desse modo, tanto para a aprendizagem dos contelidos quanto para a constituicao e
qualificacdo de habilidades argumentativas. Portanto, os indicativos elencados pelos autores das
pesquisas revisadas sobre a necessidade de desenhos pedagdgicos especificos, bem como os
procedimentos e os fundamentos tedricos utilizados por essas propostas e analisadas pelo atual
trabalho, podem contribuir com a elaboragéo de futuras propostas que busquem promover 0 uso

de jogos para potencializar a constru¢do de conhecimentos através da argumentacao.
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A argumentacgdo € um processo dialdégico que tem por finalidade a construgao
do conhecimento. Logo, é compreendida como uma estratégia didatica Gtil para
0 ensino de Quimica. Seu carater dialégico e sua dindmica possibilitam
desenvolver a elaboracgédo coletiva da aprendizagem. Por isso, torna-se ainda
mais vidvel sua utilizac@o no ensino da Quimica devido a abstracdo que essa
ciéncia abarca em sua esséncia e que normalmente é ensinado com
ilustracdes que favorecem o aparecimento de obstaculos epistemolégicos.
Sendo assim, este trabalho tem por objetivo investigar de que forma a
argumentacdo pode auxiliar o0s estudantes na compreensdo do
desenvolvimento dos modelos atdmicos ao longo de debates sobre questdes
cientificas, que envolvem praticas relacionadas ao processo de construcao e
reformulacdo de conceitos, ancoradas na perspectiva dialégicas proposta por
Leitdo (2011).

Palavras-chave: Argumentagéo,Ensinode Quimica, Modelos.

Argumentationis a dialogical process that aims to build knowledge. Therefore,
it is understood as a useful didactic strategy for teaching Chemistry. Its
dialogical character and dynamics make it possible to develop the collective
elaboration of learning. Therefore, its use in the teaching of Chemistry becomes
even more viable due to the abstraction that this science encompasses in its
essence and which is usually taught withi llustrations that favor the appearance
of epistemological obstacles. Therefore, this work aims to investigate how
argumentation can help students to understand the development of atomic
models during debates on scientific issues, which involve practices related to
the process of construction and reformulation of concepts, anchored in a
dialogical perspective proposed by Leitdo (2011).

Keywords: Argumentation, Teaching Chemistry, Models.

La argumentacion es um proceso dialdégico que tiene como objetivo construir
conocimiento. Por lo tanto, se entiende como una estratégia didactica Util para
ensefiar Quimica. Su caracter dialdgico y su dinamica permiten desarrollar la
elaboracion colectiva del aprendizaje. Por lo tanto, su uso en la ensefianza de la
guimica se vuelve aliin mas viable debido a la abstraccion que esta ciencia abarca
em su esencia y que generalmente se ensefia com ilustraciones que favorecen la
aparicion de obstaculos epistemoldgicos. Por lo tanto, este trabajo tiene como
objetivo investigar como la argumentacién puede ayudar a los estudiantes a
comprender el desarrollo de modelos atdmicos durante los debates sobre cuestiones
cientificas, que involucran practicas relacionadas com el proceso de construccién y
reformulacion de conceptos, anclados en una perspectiva dialégica. propuesto por
Leitdo (2011).

Palabras clave: Argumentacion, Ensefianza Quimica, Modelos.



Argumentation in chemical teaching: Construction about the concept of atomic models

O ensino de ciéncias, por vezes, tem sido apresentado de forma simplista e engessada, limitando-
se por manter préticas tradicionais desconsiderando seu processo dindmico de construcéo para a
aquisicao do conhecimento cientifico (Pezarini, 2018).A utilizacédo de novas praticas no processo de
ensino aprendizagem surge como emergéncia a fim de adequar a realidade escolar para producéo

do conhecimento cientifico, para a formacéo critica e autbnoma do suijeito.

A imersdo em praticas argumentativas surge como estratégia ainda pouco explorada nas aulas de
ciéncias, embora muitas pesquisas tenham mostrado seu grande potencial, fundamentada em
diversos pesquisadores (Kuhn, 1993; Costa, 2008; De Chiaro & Leitdo, 2005; Leitdo, 2011; De
Chiaro & Aquino, 2017).Considerando sua relevancia em contextos educativos, o discurso
argumentativo corrobora para a compreensao significativa do estudo desenvolvido em sala de aula,

gue através do desenvolvimento de habilidades argumentativas internalizam seu raciocinio.

Como método de andlise para identificacdo da argumentacdo através do debate dos modelos
atdbmicos, faz-se necessario um estudo aprofundado sobre os elementos argumentativos propostos
por Leitdo (2011). Este modelo concebe como unidade de andlise da argumentacao trés elementos:
argumento, contra-argumento e resposta. Estes elementos podem aparecer no discurso construido
por docentes e discentes durante o debate (Leitdo, 2011; Broiet & Barreto, 2011; De Chiaro &
Aquino, 2017). A analise também se deu pela identificacdo das marcas linguisticas como os
operadores argumentativos que sao sinais presente na fala que fornece detalhes especificos para
verificacdo da presente dos elementos da argumentacdo (Koch, 2008; Chafe, 1986; Marcuschi,
2001).

Diante da proposta dessa investigagdo em utilizar a argumentagcdo, pensou-se sobre quais
contribuicbes o seu uso na sala de aula poderia desempenhar no desenvolvimento escolar. Pais,
possibilitar aos estudantes praticas argumentativas € oferecer-lhes racionalidade critica mediante
as informacbes recebidas. Desta forma, este trabalho tem por objetivo avaliar o potencial da
argumentacao como estratégia didatica que vise construir e reformular os conceitos quimicos sobre
0s modelos atdmicos. Para tanto nos debrucaremos sobre a seguinte questdo: Quais os impactos

do uso da argumentacédo na constru¢do coletiva do conhecimento quimico de modelos atémicos?

Quando se utiliza da argumentacdo como estratégia pedagdgica ou metodologia de ensino, faz
necessario compreender alguns aspectos de sua estruturagcdo, por possuir meios distintos para
avaliagdo que norteiam toda a discussdo, possibilitando o desencadeamento de mecanismos
cognitivo-discursivos (Leitdo, 2011). Nesse sentido, vale destacar os elementos argumentativos
descritos em forma de unidade triade apresentado pela autora: (a) Argumento, compreendido como

0 posicionamento acerca de uma ideia, quando sdo apresentadas justificativas que fortalecem o
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discurso bem como a énfase do que se fala; (b) contra-argumento, apresentacdo de uma forma de
pensamento que segue outra perspectiva, podendo ser entendido como argumento contrario a ideia
demonstrada inicialmente; (c) resposta, € uma reacao do proponente aquele que apresentou o
contra-argumento, que também deve ser justificada. Logo, identificamos que em todo o processo

argumentativo a justificativa € necessaria.

Assim, vale ressaltar que a interacdo entre esses itens, proporciona o desenvolvimento de
atividades argumentativas para aprendizagem de maneira critica, sendo introduzida ao ensino como
metodologia ativa, ja que sua natureza reflexiva proporciona uma avaliacdo sélida das ideais de

entendimento do mundo (metacognicdo) e suas implicacfes (Leitdo, 2007; Amaral& Leitdo, 2019).

Desse modo, a interligagdo dos componentes discursivos proporciona maior reflexdo acerca de
determinado assunto, por levar o individuo a questionar suas percep¢cdes no meio cognitivo
possibilitando uma problematizacdo da questdo que gerou o dialogo, quando ocorre uma
interlocucdo por meio das ag¢bes discursivas um entendimento é ampliado para um espago
metacognitivo. Leitdo (2007) discute sobre a interacdo desses elementos e suas influéncias no

discurso.

Aterceira idéia proposta é que realizar as a¢fes discursivas que constituem a argumentacao
(justificacdo de pontos de vista e consideracdo e resposta a posi¢des contrarias) implica
instituir o proprio pensamento como objeto de reflexdo. A justificacdo de um ponto de vista
exige que o individuo reoriente sua atencao do objeto (fenémeno, situacéo) ao qual o ponto
de vista se refere e focalize as bases em que apoéia suas afirmac8es/cogni¢cdes sobre aquele
objeto. De modo semelhante, considerar e responder a oposi¢cao exige que o individuo
reoriente sua atencdo do objeto sobre o qual argumenta e focalize a sustentabilidade e os
limites de suas afirmacfes (postos em evidéncia pela contra-argumentacado) (Leitdo, 2007,
p. 457).

Nesse sentido, percebe-se que a argumentacdo pode ser utilizada como estratégia didatica para o

ensino por proporcionar aos estudantes uma participacao ativa na busca pela aprendizagem.

Um dos grandes desafios encontrados atualmente para fazer uso da argumentagéo no ensino das
ciéncias € racionalidade técnica envolvida na formacgédo docente, que muitas vezes, limita essas
praticas discursivas oferecendo a elas uma dicotomia com a falta de interagdo durante sua
estruturacao, influenciando diretamente o contexto de sala de aula, uma vez que pouco se reflete
sobre a prética (Broietti & Barreto, 2011). Do ponto de vista educacional, a implicacdo que se extrai
dessa proposta tedrica é que gerar oportunidades de argumentacdo em sala de aula e oferecer ao
aluno oportunidade de reflexdo sobre fundamentos e limite do seu conhecimento é indispenséavel
para que o conhecimento seja (re)construido na experiéncia de sala de aula, e assim os leve a
reflexdo (Leitdo, 2011).
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Além das discuss0es ja apresentadas acerca da importancia do uso da argumentacao, também é
cabivel mencionar o duplo objetivo com que ela pode ser apresentada em sala de aula: Argumentar
para aprender e aprender a argumentar. Uma segunda conclusédo a que se chegam quando se
examinam estudos sobre argumentacdo em sala de aula é que o uso da argumentacao com fins
educacionais ndo é algo a ser improvisado (Schwarz & De Groot, 2007). Deste modo, o trabalho
com argumentacdao é algo que demanda do professor disposicdes e acdes especificas oferecendo
a ele a figura de mediador e interventor ativo durante tal processo (Leitdo, 2011). O processo
argumentativo possibilita a ocorréncia da constru¢do cognitiva-discursiva onde o aluno faz o seu
didlogo baseado no pensamento critico-reflexivo, sendo capaz de mudar de concepcdes ao longo
da argumentacdo de acordo com as duvidas, questfes e afirmagbes acerca de tal debate e assim

vice-versa.

Em suma, com base no exposto até aqui, pode-se afirmar que qualquer que seja 0 contexto
discursivo, a argumentacdo envolve uma espécie de 'negociacdo’ entre duas partes (ndo
necessariamente dois individuos, mas, sobretudo ideias antag6nicas) que divergem em relacao a
um tdpico discutido e assumem 0s papéis de proponente e oponente em relagdo aos pontos de
vista apresentados (Leitdo, 2011). Deste modo, De Chiaro e Aquino (2017) em concordancia com
Leitdo (2011), afirmam que a argumentacao apresenta caracteristicas dialégicas, ou seja, ndo se
faz necessario outra pessoa para que a argumentacdo aconteca apenas ideias distintas pensadas

por um mesmo individuo ja alcanc¢a o nivel de cognicao e reflexao.

Portanto, acredita-se que por meio dos elementos constitutivos da argumentacdo: argumento,
contra-argumento e resposta sejam possiveis desenvolver atividades discursivas em um ambiente
educacional. A fim de mapear o aparecimento desses trés elementos as marcas de fala parecem
facilitar essa investigacdo. Essas marcas sao conhecidas como marcas linguisticas ou marcadores

conversacionais/operadores argumentativos (Koch, 2008; Chafe, 1986; Marcuschi, 2001).

A argumentagdo como estratégia didatica, no ambiente familiar ou no trabalho, de acordo com Koch
(2008), “é inerentemente argumentativo” (p.71). Além disso, a linguagem possui significados e para
decodifica-las, a graméatica é de grande valia por ter um valor argumentativo, logo os morfemas da
gramatica funcionam como operadores argumentativos ou discursivos (Koch, 2008). Desta forma,
demonstra-se que essa pratica ocorre no cotidiano no qual o discurso esta presente proporcionando

reflexdes acerca de um pensamento.

Deste modo, Koch (2008) apresenta uma série de operadores argumentativos, por exemplo:
i)mesmo, até, até mesmo, inclusive, ao menos, pelo menos, ou no minimo, indicando que o
argumento esta em torno de justificar algo forte ou fraco e partindo para uma concluséo; ii)E,

também, nem, tanto... como, ndo s6, mas também, indicando uma orientacdo no mesmo sentido;
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i) Alias, além do mais, apresenta um argumento decisivo na frase; iv) Mas, porém, contudo,embora,
sdo elementos de oposicao e depende da estratégia usada pelo argumentador; v) Istoé,possui o
objetivo de exemplificar o que foi dito antes e concluir com um objetivo mais forte; vi) Tudo, todos

ou de negacéo plena: nada, nenhuma,sdo capazes de dar sequéncia ao discurso.

Em torno de um dialogo, as marcas linguisticas apresentam-se como analise de conversacédo (AC)
gue segundo Marcuschi (2001), exemplifica que a vinculagcdo contextual e interacdo social
acontecem pela comunicacao diaria e de forma complexa, visto que o ambiente é reflexivo e ao

mesmo tempo estimula reflexdo para um didlogo futuro.

A comunicagdo entre qualquer grupo apresenta marcadores de texto conversacional na fala, que
podem estar posicionadas em um dialogo, como na troca de falantes, na mudanca de tépicos, nas
falhas de construcdo, na entonac¢ao da voz. Marcuschi (2001) expressa estas marcas linguisticas
em trés classes: a) verbais, no qual mesmo ocorrendo argumentagdo ndo agrega informacgdes
novas, porém as marcas apresentam um contexto geral, particular e individual na troca comunicativa
como, “mm”, “ahd”, “ué” e etc; b)ndo-verbais ou paralinguisticas, esta ligado as expressdes na
interacdo como, risos, meneios de cabeca, gesticulacdo e entre outros; c)suprassegmentais, o
recurso é analisado em torno das pausa nas falas, a entonacédo de voz, hesitacdes, repeticbes e

ademais.

E interessante ressaltar a falar de Chafe (1986) quando enfatiza que um conhecimento pode ser
analisado com maior validade ou menos, tendo em vista as multiplas formas de propagé-lo e adquiri-
lo, podendo ser através de crencas, deducéo, inducdo e ainda pelo que ele chama de boato. Ou
seja, o0 autor faz mencdo aos variados modos de conhecimento, o qual ndo necessariamente é
académico ou polido, mas que também pode ter sido adquirido nas experiéncias sociais, ha
confianca em algo que se ouviu, entre outros. Chafe (1986) apresenta expressfdes caracterizadas
como crenga quando remete a expressdes como: Eu acho, eu penso, eu suponho, encontradas na

fala.

Este trabalho foi aplicado com vinte e sete discentes e quatro pesquisadores em uma turma de 1°
ano do ensino médio na Escola Estadual Pio XII, no Municipio de S&o Caitano-PE. Com duracao
de quatro aulas, esta sequéncia didatica (SD) foi desenvolvida mediante os conhecimentos
construidos através da disciplina eletiva de argumentacao no ensino de ciéncias, no curso de
Licenciatura em Quimica pela Universidade Federal de Pernambuco-UFPE, Centro do Académico
do Agreste.

A producéo dos dados foi realizada durante todo o desenvolvimento das acdes pedagdgicas, com
0 uso de gravagbes em video e material escrito. Os discentes foram convidados a participarem da

pesquisa mediante assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE). Esta pesquisa
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com carater qualitativo teve como objetivo analisar o potencial do processo argumentativo na
construcao e reformulagdo dos conceitos Quimicos, gerados a partir da problematizacdo dos
modelos atdmicos. Para isto, se fez necessario a gravagdo da intervencdo como forma de analisar
detalhadamente a fala dos participantes. As informacdes desta pesquisa sdo confidenciais, ndo

havendo identificacdo dos voluntarios e os nomes apresentados séo ficticios.

As transcricbes dos videos ocorreram na integra, utilizando as convencbes de transcricdo

mostradas na Tabela 1.

Tabela 1
Categorizacdo utilizadas nas transcricdes
Significado Cédigo
Identificacdo dos pesquisadores P1, P2, P3, P4
Pseud6nimo (aluno néo identificado) Ipé, Girassol e etc.
Pausa de 1 segundo (+)
Pausa de 2 segundos (++)
Som inaudivel Incompreensivel
Enfase na fala MAIUSCULA

Fonte: Marcuschi (2001, p.9-13).

As falas transcritas dos videos, marcadas pela interatividade do discurso e seu movimento,
formaram grandes turnos de interlocucdo. Veremos essa caracterizagdo nos recortes das falas dos
discentes e dos pesquisadores dentro do debate realizado. Com o intuito de preservar a identidade
dos participantes, os nomes sao ficticios e identificados por nomes de plantas. As falas dos

pesquisadores foram identificadas por P1, P2, P3 e P4.

A teméatica abordada modelos atdmicos é de grande relevancia no estudo da Ciéncia Quimica, com
a necessidade de explorar esse tema e multiplicad-lo dentro da pratica educacional, possibilitando
ainda, investigar as consequéncias causadas pelas representacdes e analogias nos modelos

atbmicos.

A SD ocorreu em dois momentos, trabalhando a constru¢do da argumentacéo sobre Modelagem e
Modelos Atémicos. Isto €, a intervencdo aconteceu em uma sala de aula, porém com duracdo de

guatro aulas e cada momento com tempo de duas aulas.

1° Momento: Inicialmente foi proposta uma dinamica, na qual os discentes foram orientados a
desenhar quatro bolos: o primeiro bem simples, o segundo com mais detalhes, e assim
sucessivamente, até o Ultimo bolo. Em seguida, foram lancadas perguntas para o debate,
relacionando o conceito de representacdo, modelo e modelagem. Terminada a discusséo, os
discentes foram divididos em trés grupos: Primeiro grupo, pesquisar informacgfes referentes aos
modelos de Dalton e Bohr; o segundo sobre Thomson e Bohr e o terceiro com Rutherford e Bohr.

Foi entregue um texto base para complementar a pesquisados alunos e eles foram orientados a
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investigarem sobre modelos atémicos para discutir, fundamentar e defender o modelo apresentado

por cada cientista.

2° Momento:Finalizados os estudos dos grupos as ideias foram socializadas nas aulas seguintes
para explorar limites e fundamentos de cada modelo atdbmico.Desta forma, havia a expectativa que
os alunos apresentariam os tedricos com base em leituras prévias e justificando suas ideias. Cada
grupo teve seu momento de argumentar, com a possibilidade de intervir nos posicionamentos dos
outros grupos, sendo mediados por acdes do professor como suporte para manutencao do debate.
Por meio da intervencédo propds-se levar os participantes a reflexdo. Para isso,foram confrontados
com o proprio conhecimento e guiados a elaboragdo de argumentos em que pudessem apoiar seus
pontos de vista. Ao fim da discusséo, os pesquisadores apresentaram o experimento de teste de
chamas, com o intuito de demonstrar a aplicacdo do modelo de Bohr, mostrando a importéancia e
relevancia de cada modelo para a quimica no decorrer da histéria. E importante apontar que a
finalidade deste trabalho é analisar a ocorréncia da argumentacao apenas nos debates do segundo

momento.

O foco da primeira andlise consistiu na compreensdo dos discentes sobre representacao e
modelagem. Entendimento este que foi estabelecido por meio do desdobramento das discussdes
com base nos desenhos, Figura 1, a partir das discussbes foi possivel identificar quais
compreensoes eles apresentavam. Por meio da observacao dos desenhos feitos pelos alunos foram

selecionados dois que mais se adequaram a proposta sugerida acerca do processo evolucéo

atbmica.

Figura 1: Desenhos produzidos pelos estudantes (evolugcéo dos bolos).
Fonte: Proprio autor.

Concluida a atividade proposta foram lancados questionamentos para analisar a compreensao que
os alunos tinham sobre modelos e se conseguiam fazer diferenciacdo de representacdo. Nesse
momento € possivel identificar a dificuldade da maioria dos estudantes em diferir acerca do real e
representacional no contexto da Quimica. Essa identificacdo difere daquilo que é proposto por
Correia, Santos, Silva e Silva(2018) que afirmam que a compreensdo sobre todas as teorias e a

nocao de que a ciéncia € evolutiva deveria ser a totalidade dos estudantes. Convergindo com 0s
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aspectos identificados Santos, Correia, Silva e Silva (2019) observaram a falta de compreenséao por
parte dos discentes em assimilar que a ciéncia € uma construcao evolutiva, mesmo em ambientes
diferentes. A mesma linha de pensamento sobre modelagem foi apresentada com dificuldades,
identificando que os discentes no campo atual da educagédo basica ainda ndo possuem a pratica de

utilizar do processo de modelagem para a aprendizagem.

Nosegundo momento, 0s alunos ja haviam recebido orientacbes de como proceder acerca de seus
estudos para discussao. Alguns textos bases foram entregues a eles a fim fornecer subsidios para

gue pudessem patrticipar da discussdo com conhecimento minimo dos modelos atémicos.

O debate foi gravado para que por ele fosse possivel identificar a presenca da argumentacao e seus
impactos na aprendizagem dos alunos. No recorte apresentado é possivel verificar que o debate

transcorria na direcéo de definir gual melhor modelo atdmico ou mais adequado atualmente.

T43- Rosa (Grupo Thompson) A gente pode fazer assim, o modelo de Thompson ele € uma esfera
ndo macica € (++) de carga elétrica positiva de elétrons negativos onde podemos compreender que
a carga total é nula. E (+) no seu modelo Thompson (incompreensivel) explicou propriedades, do

modelo como eu disse antes, melhor que Dalton e Bohr podem explicar.
(siléncio)

T44— P2 Vocés ai (bate palmas) concordam com ela? Ela ta dizendo que.
T45— P3 Que Thompson é o melhor.

T46—-P3 Que justifica o de vocés que é o de Dalton.

T47-Girassol Dalton, o modelo dele é muito simples, o caso da bola de bilar, de bilhar. Mas, nao
porque ele acha, achava que era o mais correto. Mas, por poucos estudos na época e por faltar
recursos ele ndo achou um modo correto de afirmar que era esse entdo por ele entender os atomos,
ele disse que era uma bola macica e indivisivel. Mesmo sem ele saber que poderia ser outra coisa,
mas, ele fez preparar a humanidade para saber o resto seguindo esse modelo simples, mas como

iria entender o mais complexo?
Siléncio...

T48-P3 E vé s0, pelo modelo dele (Dalton) que tais dizendo, para sua época tudo era dificil por isso
ndo era completo porque ainda ndo tinha o avango. Mas, pelo modelo dele foi um avanco na época

guando ele descobriu? Na época dele?
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T49-Girassol Para época foi! Até porque eles ndo conheciam os atomos, ai foi que ele criou como
comprovou na época exatamente, ele disse que era a menor particula do mundo, existente. Entéo

para fazer o povo entender teve que fazer um modelo mais simples para época.

T50- P3 Ai gente ele ta dizendo que o de Dalton foi melhor porque foi o Unico que descobriu a

existéncia do atomo logo de inicio, e ai?
T51-Ipé(Grupo Rutherford) Num é nao.
T52-Tulipa Ta certo.

T53-Ipé (Grupo Rutherford) Ele falhou quando disse que o atomo € indivisivel, porque o teste que
Rutherford fez com a caixa de plutbnio que ela dispara na lamina de ouro e que 0s atomos se
dividiram e se espalharam ele falhou quando disse que eram indivisiveis pois eles se dividiram e

também o atomo tem umas frestas por onde alguns raios alfas passaram.

T62-Girassol Que Dalton falhou, mas, como é que Rutherford saberia que néo seria verdade se ele
ndo tivesse preparado primeiro até chegar nesse caso. Se Dalton/Rutherford fosse pegar o primeiro
modelo para fazer ndo faria tdo complexo do jeito que ele fez, que dividiria. Tem que fazer o mais
simples para pode evoluir. No decorrer do tempo para o povo acompanhar. E a mesma coisa vocé
chegar num dia vocé vive a cavalo e no outro dia vocé chega com uma nave espacial, quem vai

entender? Vocé tem que ir ao decorrer do tempo e ir argumentando.
APLAUSOS/RISADAS
T63—-P3Pera ai gente, pera ai.

T64—-Ipé E onde ficam os elétrons? Onde se encontram as moléculas de elétrons? Protons e

néutrons no de Dalton?

T65—-Cacto Bota nele Girassol.

T66-Girassol Nao era o foco dele, dizer o que tinha no atomo.
T67-Cacto Cala a boca.

T68-Girassol Era apenas fazer o povo entender o que era o &tomo. Entéo ele ndo fez o trabalho
de contar toda a histéria. Apenas para dizer que ele existe e mostrar uma forma dele entenderem.

Néo foi ele dizer “eu vou fazer o complexo (faz gesto com a méo)”.
T69-Ipé Foi 0 basico? (Expresséo de insatisfacdo)

T70-Girassol O basico (incompreensivel).
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O debate ja havia sido iniciado e Rosa em T43 apresenta alguns aspectos conceituais do que seria
0 atomo de acordo com observancias de Thompson, uma esfera macica com cargas positivas e
negativas que se anulavam, e implica que essa caracteristica observada por Thompson esta além
do que foi dito por Dalton e que por meio dela as pesquisas de Bohr obtiveram avangcos. Como os
alunos aparentemente aceitam tal afirmacao, pois ficaram calados, os pesquisadores recorrem aos
recursos de manutencao e fomentacao da argumentacao que sdo as acdes discursivas (De Chiaro
& Leitdo, 2005),usadas pelo professor no direcionamento da discussdo e construcao coletiva de
determinado conhecimento. Em T44 e T45 eles questionam se 0s demais alunos estao de acordo
e como permanece o siléncio, a acéo verbal é direcionada em T46 a um grupo especifico chamando-

os ao debate por meio das ac¢des discursivas.

Rosa apresentou dados sofisticados acerca das pesquisas de Thompson. Em T47 observa-se que
o aluno Girassol ndo faz objecdo ao que foi implicado- que a teoria de Dalton era ultrapassada-
porém, o aluno apresenta um contra-argumento. O fato de apontar para a falta de recursos da época
do cientista e a relevancia de suas pesquisas para geracoes futuras € uma defesa implicita ao que

foi dito por Rosa que a teoria de Dalton era ultrapassada.

Nota-se que em T47 o aluno usa bastante a expressao, “mas” o que para Marcuschi (2001) ndo se
constitui apenas como um vicio de linguagem, para a autora é uma frustracdo diante de uma
expectativa ndo sanada do argumentador. Além de apresentar que algo no meio do discurso ndo
ficou claro, e que agora ha uma promessa de que agora o argumentador vai sanar a lacuna
existente, trazendo novos argumentos que sustente melhor sua compreensédo, exatamente como

encontrado nesse trecho.

Logo, é possivel perceber a estrutura de um argumento na fala de Rosa, como também na de
Girassol, pois tanto um como o outro apresentam pontos de vista sempre seguidos da justificativa.
Porém, no caso de Girassol esses argumentos aparecem como um contraponto ao que foi dito por

Rosa, 0 que Leitdo (2011) chama de contra-argumento.

Na fala de Girassol ha uma exigéncia por uma resposta a seu posicionamento quando conclui
dizendo: “Ele fez preparar a humanidade para saber o resto seguindo esse modelo simples, mas
como iria entender o mais complexo?”, ou seja, afirma que sim o modelo de Dalton & simples e

indaga como chegar no mais complexo sem conhecer o simples.

No turno 48 a pesquisadora tenta organizar as ideias dos alunos utilizando a¢bes discursivas
pragmaticas que tem a funcé@o de estimular a implementagdo dos elementos constitutivos da
argumentacdo. Diante dessa acdo o aluno acrescenta seu argumento apresentando mais
justificativas como observado no turno 49. Nesse turno é evidenciado o uso da expressdo “Até
porque” trazendo a ideia de complemento, dando maior sustentacdo por meio de mais uma

justificativa.
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Mais uma forma de observara introducédo de justificativas por parte de girassol é analisando o
significado do substantivo “Porque” que para Koch (2008) € um operador argumentativo usado para
explicar ou justificar o enunciado anterior como feito pelo o aluno. Logo, € evidente o processo de
justificacdo no meio de um debate, no qual surge muitas vezes sem precisar ser exigida de outra

pessoa, o préprio argumentador sente a necessidade de justificar seu ponto de vista.

O dialogo até o turno 49 estava direcionado a um contra-argumento apresentado por Girassol, que
defendia a teoria atdmica de Dalton. No turno 43 é possivel perceber uma série de justificacdes por
parte de Rosa que j& vinha defendendo as concep¢Bes de Thompson expondo seus conceitos.
Nesse movimento encontramos a presenca do argumento e contra-argumento elementos que

compdem o processo argumentativo na perspectiva dialégica que se segue esse trabalho.

No entanto, para que o ciclo argumentativo se complete € necessario que os trés elementos que o
compdem aparecam (Argumento, Contra-Argumento, Resposta). E interessante apontar um fato
recorrente quando se propde uma atividade como esta de cunho argumentativo, nem sempre a
resposta vird de quem apresentou 0 argumento, pode acontecer de que ela esteja presente na fala
de outro interlocutor. Foi o que ocorreu nesse recorte, a resposta nao vem de Rosa, mas de Ipé no

T51que é defensor de outro tedrico (Grupo Rutherford) e justifica no T53.

Sendo assim, € coerente apontar para o dinamismo existente nos processos argumentativos. A
argumentacao na perspectiva dialdgica ndo acontece como uma receita de bolo, assim como quem
une A + B e obtém C, muito pelo contrario, por vezes ela vai e volta perpassando caminhos
inesperados. E é justamente por essa facilidade de desencadear rumos diversos, que denota a
importancia da presenca do professor como mediador dos processos argumentativos fazendo uso

das acdes discursivas mostradas por Leitdo e De Chiaro (2005).

Dando continuidade as analises dos turnos de fala encontramos o turno 51 que contém a fala de
Ipé (Rutherford) respondendo contrariamente ao contra-argumento de Girassol que apresentou a

teoria de Dalton como sendo a melhor, por fornecer sustentagéo para as demais teorias.

Nota-se a redundancia contida na fala de Ipé no turno 51 dizendo: “Num é n&o”, na tentativa de
reafirmar o que estava querendo expor, oposicdo clara. E Obvio que apenas se opor ndo
esclareceria os motivos que o impeliu & discordancia, sendo necessario justificar seu ponto de vista

e foi exatamente o ele fez em T53.

T53- Ipé (Grupo Rutherford) Ele falhou quando disse que o atomo é indivisivel, porque o teste
gue Rutherford fez com a caixa de plutdnio que ela dispara na lamina de ouro e que os atomos se
dividiram e se espalharam,ele falhou quando disse que eram indivisiveis pois eles se dividiram e

também o atomo tem umas frestas por onde alguns raios alfas passaram.
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A partir desse turno a atencao € atraida para o fato de que o objetivo deste trabalho ndo era apenas
identificar argumentos e as evidéncias da argumentacdo, mas também o impacto que esta promove
nos processos reflexivos e cognitivos concernentes a elaboracéo coletiva do conhecimento. Sendo
assim, é pertinente apontar para o fato de que boa parte dos argumentos esta ancorada nas

descobertas cientificas, no conhecimento candnico e nas evidéncias dos teoremas.

Nesse processo dialégico em que esses dois estudantes aparecem, observa-se que enquanto
Girassol afirma que o atomo é indivisivel de acordo com as teorias de Dalton, Ipé por sua vez refuta
a afirmacéo dizendo que ele é divisivel apoiado nas teorias de Rutherford, comprovando isso ao
citar o experimento que o cientista fez. Logo, o0 que esta sendo discutido é a relevancia tanto de um

como do outro para a ciéncia.

Sendo assim, é concebivel dizer que ndo existia mais discussao. Partindo do pressuposto que os
dois em suas analises estavam corretos, em tempos diferentes. E isso 0s alunos compreendem e
nao entram em questdo acerca das descobertas. No entanto, o que movia 0s alunos a prosseguirem
com o debate é a questao do grau de relevancia de que um cientista ou sua descoberta foi mais

importante que o outro.

Concluido esse impasse, o0 tépico em questdo parece ter sido encerrado. Contudo, como ja
mencionado, a argumentacao € um processo dinamico, assim como 0S processos metacognitivos
presentes na argumentagéo sendo totalmente possivel depois de um tempo a retomada de algum
tépico. Esse fenbmeno acontece no T62 que apds alguns turnos, sem se falar sobre isso Girassol
retoma a discussdo. Esse dinamismo de retomada de ponto de vista, de argumentos e outros,
corroboram exatamente com o que De Chiaro (2015) diz acerca do pensamento. Afirmando que ele
nao é estatico, ou seja, esta sempre em movimento. Sendo assim, compreende-se que entre a
concepcao e a verbalizacdo a ideia passa por muitas discussdes internas, visando a reestruturacao

do saber para que, apés “reorganizado”, seja socializado.

Isto é, aquilo que parecia ter encerrado externamente, internamente ainda esta sendo negociado
nesse caso as concepcdes distintas. Nota-se que apds alguns turnos de fala essa negociacéo

interna ainda era presente em Girassol e é partilhado no T62:

“Que Dalton falhou... mas, como é que Rutherford saberia que néo seria verdade se ele néo tivesse
preparado primeiro até chegar nesse caso? Se Dalton/Rutherford fosse pegar o primeiro modelo
para fazer ndo faria tdo complexo do jeito que ele fez que dividiria. Tem que fazer o mais simples
para pode evoluir. No decorrer do tempo para o povo acompanhar. E a mesma coisa vocé chegar
num dia vocé vive a cavalo e no outro dia vocé chega com uma nave espacial, quem vai entender?

Vocé tem que ir ao decorrer do tempo e ir argumentando”.
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O que foi discutido anteriormente aqui € reafirmado o aluno nédo se opde a veracidade da teoria do
outro cientista. Muito pelo contrario, em seu contra-argumento ele inicia reconhecendo a fragilidade
na teoria de Dalton e sua falha incontestavel. Porém, ele faz sua defesa, ndo é porque Dalton falhou
gue a teoria dele ndo teve importancia, Girassol mostra que é exatamente o oposto a teoria dele foi

tdo importante quanto a de quem solucionou o problema.

Novamente recorremos as marcas linguisticas ditas por Marcuschi (2001), para comprovacao de
gue existe uma oposicao. Apesar de concordar, no meio da fala o estudante usa a expressao, “mas”,

ou seja, € mais uma promessa de gque vai sanar as lacunas deixadas pelo oponente.

Para isso ele faz uso de perguntas retéricas, tendo em vista que era do conhecimento de todos que
sem Dalton haveria um atraso na evolugcdo das teorias atomistas. Reforcando a ideia do
conhecimento gradativo, isto €, sempre do simples ao mais complexo, como até hoje acontece,
inclusive até nas préprias aulas sobre modelos atdmicos.Ao expor que o desenvolvimento das
representacdes é gradativo percebe-se que a estratégia do desenho do bolo ficou claramente

compreensivel para embasar o debate como verificado nesse turno 62.

Finalizando sua fala o aluno recorre a analogia, que inicialmente parece surreal e inconcebivel,
porém para 0 contexto o seu exemplo € muito relevante. T62-Girassol“..E a mesma coisa vocé
chegar, num dia vocé vive a cavalo e no outro dia vocé chega com uma nave espacial, quem vai

entender? Vocé tem que ir ao decorrer do tempo e ir argumentando”.

O exemplo dele chega a ser bem extremista, mas foi 0 auge de sua resposta que também é um
contra-argumento. Nesse momento os alunos fazem barulho rindo, batendo palmas porque

compreenderam a ideia trazida por ele e a ironia contida em sua fala.

Diante desse contra-argumento Ipé em T64 tenta fazer a defesa apoiando-se no argumento que
Rosa fez defendendo as ideias de Thompson. Apontando que o modelo de Dalton ndo mostra as
cargas, os elétrons. “E onde ficam os elétrons? Onde se encontram as moléculas de elétrons?
Prétons e neutros no de Dalton?”. Constata-se que ele considerou a fala anterior de Rosa e Girassol,
mas que ainda ndo concorda aparentemente com Girassol. Além de sua pergunta apresentar erro

conceitual, usando a palavra molécula ao se referir a elétrons.

Nesse momento Girassol responde retomando a fala quando explica que o objetivo de Dalton para
aguele momento ndo era esse. Em T66 diz: “N&do era o foco dele, dizer o que tinha no atomo”. A fim
de fornecer justificativas, Girassol continua dizendo que a funcéo de Dalton era apresentar o0 atomo

e mostra-lo de uma forma acessivel a todos e que ele nao queria mostrar o &tomo complexo.

T68- Girassol Era apenas fazer o povo entender o que era o atomo. Entdo ele ndo fez o trabalho
de contar toda a histéria. Apenas para dizer que ele existe e mostrar uma forma deles entenderem.

Néo foi ele dizer “eu vou fazer o complexo” (faz gestos com as maos).
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Nesse caso, 0 aluno passa a tentar buscar de todas as formas mais argumentos, partindo agora
para o que acha. O objetivo citado por ele ndo era o de Dalton, ele simplesmente estudou o &tomo
e concluiu suas implicacdes. Ele ndo quis mostrar de um jeito facil, ou ndo quis fazer o mais

complexo. Dalton realmente n&o tinha recursos para tais descobertas.

De acordo com Chafe (1986) que também contribuiu com alguns estudos sobre operadores
argumentativos, a crenca € elemento que compdem 0s processos argumentativos e afirma que ela
também é um modo de conhecimento, pois foi adquirido por meio de alguém de confianca ou apenas
pela vontade de querer acreditar naquilo, e esse modo de conhecimento também pode apresentar
evidéncias as quais dao sustentacao e “credibilidade” aos argumentos. Geralmente, esses operados

aparecem com expressdes como: Eu suponho; Eu penso; Eu acho.

Mas, na fala de Girassol em momento algum ele usa esse tipo de expressdo. O que ndo quer dizer
gue ele ndo fez uso da crenga, que foi 0 que aconteceu com o aluno. Seus dados ndo aparecem
em artigos, ou mesmo na inten¢éo do criador do modelo atémico (Dalton), o que implica dizer que
ele fez uso da crencga e seus colegas nao se opde, talvez por ndo possuir o conhecimento suficiente
acerca disso naquele momento. Vale salientar, que ao final do debate os pesquisadores
comentaram as informagdes do debate e essa foi apontada como uma informagao proveniente de

uma crenca. Mas, que para aquele momento foi Util, ja que os outros nao conseguiram se opor.

Ainda nessa fala de Girassol observamos que ele faz alguns gestos com as maos, a fim de isolar
uma fala, o que para Marcuschi (1999) isso sdorecursos suprassegmentais, ou seja, informacoes

nao verbais que aparecem no meio do debate, mas que auxiliam na interpretacéo do enunciado.

O presente trabalho, dentro das suas limitacdes metodoldgicas, teve como objetivo demonstrar a
possibilidade de desenvolver um movimento argumentativo com alunos da educacdo basica,
avaliando o potencial da argumentacdo como estratégia didatica para o alcance da construcao e
reformulacao dos conceitos acerca dos modelos atdmicos. A analise aponta para o desenvolvimento
de processos reflexivos e metacognitivos na atividade argumentativa. Pautado nos referenciais
tedricos apresentados (Leitdo, 2007, 2011; De Chiaro & Leitdo, 2005; De Chiaro & Aquino, 2017)
verificou-se como o envolvimento dos discentes em atividades discursivas os estimula na busca de
conhecimento, fomentando a troca de saberes, em que a busca pelo saber é mais interessante do

gue encontra-lo pronto e acabado.

Com base nos transcritos € possivel perceber que o objetivo proposto foi alcangado. Por meio deles
verificou-se que a argumentacdo € uma estratégia de ensino potencial para o estudo dos modelos
atbmicos. A presenca dela foi identificada na emergéncia dos elementos argumentativos:

argumento, contra-argumento e resposta propostos por Leitdo (2011). Notou-se, ainda, que as
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marcas de fala apontadas por Marcuschi (2001) e Koch (2008) assinalavam para as estruturas da
argumentacao nas quais ficaram evidentes as oposic¢des, as consideracdes (a fala do outro), os
movimentos reflexivos, as justificacdes de ponto de vista e por consequéncia as respostas exigidas
em um debate. Com base em ideias como estas, pode-se afirmar que a proposta do trabalho foi
atendida, pois pela argumentacdo e seus processos dialdgicos os alunos puderam desenvolver a

elaboracéo do conhecimento coletivo fazendo uso das negociacfes durante o debate.

Vale salientar que por meio das conclusdes obtidas na analise das transcricdes € possivel retomar
a questao que moveu esse trabalho e verificar que 0 uso da argumentacdo para o estudo dos
modelos atémicos apresenta resultados positivos e seu impacto no conhecimento é nitido, pois por
meio dela foi possivel estabelecer relagdes entre cada modelo, desenvolver conhecimento coletivo,
reformular conceitos e expandir o conhecimento Quimico. Por meio do efeito causado pela utilizacédo
da argumentacgdo as analises apontam que os alunos conseguiram compreender como a ciéncia
evoluiu sem precisar descartar as antigas descobertas, a0 menos coletivamente foi possivel
identificar esse aspecto. No entanto, individualmente essa andlise ndo foi averiguada por falta de

tempo disponivel.

Mas, ainda assim é observavel as contribuicdbes que este estudo apresenta trazendo a
argumentacdo como estratégia de ensino potencial nesse tipo de construcéo conceitual. E sabido
gue esse € mais um dos muitos trabalhos que mostram essa potencialidade na argumentacao. No
entanto, acreditamos que mais essa investigacao possa ampliar os estudos acerca da estratégia
discutida e apresentar sua possibilidade de imersdo na educacdo basica quando a intengdo
éfavorecer ndo apenas conceitos quimicos, mas fornecer a possibilidade de desenvolver criticidade

nos estudantes e consequentemente os formando cidadaos criticos.

Em resumo o trabalho buscou desenvolver coletivamente o conhecimento dos alunos sobre
representacdo com a estratégia do desenho do bolo e desenvolver no debate a compreenséo de
gue os modelos atdmicos sao representagdes de algo que existe no microscépico, mas que precisa
ser entendido e estudado no macro para que seja possivel entender o comportamento da matéria
e suas interagBes. Logo, é possivel inferir que esse objetivo foi alcangado e que por meio da

negociacao foi crucial no debate para constru¢do do conhecimento Quimico.

Apesar dos resultados promissores somos cientes das limitacdes deste trabalho. Tendo em vista
gue ndo houve um instrumento de analise posterior ao debate acerca do conhecimento individual.
Essa auséncia se deu em virtude do tempo da pesquisa e da disponibilidade do professor da turma
gue precisava dar continuidade aos seus planejamentos. No entanto, acreditamos que de forma
geral é possivel se ter um panorama de como a argumentacao favorece 0s processos sociais de

aprendizagem.
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O presente artigo discute acbes pedagbdgicas que promovem O
desenvolvimento da argumentacéo na educacgéo infantil, compreendendo sua
importdncia para os processos de construcdo do conhecimento e o
desenvolvimento do pensamento reflexivo. A argumentacéo € compreendida
enquanto acao discursiva que surge a partir da oposi¢ao entre pontos de vista
distintos, possibilitando a ponderacgéo de ideias. Os participantes sdo alunos
de 3 a 6 anos do Centro Municipal de Educacao Infantil (CMEI) da cidade de
Macei6—AL. A partir de videogravacdes de situacdes de intervencdo com
argumentacdo em sala de aula, especialmente leitura de histérias e jogos em
pares, buscando fomentar a producao e sofisticacdo de a¢cbes argumentativas
pelas criancas. Enquanto resultados apontamos como a argumentagao
possibilita a aprendizagem e reconstru¢éo de conceitos. Ressalta-se o papel
dos adultos enquanto mediadores no desenvolvimento da argumentagéo.
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This article discusses pedagogical actions that promotes the development of
argumentation in early childhood education, understanding its importance for the
processes of knowledge construction and the development of reflexive thinking.
Argumentation is understood as a discursive action that arises from the opposition
between different points of view, this process allows a reflection about ideas and
alternative perspectives. The participants are students from 3 to 6 years old at the
Municipal Center of Early Childhood Education (CMEI) of Maceié-AL. The data are
video-recorded sessions of interventions with argumentation in the classroom,
especially storytelling and games situations, seeking to stimulate the production and
sophistication of argumentative actions by children. As results we point out how the
argumentation enables the learning and reconstruction of concepts. We highlighted
the role of adults as mediators in the development of argumentation.

Keywords: Argumentation, Child education, Child development.

Este articulo analiza acciones pedagégicas que promueven el desarrollo de la
argumentacion en la educacion de la primera infancia, entendiendo su importancia
para los procesos de construccion del conocimiento y el desarrollo del pensamiento
reflexivo. La argumentacion se entiende como una accién discursiva que surge de la
oposicién entre diferentes puntos de vista, este proceso permite una reflexion sobre
ideas y perspectivas alternativas. Los participantes son estudiantes de 3 a 6 afios del
Centro Municipal de Educacion Infantii (CMEI) de Macei6-AL. Los datos son
sesiones grabadas em video de intervenciones com argumentacién em el aula,
especialmente situaciones de cuentos y juegos, que buscan estimular la produccion
y la sofisticacion de las acciones argumentativas de los nifios. Como resultado,
seflalamos como la argumentacién permite el aprendizaje y la reconstruccién de
conceptos. Se destaca el papel de los adultos como mediadores en el desarrollo de
la argumentacion.
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O presente artigo discute acdespedagdgicas que visam promover o desenvolvimento da
argumentacdo na educacdo infantil (do bercario ao segundo periodo), compreendendo sua
importancia para o desenvolvimento cognitivo, especialmente para a génese do pensamento
reflexivo (Leitdo, 2007). Para tanto, focaliza a interface aprendizagem/desenvolvimento,
compreendendo, a partir de Vigotski (2001) que a aprendizagem possibilita o desenvolvimento de
processos psicologicos superiores, atrelando o desenvolvimento a relagdo do individuo com o

ambiente socio-cultural em que vive.

Em adicdo, estd em consonancia com a base nacional comum curricular — BNCC (2018), que
propde parédmetros de ensino para a educacgdo basica, especialmente a infantil, apontando a
argumentacdo como uma das competéncias gerais a serem desenvolvidas ao longo do ensino
bésico:
Argumentar com base em fatos, dados e informagbes confiaveis, para formular, negociar
e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e promovam 0s
direitos humanos, a consciéncia socioambiental e 0 consumo responsavel em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos
outros e do planeta. (Brasil, 2018, p. 9).
A argumentagao € aqui compreendida enguanto movimento discursivo que surge a partir da
oposicao entre pontos de vista distintos, possibilitando a ponderagao de ideias e perspectivas
alternativas. Mais especificamente, a partir de Leitdo (2007; 2008; 2011; 2012), define-se
argumentacao pela presenca de trés elementos: o argumento (ponto de vista e elementos de apoio),
0 contra-argumento (ag¢des verbais ou nao verbais que desafiam o argumento) e a resposta

(reagdes ao contra-argumento).

A partir desta compreensdo, 0os movimentos argumentativos geram a necessidade de checar e
confirmar afirmacgfes e pensamentos, tendo papel fundamental nos processos de construgcédo do
conhecimento, bem como no desenvolvimento do pensamento reflexivo (Leitdo, 2007). O
pensamento reflexivo é definido como fungéo psicoldgica que possibilita o deslocamento da atengéo
do plano cognitivo para o metacognitivo; ou seja, possibilita deslocar a reflexdo dos fendmenos do
mundo para reflexdes sobre o proprio pensamento acerca destes fendmenos. Ainda segundo Leitdo
(2007), o funcionamento reflexivo na argumentagéo se caracteriza como um movimento de aten¢ao,

busca e avaliagdo dos fundamentos e limites dos proprios argumentos.

Deste modo, discutimos a possibilidade de trabalho com argumentagdo na educacao infantil,
propondo adaptacbes e acBes do professor necessarias para que este trabalho se realize. De
maneira geral, 0 objetivo € analisar situagdes de intervengdo em sala de aula da educacgao infantil

gue promoveram o uso da argumentagao.
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Os participantes do estudo foram alunos de 3 a 6 anos das turmas atendidas pelo Centro Municipal
de Educacgédo Infantil (CMEI) Fulvia Maria de Barros Mott Rosemberg (Maceio—AL). Enquanto
instrumento de coleta foi utilizada a videogravagao de situagdes de intervengdo com argumentagao
em sala de aula. No plano analitico, foram analisadas a estrutura dos argumentos, o uso de
marcadores (adversativos, aditivos, consecutivos e conclusivos), os tipos de contra-argumentos e
respostas produzidas pelas criangas e o uso de elementos multimodais (gestos, entonagéo, olhar,

expressao facial) utilizados durante a argumentacao.

Refletindo sobre o desenvolvimento infantil, a principal questdo que frequentemente se impde é:
Qual o papel e, mais importante, como compreender a linguagem neste periodo do
desenvolvimento? E, conectando-se a esta, apontamos outras: a crianca pequena produz e/ou
compreende argumentacdo? Que elementos multimodais (gestos, entonagdo, olhar, expresséo
facial) sdo utilizados por criangcas pequenas na producdo dos elementos que constituem a
argumentacao — argumento, contra-argumento, resposta? Qual a importancia destes aspectos para

a aprendizagem?

Tais questdes sO fazem sentido quando se compreende a relagao indissociavel entre cognigéo e
linguagem, apresentando uma visdo da cognigdo como necessariamente constituida pela
linguagem enquanto recurso semiético culturalmente constituido. A partir desta concepcéo, os
processos psiquicos superiores somente vém a existir a partir da apropriagdo do funcionamento
linguistico, possibilitando formas indiretas (mediadas) e autorreguladas de acao sobre o mundo e
sobre si mesmo. Mais especificamente no caso da argumentagdo, sua apropriacdo, para além de
permitir o debate de ideias entre participantes, possibilita a ponderacdo de perspectivas,

possibilidades e limites de a¢éo pelo préprio sujeito.

Nesse sentido, a linguagem, enquanto processo semiotico, ndo pode ser restrita a apreensédo de
palavras e a sintaxe, mas enquanto processo de producédo de sentidos possibilitado a partir de
elementos verbais e ndo verbais. Estes processos, porque nunca produtos acabados, constituem
sempre elo em uma cadeia dialdgica relacionado a enunciados anteriores, bem como a
antecipacdes de reac¢des de enunciados futuros (Bakhtin, 1997).Ressalta-se que, assim como o
processo de aquisi¢cao de linguagem, a aprendizagem da leitura e escrita e da propria argumentagéo
ndo pode ser definida como apropriacdo de regras de funcionamento gramatical e do vocabulério
de uma lingua, mas como processo de significacdo e producao de sentido, tanto no que se refere a
compreensdo damultiplicidade de vozes e posi¢cdes que se estabelecem nas interagbes, quanto na
atualizacdo de conceitos e significados historicamente construidos em situagfes interacionais
variadas.Discute-se,portanto, comocriangas se engajam em processos de producdo de sentidoao

participarem de trocas argumentativas, atualizando compreensfes eusos pessoais, criativos e
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Unicos de gestos e palavras, bem como significados e expressfes culturais de maneira
contextualizada. Este processo € aqui ressaltado enquanto mobilizador de situagcbes de producéo
de conhecimento, ao possibilitar com que acrianca atualize e se aproprie de conceitos a partir de
suas vivéncias e experiéncia cotidianas, refletindo sobre objetos e fendmenos do mundo. Ao
participar de trocas argumentativas, a crianca tem a oportunidade de resgatar conceitos
anteriormente explorados, trazendo-os para um novo contexto (por exemplo, uma definicdo
aprendida em outras situagfes, pode ser recuperada e ressignificada em uma troca argumentativa
cotidiana com a intenséo de refutar ou fundamentar determinado ponto de vista), reestruturando
sua fala e compreensdes na tentativa de compartilhar suas vivéncias e sentidos pessoais sobre
determinado tema com seus interlocutores.Ao longo da discussao dos resultados, serédo destacados
momentos nos quaisdiferentes conceitos, gestos e fendmenos sdo atualizados para a construcao

de posigéo argumentativa Unica, com o objetivo de convencer o interlocutor.

A responsividade surge como elemento central neste desenvolvimento, pois a crianca € antes de
tudo intérprete dos signos produzidos por outros.O bebé nasce em um mundo onde os objetos sao
dotados de significados e modos de uso culturalmente convencionais, 0s quais devem ser
apropriados por ele. Entretanto, estes significados ndo s&o evidentes, por isso, somente S&ao
apropriados através da interacdo com seus cuidadores (Moro & Rodriguez, 2008).Em outras
palavras, € fundamental que os adultos atribuam sentido as acdes dos bebés, interpretando-as
como desejos, pedidos, propdsitos, oposicdo etc. Nas palavras de Bakhtin (1997) as pessoas
ocupam um lugar Unico na coordenacao tempo-espaco e essa condicdo gera uma necessidade de
responder ao mundo que as cercam - responsividade. Por essa razdo as respostas dos adultos aos
bebés, que por serem ativos, também respondem aos adultos ddo condicdo a sua existéncia e

promovem o desenvolvimento humano.

Através da responsividade, adultos e bebés se ajustam mutuamente, mesmo antes do surgimento
das primeiras palavras, a partir de trocas conversacionais musicalizadas, como sussurros, rangidos,
solfejos, entoacdes, risadinhas e gemidos. Esse processo é devido, em grande parte, do bebé ser
considerado, desde muito cedo, parceiro conversacional pelo adulto que se dirige a ele fazendo uso
de linguagem com caracteristicas diferenciadas, com modificagfes lexicais, gramaticais e

prosédicas que a diferenciam da linguagem dirigida ao adulto.

Enfatiza-se, portanto, a importancia da responsividade do professor da educacao infantil para o
desenvolvimento das a¢gfes aqui propostas. Enfatizam-se estratégias que podem ser utilizadas por
adultos, sobretudo educadores, para promover desenvolvimento e aprendizagem de criangas
pequenas. Como, por exemplo, no que diz respeito ao desenvolvimento da argumentacéo, fazer
uso de interrogacbes e sugestbes ao invés de afirmagBes e substituir ordens diretas por
guestionamentos. Nao se sugere aqui que as ordens devem ser evitadas na relagdo com a crianga

ou que tudo deve ser permitido. De forma diferente, a esséncia da estratégia consiste em tornar a
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oposigdo menos diretiva, quando cabivel, para abrir espagos favoraveis para que as criangas
recusem ou refutem a oposicao e desenvolvam habilidades argumentativas. Este tipo de estratégia

visa favorecer o desenvolvimento de recursos metacognitivos e de uma postura ativa pela crianca.

Destaca-se que a partir do presente trabalho objetiva-se refletir também sobre desde quando
criangas seriam capazes de argumentar, opondo-se a estudos que abordam a argumentacao
enquanto habilidade que surgiria somente mais tardiamente no desenvolvimento, apds o
desenvolvimento de certas habilidades cognitivas, em perspectiva pos-piagetianas, por exemplo.
Argumenta-se aqui que ha co-articulacéo e corregulacdo entre pensamento e linguagem desde os
primeiros momentos do desenvolvimento infantil, especialmente no que diz respeito a

argumentacao.

Embora n&o haja consenso sobre a partir de qual idade criangas seriam capazes de argumentar
(Leitdo&Banks-Leite, 2006), estudos tem apontado na direcdo do desenvolvimento inicial da
argumentacao na crianca. Leitdo e Ferreira (2006) afirmam que criangas entre dois e cinco anos
produzem toda uma variedade de enunciados contra-argumentativos, sendo, inclusive, capazes de
eventualmente antecipar oposigdes em situacdes de refeicdo, quando séo levadas pelo adulto a
comer alimentos que nédo estdo habituadas.Ainda mais precocemente, Vieira (2012), analisando
dados produzidos por uma crianga entre 1 ano e meio e 2 anos e meio e Vasconcelos (2016; 2017),
analisando dados de duas criangas entre 4 e 35 meses de idade, destacaram como desde muito
cedo estas seriam capazes de reproduzir elementos prosédicos (como a entonacao da fala de
adultos) ligados a argumentagao. Seusresultados permitem sugerir que, como proposto por Leitdo
(Leitao& Ferreira, 2006; Leitao, 2008), o desenvolvimento de uma proto argumentagao ja teria lugar
em momentos iniciais de desenvolvimento infantil, realizada a partir de movimentagdes corporais,

choro, vocalizagoes e elementos prosédicos que a compdem (altura, duragao, intensidade, etc.).

O presente estudo se apresenta como contribui¢ao para o avango desta discussao, investigando a
possibilidade nao s6 de observagao de situacdes espontaneas de argumentagao da crianca, mas
também de insergao deste tema ja nas séries iniciais da educacao basica. Nesse sentido, buscou
desenvolver, aplicar e analisar a efetividade de agbes pedagdgicas que visam promover a produgao
da argumentagao na educagao basica em suas diferentes faixas etarias. Para tanto, fundamentou-
se em referéncias brasileiras na area como o estudo de Souza (2003) sobre a introdu¢ao do género
texto de opinido desde os primeiros momentos do trabalho de escrita com criangas; o estudo de
Basilio (2008) sobre situagao extraescolar de jogo, durante o qual duplas de criangas, de 3,5a 5,6
anos precisavam escolher itens a incluir em um quarto virtual, e, especialmente, o estudo de
Almeida (2009), no qual a professora engajava criangas (4 a 5 anos) em argumentagdo na medida

em que interrompia repetidas vezes a leitura de uma histéria e solicita das criangas que produzam
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inferéncias de predi¢cao sobre possiveis continuagdes para a histéria. A presente pesquisa buscou
adaptar estas e outras estratégias para inser¢ao da argumentagao em sala de aula, analisando seus
impactos.

Frequentemente se questiona em qual fase da escolarizagdo da crianga as praticas de
argumentacao poderiam ser mais apropriadamente inseridas (Leitdo, 2011). Defende-se aqui a
possibilidade de desenvolvimento da argumentacdo na educacao infantil, discutindo as
modificagbes e adaptagdes necessarias para sua efetivagdo. O presente trabalho possui relevancia
na medida em que considera a necessidade de formagao de alunos com capacidade critico-reflexiva

e autbnomosja nas séries iniciais do sistema educacional.

Os participantes deste estudo foram criangas matriculadas no Centro Municipal de Educacao Infantil
(CMEI) Fulvia Maria de Barros Mott Rosemberg esta localizado no Conjunto Residencial Village
Campestre I, Cidade Universitaria, Maceié — Alagoas. O CMEI é composto por BERCARIO 1 (6
meses-1 ano), BERCARIO 2 (1-2 anos), MANERNAL | (2-3 anos), 1o PERIODO (4-5 anos) e 20
PERIODO (5-6 anos), contando com uma equipe de dezesseis educadoras de referéncia, dezesseis
educadoras de apoio e estagiarios. A gestdo € composta por Diretora, Vice-Diretora e Gestora

Pedagdgica.

No que diz respeito as intervencdes, foram desenvolvidas acbes adaptadas a partir do estudo de
Almeida (2009). Na referida pesquisa, a autora desenvolveu investigacdo sobre o processo de
compreensao de textos a partir da geracéo de inferéncias de predi¢ao por criangas no contexto de
sala de aula, a partir de atividades de argumentag&o. Nele, a intervencdo durou 4 semanas e a
propria professora da turma foi orientada a interromper a leitura de historias e introduzir
progressivamente elementos de argumentacdo. Durante a leitura, a cada pausa a professora
realizava perguntas inferenciais sobre a passagem lida e sobre 0 que as criangas achavam que iria
acontecer a seguir (previsdo). Alguns problemas foram apontados pela autora, como o fato da
professora inicialmente construir perguntas sobre o que ja havia acontecido na historia e ndo sobre
0 gue viria em seguida, levando algum tempo para se apropriar da proposta. No estudo de Almeida
(2009), a argumentacdo somente foi introduzida a partir da quarta histdria, quando a professora foi
solicitada a demandar elementos da argumentacéo, estimulando as criancas a justificar seus pontos

de vista e responder as oposi¢fes dos colegas.

A partir desta referéncia, no presente estudo, duplas de alunos do curso de psicologia (através de
projeto de extensao), conduziram a atividade de leitura. Pois, observou-se que era necessaria certa
formacg&o em argumentacédo para facilitar a apropriacdo e conducéo da proposta, sendo realizada

formacéo e preparacéo anterior com os alunos, bem como realiza¢éo da atividade em duplas, para
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maior aproximagdo e interagdo com as criangas. Em adigdo, a introdugcdo de elementos
argumentativos foi trazida ja para a primeira intervengédo,como objetivo de analisar a qualidade de
argumentos produzidos pelas criancas ao longo do processo.A partir destas adaptacdes, foram
realizadas situagfes de contacaol/leitura de histdrias em sala de aula de maneira quinzenal durante
6 meses. As historias eram lidas a partir de livros sugeridos pela extensao e também pela
professora, com a exigéncia de que nédo fossem ja conhecidos pelas criancas. Diferentes historias
e temas foram abordados, uma das histérias mais produtivas surgiram de livros sem texto, nas quais
as criancas criavam toda a narrativa a partir de imagens. Como procedimento, a leitura era
interrompida repetidas vezes, em pontos previamente escolhidos pela dupla a partir da leitura
anterior da historia, solicitando das criangas que tentassem imaginar o que poderia acontecer a
seguir, ou seja, produzissem inferéncias de predicdo, para possiveis continuagdes para a historia.
As criangas eram entdo chamadas a justificar suas proposi¢des, bem como a negociar seus
diferentes pontos de vista entre si, produzindo argumentos. Importante ressaltar que a producao de
argumentos era orientada pela perspectiva de Leitdo (2007), considerando um argumento e
justificativa, oposicdo, também justificada e resposta, enquanto reacdo a oposicdo. Nesta
intervencdo, a producdo de argumentos era evidenciada e destacada, senda mais relevante do que
a prépria conducéo da leitura, ou seja, dedicava-se grande parte do tempo a exploracdo e embate
de hipéteses, mais do que a leitura da histéria em si que ocupava papel secundario, somente

enquanto atividade deflagradora da argumentacao.

Enfatiza-se que é necessario que o adulto (pesquisador, professor ou outro) que conduza a
atividade desenvolva agoes discursivas especificas que visem o desenvolvimento de tais produgdes
pela criangas, pois em muitos casos, agdes potencialmente ricas para o desenvolvimento da
argumentacao sao pouco exploradas por professores da educacao infantil, por nao ter qualquer
formacgéao especifica sobre a argumentagao e sua importancia na educagao. Algumas dessas acfes
sdo, centrar a atividade na crianca, ou seja, valorizar e enfatizar as intervencdes e sugestbes das
criancas, frequentemente consideradas como dispersao da atividade, incentivar a participacao de
todas, perguntando suas opinides, organizar suas sugestdes em argumentos (ponto de vista e
fundamento) repetindo para o grupo, solicitar que as criancas fundamentem suas afirmacdes (por
gue vocé acha que isso vai acontecer? Por que vocé discorda?), evidenciar as oposi¢des e devolvé-
las para o grupo (ele pensa que isso vai acontecer na histéria, a outra colega pensa que outra coisa
vai acontecer, e agora? O que vocés acham?), incentivar o grupo a lidar com a oposic¢éao, justificando

suas posi¢des e buscando suporte na histéria, tentando manter a l6gica da narrativa, dentre outras.

A presente pesquisa buscou adaptar estas estratégias para inser¢cao da argumentacao em sala de
aula, analisando seus impactos. Para tanto, todas as intervengdes foram videogravadas. A escolha
pela videografia decorreu da compreensdo de que o video se apresenta como ferramenta
privilegiada permitindo a observacao de transformagdes sutis e rapidas, ao capturar ndosé acgdes

verbais como nao verbais, meneios de cabega, olhares expressodes faciais e entonagdes, bem como
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0 registro de elementos contextuais que sdo condi¢cao de produgao das agdes verbais e nao verbais
realizadas pelos interlocutores ao longo da interagdo. Ressalta-se que todos os procedimentos

éticos foram respeitados, incluindo solicitagdo de TCLE e TALE.

No que diz respeito a analise, o procedimento de analise dos videos foi realizado em duas etapas,
inicialmente os episadios argumentativos foram identificados e delimitados, através da observagao
atenta e repetida dos registros videografados; em seguida foram construidas interpretacdes sobre
as caracteristicas, qualidade e os processos gque regularam o desenvolvimento da argumentacgao,
buscando refletir sobre como tais elementos podem ser repensados no contexto da educagao

infantil.

Os episodios argumentativos foram delimitados a partir da unidade de analise proposta por Leitao
(2011): O argumento (ponto de vista e elementos de apoio), o contra-argumento (acées verbais ou
nao verbais que desafiem o0 argumento) e a resposta (reagdes ao contra- argumento). Com relagao
as criangas, esta unidade de analise é adaptada pela mesma autora de modo que os episodios
argumentativos sao delimitados a partir da observacao de quais ag¢des infantis sao interpretadas
pelos adultos como assergdes (argumento), oposi¢cdes (contra-argumento) e respostas (Leitao,
2011).

A ideia central que se discute a partir dos dados aqui trazidos € a de que a necessidade de
responder a oposicdo e 0 engajamento em argumentacdo possibilitam o desenvolvimento de
processos cognitivo-discursivos essenciais a aprendizagem e ao exercicio do pensamento reflexivo.
Estas afirmacdes serdo desdobradas nas sec8es seguintes, a partir da discussdo da relacdo entre
argumentacao e aprendizagem de conceitos e dos processos de producédo de sentido mobilizados

a partir da contacao de histérias.

A partir de Leitdo (2007; 2008), a argumentagéo é aqui explorada em seu potencial para favorecer
processos de reflexao e de apropriacdo de conteudos diversos, compreendendo producdo de
conhecimento como processos de producdo de sentido, enquanto lentes para compreender e
interpretar o0 mundo. Nesse sentido, toda atividade que mobiliza processos de (re)ssignificacao,
possibilitando a crianca (re)pensar e (re)construir 0os conceitos e ideias a partir dos quais interpreta

e age sobre o mundo, sdo considerados processos de construcdo do conhecimento.

Como anteriormente apontado, o presente trabalho afirma uma relagdo entre inferéncias de
predicdo, argumentacdo e construcdo de conhecimento.Argumenta-se aqui que a necessidade de
produzir inferéncias sobre o que vai acontecer em seguida na histéria, a partir de indicios e sentidos

disponibilizados na contacdo, levam a producdo de conhecimento na medida em quea
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criangcamobilizainformag8es explicitas implicitas do texto, relacionando-as com seu conhecimento
de mundo, estimulando a produgéo de justificativas para seu ponto de vista sobre a histéria. Assim,
ao realizar uma predicdo, a crianca relaciona conceitos, ideias, sentidos, pontos de vista e
encadeamentos importantes para construcao da histéria, mas também para suas concepcdes de
mundo. Em adicao, a intervengéo adulta € de extrema importancia ao solicitar ndo sé a producédo
destas inferéncias, mas que mantenha uma légica com a realidade e com a propria estrutura

narrativa, bem como com o conhecimento de mundo da criancga.

Observaram-se aqui como as estratégias propostas possibilitaram processos de constru¢dao de
conceitos, diferenciando, categorizando e classificando objetos e fendmenos do mundo. Este
aspecto sera exemplificado a partir do trecho abaixo, retirada da leitura da histéria A margarida
friorental. A histéria retrata uma margarida que esta tremendo de frio e conta com a ajuda de Ana
Maria, um cachorro e uma borboleta para resolver essa situagéo. A historia foi contada na turma do

Maternal Il, estavam presentes 10 criancas.
Paralelos entre o corpo humano e animal

Em determinado momento da leitura, a interventora questiona as criancas sobre se o cachorro vai
conseguir pegar a flor para leva-la para dentro de casa, acao proposta por uma das criangas como

possibilidade de resolugéo da histéria:

B2: Como é que o cachorro vai pegar a margarida?ele consegue?
Crianga 1: N&ao

Professora: Seréa que o cachorro vai conseguir?

Crianga 2: Consegue

Crianca 3: Consegue

Crianca 4: Consegue

B: Por qué?

Crianca 2: Consegue ndo

© ® N o gk~ w D P

Crianca 3: Consegue
(...)
10. B: Como € que ele vai pegar a margarida? Ele tem mao?
11. Crianga 4 e crianca 5: Nao
12. Crianga 4: Mas ele tem um rabo.
13. B: Um rabo, né. Ai ele vai pegar com o rabo, é?

14. Crianga 4: N&o [balanca a cabeca negativamente]

IALMEIDA, F. L. (1980). A margarida friorenta. llustracdes Lila Figueiredo, 18.

2B:Leitora da histdria, aluna do projeto de extens3o que conduziu a intervencg3o. L: Aluna do projeto de extensdo que
facilitava juntamente com B a intervengdo. W e S: iniciais de duas criangas participantes. Professora: Professora da
classe que ficava presente durante as intervengdes e era convidada a participar também.
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15.L: O W. disse que o cachorro vai conseguir pegar e a S. disse que ndo, vocé acha que vai
ser o que?

16. B: O, como € que o cachorro vai pegara margarida, se ele ndo tem mao?

17. Crianca 4: ele tem quatro pés [Faz quatro com os dedos]

18. B: E verdade, quatro patas, né?

Observa-se a partir deste trecho como, a partir do método proposto, a leitora questionouas criancas
sobre as possibilidades de desdobramentos da histéria, construindo oposicdo para a solucéo
apontada pela crianca de que o cachorro levaria a margarida para dentro de casa (linha 1).A
pergunta levantada pela leitora tinha a finalidade de construir argumentacdo, ao confrontar a
posicao da crianca, sem contradizé-la ou se opor diretamente, mas através do questionamento.
Nesse momento, apontamos como estratégias foram utilizadas durante as intervencdes, na
tentativa de diminuir a assimetria de papeis entre adultos e criangas, promovendo papel mais ativo
das criancas na argumentacdo. Dentre esses, destaca-se o uso da interrogacéo no discurso dos
adultos, substituindo ordens diretas e correcdes por questionamentos e sugestdes. Neste exemplo,
destaca-se como os questionamentos “Como é que o cachorro vai pegar a margarida? ele
consegue?” (linha 1) e “Como é que ele vai pegar a margarida? Ele tem mao?” (linha 10), adquirem
a funcéo de oposigdo na interagdo, levando as criangas a revisarem seu ponto de vista inicial, de
gue o cachorro conseguiria levar a rosa, buscando fundamenta-lo, a partir da descricdo de como o
cachorro poderia realizar a acdo proposta, com o rabo (linha 12) e com as patas (linha 17). Deste

modo, as criancas reafirmam se ponto de vista inicial, fundamentando-o.

Neste momento, ao revisar seu ponto de vista diante da oposi¢cdo, buscando construir seus
fundamentos, as criancas foram levadas a refletir sobre como um cachorro poderia executar a a¢ao
proposta (levar a margarida para dentro de casa). Para tanto, discutiram as caracteristicas deste
animal (4 patas, rabo, boca), bem como os paralelos entre as a¢cées humanas e animais. Ao serem
confrontadas com a possibilidade de um animal realizar uma a¢do humana - pegar e transportar a
planta, as criancas foram levadas a refletir sobreas partes do corpo humano necessarias para a
execucdo da tarefa (méos) e seu paralelo com o corpo animal, construindo o paralelo entre as méos
e patas. Possibilitando, portanto, a mobilizagGes de sentidos sobre o corpo humano, a diferenca
entre humano e animal. As criancas foram levadas entdo a construir conhecimentos sobre o
humano, relacionando as possibilidades criadas pela narrativa (animais se portando como
humanos) com seu conhecimento de mundo, 0 que as levou a revisar conceitos sobre o corpo
humano e animal. Deste modo, resgatamos como, diante da oposi¢do, as criancas puderam
elaborar seu ponto de vista inicial, revisando conceitos ao pensar sobre o mundo a partir das

possibilidades criadas pela histéria, produzindo, portanto, conhecimento.

A linguagem diferenciando objetos animados e inanimados
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Enquanto segundo exemplo, apontamos como, ainda na mesma historia, a leitora questionou sobre

o fato da boneca sentir frio:

B: S, a boneca sente frio?
Grupo: Néo

B: Por que n&o?

1

2

3

4. Crianca W: Porque € boneca

5. Crianca S.: Porque ela néo fala
6. B.: N&o fala, né?

7. Crianga S: Sim

8

B: Porque ela nao fala, né? Se ela nao fala, ndo sente frio?

Mais uma vez a leitora constroi uma oposigao a partir de um questionamento, “a boneca sente frio?”
(linha 1), que leva as criancas a revisarem sua premissa inicial — de que objetos inanimados
possuissem atributos humanos. O encadeamento légico seguido pela crianca, a partir da questao
colocada, parece ter sido o0 seguinte: a boneca ndo deve sentir frio, por ser objeto e ndo um ser
humano. Para justificar este fato, busca entdo um exemplo, uma caracteristica que possibilite
assinalar esta distingdo, uma justificativa para seu ponto de vista de que a boneca nao sentiria frio,
por ser um objeto inanimado, o que é entao justificado por “Porque ela ndo fala” (linha 5). Destaca-
se a como esta crianca quase gue poeticamente diferencia a boneca do humano, o inanimado do
animado a partir da fala, da linguagem, refletindo que a linguagem é o que diferencia humanos e
nao-humanos. Ressignificando, portanto, os conceitos de humano e ndo-humano, seres animados
e inanimados, bem como produzindo sentidos sobre o que constitui e caracteriza 0 humano, suas

gualidades e caracteristicas, sumarizadas na diferenca essencial — fala!

Como anteriormente citado, € a hecessidade de lidar com a oposi¢ao e justificar seu ponto de vista,
gue leva estas criancas a examinar e ressignificar os conceitos, perspectivas e crencas sobre o
funcionamento do mundo, o que dificiimente ocorreria de maneira espontanea ou em outras
atividades discursivas. A partir da argumentacdo, as criancas sdo levadas a refletir sobre as
premissas que fundamentam suas inferéncias, reconstruindo conceitos e visbes de mundo a partir
das possibilidades narrativas construidas pela historia, mas, especialmente, a luz das oposicdes
levantadas pela leitora, em seus questionamentos. A partir destas oposic¢des, deslocam sua atencéo
da historia, para as premissas de suas proprias inferéncias, desenvolvendo seu pensamento

reflexivo, como inicialmente apontado.

Em adicgéo, discute-se também os processos de producado de sentidos mobilizados pelas atividades

realizadas. A partir das leituras, as criancas revisam suas concepc¢fes de mundo, debatendo
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conceitos e ideias a partir de suas vivéncias familiares e pessoais. As crian¢as trazem para o ambito
da sala de aula acontecimentos, expressdes e vivéncias individuais, redimensionando-as a partir
das narrativas, colocando-as em perspectiva ao revisa-las em um outro contexto, com os pares e a
partir dos conceitos e vis6es de mundo trazidos pela histéria. Como exemplo, discute-se o trecho a

seguir retirado da mesma histdria anteriormente apresentada:

B: C., a borboleta teve uma ideia... O que sera que ela foi fazer?
Professora: O que € que vocé acha?

Crianca M: Pegou um casaco.

1
2
3
4. Professora: Fez oque? Pegou o casaco?
5. Crianca M: [balancga a cabeca concordando]

6. Professora: Sera que a margarida foi pegar um casaco? E vocé, T?
7. Crianca W: Pegou um lencol.

8

Crianca C: Ela pegou um casaco.

Observa-se aqui como aspectos contextuais se relacionam ao processo de compreensdo da
historia. Ao tentar fazer sentido da situacdo proposta — uma flor que estad com frio, as criangas
lacam mao de suas vivéncias pessoais com 0 tema, determinadas por aspectos regionais. Visto
qgue na regiao nordeste do Brasil, onde estas criangas se encontram, o frio € experimentado em
situacg@es limitadas, dificilmente durante o dia, mas normalmente a noite, o que pode ser resolvido
com um lencol. Deste modo, evocam este artefato cultural para fazer sentido e propor solucéo
para a situacao, ressignificando suas vivéncias com o tema a partir da proposta narrativa, que
sugere o casaco também como artefato para lidar com a situacéo de frio. Em seguida na mesma

histéria ocorre situacdo semelhante:

B: Ai a Ana Maria disse: “ja sei o remédio pra ela. Eu vou trazer a margarida pro meu quarto.”
Crianca C: E ela ndo queria o remédio.

L: Ela ndo queria remédio

(...)

B: Porque sera que ela ainda esta com frio, C.?

Crianga C: E de (re)médio que ela toma.

Crianga M: E porque ela tomou remédio e ela cuspiu.

B: Cuspiu?

© ©® N o g > w NP

Crianca M: Sim

De maneira semelhante, neste trecho da histéria a palavra remédio surgiu como sinénimo de
solucdo ou resposta ao problema, mas, foi interpretada pelas criancas em seu sentido mais literal,
engquanto medicamento. Salienta-se que, neste dia, uma das criancas teve de fato que tomar

medicamento na escola, resistindo bastante. A partir desta palavra na histéria, as criancas puderam
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entdo refletir sobre os usos da palavra remédio, bem como produzir sentido sobre uma situagéo
cotidiana - recusa em tomar remédio, e suas consequéncias, no caso da historia, a flor continuaria
com frio por ter cuspido o remédio. Tendo como base suas experiéncias individuais e também
compartilhadas de infancia, as criancas puderam atualizar as concepc¢@es de remédio construindo
interpretacao criativa da palavra na narrativa, imaginando, por exemplo, um remédio que “curaria”
o frio. A partir desta construcdo puderam também atualizar uma posi¢ao infantil - “recusa em tomar
medicamento” na personagem da flor e ao mesmo tempo se posicionar enquanto outro - adulto em
relacdo a flor, repreendendo-a por nao ter tomado remédio, continuando com frio. Deste modo,
puderam ressignificar lugares ocupados na relacdo adulto-crianca, bem como atualizar
compreensfes sobre a experiéncia retratada. Retoma-se aqui a discussao sobre a relacdo entre
argumentacao e processos de produc¢do de sentido.Ao se envolver em processos argumentativos,
as criangas puderam atualizar compreensfes e conceitos ao ocuparem diferentes lugares
discursivos — o lugar de um argumentador, que busca defender seu ponto de vista, e de um agente
externo que olha para posi¢do da flor, atribuindo a elas caracteristicas e pensamentos infantis.
Desse modo, refletindo sobre seu proprio raciocinio a partir do lugar de observador, produzindo

novos sentidos.

Destaca-se, a partir dos exemplos discutidos, como 0 processo de contagdo aqui apresentado,
provocou as criangas a evocarem vivéncias e experiéncias pessoais, ampliando-as e
compreendendo-as em outro contexto. A partir das historias, as criangas resgataram vivéncias
significativas de suas experiéncias familiares, configurando novos sentidos ao significa-las a luz de
novas emoc¢des e contextos, ou seja, as criancas desenvolveram relagdo mediada com suas
préprias experiéncias, conferindo sentidos cada vez mais complexos a suas percepcdes individuais,

agora partilhadas.

Como inicialmente apontado, retomamos a afirmacdo de que o engajamento em argumentacao
possibilita o desenvolvimento de processos essenciais a aprendizagem, mais especialmente, como
aqui destacado, ressignificagcdo de conceitos e processos de producédo de sentido. A partir das
atividades propostas e, mais importante, da agdo mediadora dos adultos, as criangas se engajaram
em processo de reflexdo e apropriagédo de conteudos diversos, aprofundando e tornando mais

complexos suas ideias e visdes de mundo.

E importante salientar o papel mediador dos adultos, especificamente dos professores da educacio
infantil, na articulagdo de situagbes argumentativas com as criangas. Ressalta-se como o adulto
deve buscar promover papel ativo da criangca e seu engajamento na producdo de argumentos,
diminuindo o peso da assimetria de papéis existente entre adultos e criangas. Para tanto, pode

evitar agdes discursivas demasiadamente diretivas, como o uso de verbos no imperativo, ordens e
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repreensdes, fazendo uso de questionamentos e sugestdes que possibilitem o engajamento da
crianca em movimento de oposicdo. Os movimentos de questionamento sobre os possiveis
desdobramentos da histéria, bem como solicitacdo de justificativas, contrastando as inferéncias
produzidas pelas criangas com as possibilidades criadas pela narrativa, possibilitaram movimentos

de revisdo de conceitos e fendbmenos do mundo.

Quando questionadas sobre suas inferéncias e possibilidades de continuacdo da narrativa, as
criangas se envolveram em movimentos de revisdo de seu ponto de vista inicial, mobilizando
conceitos e desenvolvendo estratégias de autorregulacdo do pensamento, ao modificar suas
justificativas de modo a validar seus argumentos, apontando também, portanto, para o

desenvolvimento de processos psicoldgicos superiores.
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Com foco no pensamento critico e reflexivo dos alunos e 0 engajamento destes com
temas socioambientais, objetivou-se incrementar 0os movimentos argumentativos
envolvendo aspectos cotidianos, conceituais e técnicos relacionados ao ensino de
ciéncias por meio do debate entre os alunos. Para tanto, foi realizada uma Audiéncia
Publica Simulada (APS) com o tema: Instalagcdo da mineragédo na regido do Baixo
Amazonas, em Obidos-PA, rica em Bauxita (Oxido de aluminio). A avaliagdo do
debate foi baseada na Triade Argumentativa: Argumento — Contra Argumento —
Resposta (A-CA-R), e nos Esquemas argumentativos de Walton (EAW). Como
principais resultados, a estratégia de ensino se mostrou Utl & producdo de
argumentos pelos alunos frente as a¢des socioambientais que 0 homem impde ao
meio ambiente.

Palavras-chave: Questdes socioambientais, Audiéncia Publica Simulada,
Triade argumentativa (A-CA-R), Esquemas Argumentativos de Walton.

With a focus on students' critical and reflective thinking and their engagement with
social environmental themes, the objective was to increase the argumentative
movements involving everyday, conceptual and technical aspects related to science
teaching through debate among students. For this purpose, a Simulated Public
Audience (SPA) was held with the theme: Installation of mining in the region of Baixo
Amazonas, in Obidos-PA, rich in Bauxite (aluminum oxide). The debate's
assessment was based on the Argumentative Triad: Argument — Against Argument
— Response (A-AA-R), and Walton's Argumentative Schemes (EAW). As main
results, the teaching strategy proved to be useful for the production of arguments by
the students regarding the socio-environmental actions that man imposeson the
environment.

Keywords: Socio-environmental Issues, Simulated Public Audience,
Argumentative Triad (A-AA-R), Walton's Argumentative Schemes.

Com un enfoque en el pensamiento critico y reflexivo de los estudiantes y su
compromiso con los temas socioambientales, el objetivo era aumentar los
movimientos argumentativos que involucran aspectos cotidianos, conceptuales y
técnicos relacionados com la en sefianza de las ciencias a través del debate entre
los estudiantes. Para este propésito, se llevd a cabo una Audiencia Pablica Simulada
(APS) con el tema: Instalacion de mineria en la region de Baixo Amazonas, en
Obidos-PA, rica en Bauxita (6xido de aluminio). La evaluacion del debate se baso en
la Triada Argumentativa: Argumento - Contra Argumento - Respuesta (A-CA-R), y
los Esquemas Argumentativos de Walton (EAW). Como resultados principales, la
estrategia de ensefianza demostro ser Util para la produccion de argumentos por
parte de los estudiantes sobre las acciones socioambientales que el hombre impone
al medio ambiente.

Palabras clave: problemas socioambientales, audiencia publica simulada, triada
argumentativa (A-CA-R), esquemas argumentativos de Walton.



Chemistry activity to discuss social and environmental issues in the Amazon rainforest through
argumentative movements

Estudos atuais no ensino de ciéncias vém mostrando a importancia da argumentacdo para a
elaboracéo, avaliagdo e comunicagéo de conhecimento cientifico gerado em sala de aula, além da
contribuicdo para a formagédo de cidaddos com pensamento critico e reflexivo sobre diversas
guestBes que os envolvem como sociedade (Driver, Newton, & Osborne, 2000; Chiaro & Leitéo,
2005; Jiménez-Aleixandre, 2010; Lira & Leitdo, 2016; Azevedo & Silva, 2018). Algumas dessas
pesquisas trazem a argumentacdo como habilidade cognitivo-linguistica de ordem superior por
relacionar varias operacbes do pensamento, tais como: observar, analisar, comparar, avaliar,
incluindo a autorregulacéo e, portanto, se constitui como pratica discursiva por possuir uma intengéo
comunicativa. Conforme Bakhtin (1997), a inten¢cdo comunicativa esta baseada na capacidade de
sintetizar signos do exterior (informag¢des) em signos interiores (conhecimento), para posteriormente
transmitir e comunicar suas ideias a um interlocutor, mesmo que seja ele préprio. Assim, de acordo
com Leitdo e Almeida (2000 p. 351), a argumentagdo como elemento linguistico-discursivo de cunho
dialégico-interacional visa ao convencimento do interlocutor. A argumentagéo é geralmente descrita
como uma atividade social, e de natureza discursiva, na qual individuos que expressam pontos de
vista divergentes sobre um tema defendem suas posi¢cdes com vistas ao convencimento de seus

interlocutores (Eemeren, Grootendorst & Kruiger, 1987).

A habilidade cognitivo-linguistica da argumentagéo, nos processos de ensino e aprendizagem de
ciéncias em situagOes reais de sala de aula, tem favorecido a capacidade de ponderar e justificar
0s argumentos entre diferentes pontos de vista, e consequentemente auxilia no pensamento critico
e reflexivo acerca de assuntos sociocientificos que demandam decisdes politicas, institucionais ou
pessoais. Nesse sentido, Chion, Meinardi e Adariz-Bravo (2014) incluem, ainda, os aspectos éticos,
econbmicos, ambientais, etc. Dessa forma, com foco na promocdo do pensamento reflexivo dos
alunos, bem como no envolvimento destes com temas socioambientais, objetivou-se incrementar
nas aulas de ciéncias no ambito da Educacéo Basica os movimentos argumentativos como forma
de oportunizar aspectos conceituais, criticos e reflexivos para a elaboracdo e comunicacdo do
conhecimento cientifico (em termos de contetdos minerais, florestais, quimicos e ambientais) por

meio de apresentacao, andlise, interpretacdo de dados e evidéncias, gerados pelos proprios alunos.

A base teodrica que corresponde a argumentagdo estd assentada na concep¢do de argumentacao
enquanto uma atividade social e discursiva que se caracteriza pela construcdo, justificacéo,
negociacdo e transformacdo de diferentes pontos de vista, por meio de movimentos reflexivos
divergentes e/ou convergentes sobre determinado assunto. Dentro desse movimento continuo de
conhecer o posicionamento do outro e de explicitar seu préprio conhecimento, num processo de
(re)negociagdo de significados e ideias destaca-se a triade dialdgica-discursiva do argumento,

contra-argumento e resposta (A-CA-R), apresentada por Leitdo (2000), na qual envolve as
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operacdes de natureza discursiva que estabelecem as condi¢cdes geradoras para a negociacéo de
ideias e posicionamentos. Como modelo analitico utilizado para caracterizar os argumentos e
contra-argumentos apresentados na atividade foi utilizado o modelo de Walton (1996), chamado de
Esquemas Argumentativos de Walton — EAW, que identificam padrdes de enunciados ou formas
abstratas de raciocinio pelos individuos em situagcfes cotidianas, portanto fazparte do discurso do

dia-a-dia e em contextos especificos, tais como ocorrem em sala de aula.

Este trabalho corresponde a uma intervencao didatica multidisciplinar envolvendo os componentes
curriculares de gquimica, geografia e portugués, desenvolvida com alunos da Educacao Béasica de
Nivel Médio Integrado do Instituto Federal do Para, Campus Obidos, tendo como metodologia a
apresentacdo dos modelos e elementos da argumentacéo e posteriormente a organizacdo de uma
Audiéncia Publica Simulada (APS) com o tema: Instalacdo da mineracdo na regido do Baixo
Amazonas, em Obidos-PA, rica em Bauxita (Oxido de aluminio). Apds esse evento foi proposto
para cada componente a produgdo de um texto discursivo-argumentativo, por considerar o papel
da linguagem como elemento fundamental na apropriagdo do conhecimento cientificoescolar. A
captura dos movimentos argumentativos durante a atividade da APS se deu por gravacao de audio
e video, com consentimento dos participantes por meio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). A avaliacdo dos argumentos e da andlise do texto discursivo-argumentativo foi
baseada na Triade Argumentativa A-CA-R, buscando enquadrar os argumentos produzidos nos
Esquemas Argumentativos de Walton (60 — EAW).

Ha algum tempo, pesquisas desenvolvidas por (Sasseron, 208; Jiménez-Aleixandre & Gallastegui,
2011; Azevedo & Silva, 2018) sobre a dimenséo discursiva no ensino-aprendizagem de ciéncias
vém expondo a necessidade de colocar o aluno como protagonista da produgédo do conhecimento,
bem como valorizar o conhecimento prévio que os alunos jA possuem e compara-lo ao
conhecimento cientifico ja existente para a producdo do seu préprio conhecimento, como

apresentado a seguir:

Para aprender Ciéncia é necessario aprender a falar, escrever e ler Ciéncia de maneira significativa,
0 que implica também em aprender a reconhecer as diversas maneiras de se expressar um mesmo
significado, as diferengas entre a linguagem cotidiana e a linguagem cientifica e as principais
caracteristicas de cada tipo de discurso. (Jorge & Puig, 2000, p. 2035).

Nesse sentido, o conhecimento prévio que o aluno traz consigo é arraigado de concepc¢fes de
mundo que ele possui, que por vezes precisam ser ressignificados de acordo com os argumentos
cientificos aceitos pela comunidade cientifica. No entanto, a ressignificacdo deveria ser realizada
com bases na autorregulacdo do seu pensamento, o que inclui um pensamento critico e reflexivo

acerca dos aspectos socio-histéricos que lhes cercam. Jiménez Aleixandre (2010, p. 121) define

Curriculo & Docéncia| Vol.02 | N°.01 | Ano 2020 |
p.59



Chemistry activity to discuss social and environmental issues in the Amazon rainforest through
argumentative movements

pensamento critico como a capacidade de reflexdo acerca de questdes sociocientificas e a
intervencdo na sociedade, entendendo como assuntos desse tipo aquelas questfes sociais que

demandam decis@es politicas, éticas, econdmicas, ambientais, dentre outros.

As questdes socioambientais no ensino de ciéncias podem ser discutidas em sala de aula de forma
interdisciplinar, que na visdo de Cesco (2011) é um desafio mais intelectual no sentido de fazer
colaborar os componentes curriculares que ndo vao enxergar os mesmos niveis de realidade. Ao
abordar a geopolitica, Monteiro (2016, p. 82), analisa as questdes ambientais como um saber
posicionado: abordar situacdes de conflito deveria ser uma pratica sempre carregada de tenséo,
uma vez que por definicdo um conflito pressupde lados, pelo menos dois, em oposicdo. No estudo
de quimica, as questbes sociocientificas estdo ligadas as ambientais, juntamente com as

discussdes de Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Meio Ambiente (CTSA).

A quimica como ciéncia atua no desenvolvimento de conhecimentos que estdo na base da producao
humana, seja na producéo de medicamentos, alimentos e produtos da indUstria como um todo, além
de geracdo de energia. Desse modo, a quimica estéd presente tanto na produc¢éo dos insumos e
matéria-prima, quanto na tecnologia capaz de transformar essas substancias em material acabado
para consumo da sociedade em geral. A grande questédo da quimica em relacdo ao desenvolvimento
da sociedade atual e futura esta no conflito de producao e preservagdo do meio ambiente. Uma vez
gue a coleta de insumos na natureza, sua transformacéo, o produto final e 0 pés-consumo geram
residuos e impactos ambientais muitas vezes irreversiveis. Dentro desse arcabougo, na
transformacédo quimica presente na sociedade atual esta o consumo do aluminio e toda sua cadeia

de producao, desde a bauxita a embalagens de produtos para vendas e medicamentos.

As habilidades cognitivo-linguisticas, conforme Azevedo e Silva (2018), sdo habilidades do
pensamento para producdo textual, seja ela oral ou escrita, tais como: descrever, resumir, definir,
justificar, explicar e argumentar, sendo transversal a quaisquer areas do curriculo, e portanto
interdisciplinar. A argumentacdo remete a dimensdo dialdgica-interacional que visa ao
convencimento do interlocutor, por meio de signos que contenham inten¢cdo comunicativa, ou seja,
transmitir e comunicar suas ideias a um interlocutor, mesmo que seja ele proprio. Jiménez-
Aleixandre (2011) define a argumentagédo como a capacidade de avaliar enunciados com base em
provas, jA o grupo Lectura y Escritura en Ensefianza de las Ciencias (LIEC) da Universidade
Autbnoma de Barcelona define argumentacdo como uma atividade social, intelectual e verbal que
serve para justificar ou refutar uma opinido e que consiste em emitir declaracdes, levando em
consideracdo um receptor e a finalidade de convencé-lo. Nesse sentido, Chion et al. (2014)
destacam a argumentacéao cientifica escolar como um procedimento cognitivo-linguistico — que da
lugar a producdo de um texto — considerando quatro componentes: pragmatica (a adequacao ao

contexto), retorica (a intencdo de persuadir o receptor), tedrico (0 ajuste ao modelo teérico de
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referéncia, permitindo explicar um fendmeno conforme o modelo escolhido) e a légica (referente a
estrutura sintatica do texto e pode ser formalizados conforme padrbes de raciocinio: dedutivo,

abdutivo, analégico, relacional, causal, funcional).

A argumentacao na perspectiva da retorica envolve a produgéo de um discurso persuasivo em que
0 argumento é utilizado para resolver uma questdo por meio da persuasdo, ou seja, do
convencimento a um determinado ponto de vista, muitas vezes apoiado na subjetividade, na
emocao, sendo sua principal ferramenta a oratoria. Na dimens&o logica, a argumentacao se destina
a producdo de proposicdes para apoiar uma conclusdo, ou seja, afirmacbes que estejam

sustentadas por evidéncias e justificativa(s) suficientes e relevantes para dar solidez a conclusao.

A argumentacgdo, em termos da dialética, estd baseada no didlogo ou debate de ideias a favor ou
contra um posicionamento, para produzir melhores decisdes, em que o enunciador oferece ao
interlocutor uma tese que pode ser aceita ou contra argumentada. A dimensédo pragmatica da
argumentacao, além das demais dimensdes, envolve também o contexto, os conhecimentos
prévios dos individuos e os conceitos em que os conflitos estdo inseridos. A argumentacgao cientifica
na dimensao tedrica busca, conforme Jimenez-Aleixandre (2010), avaliar e validar o argumento ou
enunciado tedricos sobre um determinado tema assentado em dados, evidéncias e provas
justificadas no conhecimento cientifico, por meio de teorias, leis, hipoteses e conceitos que sao
aceitos pela comunidade cientifica, gerando argumentos e explicagbes capazes de satisfazer e

convencer o interlocutor.

Chion et al. (2014) apresentam que a constru¢do do conhecimento cientifico se estabelece hum
processo complexo de negociacdes entre os membros da comunidade através dos quais os
modelos tedéricos sdo comunicados para serem validados. Na mesma direcdo, na construcdo da
ciéncia escolar a discussao das idéias e o uso da linguagem, com objetivos retdricos explicitos,
incentivam os alunos entender a racionalidade da ciéncia e identificar os contextos de justificacéo

como modos de validacao de hipéteses tedricas.

A lbgica formal tem como objetivo elaborar meios de garantir que nosso pensamento proceda de
forma correta a fim de chegar a conhecimentos verdadeiros. Dias e Jiménez-Aleixandre (2000)
alegam que a logica formal pode ser usada para representar ou analisar 0 conhecimento
estabelecido, porém nédo é adequada para interpretar o discurso em situaces em gue um novo
conhecimento é gerado. Em situacfes que apresentam um discurso natural, por exemplo, quando
da solucdo de um problema na aula de ciéncias ou de laboratério, muitas proposicées poderiam
nao estar corretas ou mesmo serem falsas a partir da perspectiva da l6gica formal, enquanto que

essas preposicdes sado passos importantes na construcdo do conhecimento.
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Nesse tipo de légica, os raciocinios presentes sdo o dedutivo e o indutivo, nos quais envolvem
proposi¢cdes em funcao de premissas, em que a construgdo de argumentos é realizada a partir de
silogismos. Contudo, baseado em Martins, Ibraim e Mendonga (2016) essa perspectiva formal
apresenta alguns problemas quando passamos a considerar ndo apenas argumentos exemplares,
mas, quanto a andlise da argumentacao cotidiana. Isto porque, essa estrutura de argumentacgéo
nao representa a variedade de possibilidades de argumentos, tampouco reconhecem argumentos

gue recorrem, por exemplo, ao apelo emocional ou de especialistas e ao carater do sujeito.

A lbégica informal, por sua vez, tem como objetivo elaborar procedimentos para analise,
interpretacéo, avaliagéo, critica e construgdo da argumentagéo no discurso cotidiano. Nesse caso,
as conclusbes sdo passiveis de aceitacdo, mas que ndo sdo verdades absolutas, podendo ser
refutadas quando aparecem novas evidéncias ou quando ocorre a invalidacdo das alegactes
iniciais. Johnson e Blair (2017) classificam a l6gica informal como o ramo da légica, cuja funcéo é
desenvolver parametros, critérios e procedimentos ndo-formais para a analise, interpretacao,
avaliacao, critica e constru¢éo da argumentagdo no discurso cotidiano. Ou ainda, conforme Martins
et al. (2016) a légica informal busca substituir os exemplos artificiais que caracterizavam os bons
€ maus argumentos nos textos de logica, por argumentos retirados do contexto cotidiano e
compreender 0s processos argumentativos presentes. Mozzer e Justi (2010) exemplificam alguns
contextos da argumentacdo na logica informal: relacionamentos interpessoais, propagandas,
debates politicos, tribunais e em outras formas de comunicagdo cotidiana. Nessa perspectiva
Toulmin, (1958); Walton, Reed & Macagno (2008); e Martins et al. (2016) reconhecem que esses
tipos de argumentos caracterizam bem o contexto no cotidiano, como discussfes politicas,

cientificas, midiaticas, juridicas, etc.

O conceito de argumento na perspectiva do modelo TAP — Padréo de Argumento de Toulmin (2006),
conforme a Figura 1, permite a construgdo e analise de um argumento como produto do raciocinio,
uma vez que a argumentacdo como justificativa implica na selecdo de evidéncias a partir de dados
e o0 estabelecimento de relacbes coerentes entre elas e teorias e/ou modelos aceitos em
determinado contexto. O modelo TAP, portanto, € utilizado principalmente em estudos que analisam
a estrutura do argumento, procurando identificar as suas caracteristicas e 0s seus elementos
constituintes, sendo composto por seis elementos, dos quais trés sdo tidos como principais:
concluséo (ou alegacédo) (C), que expressa um posicionamento sobre determinada questao cujo
mérito se procura estabelecer; dados (D), que € o conjunto de informagfes ou de fatos que
recorremos como fundamento para uma conclusao; e garantia (ou justificativa) (W), caracterizada
como uma afirmacao geral que serve de ponte entre os dados e a conclusao; e trés auxiliares: apoio
(ou conhecimento béasico) (B), que corresponde a uma ou mais afirmacdes categoricas sobre

determinado fato relacionado a garantia; qualificador modal (Q), que indica a for¢ca ou grau de
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certeza da concluséo conferida pela garantia; e refutacao (R), que se refere as circunstancias que

pde em davida a autoridade do argumento estabelecido.

D assim, Q, C
ja que a menos que
W R

C - Alegagao/Conclusao
Q - Qualificador Modal

D - Dados
por conta de W - Garantia/Justificativa
B - Apoio
B R - Refutacao

Figura 1 - Esquema do Padrédo de Argumento de Toulmin.
Fonte: Adaptado de Toulmin (2006, p. 150).

Um fato interessante sobre o modelo TAP é que muitos autores ndo o considera tdo adequado para
analisar a argumentacdo no uso da linguagem cotidiana, por ndo considerar alguns aspectos
pragméaticos do contexto em que o didlogo ocorre, sendo 0s argumentos analisados isoladamente.
Leitdo (1999) também aponta limites desse modelo enquanto instrumento analitico, visto que ele se
resume a identificar e analisar a perspectiva do proponente, ndo levando em consideracdo as

diferentes perspectivas (proponente/oponente) envolvidas no debate.

Com o aumento do numero de publicacdes sobre a argumentacdo no ensino de ciéncias, tem
surgidos outros modelos analiticos para o argumento, como alternativas ao modelo TAP,
encontrados em Johnson e Blair (1996) e Walton et al. (2008). Segundo Johnson e Blair (2017), o
termo informal ou “ndo-formal” é decorrente de: ndo se valer da ferramenta analitica central da
I6gica dedutiva formal; nem se orientar pela sua principal funcdo avaliativa da légica dedutiva formal,
a validade. Entretanto, isso ndo significa que essa ldgica seja nao-formal no sentido de que

abandona referéncias a parametros, critérios ou procedimentos.

Uma das formas alternativas ao modelo TAP sdo os Esquemas Argumentativos de Walton - EAW
(Walton, 1996), no qual inicialmente foram propostos 25 esquemas argumentativos como formas
de argumentos (padrdes de dialogos em situacdes cotidianas) utilizados em contextos especificos,
tais como ocorrem em sala de aula. Esses esquemas se fundamentam, principalmente, no
raciocinio presuntivo, isto €, aquele que apoia inferéncias em condi¢cdes de incompletudes e permite
gue dados desconhecidos sejam presumidos. Em Walton et al. (2008) foram incorporados outros
esquemas aos iniciais, resultando em um total de 60 esquemas. Alguns desses novos esquemas

apresentam outro tipo de raciocinio, o falseavel, que é aguele no qual a conclusédo pode ser retirada
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a partir de um conjunto de dados conhecidos (mas incertos), podendo ser modificada ou
abandonada caso esses dados ndo sejam mais validos ou adequados. Tanto o raciocinio
presuntivo, quanto o falseavel se fundamentam na ideia de plausibilidade, se as premissas sdo

plausiveis de serem aceitas, a concluséo é tao plausivel quanto as premissas.

Em Lira (2017), o EAW pode ser agrupado em quatro classes mais gerais, a saber: esquemas
argumentativos de conhecimento pessoal — que tém como base informacdes de fontes pessoais
ou de grupo para deliberar um posicionamento; baseados em julgamento de valor — nos quais
sdo validados ou invalidados os argumentos de alguém atacando diretamente o posicionamento
orador; de regra e excegcdo — sdo argumentos analisados de acordo com a veracidade das
premissas, premissas ndo verdadeiras tendem a conclus6es ndo aceitaveis; e, por fim, de
raciocinio pratico — que podem fundamentar 0os esquemas argumentativos de raciocinio
comparativo (entre casos, grupos etc.); hipotético e precedentes (anélise de consequéncia de acdes
perpetradas para justificar acdes futuras) e de raciocinio alternativo (baseado na avaliacdo de
alternativas). Conforme Ibraim, Mendonca e Justi (2013), apesar de serem classificados 60
esquemas argumentativos, nem todos sdo empregados simultaneamente em uma determinada
situacdo de discussdo. Os EAW que tém maior relacdo ao raciocinio cientifico sdo: sinal,
compromisso, opinido de especialista, posicdo de conhecimento, consequéncia, analogia, causa

para efeito, correlacdo com causa e evidéncia para hipotese.

A Tabela 1 sumariza os argumentos e seus respectivos conceitos, focalizando apenas esquemas

argumentativos encontrados nos ensaios analisados.

Tabela 1
Classes dos Esquemas Argumentativos de Walton (60 — EAW)

ESQUEMA ARGUMENTATIVO

CLASSES TIPOLOGIA
> Posicao de conhecimento pessoal; > Opiniao popular;
Conheciment > Opinido de especialista; > Prética popular;
o pessoal > Depoimento de testemunha; > Percepgéo;
» Memobdria.
> Ethotic; > Ad hominem Circunstancial;
Julgamento > Ad hominem Genérico; > Enviesado;
de valor > Inconsisténcia pragmatica; > Ad hominem Enviesado.
» Compromisso inconsistente;
> Gradualismo; > Regras;
> Ladeira escorregadia; > Caso excepcional,
> Ladeira escorregadia precedente; > Precedente;
Regra e » Ladeira escorregadia sorites; > Pedido de desculpa;
excegéo > Ladeira escorregadia verbal; > Classificacao verbal,;
> Ladeira escorregadia completa; > Definicdo para a classificacéo verbal;
» Constituicdo de regras afirmativas; > Imprecisdo de uma classificagdo verbal;
> Arbitrariedade de uma classificacdo verbal.
> Exemplo; > Valor;
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Raciocinio > Analogia; >
Comparativo  » Raciocinio pratico de analogia; >
» Composicao; >
> Divisao; >
» Interagcdo de acgdo pessoal;
. > Causa e efeito; >
Raciocinio ~
Hipotético » Correlagcdo com a causa,; >
P > Sinal;
> Raciocinio prético; >
> Raciocinio pratico de duas pessoas; >
L > Desperdicio; >
Raciocinio . L.
» Custos irrecuperaveis; >
Precedente .
» Consequéncia; >
> Alternativa; >
>
Raciocinio .
Alternativo > Oposicao;

> Retorico de oposigao;

Sacrificio;

Grupo e seus membros;
Ignoréancia;

Epistémico de ignorancia.

Abdutivo;
Evidéncia para uma hipotese.

Alternativa pragmatica;
Aviso;

Apelo para o medo;
Apelo para o perigo;
Necessidade de ajuda;
Perigo;

Compromisso.

> Alternativas

Fonte: Adaptag3o prépria a partir de lbraim €t al. (2013, p. 170) e Lira e Leit&o (2016, p. 77)

Em seguida sdo apresentados na Tabela 2 as classes, tipologias, definicdo e exemplos dos

esquemas argumentativos de Walton que estdo passiveis de serem anunciados nos didlogos

realizados na Audiéncia Publica Simulada.

Tabela 2

Exemplos dos esquemas argumentativos observados nas respostas dos estudantes

ESQUEMAS ARGUMENTATIVOS DE WALTON - EAW

Classe Tipologia Descri¢do Exemplo
Informagdes do  conhecimento o s . 5 =

o tidi d A individuo Esse ndo é o caminho que leva a solucao da
< Memoria coudiano 0 proprio ndividu questao, lembre-se que na aula passada a
o = inserido no discurso para justificar ~
£ - gente ja tentou e ndo deu certo.
£ o0 um posicionamento.
g2
2o Referente a opinido de especialista . ~
g - o Conforme o artigo que trata das reacgdes

Opinido de ou organizagdes que fornece - ; :
Q - . ~ utilizando esse tipo de catalisador, o tempo
O especialista informac¢des para fundamentar um

Enviesado

Julgamento
de valor

Gradualismo

o
u®
On .
8 Ladeira
P escorregadia
o
®
S
3 R

egras
% g

Caso
excepcional

posicionamento.

Sao argumentos falaciosos, com
pontos de vistas tendenciosos, dos
quais torna-se dificil chegar a uma
concluséo, colocando em duvida a
credibilidade das informacgdes.

Uma proposigao “C” é considerada
verdadeira, quando esta € baseada
em outra proposicao “B” ja aceita
como verdadeira.

Proposi¢fes subsequentes séo aceitas
como verdadeiras, mas a proposicao
inicial é falsa.

S8o argumentos nos quais sua
realizacdo acarreta em um outro
evento sem que haja excecao.

Se um caso de “X” € uma excegao,
entdo a regra estabelecida pode ser
dispensada para o caso “X”".

para reacao é quase instantaneo.

O “pivete”, cheirador de cola, foi preso
porque estava de olho na bolsa daquela
senhora, logo ia rouba-la.

Sabendo que é certo que o corpo humano
aguenta até 41°C de aquecimento corporal
interno, entdo 39°C de temperatura interna,
José ainda pode sobreviver.

O casaco absorve calor, aumenta a
temperatura dentro do casaco. Portanto,
pode-se presumir que o Fred derrete
primeiro. (O casaco néo é isolante térmico).

Se todos os gatos sao felinos,
obrigatoriamente o Garfield é um felino.

Com excecgdo dos gases nobres, todos os
elementos tendem a realizar ligagdes com
outros atomos para se tornar estavel.
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Raciocinio Comparativo

Raciocinio Hipotético

Raciocinio Precedente

Racioci

nio
Altarnat

Definicdo para
a classificacao
verbal

Exemplo

Analogia

Composicao

Valor

Ignoréancia

Causa e
efeito

Sinal

Abdutivo

Evidéncia
para uma
hipétese

Raciocinio
pratico

Consequéncia

Aviso

Compromisso

Oposicédo

a se encaixa na definigdo “D”. Tudo
que se encaixa na definicdo “D” tem
propriedade “G”.

Sao argumentos dos quais se
deriva uma classificacao.

Referéncia a exemplos, ilustracdes
ou modelos, usados para
exemplificar uma acao ou
generalizagao.

Referéncia a um caso que é dito
similar a outro.

Repetir ou reformular a mesma
posicéo para manter um
compromisso com uma ideia ou
acao especifica.

Um argumento €é proposto e
defendido tendo em vista o valor
(positivo ou negativo) atribuido a
premissa inicial.

Prop6e uma sentenca verdadeira,
mas que desafia a refutacéo.

Referéncia a premissas que estao
casualmente ligadas por efeitos ndo
controversos. Presume-se que um
determinado argumento cause,
diretamente, efeito sobre um outro.

Referente a evidéncias, afirmativas
escritas ou faladas que séo
utilizadas para inferir a existéncia de
uma propriedade ou ocorréncia de
um evento.

Selecdo, entre as hipoteses
possiveis, a mais bem-sucedida
(plausivel) para explicar um

conjunto de dado ou fatos.

Referéncia a dependéncia existente
entre dois eventos.

Referéncia a agfes que devem ser
tomadas para alcancar certo
obijetivo.

Um argumento preditivo
fundamentado em eventos que ja
aconteceram.

Raciocinio pratico explicitado por
um sujeito diferente daquele que ira
sofrer as consequéncias de sua
acao.

N&o se deve adicionar agua em acido
ao acido sulfarico concentrado, porque
pode liberar muito calor e quebrar a
vidraria causando acidente grave.

Recusar argumentos, explicitando
0s contra-argumentos que refutam
0S argumentos iniciais.

O gas hidrogénio (H2 (g)) € um combustivel,
pois ele é usado na propulsao de foguetes e
é considerado uma das mais importantes
alternativas energéticas, pois a sua
combustao libera uma grande quantidade de
energia e nenhum poluente.

Se 0 modelo 2 explica o aquecimento do
iodo e sua baixa temperatura de ebulicéo,
ele é capaz de explicar o aquecimento de
todas as substancias com baixa temperatura
de ebulicéo.

Assim como acontece com a oxidacéo do fio
de ferro, vai acontecer com o fio de cobre.

Irei reformular meu pensamento para melhor
explicar meu ponto de vista.

A reacdo ndo vai acontecer, baseado
justamente na proépria definicdo de reacdes
exotérmicas.

A chuva cai das nuvens e molha a terra. Nao
acredita, me prove que estou errado.

O cobre corroeu o aluminio, porque € um
agente oxidante.

Olhem esta acontecendo producédo de gas, é
possivel que a reacéo ja tenha iniciado.

Dentre todas as hipdteses que nos
encontramos a que melhor explica o
fenbmeno é o efeito do catalisador.

Tosse, dor de cabeca, na testa e entre os
olhos, pode ser sintomas de sinusite.

Para alcancarmos o produto desejado, antes
de tudo, devemos planejar todo o processo.

Baseado no consumo de acetileno gasto no
més passado, para analisar 50 bateladas, &
possivel prever o gasto caso seja necessario
ampliar o nimero de analises.

Vocé deveria anotar os resultados do seu
experimento, porque o professor ira pedi-los.

A taxa de cisalhamento € proporcionalmente
a velocidade de deformacéao do fluido até
certo ponto, logo devo considerar que néo é
um fluido newtoniano.

O fato de vocé ter colocado que ocorre a
formacdo gas hidrogénio ndo se sustenta,
porque o gas que é produzido tem coloracao
castanho-claro, e o gas hidrogénio é incolor.
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Tipo de argumento em que sd8o Os modelos 1 e 2 podem explicar o que
sustentadas diversas possibilidades ocorre durante o aquecimento do iodo, mas
de acontecimentos, duavidas, o modelo 1 representa a quebra da ligagao
objecdes, a depender do argumento  entre os atomos de iodo e isso ndo ocorre.
proferido. A concluséo é inferida por Portanto, o modelo 2 é o que melhor explica.
excluséo de uma das alternativas.

Alternativa

Raciocinio pratico no qualuma acdo N&o se deve adicionar &gua em acido ao acido
Alternativa deve ser realizada para evitar sulfarico concentrado, porque pode liberar
pragmatica consequéncias ruins ou muito calor e quebrar a vidraria causando
indesejadas. acidente grave.

Fonte: Adaptacédo prépria a partir de lbraim et al. (2013, p. 170) e Lira e Leitdo (2016, p. 77)

Em relacdo a dialética, a argumentacao se da na organizacao sistematica de uma interacdo, como
em debates e discussdes, no intuito de produzir melhores decisdes. Conforme Mendonca e Justi
(2013), “a dialética enfatiza o procedimento envolvido na construgdo de um argumento, baseado no
contexto dessa producao”. Por sua vez, Chiaro e Leitdo (2005) afirmam que a argumentacédo esta
presente no dia-a-dia dos seres humanos em situa¢des que necessitam o exame e negociacao de
divergéncia entre opinides e posicionamento por meio de dialogo, e que leve a ponderagéo/reflexao
das justificativas e conclus@es a respeito de determinado tema resultando na tomar uma decisao.
Ou seja, segundo Leitdo (2011) a argumentacdo € um discurso de natureza dialégica, mesmos em
situacdes interna (consigo mesmo) como na escrita de um texto, ou mesmo em grupo com
enunciados orais ou escritos, ou ainda em didlogos e discuss6es com demais, em que precisamos
tomar uma decisdo, expor nossos pontos de vista, justificar nossas posi¢oes, julgar nossas opinides

frente aos argumentos expostos por terceiros, etc.

No movimento dialégico-argumentativo, Lira e Leitdo (2016) apresentam a triade dialdgica-
discursivas: Argumento, Contra-Argumento e Resposta (A-CA-R) — representado pela Figura 2 —
como a dindmica do dialogo que leva a negociacdo do posicionamento em questdo, envolvendo
movimento propositivo, opositivo e de resposta. O movimento propositivo apresenta os pontos de
vistas (PV), que fixam um posicionamento sobre um tema ou assunto, e a justificacdo (J) que
fundamenta esses pontos de vistas, configurando-se como argumentos (A). O movimento opositivo
€ 0 posicionamento que diverge e coloca em duivida o argumento proferido, contestando-o
diretamente ou apresentando elementos que dao sustentacdo a perspectivas contrarias. Trata-se,
portanto, de argumentos que precisam de um ponto de vista e justificativas, mas em sentido

contrario ao argumento do proponente denominado de Contra-Argumento (CA).

Movimento de Resposta (R) € uma reacéo imediata ou remota do interlocutor ao contra-argumento
ou ao argumento, podendo ser de terceiros ou do enunciador do argumento inicial. A resposta tem
um carater avaliativo na medida em que captura eventuais impactos (ajustes, mudancas, negacdo
ou reafirmacédo) elaborados no contra-argumento em funcdo do argumento inicial. Trate-se da

reacao do primeiro ou de terceiros a essa intervencao que, por sua vez, pode constituir em novo
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argumento, iniciando uma nova negociacdo que viabiliza a construcdo do conhecimento que vai
desde mudangas sutis no discurso, sem alterar o ponto de vista inicial, até mudancas totais do ponto

de vista inicial em favor do contra-argumento.

Assim a resposta pode ser classificada como: Resposta de destituicdo do contra-argumento:
oposicdo ao contra-argumento, com preservacdo do argumento inicial sem alteragdo; Resposta
integrativa: somam-se partes do argumento e partes do contra-argumento modificando-se, assim,
0 argumento inicial; Resposta de destituicAo do argumento: aceita-se 0 contra-argumento

integralmente, retirando-se, assim, o argumento inicial.

ovimentos Argumentativos

Argumento
Contra-Argumento

Argumento

Ponto de Vista + Justificativa Destituigio do

Contra-Argumento
\&, Movimentos Propositivos

o . [ Argumento f ;
[Argumanto ] gLContra- ArgumentoJ euLlntegmtlva]

[ Movimentos Opositivos }—
< Destitui¢ao do

Ponto de Vista’ + Justificativa’ J Argumento

L= o
[ Argumento J: [mnm-Argumento] _Contra-Argumento

Figura 2: Triade argumentativa (A-CA-R)

Fonte: Autoria prépria

Esta pesquisa foi realizada numa sequéncia de aulas integradas entre os componentes curriculares
de quimica, geografia e portugués envolvendo alunos da Educacédo Basica de Nivel Médio Integrado
do Instituto Federal do Para, Campus Obidos. Devido as peculiaridades desse contexto, podemos
considerar que a mesma apresenta enfoque qualitativo. Dentre os diversos métodos de pesquisas
de carater qualitativo utilizamos o estudo de caso, perspectiva mais adequada para se estudar

alguns fendmenos sociais como 0s processos educativos.

A metodologia da intervencdo — com o foco voltado para a apresentacdo dos elementos da
argumentacdo como forma de producdo, comunicacdo e avaliagdo do conhecimento produzido
pelos alunos em sala de aula — foi organizada uma atividade baseada em eventos do cotidiano
social com um tema que coloca grupos, de posicionamentos opostos, em discussado. Para tanto, foi

idealizado uma “Audiéncia Publica Simulada para debater a Instalagdo de uma empresa
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mineradora na regido do Baixo Amazonas em Obidos-PA — por ser rica em Bauxita (Oxidos
de Aluminio), como tema principal do debate: os impactos socioambientais pela intervengéo

humana na regiéo da Floresta Amazonica.

De acordo com Azevedo, Araujo e Pinheiro (2020), o uso da audiéncia publica simulada € uma
escolha que permite uma maior compreensdo do carater politico de um conflito, em sala de aula.
Além de propiciar um espaco de dialogo para tomada de decisédo pelo debate com os atores sociais,
com énfase na busca de formas para a solucdo de problemas que afligem esse nucleo social,
principalmente pela implementacédo de obra ou atividade de impacto socioambiental significativo,
estimula colheita de mais informacbes ou provas (depoimentos, pareceres de especialistas,
documentos, etc.) sobre determinados fatos. Os papéis sociais distribuidos numa audiéncia publica
simulada podem ser mais variados e complexos, os diferentes atores presentes na audiéncia
publica ndo possuem suas falas enquadradas em personagens fixos, uma vez que a sociedade é

composta por inimeros atores.

Azevedo et al. (2020) esclarecem que nas audiéncias publicas, os 6rgédos publicos estdo abertos
para ouvir a todos e também a colaborarem na busca de uma solu¢do que traga menos traumas.
Para o seu regimento deve ser elaborado um regulamento para gerir a audiéncia publica,
disciplinando a forma como se dara o didlogo com a sociedade. Assim, para a realizacdo da

audiéncia publicadevera ser consignado:

a) quem presidira a audiéncia publica; b) data de inicio e término dos trabalhos; c) pessoas
que serdo notificadas a comparecer a audiéncia publica; d) nimero de pessoas que serao
ouvidas (defensores e opositores em ndmero igualitario) e respectivo prazo de cada um; e)
prazo para a indicacdo de pessoas a serem ouvidas; e) forma como a populacéo podera se
manifestar — se por escrito ou oralmente, neste caso, indicando o prazo de cada um; g)
ampla divulgacdo pelos meios de comunicacao; h) a forma como serd efetuado o registro
dos trabalhos (ata, video e audio); i) esclarecer se sera entregue notificacdo recomendatoria
aos presentes; j) a forma como sera divulgada a conclusédo da audiéncia publica; etc. (César,
2011, p. 360).

A turma em analise foi composta por 52 alunos dividida em diversos atores e grupos sociais, de
modo que os papéis foram distribuidos em: caicaras (pescadores, envolvidos com a pesca
artesanal, liderancas quilombolas e indigenas), empreendedores (pequenos e médios comerciantes
da cidade), gestores ambientais (um conservacionista e outro socioambientalista), membros do
Ministério Publico, ONG, advogado da associagdo de moradores quilombolas, alunos do Instituto
Federal do Para, advogado da empresa mineradora, um representante da Prefeitura Municipal, além
do presidente da Audiéncia Publica. Como os alunos foram os atores da audiéncia publica simulada,

estes foram identificados por seus papéis na audiéncia publica simulada.

Curriculo & Docéncia| Vol.02 | N°.01 | Ano 2020 |
p.69



Chemistry activity to discuss social and environmental issues in the Amazon rainforest through
argumentative movements

As atividades aplicadas para o desenvolvimento da “Audiéncia Publica Simulada” foram
organizadas de modo que os alunos turmas pesquisassem sobre a audiéncia, sobre o tema da

audiéncia, e os posicionamentos a serem defendidos.

Primeira acdo: apresentar de forma integrada com os demais professores o tema aos alunos,
mostrando a importancia da preservacdo ambiental, e a necessidade de producédo de matéria prima
para a industria em geral; indicar documentarios sobre os impactos ambientais, mineracdo e

Audiéncias Publicas sobre temas socioambientais; pesquisar a dindmica de uma Audiéncia Publica.

Segunda acao: organizar 0S grupos com seus temas e posicionamentos que irdo defender. Para
isso, é importante a distribuicdo dos personagens que atuam em uma audiéncia publica; permitir

um tempo habil para pesquisa, adaptacao cénica e organizacdo dos argumentos.

Terceira agéo: iniciar a “Audiéncia Publica Simulada” com a mesa de debate;registrar toda a
Audiéncia Publica Simulada em &udio, video e os documentos que 0s representantes trouxeram

como provas e dados;realizar uma votagdo para determinar o posicionamento vencedor.

Quarta acdo: solicitar que cada aluno produza um texto dissertativo-argumentativo com o tema em
vigor;apresentar aos alunos os Esquemas Argumentativos utilizados na Audiéncia e também
mostrar 0 movimento argumentativo (A-CA-R), sendo as respostas surgidas no debate, bem como

a decisao do MPE.

Como principais resultados analisados dessa intervencdo, seguem alguns trechos da discusséo
ocorrida na Audiéncia Publica Simulada, uma vez que o regulamento proposto foi na intencdo de
suscitar o movimento argumentativo (A-CA-R) e identificar possiveis esquemas argumentativos.
Desse modo, os turnos foram analisados apds a apresentacdo da mesa com a fala do presidente
da mesa, bem como dos demais componentes. Vale ressaltar a importancia desses enunciados que
sdo 0s argumentos iniciais, no entanto para o momento analisa-se a etapa dos didlogos e
sugestdes, que é a sequéncia dos debatedores: questionamentos, pontos de vistas, contribuigdes;

réplica, respostas por parte dos componentes da mesa,; e tréplica.

Primeira andlise do movimento argumentativo

Estudante — NOs sabemos que os impactos ambientais sdo varios, com a implantacdo da
mineradora, inclusive tem estudos e universidade que indica a contaminag&o dos peixes por metais
pesados, e nés que vivemos essencialmente da alimentagdo do peixe iremos nos prejudicar com
essa atividade. (Argumento: ponto de vista e justificativa — apresenta dados) e (EAW -
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Conhecimento Pessoal: Opinido de especialista, referente a opinido de especialista ou
organizacfes que fornece informagdes para fundamentar um posicionamento).

Ambientalista relator da EIA-RIMA: O estudo que fizemos levou em consideracao os laudos de
especialistas de varias areas, e verificamos que ha uma populacéo pequena de peixes que possuem
metais pesados em seus organismos, contudo os estudos ndo séo suficientes para determinar que
as causas dessa contaminagdo pontual sejam 0s metais existentes na camada mineral no subsolo,
haja vista que as chuvas e os igarapés por si sé carreiam muitos compostos para o Rio Amazonas,
ou seja, € inconclusivo. (Contra-argumento: ponto de vista e justificativa, apresentando um
movimento opositivo ao argumento colocado anteriormente) e (EAW - Conhecimento
Pessoal: Opinido de especialista — referente a opinido de especialista ou organizacdes que
fornece informacdes para fundamentar um posicionamento).

Estudante — Como que € inconclusivo, se uma pequena parte de matéria organica e mineral
carreada pela chuva, como o senhor estd colocando, é capaz de contaminar uma pequena
populagdo, imagine nos milhares de metros cubicos despejados no rio? (Resposta de destituicdo
do contra-argumento: numa tentativa de preservar o argumento inicial) e (EAW — Raciocinio

Comparativo: Analogia — faz referéncia a um caso que similar a outro).

Empreendedor: No caso do empreendimento que iremos gerir, havera a area destinada a rejeitos
gue néo ir4 direto para o rio, assim ndo havera contaminagdo, pelo menos diretamente. (Resposta
de destituicdo do argumento: apesar de ndo concordar com o contra-argumento, da uma
solugdo que ndo concorda com o argumento inicial) e (EAW — Raciocinio Alternativo:
Alternativa Pragmatica — raciocinio pratico no qual uma acéo deve ser realizada para evitar
consequéncias ruins ou indesejadas).

> Nesta sequéncia dialdgica, entre o Estudante de com seu posicionamento e se contrapondo
ao Ambientalista relator da EIA-RIMA e ao Empreendedor, verifica-se que os argumentos
do estudante s@o baseados em informac8es de especialistas, com um fundamento légico
plausivel tanto o seu argumento inicial, quanto na resposta de destituicdo do contra-
argumento. Contudo, o Ambientalista que estava munido de documentos técnicos consegue
refutd-lo apresentado laudos que inviabiliza uma conclusdo por parte dos especialistas
citados pelo estudante. Para neutralizar os argumentos do estudante o empreendedor utiliza
uma alternativa pragmatica ao prometer areas destinadas ao depdsito de rejeito, que nesse
caso 0 contra-argumento podera ser aceito ou nao pelo interlocutor, no caso o Estudante.

Sequnda analise do movimento argumentativo

Advogada dos Moradores Quilombolas — Os moradores de nossa comunidade estdo indignados
com esta proposta, ndo nos consultaram, estdo nos ignorando e principalmente, ignorando nossa
histdria, essas terras sdo nossa moradia € nosso sustento, vVOcés querem nos expulsar e nos matar
dessa maneira. (Argumento: ponto de vista e justificativa — apresenta fatos) e (EAW -
Conhecimento Pessoal: memdria — informa¢cdes do conhecimento cotidiano do proprio
individuo inserido no discurso para justificar um posicionamento).

Empreendedor: Nossa é empresa é uma empresa séria com 50 anos de atividade e nunca
deixamos nenhum habitante desamparado, iremos indenizar cada habitante afetado, daremos uma
bela casa na cidade, além de ofertar emprego com altos salarios. A senhora quando fica doente
deseja um hospital de qualidade, agora ira ter, além de escola e todo o progresso que a mineragao
pode ofertar. (Contra-argumento: ponto de vista e justificativa, apresentando um movimento
de contorno ao argumento exposto) e (EAW — Raciocinio Comparativo: Exemplo — faz
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referéncia a exemplos, ilustracbes ou modelos, usados para exemplificar uma acdo ou
generalizacéo).

Advogada dos Moradores Quilombolas — Nés ndo queremos ser comprados e nem que apague
nossa memoria do mapa, o Governo tem obrigacdo de nos ofertar esses beneficios. (Resposta de
destituicdo do contra-argumento: nao ha concordéncia com o0s pontos de vistas e
justificativas expressas pelo empreendedor) e (EAW — Raciocinio Alternativo: Alternativa
pragmatica —raciocinio no qual uma acédo deve ser realizada para evitar consequéncias ruins
ou indesejadas).

» Nesta sequéncia dialdgica-argumentativa, entre a Advogada dos Moradores Quilombolas e
o Empreendedor, vé-se que o argumento da Advogada € baseado em conhecimento pessoal
quando defende que a memoria dos habitantes daquelas terras podem ser afetadas e
apagadas ao serem expulsos da terra. Em contra-argumento o Empreendedor novamente
defende a empresa e utiliza modelos comparativos para tentar convencer que a atuacao da
empresa trara beneficios a populacdo. No entanto, em resposta de destituicdo aos
argumentos pelo Empreendedor, a Advogada utiliza um raciocinio de alternativa pragmatica
quando nega o0s beneficios trazidos pela empresa, buscando evitar consequUéncias

indesejaveis aos quilombolas.

Terceira andlise do movimento argumentativo

Morador de Obidos: Vocé disse que 50% dos colaboradores seriam de capacitacéo técnica e o
restante seria aproveitado na cidade, mas como acontece na cidade vizinha, quase nenhum
trabalhador da mina é da cidade, na verdade tem muitos amigos meus que estdo desempregados
e outros que abriram bares para os ‘pebes” da mineradora. (Argumento: ponto de vista e
justificativa — apresenta dados) e (EAW - Conhecimento Pessoal: memadria—informacdes do
conhecimento cotidiano do proprio individuo inserido no discurso para justificar um
posicionamento).

Empreendedor: Como foi colocado 50% dos nossos funcionérios seréo da cidade de Obidos-PA,
isso ja4 esta no projeto, faz parte de nossa politica, temos reconhecimento das ISOs, e é um
comprometimento meu como presidente da empresa que vocé e varios cidaddos daqui estardo
empregados em breve. (Contra-argumento: ponto de vista e justificativa, apresentando um
movimento de contorno ao argumento exposto) e (EAW — Raciocinio Precedente: Raciocinio
pratico — sdo acdes que devem ser tomadas para alcancgar certo objetivo).

Morador de Obidos: Eu fico feliz por seu comprometimento, sei que palavra de caboclo tem seu
valor. (Resposta de destituicdo do argumento: aceita-se o contra-argumento integralmente,
retirando-se, assim, o argumento inicial) e (EAW — Regra e Excecédo: Ladeira escorregadia —
guando proposi¢cdes subsequentes sdo aceitas como verdadeiras, mas a proposicao inicial
é falsa).

> Nesta sequéncia dial6gica-argumentativa, o Morador da cidade utiliza conhecimento
cotidiano do proprio individuo inserido no discurso, ou seja, 0 conhecimento de que sao
poucos os trabalhadores da mina que sdo da cidade, e que muitos dos seus amigos estdo
desempregados. Como contra-argumento o Empreendedor utilizando um raciocinio pratico,
oferecendo acdes que devem ser tomadas para alcancar certo objetivo, ou seja, se
compromete em contratar metade de sua mao-de-obra, sendo morador da cidade. Por fim,
o0 Morador concorda apresentando uma Resposta integradora ao ficar feliz pelo
comprometimento, por aceitar como verdadeiras a proposi¢ao inicial potencialmente falsa.
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De modo geral, a apresentacdo dos elementos do argumento (dados, conhecimento de causa,
indices e outros, que servem como base para justificar um posicionamento referente a um ponto de
vista) foi bastante utilizada na atividade. Ao indagar, afirmar ou colocar sua experiéncia de vida, o
locutor pode suscitar uma concordéncia ou discordancia ao interlocutor gerando o movimento
argumentativo que inclui o argumento, o contra-argumento e a resposta (triade argumentativa A-
CA-R).

Com isso, na Audiéncia Publica Simulada foi possivel verificar a expressdo da intencéo
comunicativados estudantes nos argumentos, ou seja, mostrar para o interlocutor por meio dos
argumentos o que foi pesquisado, discutido nos grupos e principalmente expressao da apropriacao
do conhecimento, ao formular os argumentos no discurso espontaneo. Dessa forma, foi verificado
a expressdo de alguns dos Esquemas Argumentativos de Walton (Conhecimento Pessoal:
memodria, Conhecimento Pessoal: Opinido de especialista, Raciocinio Comparativo: Exemplo,
Raciocinio Precedente: Raciocinio pratico), e principalmente que estes estdo em consonéancia a
triade argumentativa (A-CA-R), uma vez que para cada posicionamento pode-se gerar um
movimento de resposta.

A utilizacdo da Audiéncia Publica Simulada se mostra uma ferramenta Util no ensino das ciéncias
(tanto humanas, como nas exatas), por propiciar o envolvimento dos alunos de modo mais
abrangente na elaboracéo, avaliagdo e comunica¢do do conhecimento. A APS é uma dinamica
discursiva ampla por dispor papéis variados e que possibilita ao estudante a elaboragdo de um
discurso mais aberto e nao téo rigido, favorece a participacdo de todos os estudantes com papéis
proprios, e principalmente para abordar questbes conflituosas de ambito socioambiental. Nesta
atividade, foi importante para abordar a extracdo da bauxita (6xido de aluminio) como questao
geradora para o estudo das reacdes de oxidorreducao, funcdes inorganicas e geometria molecular,
além dos demais contelidos para os demais componentes curriculares envolvidos. Desse modo,
conclui-se que esta atividade (de carater interdisciplinar) envolveu no debate questbes
socioambientais, promoveu um ambiente para exposi¢cdo do conhecimento, apresentacdo do ponto
de vista e defesa desse posicionamento, possibilitando um pensamento critico e a possivel
ressignificagdo dos conhecimentos dos alunos.
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Este artigo tem por referéncia uma pesquisa, concluida no Profletras e
circunstanciada em uma turma 9° ano do ensino fundamental, que organizou um
percurso pedagogico destinado a orientar os discentes a elaborar pontos de vista
consistentes em torno de temas polémicos. Para isso, com base em uma
pesquisa bibliografica multidisciplinar, elaborou-se uma sequéncia de atividades
que pode ser replicada, com as devidas adequacbes, em outros espacos
educativos. Ao final do trabalho, a pesquisadora produziu videos, incluindo um
tutorial, que servem de apoio para o trabalho em classe. Os resultados apontam
que, apos a realizacdo das atividades, os estudantes ampliaram o repertério no
uso dos operadores argumentativos, estabelecendo relagdes consistentes com
0s propésitos enunciativos e souberam variar a aplicacdo de recursos
argumentativos. Consequentemente, os estudantes alcancaram o objetivo de
elaborar pontos de vista préprios ao refletir, em conjunto, acerca de discursos e
comportamentos decorrentes das rela¢des sociais.

Palavras-chave: Argumentacdo, empoderamento feminino, ponto de vista.

This article is based on a research, completed at Profletras and staged in a 9th
grade class of elementary school, which was organized a training pathway
designed to guide students to develop consistent points of view around
controversial topics. For that, based on a multidisciplinary bibliographic research,
a sequence of activities that can be replicated was elaborated to be applied with
the necessary adaptations in other educational spaces. At the end of the work,
the researcher produced videos, including a tutorial, which support the work in
class. The results indicate that, after carrying out the activities, the students
expanded their repertoire in the use of argumentative operators, establishing
relations consistent with the enunciative purposes and knew how to vary the
application of argumentative resources. Consequently, the students achieved the
objective of elaborating their own points of view when reflecting together about
speeches and behaviors stemming from social relations.

Keywords: Argumentation, female empowerment, point of view.

Este articulo se basa en una investigacion completada en Profletras y detallada
en una clase de escuela primaria de noveno grado, que organizé un curso
pedagdgico disefiado para guiar a los estudiantes a desarrollar puntos de vista
consistentes sobre temas controvertidos. Para ello, a partir de una
investigacion bibliografica multidisciplinaria, se elaboré una secuencia de
actividades que puede ser replicada, con las adaptaciones necesarias, en otros
espacios educativos. Al final del trabajo, el investigador produjo videos,
incluyendo un tutorial, que respaldan el trabajo en clase. Los resultados
muestran que, después de realizar las actividades, los estudiantes ampliaron
el repertorio en el uso de operadores argumentativos, estableciendo relaciones
consistentes con los propdsitos enunciativos y que sabian cémo variar la
aplicacion de los recursos argumentativos. En consecuencia, los estudiantes
alcanzaron el objetivo de elaborar sus propios puntos de vista al reflexionar,
juntos, sobre discursos y comportamientos resultantes de las relaciones
sociales.

Palabras clave: Argumentacion, empoderamiento femenino, punto de vista
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Debater ideias é algo primordial em uma sociedade democratica desde o inicio dos estudos da
argumentacdo no Ocidente, na Antiguidade Grega. Saber expressar opinides e defendé-las
retomam essa heranca tedrico-pratica e sao capacidades que se alinham ao conceito de letramento,

gue visa a promover o estudo da linguagem a partir de praticas sociais de leitura e escrita.

Os anos em sala de aula fizeram com que as pesquisadoras que assinam este artigo percebessem
a vinculacao das atividades de lingua portuguesa aos propoésitos avaliativos das competéncias dos
estudantes por meio de provas e redacdes escolares, por exemplo, ou a restricdo do trabalho
escolar a articulacdo de ideias em um texto e a identificacdo de alguns recursos linguisticos, como
0s conectores. Conseguentemente, tais atividades exploram alguns recursos linguisticos sem
vincula-los ao encadeamento argumentativo de um discurso, o que limita a argumentacao a um

exercicio de analise textual afastando-a de uma pratica social de uso da lingua portuguesa.

A limitacdo de atividades de ensino de linguas acarreta o risco de os professores restringirem o
letramento dos estudantes ao dominio de algumas técnicas de interpretacdo de textos e escrita
dissertativa, dificultando a compreensao de que argumentar € uma prética cotidiana na sociedade
gue requer aprendizado especifico e experiéncias variadas para que seja possivel alcancar os
propositos discursivos. Assim, um dos objetivos deste artigo € o de colaborar com o planejamento
de propostas educacionais que possam ampliar as praticas de linguagem de modo a favorecer a
argumentacao no espaco escolar, com base em uma experiéncia didatico-pedagdgica realizada em

uma escola publica de ensino fundamental (doravante EF) no municipio de Japaratuba, Sergipe.

Inicialmente, a ideia de Marcia Moura era desenvolver uma sequéncia de atividades para partilhar
com outros professores de lingua portuguesa que quisessem favorecer a producdo de pontos de
vista pelos estudantes, visando a participacdo deles em situacdes em que houvesse troca de ideias
sobre tema polémico a partir do trabalho com diferentes géneros discursivos. Para tanto, foi
selecionada a tematica do empoderamento feminino, visto circular na comunidade escolar opinides
bastante divergentes acerca do papel da mulher na sociedade, particularmente, em uma turma de

9° ano de EF com a qual a professora-pesquisadora estava trabalhando em 2018.

Aos poucos, o trabalho foi sendo ampliado e acabou culminando em mesas-redondas, organizadas
pelos estudantes, em torno de diferentes aspectos relativos aos variados papeis que as mulheres
podem assumir em sociedade e que contou com a presenca de estudantes convidados de todas as

outras turmas. Nessa pratica de uso da linguagem, os recursos linguisticos e os géneros discursivos

L A pesquisa de referéncia para a escrita deste artigo foi realizada no ambito do Profletras (Programa de Mestrado Profissional em
Letras), organizado em rede — inclui 49 unidades, ligadas a 42 Instituicdes publicas de Ensino Superior, localizadas em todas as regides
do Brasil —, que visa ao aumento da qualidade do ensino dos alunos do nivel fundamental. Esse é um projeto financiado pela Capes
(Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), que esta em atividade desde 2013, e atende aos professores de lingua
portuguesa em atividade no ensino fundamental.
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favoreceram a expressao dos estudantes, mas o mais importante foi possibilitar o desenvolvimento

da argumentacao e a elaboracdo de pontos de vista consistentes.

Na perspectiva da divulgacao cientifica, este artigo foi organizado em trés partes. Apds a
apresentacdo do referencial tedrico que sustentou a pesquisa realizada no Mestrado Profissional
em Letras?, encontra-se um breve resumo das atividades desenvolvidas em alinhamento aos
propésitos de uma metodologia de pesquisa-acdo, bem como a partilha da expressao de alguns
estudantes, registradas durante as trocas de ideias promovidas pelas mesas teméticas em torno do

tema do empoderamento feminino. Por fim, sdo incluidas as consideracdes finais desta reflexao.

Tomar o discurso como um conjunto de enunciados marcados por condi¢cdes sociais e histdricas,
segundo Foucault (1999), permite realizar uma leitura da realidade e identificar o que pode ser dito
nela e sobre ela. Ao agir assim, 0s sujeitos podem perceber que sao constituidos de e no discurso,
uma vez que, desde o0 nascimento estdo imersos em uma sociedade que produz todo tipo de
discurso. Também podem observar que a relacéo do sujeito com o mundo é o0 que permite a cada

um expressar seus pensamentos e interpretar o seu entorno.

No entanto, ndo € permitido ao sujeito dizer o que quer em qualquer lugar, pois existem regras
coercitivas relacionadas & manutencdo do poder que determinam o dizer, por isso se torna
observavel que discurso e poder possuem uma relagéo direta. Quem tem o poder estabelece o que

pode ser dito ou ndo, como deve ser dito, quando, onde e determina quem tem o direito de fazé-lo.

Entre as regras de determinacdo do discurso propostas por Foucault (1999), duas séo
particularmente importantes neste trabalho: a regra de incluséo e a regra de exclusédo. Entre os
variados sistemas de excluséo, destaca-se a vontade de verdade, que controla, orienta e redistribui
o dizer. A vontade de verdade estéd apoiada em um suporte institucional que o refor¢ca e reconduz
por meio de um “. . . conjunto de praticas como a pedagogia, é claro, como o sistema dos livros da
edicdo, das bibliotecas . . .” etc. (Foucault, 1999, p. 17). Assim, particularmente na escola, uma das
instituicdes sociais que define o que pode (ou ndo) ser dito, devido ao seu poder coercitivo, tem-se
um espago propicio para haver discussé@o acerca da legitimidade das ideias relativas as questdes

polémicas que afetam a vida de adolescentes e jovens matriculados nela.

Em sintese, a escola, como outras instituicbes sociais (familia, igreja etc.), define quem pode ou

nao entrar na ordem do discurso, e a analise das praticas discursivas possibilita perceber que o

2 Como pode ser confirmado no site da Capes, o “Programa de Mestrado Profissional em Letras (Profletras), oferecido em rede
nacional, € um curso de pés-graduagao stricto sensu que conta com a participacdo de instituicbes de ensino superior publicas no
ambito do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) [...]. O programa tem como objetivo, a médio prazo, a formagao de professores
do ensino fundamental no ensino de lingua portuguesa em todo o territorio nacional” (Programa, 2019)
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discurso é sempre um produto marcado historicamente. Por esta razdo, para compreender o
discurso, € preciso observar o que estd além do aparente e perceber as estruturas mais profundas

gue o constituem, por isso é possivel construir sentidos variados.

Demarcar esses pontos torna-se necessario, pois esta pesquisa visou a compreender as condi¢des
gue afetam as vidas das mulheres na sociedade brasileira, como um modo de auxiliar os estudantes
a assumirem posicdes discursivas e perceberem que os ditos sempre estdo permeados por outros

ja ditos, legitimados pela ordem do discurso.

Compreender o discurso como um produto histérico, entédo, é o que permite ao sujeito questionar a
realidade vigente, (re)conhecer as rela¢des sociais, politicas e de poder que sustentam os dizeres

e, assim, estabelecer bases para uma argumentacdo negociada com o outro.

Levar para a escola a discussdo sobre o empoderamento feminino € uma maneira de lidar com os
discursos em circulacdo na sociedade e de dar voz a discursos silenciados, visando a provocar nos

estudantes uma reflexdo sobre a figura feminina na sociedade atual.

Empoderar-se é tomar o poder para si e o empoderamento feminino é entendido como a percepcéao
da mulher de que suas decisfes, seu corpo, sua estética e seu eu pertencem a si mesma. E uma
forma de resisténcia as relacdes de género estabelecidas na sociedade. As razfes para a conexao

entre o empoderamento e o feminino séo historicas:

. 0 poder sempre foi praticado e exercido pelos homens, pois as mulheres eram
consideradas subalternas, devendo obediéncia e respeito as pessoas do sexo masculino.
Esse processo envolve relacbes de género porque as relacdes existentes sédo desiguais,
ocorrendo uma forma de dominagéo patriarcal dos homens sobre as mulheres, em um
modelo masculino de dominacgéo, tanto na esfera privada (ambiente familiar) quanto na

esfera publica (organiza¢cBes que envolvem o trabalho) (Carvalho, 2011, p. 145).
A subalternidade conferida a mulher acarretou seu silenciamento enquanto sujeito social, 0 que
naturalizou os discursos que embasam o patriarcado. Esse silenciamento determina que a mulher
“nao pode falar e quando tenta fazé-lo nao encontra meios para se fazer ouvir’ (Spivak, 2010 p.15).
A luta das mulheres para romper este siléncio materializa-se em discursos, concretizados por
recursos linguisticos, que precisam ser analisados e compreendidos levando em conta, inclusive,
os dizeres que ndo defendem as mesmas ideias. Mostrar aos estudantes de nono ano do EF os
diferentes discursos sobre um mesmo tema é um meio para que eles questionem o que pensam

sobre o0 assunto.

Para isso, decidiu-se trabalhar de maneira a proporcionar entender os diferentes pontos de vista
sobre o empoderamento feminino. Deste modo, serdo apresentadas, a seguir, as concepc¢des de

ponto de vista e argumentacao que orientam esse trabalho.
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Todo ato de dizer depende de um sujeito ativo que se expressa por meio de seu discurso. Isso se
intensifica quando o dito parte de uma posi¢do sustentada, quando € um dito argumentativo que

tenta persuadir ou convencer o interlocutor por meio de pontos de vista.

Um dito argumentativo manifesta vozes autorizadas e n&o autorizadas que pronunciam
posicionamentos passiveis de questionamentos e interpretacdes, ao mesmo tempo em que explicita

a construcao social do eu que se da a conhecer por meio dos discursos materializados em textos.

No uso da linguagem, tanto os elementos observados diretamente quanto os implicitos interessam

guando se quer identificar um ponto de vista (doravante PDV), que é definido como os

. .. meios linguisticos pelos quais um sujeito considera um objeto, em todos os sentidos do
termo considerar, quer o0 sujeito seja singular ou coletivo. Quanto ao objeto, ele pode
corresponder a um objeto concreto, certamente, mas também a um personagem, uma
situacdo, uma no¢ado ou um acontecimento, porque, em todos 0s casos, trata-se de objetos
de discurso. O sujeito, responsavel pela referenciagdo do objeto, exprime seu PDV, tanto
diretamente, por meios explicitos, como indiretamente, pela referenciacado, isto é, pelas
escolhas de sele¢do, de combinacao, de atualizacdo do material linguistico (Rabatel, 2016,
p.32).
Confirma-se, assim, que o ponto de vista é um recurso linguistico-discursivo que, na argumentacao,
é elaborado de modo a tornar o dito uma verdade que devera ser aceita pelo outro. Para esse autor,
0 ponto de vista presente na argumentacdo é considerado assertado, ou seja, ele requisita a
interpretacdo do enunciado, uma vez que pode se manifestar como se néo o fizesse diretamente,

na tentativa de “escapar de qualquer discussao” (Rabatel, 2016, p. 171).

O PDV, por meio da linguagem, pde 0s sujeitos sociais em uma relacdo dialética na qual o sujeito
e 0 mundo interagem de maneira explicita ou ndo. Para Meyer (1982), pensar as relagdes entre o
implicito e o explicito de um discurso é um meio para entender a argumentagéo, pois, para ele, “todo
discurso procura persuadir a quem se dirige” (Meyer, 1982, p. 144). Assim, ao argumentar, o
homem, que vive em sociedade, atende a necessidade de expressar seus questionamentos e ainda

esforga-se para que o outro compreenda e concorde com suas questdes.

Na escola em que a pesquisa de Marcia Moura foi realizada, frequentemente, esse objetivo da
argumentacao é perdido, uma vez que a finalidade passa a ser avaliativa ou classificatoria das
expressoes discentes. Para alterar essa situacdo, seguiu-se a indicacdo de Magalhdes (2003, p
11): “se desejamos que nossos alunos desenvolvam senso critico e capacidade argumentativa para
o pleno exercicio da cidadania, precisamos prepara-los para isso, precisamos ensina-los a buscar

seus argumentos® ”.

3E importante destacar que se entende argumento como um raciocinio que se destina a persuadir, a convencer ou a comover o outro,
com base em meios validos a fim de “[...] levar a aceitar uma determinada tese” (ver Fiorin, 2015, p. 19).
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Nesse sentido, e em alinhamento as orientac6es curriculares estaduais, o trabalho com a
argumentacao partiu de diferentes géneros discursivos a fim de propiciar aos estudantes aprender
a elaborar pontos de vista consistentes. A partir da andlise de outros ditos, procurou-se provocar a
criticidade dos sujeitos escolares, o que motivou a producdo de textos com fungdo social, que
refletissem suas proprias convicgdes ou que apontassem mudanca de atitude, quando isso

aconteceu ao longo de um processo interacional de avaliacdo de PDVs.

z

Todavia, como esse processo € complexo, o trabalho teve inicio com o estudo dos recursos
linguisticos que favorecem a argumentacao, como 0s operadores argumentativos. De acordo com
Koch (2017, p. 64): “os operadores argumentativos ou marcadores argumentativos sao, pois,
elementos linguisticos que permitem orientar nossos enunciados para determinadas conclusdes.
S&o, por isso mesmo, responsaveis pela orientacdo argumentativa dos enunciados que

introduzem?”.

Na organizacdo de uma argumentacdo consistente, entdo, o0 sujeito precisara articular os
operadores argumentativos de maneira a provocar certos efeitos de sentido. Esses operadores
constituem um tipo de recurso argumentativo* que pode ser combinado a outros, como os
modalizadores, as nominalizacdes, as figuras retéricas etc. Ainda segundo Koch (2017), os
operadores argumentativos englobam os conectores, as locu¢des conjuntivas, adverbiais e

prepositivas e podem, assim, ser organizados:

1. Operadores que somam argumentos a favor de uma mesma concluséo: e, também, ainda,
nem (e ndo), ndo sé... mas também, tanto... como, além de, além disso etc.

2. Operadores que indicam o argumento mais forte de uma escala a favor de uma determinada
conclusdo: até, até mesmo, inclusive, (nem, nem mesmo), alias, o que possibilita a
organizacao de uma escala argumentativa.

3. Operadores que deixam subentendida a existéncia de uma escala com outros argumentos
mais fortes: ao menos, pelo menos, no minimo.

4. Operadores que contrapdem argumentos orientados para conclusdes contrarias: mas,
porém, contudo, todavia, no entanto, entretanto, embora, ainda que, posto que, apesar de
(que) etc.

5. Operadores que introduzem uma conclusdo com relagdo a argumentos apresentados em
enunciados anteriores: logo, portanto, pois, por isso, por conseguinte, em decorréncia etc.

6. Operadores que introduzem uma justificativa ou explicacdo relativamente ao enunciado

anterior: porque, porquanto, ja que, pois, que, visto que, como etc.

4 Define-se “recurso argumentativo” como o conjunto de elementos de natureza linguistica, cognitiva, enunciativa, retdrica etc., que pode
ser mobilizado, conjuntamente, na interacdo com o outro, em diferentes situagdes comunicativas. Embora a capacidade de fazer isso
possa ser aprendida inicialmente na familia e em outros espagos sociais, a escola cumpre o papel de desenvolvé-la e amplia-la, visando
a participacéo ativa na vida publica (para aprofundamento dessa posi¢éo, indica-se o texto de Pontecorvo e Sterponi, publicado em 2002)
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7. Operadores que estabelecem relacbes de comparagdo entre elementos, visando uma
determinada concluséo: mais... (do que), menos... (do que), tdo... quanto.

8. Operadores que introduzem argumentos alternativos que levam a conclusdes diferentes ou
opostas: ou...ou, quer...quer, seja...seja.

9. Operadores que introduzem no enunciado conteldos pressupostos: ja, ainda, agora.

10. Operadores que funcionam numa escala orientada para a afirmacéo da totalidade: um

pouco, quase; ou para a negac¢ao da totalidade: pouco, apenas.

Conhecer a especificidade de uso de cada operador argumentativo por meio da leitura e
interpretacdo de diferentes géneros discursivos é uma estratégia que favorece a elaboracéo de
pontos de vista consistentes pelos estudantes, bem como amplia a capacidade de argumentar, por
isso foram escolhidos como elementos que poderiam colaborar com a intervencédo planejada por
Marcia Moura na realidade vivida em uma escola estadual de Japaratuba, como se vé nas etapas

do trabalho a seguir.

Este artigo esta apoiado em uma pesquisa qualitativa por ser uma interpretacdo de uma realidade
concreta que teve como instrumento de acompanhamento os registros de observacao, elaborados
pela propria professora-pesquisadora, em um total de doze, correspondendo as aulas utilizadas. De
acordo com Denzin e Lincoln (2006, p.17), na pesquisa qualitativa “os pesquisadores estudam as
coisas em seus cenarios naturais, tentando entender ou interpretar os fenébmenos em termo dos

significados que as pessoas a ele conferem”.

Como ja foi explicitado, a pesquisa foi circunscrita a uma turma de nono ano do EF de um colégio
da rede estadual (aqui denominado como CESGR), localizado no municipio de Japaratuba-SE. De
acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), 0 municipio que fica
na zona norte do estado, a 54km da capital sergipana, contabiliza uma populacdo estimada em
18.743 habitantes, numa area de 365.677 km2, em 2019, tendo como principal fonte de renda a

agroindustria.

O CESGR foi fundado em 1943 e, no periodo de consecucdo da pesquisa, oferecia o EF regular
(anos iniciais e finais), bem como a educacao de jovens e adultos nas modalidades: fundamental e
médio. A turma em que a sequéncia de atividades foi realizada era composta por dezenove
estudantes, sendo nove do sexo feminino e dez do sexo masculino, com idades entre 14 e 16 anos.

Sete deles residem em povoados pertencentes ao municipio de Japaratuba e os demais, na cidade.

A pesquisa foi dividida em quatro etapas: 12) constru¢do do suporte tedrico; 2%) aplicacdo de um

pré-teste; 3%) elaboracdo da sequéncia de atividades; 4?) producao de video para a formacgéo de
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professores. Inicialmente, foi construido um suporte tedrico por meio de uma pesquisa bibliogréafica
para reunir referéncias sobre discurso, empoderamento feminino, argumentacao e ponto de vista.
O pré-teste foi aplicado na Unica turma de nono ano da escola no ano letivo de 2017 com o objetivo
de obter o conhecimento prévio dos estudantes sobre operadores argumentativos e perceber a

maneira pela qual articulavam suas ideias ao tratarem de um tema polémico.

O pré-teste foi organizado com base em um questionario relativo a crénica “Os namorados da filha”,
de Moacyr Scliar. Esse texto trata da relagcdo de uma adolescente com seus namorados, narrada
pela ética do pai. A turma leu o material impresso e, com a orientacdo da professora, ocorreu uma
discussdo em torno do comportamento da menina. Em seguida, cada estudante registrou suas
opinibes em folhas de caderno, que foram recolhidas pela professora a fim de identificar os

posicionamentos dos estudantes.

Esse ponto de partida gerou informacdes que guiaram o planejamento de uma sequéncia de
atividades, realizada com a turma no ano seguinte, em 2018. Para facilitar a compreensdo do
trabalho completo, a seguir, sera apresentado um breve resumo das atividades realizadas. No
entanto, o foco deste artigo esta direcionado a andlise da participacdo dos estudantes nas mesas

tematicas.

A sequéncia incluiu sete atividades, sendo uma de sondagem. Nessa atividade inicial, os estudantes
produziram, em trios, um video de um minuto, utilizando os préprios celulares, contendo aspectos
da vida de uma adolescente. Esse material serviu para observar o modo pelo qual os estudantes
se expressam sobre determinado tema. Os videos foram enviados para a professora e, na aula

seguinte, socializados para discussao.

A primeira atividade trata da identificacdo de operadores argumentativos em um texto e seus efeitos
de sentido. Para isso, foi utilizada a mesma crbnica “Namorados da filha”, de Moacyr Scliar,
selecionada no pré-teste. A atividade seguinte foi realizada em grupo e, diferentemente, apoiou-se
em outros quatro géneros discursivos, com posicionamentos distintos, sobre a tematica do
empoderamento feminino. Foram utilizados: um artigo de opinido, uma letra de musica®, uma

noticia e uma entrevista escrita.

A terceira atividade foi ludica: os estudantes formaram posicionamentos distintos a partir de
operadores argumentativos. Na brincadeira, 0s grupos — 0s mesmos da atividade anterior — tiveram
gue elaborar comentérios a partir de imagens nas quais a mulher aparecia em situacdes de poder

ou ndo. As imagens e os operadores foram sorteados aleatoriamente.

5 E preciso esclarecer que, entre os autores, ha divergéncias quanto a categorizacéo de letra de musica como género. Alguns
defendem que a letra de musica se enquadra no género cancao. Aqui, tomaremos letra de musica como género textual, como
defendem Lima et al. (2016).
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Na atividade posterior, os grupos assistiram ao video intitulado “N&o tire o batom vermelho”® , de
Jout Jout, e fizeram um mapa conceitual objetivando encontrar na fala da youtuber pontos de vistas
distintos: concordantes e discordantes. Construir um mapa conceitual € uma forma de visualizar a
organizacao de um discurso argumentativo e as rela¢des linguisticas entre os argumentos, de modo

a facilitar a compreenséo do estudante sobre este processo.

Na quinta atividade, os estudantes, ainda em grupos, elaboraram um roteiro (baseado em um
modelo dado pela professora) para a producéo de um video que foi a base para uma gravacao
sobre a teméatica do empoderamento feminino que, posteriormente, foi publicada na pagina do
colégio na rede social Facebook’ , como meio para convidar a comunidade escolar a participar das

mesas tematicas organizadas pela turma.

As mesas trataram de temas relacionados ao empoderamento feminino e foram apresentadas para
as turmas de sexto, sétimo e oitavo anos do EF do mesmo colégio em que Marcia Moura trabalhava
na época. Nesse momento, foram escolhidos pelos estudantes cinco temas — a presenca da mulher
no esporte; a mulher e o mercado de trabalho; sexualidade feminina; violéncia doméstica e
relacionamentos abusivos —, que agregaram o0s pontos de vista elaborados pelos discentes. Como
essa etapa foi a que promoveu mais interacdo direta entre os estudantes, a andlise que sera

apresentada esta circunscrita apenas a esse momento do trabalho.

Ao considerar o recorte deste trabalho, centrado na analise da participacdo dos discentes nas
mesas tematicas, serdo destacados alguns recursos argumentativos mobilizados na producao de
pontos de vista. Segundo Breton (1999), uma analise argumentativa consiste em observar e analisar
o “funcionamento” de um texto (escrito ou oral), que tem por objetivo convencer ou persuadir 0 outro
de uma opinido, ponto de vista, visdo de mundo etc. Para o campo dos discursos que circulam no
campo da comunicacdo, Breton (1999, p. 145) propde uma grade com dez pontos® que merecem
especial atencdo. Como o0s estudantes, ao participar das mesas tematicas, precisavam produzir
pontos de vista de modo para persuadir e/ou convencer outros colegas acerca de questdes

associadas ao empoderamento feminino, optou-se por privilegiar:

e uais operadores argumentativos sao privilegiados na organizagdo dos pontos de vista?
e como os conteudos relativos ao empoderamento feminino foram articulados no discurso?

e quais argumentos foram privilegiados na defesa de um ponto de vista?

6 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=I-3ocjJTPHg&t=13s. Acesso em: 11 nov. 2019
7 Disponivel em: https://www.facebook.com/senador.goncalorollemberg. Acesso em: 11 nov. 2019
8 Breton (1999, p. 145) sugere a utilizagéo da seguinte grade de analise: “identificar a opinido: de que queremos convencer (identificacao
recorrente)? trata-se de um texto argumentativo? Qual é sua dinAmica argumentativa? Quais sédo os grandes argumentos usados? A que

familia eles pertencem? Qual é seu contetido? A que publicos eles se dirigem? Sobre quais acordos prévios eles se baseiam? Qual é o
plano usado? Quais séo as figuras de apoio?”
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Com a andlise desses trés aspectos, pretende-se possibilitar a compreensao dos posicionamentos
retérico-argumentativos (Meyer, 1991), por meio dos pontos de vista elaborados na construcéo de

textos orais durante a participacdo nas mesas tematicas.

As mesas tematicas foram organizadas pela turma de nono ano do EF do CESGR. Os estudantes
decidiram que o melhor local para a realizacédo do evento seria a sala de aula® , com a participacdo
de todas as turmas do colégio. Desta maneira, ocorreram cinco momentos de discussao,
organizados em funcdo das seguintes tematicas: “A presenca da mulher no esporte”, mesa
apresentada para os alunos do sexto ano; “A mulher e o mercado de trabalho”, mesa para os alunos
do sexto e sétimo ano; “Sexualidade feminina”, mesa para os alunos do sétimo ano; “Violéncia
doméstica”, mesa para os alunos do sétimo e oitavo ano; “Relacionamentos abusivos”, mesa para

os alunos do sétimo e oitavo ano.

Cada mesa foi composta por grupos de quatro a cinco estudantes, cujo objetivo era expor
posicionamentos sobre a tematica a ser discutida e, para isso, cada estudante dispunha de cinco

minutos. Ao final das apresentacdes, deu-se a discussdo com os estudantes assistentes.

Ao analisar as mesas tematicas, pode-se perceber que os estudantes apresentaram como recursos
argumentativos: analogias e questionamentos variados, recursos esses que apareceram durante
toda a sequéncia de atividades. Do mesmo modo, manteve-se o padrdo de uso dos operadores

”

argumentativos, sendo “entdo”, “porque” e “mas” os mais recorrentes.

A primeira mesa tratou da dificuldade de a mulher ser reconhecida na area dos esportes, em
modalidades “tipicamente” masculinas, como o futebol, bem como a diferenca de salarios no caso
daquelas mulheres que conseguiram superar as dificuldades de ingresso. Entretanto, a maior
discussao ocorreu em fungéo da diferenca das condi¢des de jogo no vblei, dada pela altura da rede,

gue para as mulheres é dez centimetros mais baixa, como se pode ver no dialogo:

- Eu disse que os homens se esforcam mais. Entdo, se elas querem ganhar o mesmo salario,
gue jogue igual aos homens. Aumente a altura da rede que eu concordo com tudo. (FP)

- A altura da rede nao quer dizer nada porgue o jogo é feito de habilidade. A rede é maior
porgue o homem é maior que a mulher. Se vocé colocar uma rede que € maior para uma
pessoa que é menor nao tem como 0 jogo acontecer, por uma questdo de habilidade. (RY)

9 Acredita-se gue a escolha da sala de aula para a realizagdo do evento deve-se ao fato de que essa foi a primeira vez que o colégio
promoveu esse tipo de atividade.
0A transcricdo das falas dos estudantes esté registrada nos anexos do relatério da pesquisa que pode ser encontrado em

https://ri.ufs.br/bitstream/riufs/11257/2/MARCIA_OLIVEIRA_ MOURA.pdf. A identidade foi preservada sendo representada por pares de
letras aleatorias.
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- Entdo, se eles tém o porte fisico melhor, se eles se esforgcam mais, merecem receber mais.

(FP)

- Mesmo com a rede mais baixa, as mulheres tém mais medalhas e mais titulos. (MY)

- Exatamente. Para os homens é mais dificil ganhar. E eu ndo t6 falando de medalhas. Eu

t6 falando de nivel de jogo. O que ia mudar se aumentar a altura da rede? Nao seria mulher

versus mulher? Nao é mulher versus homem. Aumente a altura da rede e eu concordo com

tudo. Vocés querem salarios iguais, mas jogando em condi¢fes diferentes. (FP)

- Queremos salarios iguais porgue temos a mesma capacidade, a mesma habilidade,

exercemos a mesma funcdo, damos o nosso melhor e fazemos o possivel para vencer o

jogo. (MY)

- Isso tudo é porgue 0 homem ndo aceita perder para a mulher. Vocé disse que ndo aceita

gue as mulheres tenham mais titulos. Vocé disse isso sem saber que estava dizendo. (CK)
Apresentam-se, nesse segmento, dois pontos de vista distintos: as jogadoras de vOlei merecem o
mesmo reconhecimento financeiro dos jogadores, pois se equiparam em habilidade e nas funcdes
exercidas, ainda que as condi¢des de jogo sejam distintas; observa-se, contudo, que os jogadores
de vélei obtém reconhecimento financeiro diferente. Essa oposicdo se revela nas escolhas
linguisticas realizadas. Os operadores argumentativos escolhidos pelos estudantes (destacados)
podem ser divididos em trés blocos: os que orientam interpretacdo para conclusdes contrarias

(“mas”, “mesmo”), o que apresenta justificativa (“porque”) e o que apresenta conclusao relacionada

ao argumento anterior (“entao”).

Ao dizer: “Entao, se eles tém o porte fisico melhor, se eles se esforcam mais, merecem receber
mais” (FP), o estudante constréi uma escala argumentativa que comecga no porte fisico e termina
no reconhecimento financeiro. Para se opor a esse pensamento, a estudante que participava da
discussao retoma a questao do porte fisico, faz dele a justificativa para a manutencéo da diferenca
nas condicdes de jogo e apresenta um novo argumento: a equidade de habilidade para o jogo.
Nesse movimento discursivo, ambos estabelecem limites de interpretacdo para o que foi dito, por

meio da construcdo de pontos de vista acertados, como mostra Rabatel (2016).

Outro movimento discursivo ocorre quando a aluna utiliza uma oposicao de ideias (mais titulos, mais
medalhas x rede mais baixa) para discutir a questao da equidade salarial entre homens e mulheres,
e visa a levar os interlocutores a concordarem parcialmente com o que foi dito. Ao verbalizar:
“Exatamente. Para os homens é mais dificil” (FP), o estudante expressa que concorda com a ideia
de que as mulheres ganhem mais titulos e ratifica seu pensamento com um argumento oposto,
dando a ideia de que o vOlei feminino tem melhor desempenho porque as condi¢gfes de jogo sédo

mais faceis. A esse processo, Rabatel (2016) da o nome de concordancia discordante.

Destaca-se também a forma pela qual um dos estudantes deixa claro o ponto de vista do colega
sobre a figura feminina no esporte. Ao dizer: “Isso € porque vocés nao aceitam perder para as
mulheres. Vocé néo aceita que as mulheres tenham mais titulos. Vocé disse isso sem saber que
estava dizendo” (CK), o estudante mostra que o sujeito se revela em seu discurso mesmo pela
omissdo, visto que o ndo dito mostra ao interlocutor a leitura que se faz da realidade
(Foucault,1999).
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A segunda mesa temética, em torno da situacao da mulher no mercado de trabalho, apresentada
para os estudantes de sexto e sétimo anos do EF, exp6s trés questbes: o0 assédio ho ambiente de
trabalho, a licenca maternidade e a capacidade laborativa diferenciada por género. Os pontos de
vista em disputa, elaborados pelos estudantes, podem ser resumidos da seguinte forma: o assédio
sexual/moral sofrido pelas mulheres ocorre em funcdo do machismo; a licenca maternidade € um
direito da mulher; a licenca maternidade é uma forma de a mulher receber sem trabalhar; mulher

pode exercer qualquer funcdo em sociedade e mulheres ndo aguentam trabalhos pesados.

Para expressar tais pontos de vista, 0s estudantes utilizaram os seguintes operadores

argumentativos: “porque”, para justificativas; “entao”, para estabelecer relagbes conclusivas; “mas”,
para orientar conclus8es contrarias. Os recursos argumentativos foram elaborados com base em
ilustracdes, analogias e questionamentos reunidos para tratar da tematica em questao, como pode

ser notado na fala de um estudante:

Quando a mulher sofre assédio no trabalho, quando é pelo colega de trabalho, elas vao até
0 patrdo, até o gerente, conta 0 que aconteceu e 0 patrdo diz que nao foi assédio. Diz que
ndo pode demitir todo mundo que falar alguma coisa que a mulher ndo gostou. O patrdo
acaba pensando que deveria parar de contratar mulher porque elas ndo sabem se conter
por conta do assédio. Os homens é que ndo sabem se conter. Sem contar que o salario
delas sdo menor que o dos homens. E o patrdo ainda reclama da licenga maternidade
porque diz que gasta dinheiro para a mulher ndo trabalhar. Entdo, as mulheres sofrem no
ambiente de trabalho devido ao machismo. Isso € um absurdo. Nao deveria existir diferenca
entre nos. (RB)

Para chegar a conclusao de que é o machismo que faz com que a mulher sofra opressdo no
ambiente de trabalho e ainda para reforcar seu ponto de vista, 0 estudante faz uma pequena

narrativa, exemplificando o que ocorre no cotidiano de uma mulher quando sofre assédio e utiliza

como argumento mais forte o fato de reclamarem da concessao da licenga maternidade.

Com o intuito de ir contra o pensamento deste estudante, um colega argumenta fazendo um
questionamento: “Mas, ela nao vai cobrir o tempo que ficou parada, né?” (FP) Aqui, um operador
argumentativo de oposigao (“mas”) indica o afastamento entre as posigdes dos colegas, reiterada
por outro questionamento feito por FP: “Qual a vantagem de contratar uma mulher?” Observe-se, a

seguir, a sequéncia do dialogo:

- A mulher é mais delicada, tem mais gentileza de tratar as pessoas e 0 homem é mais bruto.
(RB)

- A mulher tem mais educacéo. (VT)

- A mulher é mais delicada. Trabalho pesado, entdo, ela ndo pode fazer? (FP)

- A mulher é que tem que escolher onde vai trabalhar. E se ela quiser trabalhar no pesado?
(VT)

- A mulher ndo tem capacidade, ndo? E s6 porque ela é delicada, é isso? (SD)

A argumentagdo elaborada pelos estudantes est4 baseada em comparagdes entre homens e

mulheres, o que leva um dos estudantes a fazer dessas diferencas um argumento para seu ponto

Curriculo & Docéncia| Vol.02 | N°.01 | Ano 2020 |
p. 87



Production of Points of View by Students at Middle School

de vista: mulheres ndo podem trabalhar com atividades consideradas pesadas, uma vez que sédo

mais delicadas; e, para isso, utiliza o operador argumentativo “entdo” (ver acima).

Nota-se ainda que mesmo para defender a presen¢a das mulheres no mercado de trabalho, os
estudantes escolhem adjetivos que reforcam o esteredétipo do ser feminino em sociedade: delicada,
gentil e educada. Esta € uma maneira de subalternizar a figura feminina, diminuindo sua forca de

trabalho, como mostra Spivak (2010).

A terceira mesa, acerca da “Sexualidade Feminina”, apresentada para os alunos do sétimo e do
oitavo anos, tem como referéncia a crénica “Os namorados da filha”, de Moacyr Scliar, que narra
as relagfes afetivas de uma adolescente sob a 6tica do pai. As apresentacdes se dividiram em
pontos de vista concordantes e discordantes quanto a atitude do pai em permitir que a filha dormisse

em casa com o namorado e a inconstancia dos relacionamentos da menina, como se pode ver em:

Eu acho que é de boa, velho. O pai dela apoiou trazer o namorado dela pra casa. Ele falou
gue podia namorar, mas em casa. Entdo, se o pai dela apoiou, se o pai dela aceitou (pausa).
Esse é 0 meu ponto de vista. Se o pai dela deixou, ele é responsavel por ela. Ela é de menor
e ele deixou. Entéo, t4 de boa. (CK)

O texto mostra que cada acao tem uma consequéncia. A consequéncia do pai deixar ela
dormir com varios namorados foi 0 assalto como poderia ter sido outra. Ela aparecer gravida
ou mais coisas, pegar uma doenga por isso esté errado. Ele deveria pensar melhor, ndo
poderia deixar a filha toda semana dormir com um namorado diferente. Ela poderia dormir,
mas toda semana? Precisava isso? Acho que néo. (FP)
Percebe-se que nas duas falas a figura masculina, na pessoa do pai, é responsabilizada pelas
atitudes da adolescente. O estudante CK vé na permissdo do pai um recurso de autoridade que
justifica o comportamento da filha e, por essa razao, tenta fazer com que o seu interlocutor conclua
gue ndo ha problemas em dormir em casa com 0s hamorados. Ao contrapor o pensamento do
colega, FP cita explicacbes para condenar a atitude do pai e, para isso, faz uso do operador
argumentativo “por isso” (em destaque acima). Para ele, deixar que a menina leve os namorados
para casa gera consequéncias ruins, como uma gravidez indesejada ou doencas sexualmente
transmissiveis. No entanto, admite que o problema nao é dormir com o namorado, mas a quantidade
de parceiros, e isso fica claro por meio do uso do conectivo — mas (em negrito), operador

argumentativo que orienta conclusdes contrarias.

As falas que sucedem a dos estudantes apontam para uma sequéncia de argumentos que

defendem pontos de vista opostos, como se vé no trecho selecionado abaixo:

- Ela é livre. Ela é desimpedida. Ela ndo estava na rua com ninguém. Ela estava na casa
dela e ndo tem nada a dever a ninguém. Entdo (pausa). E se ndo fosse uma menina? Se
fosse um menino trocando de namorada todo fim de semana? (CK)

- E mais facil para um homem do que para uma mulher. Se eu tiver pegando véarias meninas,
vao dizer que eu sou pegador. Se for uma mulher, € puta. Um homem levar varias
namoradas para casa € normal ja uma mulher (pausa). Eu fui criado do jeito da minha mae
e do meu pai. (EC)
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- Ai vocé vai ser assim porque foi criado assim? N&o pode mudar o pensamento, ndo? (CK)

- A mulher tem a honra dela, a virgindade dela. A mulher vai sair falada se dormir na casa

do namorado. Todas as mulheres deveriam esperar pelo momento certo. (ES)

- Vocés tém que entender que a mulher tem todo o direito. Se ela quiser dormir com um e

com outro, ela pode. E um direito dela. Por que 0 homem tem o direito de fazer isso e a

mulher, ndo? (CK)

- Ela até pode dormir com quem quiser, mas ela tem que arcar com as consequéncias.

Aguentar as pessoas falarem dela. Ela ndo pode reclamar se receber critica dos outros.

(MR)

- O que vocés nao estao entendendo € que ela € livre. N&o é o pai que da liberdade a ela.

(CK)

- Vocé daria liberdade a uma filha mesmo sabendo que um desses namorados pode matar

ela? (FP)

- Nao é porque ela pode morrer que ndo pode dormir com alguém. Todos nés podemos

morrer. (CK)
Para elaborar seus argumentos, os estudantes colocam em questao a liberdade da mulher: o que
ela pode ou ndo pode fazer quando se trata de sexualidade e a responsabilidade da figura masculina
sobre essa liberdade. H4 um acordo tacito entre o discurso de alguns dos estudantes e 0 que esta
posto em sociedade, representado pela figura do pai e da mae. A ordem discursiva permite ao
estudante expressar que o homem que troca de parceiras é intitulado “pegador”, sendo visto de
maneira positiva, enquanto a mulher que assim o faz é denominada “puta”, sendo julgada de

maneira condenatoria.

Do mesmo modo, existe um acordo quando se trata da agressividade masculina, uma vez que € o
homem que é posto no papel de agressor, como se vé em: “Vocé daria liberdade a uma filha
sabendo que um desses namorados pode matar ela? (FP) A opressao sofrida pelas mulheres soa
como zelo masculino e a figura feminina continua sendo aguela que precisa ser protegida e ter sua
honra resguardada. No entanto, a mulher que rompe com este jogo social ndo tem permissao para
expor suas opinides, uma vez que “ela até pode dormir com quem quiser, mas ela tem que arcar
com as consequéncias. Aguentar as pessoas falarem dela. Ela ndo pode reclamar se receber

criticas dos outros” (MR).

Fica explicito, entdo, o silenciamento da voz feminina que é imposto pela sociedade patriarcal,
conferindo subalternidade a mulher que “ndo pode falar e quando tenta fazé-lo ndo encontra meios

para se fazer ouvir’ (Spivak, 2010, p. 15).

A quarta e a quinta mesas, apresentadas para os alunos do sétimo e do oitavo anos do EF,
aconteceram de forma simultdnea, uma vez que “Relacionamentos Abusivos” e “Violéncia
Doméstica” sao temas que se relacionam estreitamente. Em relagcdo aos operadores
argumentativos, manteve-se um mesmo padrdo de uso, sendo os mais frequentes: “porque” e
‘entdo”. Os recursos argumentativos foram empregados, basicamente, para introduzir

guestionamentos e conclusdes, bem como o uso de analogias. Observe:
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.. . Vocé vive num pogo de angustia e depois ele te pede perddo como se nada tivesse
acontecido porque € amor. Nao € amor quando vocé vive numa prisao fisica e mental, mas
a frase que eu mais escuto € que o amor supera tudo. Este tudo sdo situagcdes como
doencas ou dificuldade financeira, ndo agressfes. Entdo, mulheres, ndo vamos nos
submeter a homem nenhum. Liberte-se. Nao é porque vocé é mulher que deve obediéncia
ao homem. (SD)
Para apresentar seus argumentos, a estudante estabelece uma espécie de dialogo entre ela e as
mulheres que sofrem agressdo em um relacionamento abusivo, pautado em uma sequéncia
construida por negagdes: “Nao é amor quando vocé vive em uma prisao fisica e mental” / “Nao
vamos nos submeter a homem nenhum” / “Nao é porque vocé é mulher que deve obediéncia ao
homem” (SD). Ao fazer das negacbes um argumento, a estudante admite que ha um discurso que
faz do relacionamento entre parceiros uma prisdo em gue a mulher deve submissao e obediéncia
ao homem. Nessa elaboracgao discursiva ha o uso do operador argumentativo “mas”, que contrapde
as negativas elaboradas pela estudante a ideia de que o amor supera tudo, um estere6tipo social

gue circula na regido em que a escola se localiza.

Quando a estudante admite uma perspectiva que € oposta a sua, ela recupera em seu ponto de
vista um eu social incorporado na propria fala. Coexistem, entdo, nesse trecho, dois pontos de vista:
0 da estudante e o da sociedade. Esse eu social pode ser observado nos pontos de vista de maneira

implicita, como no trecho acima, ou explicita (Rabatel, 2016), como se vé a seguir:

A violéncia doméstica é comum nos dias de hoje. Muitos casais estdo em um relacionamento
em gue um dos companheiros ndo pode sair. “Se vocé esta casada comigo, vocé nao pode
ir a algum lugar se eu ndo for. Se eu n&o vou, vocé ndo vai!” E a violéncia doméstica ndo é
algo so fisico, agresséo fisica, também é mental, psicoldgica e, muitas vezes, as vitimas até
levam isso como uma forma de cuidado, até mesmo de zelo. E muitas ndo saem dessa
situacdo porque alegam depender financeiramente do parceiro. Mas, gente, ndo fiqguem em
um relacionamento assim, isso pode custar a vida. (MY)

A estudante incorpora a fala social explicitamente representada pela fala de um possivel agressor:

“Se vocé esta casada comigo, vocé nao pode ir a algum lugar se eu nao for. Se eu ndo vou, vocé

ndo vail”. E um ponto de vista que se baseia na subserviéncia e no silenciamento da mulher, tipicos

do patriarcado, como nos mostra Spivak (2010).

Perceba que ao utilizar o operador argumentativo “até mesmo”, a estudante cria uma escala que
vai do cuidado ao zelo: “. . . as vitimas até levam isso como uma forma de cuidado, até mesmo de
zelo.” Ou seja, existe uma escala, que vai do cuidado ao zelo, por meio da qual a vitima pode
interpretar o comportamento do agressor de maneira positiva, pois a mulher foi, ao longo do tempo,

educada para ver no homem aquele que a protege (Carvalho, 2011).

No entanto, as duas estudantes (SD e MY) encerram suas falas com negativas que corroboram
seus pontos de vista contrarios ao que é posto pela sociedade: “Nao é porque vocé € mulher que

deve obediéncia ao homem” (SD) e “. . . ndo fiquem em um relacionamento assim, isso pode custar

Curriculo & Docéncia| Vol.02 | N°.01 | Ano 2020 |
p. 90



Moura| Azevedo

a vida” (MY). Ambas apoiam a ideia de que a mulher deve se libertar, e que essa liberdade € uma

guestdo de escolha e anélise de consequéncias dos atos.

Um dos estudantes se op6s ao pensamento das colegas, estabelecendo que a responsabilidade
pelas agress@es em um relacionamento nao é apenas do homem e, para isso, elabora uma situacéo
ficcional para ilustrar as bases de suas ideias: “A violéncia acontece por culpa de ambas as partes.
N&ao parte s6 do homem, pode vir também das atitudes da mulher, pode surgir dai. Tipo assim, o
cara chega em casa e pega a mulher com outro. Ele vai agredir. O sangue sobe. Ndo tem esse que

nao vai fazer nada. Ele vai partir para a agressao” (MR).

Ao aliar o uso das expressdes “ndo s¢” e “também”, o estudante orienta sua fala para uma unica
conclusao: a mulher seria a responsavel pelo comportamento agressivo do homem, ou seja, seu
comportamento justificaria a reacdo masculina. Esse ponto de vista possui razdes histéricas:
“Historicamente, o poder sempre foi praticado e exercido pelos homens, pois as mulheres eram
consideradas subalternas, devendo obediéncia e respeito as pessoas do sexo masculino”
(Carvalho, 2011, p.145). Sabe-se que, em muitos momentos histoéricos, poder e forca fisica / poder
e agressividade sdo instancias que se confundem, como pode ser observado nos periodos de

escravidao, especialmente nos vividos no Brasil.
Posterior a fala do estudante MR, segue o diadlogo abaixo:

- Entdo, quer dizer que tem um extremo, um ponto que quando chega ali o homem tem que

bater? (SD)

- Se vocé ndo esté satisfeito com a situagdo, é sé terminar. N&o precisa bater. (ID)

- O cara larga a mulher, ok. Mas, uma mulher que n&o cuida do seu homem porque trai, vai

conseguir se cuidar? (MR)

- Vocé quer uma mulher pra qué? Para que ela Ihe sirva? Porque é isso que vocé esta

afirmando o tempo todo. (ID)
Nessa sequéncia, coexistem pontos de vista distintos: o homem né&o tem direito de agredir uma
mulher, a mulher ndo tem obrigacéo de servir ao homem, a mulher precisa ser cuidada pelo homem
porgue ela ndo consegue se cuidar sozinha. A estratégia argumentativa utilizada para defender tais
pensamentos foi 0 questionamento. Os estudantes colocaram em questdo o que sdo papel do

homem e da mulher na sociedade brasileira.

Na expressao: “O cara larga a mulher, ok. Mas, uma mulher que ndo cuida do seu homem porque
trai, vai conseguir se cuidar?” (MR), ha uma concordancia discordante. O estudante concorda com
a ideia de que o relacionamento nao precisa ser mantido, porém, discorda do fato de que a mulher
nao precisa do homem para cuidar dela e reforca o pensamento de que a responsabilidade do

fracasso de um relacionamento é da mulher.

N&o houve consenso. A discusséo foi encerrada com a intervencéo da professora que retomou a

ideia de que para defender ideias é preciso saber ouvir, colocar-se no lugar do outro e respeitar os
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ditos tentando compreender onde, por que e por qguem sao ditos, enfim, negociar perspectivas,

mesmo quando sao divergentes.

A apresentacdo das mesas para as demais turmas do colégio serviu como culminancia do trabalho
e permitiu que o nono ano do EF expressasse pontos de vista distintos sobre o0 empoderamento
feminino e o papel da mulher na sociedade a diferentes publicos, indicando que o trabalho favoreceu
o desenvolvimento dos estudantes em varios sentidos e agucou a visdo critica da realidade. E
necessario explicar que as turmas do sexto, sétimo e do oitavo anos tiveram uma preparagao prévia
sobre a tematica (textos e videos sobre o tema) e que, para isso, foi necessaria a participacdo dos
demais professores no projeto de Marcia Moura, visto que a professora-pesquisadora nao tinha

contato com todas as turmas.

Por meio da analise dos dados reunidos acima, confirma-se que as mesas tematicas possibilitaram
aos estudantes expressar opinifes, confirmarem (ou nao) pontos de vista proprios ou alheios e
compreenderem que € pelo conhecimento do funcionamento da lingua e da argumentagéo que os
discursos tornam-se mais eficientes. O trabalho com diferentes géneros fez com que os estudantes
percebessem o uso dos operadores argumentativos e os sentidos que eles podem atribuir a um
discurso. E a realizacdo de toda a sequéncia de atividades permitiu que todos refletissem acerca

do que é ser mulher e qual o seu papel em sociedade.

Além disso, observou-se que o0s estudantes assumiram a posi¢ao retérica de problematizar as
convicgdes que circulam em sociedade acerca desses pontos (Meyer, 1991). Ao proporcionar o
estudo da argumentacéo, a professora-pesquisadora favoreceu a busca das questdes que estdo na
base das opinides, das razbes e dos julgamentos relativos a mulher, por isso a organizacdo de
mesas tematicas foram imprescindiveis para articular pontos de vista e posicionamentos sociais e

politicos na realidade de uma escola publica de Japaratuba.

O ensino da argumentacéo na educacédo basica permanece sendo um desafio para professores de
lingua portuguesa, como constata Marcia Moura em sua realidade profissional, mas o
desenvolvimento de uma sequéncia de atividades especificamente planejada para essa finalidade
ampliou as possibilidades de acdo dos estudantes do nono ano do EF do CESGR e motivou a
superacgdo das dificuldades em articular ideias e elaborar pontos de vista consistentes, devido aos
limitados conhecimentos acerca do uso dos operadores argumentativos, dos meios para promover
efeitos de sentido, dos modos para construir posi¢cées discursivas a partir de pontos de vista

préprios, entre outros aspectos.

Ao final do processo, foi possivel afirmar que a participacdo dos estudantes nas atividades permitiu
ter acesso aos meios que permitem elaborar uma argumentacao aceitavel e consistente, bem como

serviu como oportunidade para o questionamento de um tema atual e pertinente ao cotidiano dos
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jovens de Japaratuba. A realizagéo das discussdes por meio das mesas tematicas permitiu perceber
gque o padrdo argumentativo dos estudantes se manteve, mas houve a ampliacdo na elaboracéo
dos pontos de vista. Por meio do uso dos operadores argumentativos, as posi¢cdes se tornaram mais

conscientes, o que pode ser observado na analise dos discursos produzidos pelos estudantes.

Do mesmo modo, os discentes vivenciaram uma circunstancia social na qual puderam tentar
persuadir o interlocutor a pensar na teméatica e convencer os presentes a colocar em questdo o que
é dito acerca da posicdo da mulher na sociedade brasileira, em particular, na sergipana. Os
estudantes colocaram em pratica, na vida, o que vivenciaram durante as discussodes realizadas em

sala de aula.

Embora esteja apoiado em uma experiéncia particular, a leitura desse artigo pode colaborar com o
planejamento de outras préticas pedagdgicas por professoras/professores, ndo apenas de lingua
portuguesa, e talvez possa motivar a comunidade académica a continuar desenvolvendo trabalhos

para apoiar a constituicdo de uma realidade mais justa e igualitaria para todos e todas.
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Este estudo avalia percepcoes de 98 estudantes do ensino superior sobre 0 uso do
Modelo do Debate Critico (MDC), como pratica pedagdgica. Utilizou-se um
questionario (17 perguntas) focalizando trés blocos de questbes: 1. Perguntas
gerais, 2. Estrutura/organizacdo da DIP e 3. Contelidos argumentativos. Registram-
se a avaliacdo positiva da disciplina e sua percepcdo como pratica pedagogica
diferenciada, modelo ativo de aprendizagem. A atividade avaliativa é vista como
trabalhosa e as oficinas necessitam de maior atencdo quanto a dindmica dos
monitores. A argumentacdo da mesma forma apresenta-se como um fator
significativo na trajetoria dos estudantes. Entretanto, os estudantes se veem com
dificuldade em responder aos contra-argumentos. Recomenta-se, portanto, construir
maior suporte para a atividade avaliativa, investir na formagéo dos monitores e
atentar-se para atividades que incentivem a construgdo de respostas aos contra-
argumentos.

Palavras-chave: argumentacdo, pensamento critico-reflexivo, metodologias
ativas.

This study assesses the perceptions of 98 higher education students about the use
of Critical Debate Model (MDC), as a pedagogical practice. A questionnaire (17
questions) was used focusing on three blocks of questions: 1. General questions, 2.
DIP structure/organization and 3. Argumentative content. The positive evaluation of
the discipline and its perception are registered as a differentiated pedagogical
practice an active learning model. The evaluative activity is seen as laborious and the
workshops need more attention regarding the dynamics of the monitors.
Argumentation likewise presents itself as a significant factor in the trajectory of
students. However, students find it difficult to respond to counter arguments. It is
recommended, therefore, to build greater support for the evaluative activity, invest in
the training of monitors and pay attention to activities that encourage the construction
of responses to counter-arguments.

Keywords: argumentation, critical-reflective thinking, active methodologies.

Este estudio evallia las percepciones de 98 estudiantes de educacién superior sobre
el uso del Modelo de Debate Critico (MDC), como practica pedagdgica. Se utilizé un
cuestionario (17 preguntas) centrado en tres bloques de preguntas: 1. Preguntas
generales, 2. Estructura/organizacién DIP y 3. Contenido argumentativo. La
evaluacion positiva de la disciplina y su percepcién se registran como una practica
pedagdgica diferenciada, un modelo de aprendizaje activo. La actividad evaluativa
se considera laboriosa y los talleres necesitan mas atencién con respecto a la
dinamica de los monitores. La argumentacion también se presenta como un factor
significativo en la trayectoria de los estudiantes. Sin embargo, a los estudiantes les
resulta dificil responder a los argumentos en contra. Por lo tanto, se recomienda
generar un mayor apoyo para la actividad de evaluacion, invertir en la capacitacion
de monitores y prestar atencion a las actividades que fomentan la construccion de
respuestas a los contraargumentos.

Palabras clave: argumentacion, pensamiento critico-reflexivo, metodologias
activas
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Construir uma educacdo que, indo além do ensino de contelddo, supere o mero acumulo de
informacg0des e contribua para o desenvolvimento critico e reflexivo dos estudantes, tem sido posto
como verdadeiro desafio da educacgdo atual. Essa meta ambiciosa é explicitamente declarada na
propria Base Nacional Comum da Educagao Basica: “No novo cenario mundial, reconhecer-se em
seu contexto histérico e cultural, comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao
novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o acumulo de

informagdes.” (Brasil, 2017, p. 14).

A guestdo, entretanto, gira em torno de algumas perguntas: Como incluir a criticidade em sala de
aula? Como tornar possivel o desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo no contexto do
ensino-aprendizagem de componentes curriculares? No esfor¢o de responder a essas questdes, 0
uso da argumentacdo em ambientes de ensino-aprendizagem tem emergido como pratica
propiciadora desse desenvolvimento. Em obra recente, Azevedo (2016) analisa o lugar da
argumentacao nas politicas educacionais, percebendo uma tendéncia de avanco consistente do
campo, especialmente apds sua inser¢éo nos Parametros Curriculares Nacionais de 1998. A autora
destaca que, também nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Béasica — DCN (Brasil,
2013), o desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo, nos diversos niveis da Educacéo Bésica,
€ proposto como forma de incentivar e promover a autonomia e pluralidade de perspectivas, nos
estudantes, tudo isso atrelado a no¢ao de educacéo integral. Atualmente, a argumentacao se insere
igualmente como competéncia basica (no. 10) na Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil,
2018). Entre as competéncias da BNCC, a argumentacdo aparece de forma especifica propondo-
se “Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis, para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns . . .” (p. 09). Esse aparente avango, no &mbito
das politicas educacionais, mostra-se consonante com propostas tedricas de Leitdo (2011) sobre a
estreita relacéo entre argumentacao, processos de construcdo do conhecimento e desenvolvimento
do pensamento critico-reflexivo. Segundo a autora, a argumentac¢do tem um lugar a ocupar na sala
de aula em todos os niveis educacionais e em qualquer area do conhecimento. Segundo a autora,

a argumentacao é entendida como uma

Atividade cognitivo-discursiva que se realiza quando um ou mais individuos se empenham
no manejo de uma divergéncia de opinido, através da formulagdo de razbes em apoio a seus
pontos de vista e do exame e resposta a forca e plausibilidade de perspectivas contrérias
(Leitdo, 2012, p. 26)

Em contexto argumentativo, ao ser questionado ou exposto a uma opinido contraria, os envolvidos
sdo instados a explicitar, (re)avaliar ou, mesmo, reformular seus pontos de vista e justificativas

inicialmente apresentados. Nesse incitamento esta embutida a necessidade de refletir sobre suas
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proprias ideias e opinides, estabelecendo-se, entdo, um ‘clima propicio’ ao exercicio do pensamento

critico-reflexivo (Leitdo, 2012).

No ambito educativo diversos sdo os modelos que tém sido propostos para implementar a
argumentacao na escola, possibilitando-se, assim, o desenvolvimento da criticidade dos alunos. O
Ensino por Investigacdo (Sasseron, 2015), o uso de Tarefas Investigativas (Bona & Souza, 2015,
Bertini, 2015) ou Debates (Silva, Velasco & Zanotello, 2016) sdo alguns dessas propostas. O
presente trabalho se soma a esses esfor¢os. Focaliza-se aqui 0 uso do Modelo de Debate
Critico/MDC (Fuentes, 2011) na forma como foi adaptado para a aula no ensino superior (Leitdo,
2012). A versdo adaptada do MDC (doravante referida como MDC/DIP) tem sido usada, desde
entdo, como design pedagdgico em uma Disciplina Introdutéria em Psicologia (DIP) de uma
universidade publica brasileira. No presente artigo, nos debrucaremos sobre a percepcao de
estudantes egressos da DIP sobre o uso do MDC como prética pedagdgica no ensino superior,

considerando os pontos positivos e negativos da sua implementacéo.

O MDC foi originalmente desenvolvido no Chile (Fuentes, 2011) onde tem sido regularmente
aplicado a realizagédo do Torneo Nacional de Debate Interescolar (TNDI), atividade extraclasse que
ocorre entre escolas de todo o pais. Os temas postos em debate no TNDI sdo temas de interesse

social amplo e em relagéo aos quais pontos de vista divergentes circulam.

O MDC distancia-se do modelo de debate tradicional (‘parlamentar’), tipicamente usado durante
eleicdes, discussbes parlamentares etc. e de carater primordialmente competitivo. Considera-se
campedo o grupo/individuo que convencer a plateia e/ou seu oponente sobre seu ponto de vista.
Durante o debate parlamentar o didalogo concentra-se fortemente em apontar erros do oponente
(incluindo, muitas vezes, ataques pessoais e ndo apenas a ideias) e maximizar os ‘méritos’ das
proprias propostas, frequentemente ignorando aspectos que lhes sao contrarios. Quando levado
para ambientes educativos (0 que ocorre, com frequéncia), 0 modelo de debate tradicional, ou
‘parlamentar’, recebe criticas por sua dimensdo primordialmente competitiva, com busca de
persuasdo (adesao do oponente a tese defendida pelo proponente) e énfase retdrica (Fuentes,
2011).

Em contraste, o MDC é desenhado de forma a incentivar os participantes a busca de resolucao para
0 impasse estabelecido a partir de um conflito de opinido, tendo como método, para isso, a andlise
sistematica dos argumentos da bancada contraria. Em suma, o MDC se diferencia de tipos de
debate tipicamente usados em ambientes educativos por: (1) enfatizar a discusséo racional de
ideias (ndo apenas 0 uso de recursos persuasivos), (2) propor critérios de avaliacao e identificacédo

dos ‘melhores’ argumentos num debate, e (3) valorar a disponibilidade do participante para
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mudanca de ponto de vista, uma vez que haja reconhecimento da forca dos argumentos contrarios
(Fuentes, 2011).

A dinamica discursiva criada no MDC — marcada pela continua busca de fundamento para os
proprios pontos de vista e reflexdo sobre contra-argumentos e pontos de vista contrarios — foi
identificada por Leitdo (2007) como um design com grande potencial para trazer para a sala de aula
mecanismos de reflexdo e revisdo de perspectivas, definidos, pela autora, como processos
essenciais a construcdo de conhecimento em sala de aula. Partindo dessa percepcao, o MDC foi
trazido ao Brasil pela autora numa forma adaptada para uso em sala de aula, no contexto do ensino
regular de disciplinas curriculares. A transposi¢cdo do MDC do seu contexto original (TNDI) para o
contexto de ensino-aprendizagem, em sala de aula, demandou um conjunto de adaptacdes,
realizadas e descritas pela autora e descritas em Leitdo (2012). Essa adaptacao foi implementada
(2011) de modo pioneiro numa Disciplina Introdutdria em Psicologia (doravante referida como DIP),
de um curso de graduacédo em psicologia, de uma universidade publica brasileira, onde vem sendo
executada, desde entdo, como componente curricular obrigatorio para os alunos do primeiro
semestre académico do curso. O trabalho na DIP visa ao duplo objetivo de: (1) favorecer a
construcdo de conhecimento em disciplina curricular, via argumentacdo (‘argumentar para
aprender) e (2) contribuir para o desenvolvimento de habilidades critico-argumentativas dos

estudantes (‘aprender a argumentar’).

Caracteristica central da DIP é que todos os conteldos e atividades da disciplina séo trabalhados
na sala de aula a partir de praticas intensivas e sistematicas de argumentacao. A disciplina se
estrutura em ciclos tematicos (cinco a seis) no curso dos quais topicos de interesse central para a
ciéncia psicoldgica, e/ou para a pratica profissional do psic6logo, sdo apresentados aos estudantes.
Em cada ciclo, uma questao controversa, relativa ao tema-alvo do ciclo, é identificada tornando-se,
a partir de entdo, foco central das discussdes em sala de aula e tema-alvo de um debate regrado
gue se realiza ao fim de cada ciclo. Temas-alvo de debate na DIP abarcam temas ditos cientificos
e sociocientificos. Os temas ditos cientificos sdo temas mais especificos da area de conhecimento
em questdo, considerados mais ‘técnicos’, ou ‘tedricos’, sendo, portanto, incomum sua discussao
no ambito do senso comum (exemplo: A psicologia € uma ciéncia unificada?). Temas
sociocientificos, por outro lado, tocam diretamente temas sensiveis a sociedade, sendo alvo de
discussbes amplas, como, por exemplo, nas midias, e que mobilizam, tipicamente, uma gama de

valores e concepcdes no senso comum (exemplo: a identidade de género € passivel de mudanca?).

Os ciclos tematicos da DIP séo estruturados em quatro fases (recorrentes) que se distinguem entre
si a partir da organizacé@o e dos objetivos especificos de cada uma: 1. Introducdo ao tema (aulas
expositivas, videos etc.). Aqui, cabe ao professor/a da disciplina (ou docente convidado/a)
apresentar o tema do ciclo de forma polemizada, buscando: (a) explicitar o ‘estado da arte’ em

relacdo ao mesmo; (b) destacar diversas facetas e pontos de vista divergentes que marcam a
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reflexdo sobre esse tema no campo de conhecimento em que se situa e (c) identificar a controvérsia
gue sera alvo de debate na fase final do ciclo. Nessa, como em todas as fases do ciclo, a reflexdo
sobre o tema-alvo é continuamente incentivada a partir do exame sistematico de argumentos e

contra-argumentos para os diferentes lados da questao.

2. ‘Oficina(s)’ de argumentag&o — nas quais os alunos, assessoradas por monitores, aprofundam a
tematica do ciclo, exercitam habilidades argumentativas e preparam uma linha de raciocinio a ser
seguida no debate do ciclo. Ao mesmo tempo em que aprofundam a compreensao do tema-alvo do
ciclo, os alunos séo expostos a contetidos basicos da argumentacao, tais como tipos de informacgéo
gque permeiam uma argumentacao critica e critérios que permitem avaliar a qualidade dos
argumentos apresentados. O trabalho nas oficinas se realiza com os alunos distribuidos em trés
subgrupos, definidos de acordo com fun¢des especificas que cada subgrupo terd no debate:
proponente (a quem cabe defender um dos lados da controvérsia-alvo, iniciando o debate),
oponente (contrapde-se ao proponente ao mesmo tempo que defende posicdo contraria) ou
investigador/juiz (contextualiza a controvérsia, no inicio do debate, e julga sua qualidade, ao final).
Cabe ao monitor de cada subgrupo incentivar a reflexdo sobre a controvérsia em suas diversas
facetas e, se necessario, assumindo o contraditério, o papel de contra-argumentador (Macédo &
Ramirez, 2018).

3. Debate regrado — realizado com a participacéo direta de trés representantes de cada um dos
subgrupos, anteriormente referidos. No debate — e respeitadas regras da argumentacédo critica,
previstas pelo MDC e apresentadas aos alunos nas oficinas —, cabe aos representantes das
bancadas proponente e oponente apresentarem suas respectivas argumentacdes de um modo que
0s conduza a uma conclusdo (mesmo gue provisoria) coerente com a argumentacao apresentada
ao longo do debate. Aos investigadores/ juizes, por sua vez, cabe explicitar (a priori) os critérios de
avaliacdo com que a qualidade da argumentagédo, no debate, serd avaliada, bem como emitir

parecer ao seu final.

O debate, propriamente dito, se estrutura em torno de quatro fases que incluem: a) abertura, em
gue se apresenta a controvérsia; b) argumentacdo, na qual as bancadas proponente e oponente
apresentam argumentos relativos aos pontos de vista que defendem, respondem a contra-
argumentos da bancada contraria e, por fim, explicitam uma conclusdo que, necessariamente,
considere a argumentacgéao trazida por todos, no debate; c) perguntas, fase em que as bancadas se
guestionam mutuamente em relacdo a pontos da argumentacdo que eventualmente requeiram
esclarecimento, bem como respondem a questbes levantadas pela ‘plateia’; d) avaliacdo pelos
juizes: momento em que o0s juizes expdem sua avaliacdo da qualidade do debate explicitando os

raciocinios que fundamental sua decisao.
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4. Na fase final, de fechamento de cada ciclo, o/a professor/a da disciplina conduz o grupo total de
alunos na avaliagdo da qualidade da argumentacdo produzida no debate, bem como retoma

eventuais duvidas sobre o tema do ciclo e questdes praticas da disciplina.

Para efeito da avaliacdo formal do aproveitamento dos alunos na disciplina, duas notas séo
atribuidas a cada um (final dos ciclos 3 e 5) tomando-se como base para isso (a) o conjunto de
atividades argumentativas que os alunos realizam no curso de cada ciclo — avaliagdo continuada —
e (b) a producéo de (dois) ensaios critico-reflexivos em preparacdo para os debates 3 e para 0
ultimo (na maioria das turmas € o debate 5, para algumas houve o debate 6), respectivamente.
Diferentes lados da controvérsia-alvo de cada ciclo devem necessariamente ser examinados na

producéo dos ensaios.

Os possiveis impactos do design argumentativo utilizado na DIP tem sido alvo de investigacdo por
pesquisadores do Nucleo de Pesquisa em Argumentagdo — NupArg/UFPE, que visam aferir esses
impactos tanto (1) no desenvolvimento de competéncias argumentativas necessarias a um
pensamento critico-reflexivo, como (2) na aprendizagem dos temas curriculares mobilizados na
disciplina. Pesquisas até entdo realizadas pelo NupArg/UFPE apontam o desenvolvimento de
competéncias argumentativas dos estudantes da DIP tanto na producao e avaliacdo de argumentos
orais em contexto de sala de aula (Ramirez, 2012), como na producéo de escrita argumentativa
sobre temas curriculares (Lira, 2015), no discurso autoargumentativo (Castro & Leitdo, 2011).
Impactos dessa ordem foram também constatados quando a argumentacdo produzida por
estudantes egressos da DIP foi comparada a de alunos de psicologia de instituicdo onde néo
existem componentes curriculares focados no desenvolvimento de habilidades argumentativas
(Silva, 2016), bem como a de estudantes de outros cursos de graduacdo da area de humanidades
(Amaral, 2016). Numa outra direcdo de estudo, foi possivel ainda perceber a utilizacdo, em
contextos extraclasses, de competéncias argumentativas focalizadas no ambito da DIP (Méacedo,
2018).

O presente estudo se insere nessa linha de estudos que buscam investigar os eventuais impactos
do design argumentativo em tela sobre o desenvolvimento cognitivo dos egressos da DIP. A
questdo-chave que estd na base é: como os alunos recebem/entendem os objetivos da DIP e
constroem sentido para a experiéncia vivida? Afinal, como os egressos da disciplina avaliam a

disciplina tanto (1) enquanto estrutura, como em seus (2) conteldos argumentativos.

O curso de graduacédo do qual a DIP é parte é formado por dez periodos (semestres académicos),
seis dos quais foram incluidos no presente estudo (2°, 3°, 4°, 5°, 7°, 8°). Incluiram-se na pesquisa

todos os estudantes desses periodos, que tinham sido aprovados na DIP, estavam presentes em
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sala de aula no momento da construcdo dos dados do estudo e se dispuseram a participar da
pesquisa. De fora do estudo ficaram alunos do periodo em que a DIP estava sendo ministrada
naquela ocasido (1°) e dos periodos em que, em vista da intensificacdo de estagios (6°, 9° e 10°),
os estudantes estavam dispersos em diferentes locais de estédgio tornando dificil o contato com eles.
Excluidos foram ainda estudantes, de quaisquer periodos, que tivessem atuado como monitores da
DIP e adquirindo, portanto, uma experiéncia diferenciada com a disciplina. Ao todo, 98 estudantes

responderam ao questionario utilizado na pesquisa.

O estudo foi realizado apds aprovacgdo do projeto por Comité de Etica', ocasido em que o
pesquisador principal entrou em contato com professores das disciplinas em andamento nos
periodos-alvo do estudo, solicitando espaco para aplicacdo de um questionario. A opcao pelo uso
de questionario no estudo (apesar de suas conhecidas limitacdes, em especial, a de ndo haver
possibilidade de didlogo durante sua aplicagéo) visou possibilitar o alcance de uma maior gama de

estudantes.

Na construcdo do questionario foram incialmente fixadas trés categorias de dados de interesse do
estudo e que seriam a matriz conceitual do instrumento (Gunther, 2003): (a) perguntais gerais sobre
a DIP, (b) estrutura e organizacdo da disciplina e (c) conteldos argumentativos. Ao todo, 17

perguntas integram o instrumento, entre abertas, fechadas e mistas.

Entre marco e abril de 2017 houve a aplicacdo piloto do questionario que continha 23 perguntas
com 9 participantes. Além de responderem as perguntas era solicitado aos participantes que
avaliassem as perguntas indicando davidas, ambiguidades, entre outros comentarios que
achassem importantes. A partir disso, algumas perguntas foram retiradas ou reescritas, ficando 17
perguntas. A extensdo do questionario foi um dos pontos mais suscitados sendo avaliado pelos
participantes como cansativo, por isso, este foi reorganizado em trés formatos distintos (A, B, C)
sendo respondido por respectivamente 33, 33 e 32 participantes. Cada versdo compreende sete
perguntas, trés das quais sdo comuns a todos os questionarios (Tabela 1), por se tratarem de
guestdes gerais, e as quatro restantes se diferenciam em cada questionario. Ao todo foram
realizadas 17 perguntas a maioria aberta (11 perguntas) e as demais fechadas (6 perguntas). Nas
perguntas fechadas os participantes poderiam escolher mais de uma opcdo, ndo sendo de

multiescolha excludente.

O bloco de Perguntas Gerais continha uma pergunta de caracterizacao indicando o momento em
que cursaram a DIP e as outras duas perguntas eram convites a indicarem livremente pontos que

achassem importantes.

! Projeto aprovado pelo Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa n° 2.452.333/2017.
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Tabela 1
Perguntas Gerais

Perguntas
[Aberta] 1. Ano/semestre em que cursastes a DIP?

[Aberta] 6. Se pudesse, o que vocé mudaria na DIP?
[Aberta] 7. Ha alguma observacao que vocé acredite ser importante colocar neste momento, podendo

incluir aspectos citados, como também nao citados durante este questionario?

O bloco ‘Estrutura e organizacao da DIP’ (Tabela 2) apresenta questfes sobre diferentes fases da
disciplina: temas dos ciclos, introducéo/aula expositiva, oficina e monitores, debate regrado,

fechamento e avaliacéo.

Tabela 2
Perguntas do Bloco Estrutura e Organizacéo da DIP
Formato Pergunta
A [Fechada] 2. Durante a disciplina séo utilizados diversos aspectos pedagdégicos, o que vocé

acredita ser o objetivo de cada um deles durante a disciplina:

a. da DIP em geral: (i) Estimular os alunos a argumentar para ganharem em debates futuros
sobre psicologia; (i) Estimular o pensamento critico-reflexivo, e ensinar conteddos da
psicologia,; (iii) Estimular através da competicéo dos debates o aprendizado dos conteidos
da disciplina.

b. do debate regrado ensaio e atividades continuadas: (i) Ensinar nas préaticas a argumentar
oralmente, desenvolvendo préticas que fortalecam o ponto de vista defendido; (ii)
Desenvolver a retérica e outras nuances que possibilitem a vitoria em debates; (iii) Criar um
ambiente de aprendizagem que possibilite a exposi¢éo sintética e a avaliacao reflexiva de
conteudos da disciplina.

c. ensaio e atividades continuadas: (i) Avaliar continuamente o entendimento do aluno
guanto as tematicas discutidas, assim como estimular o aluno a pensar sobre elas
criticamente; (ii) Avaliar a escrita cientifica do aluno; (iii) Identificar se o aluno esta
alcancando a resposta correta perante a polémica.

d. oficinas com os monitores: (i) Criar uma linha de raciocinio que leve o grupo a vitoria; (ii)
Construir uma linha de pensamento que levasse em considerac¢ao varios aspectos do tema,
possibilitando uma preparacao para o debate, assim como uma reflexdo do contetdo; (iii)
Fundamentar as opinides ja existentes dos integrantes do grupo.

e. Assuntos dos ciclos: (i) Ensinar a argumentar de forma mais técnica e precisa, (i) Ensinar
tecnicamente formas de expor e de se defender de contra-argumentos, sem que seja
necessario mudar de opinido; (iii) Ensinar contetidos argumentativos que pudessem auxiliar
os alunos no momento de refletir sobre os temas.

[Aberta] 3. A DIP Ihe trouxe alguma perda em sua formacdo académica? Qual (is)? Por
qué?

[Aberta] 4. H& aspectos importantes da DIP que a diferenciam de outras disciplinas do

curso? Quais? E por qué?
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[Aberta] 2. A estrutura da DIP lhe ajudou a aprender o contetido da psicologia ou dificultou?
Por qué?

[Aberta] 3. Algum dos contetdos de psicologia da DIP foi importante em outras disciplinas
ao longo do curso? Se sim, qual? Por qué?

[Fechada] 2. Vocé usou alguma plataforma digital de apoio durante a disciplina?

a. Redu; b. Edulify; c. Facebook; d. Whatsapp

[Mista] 3. Caso tenha usado, a experiéncia foi proveitosa? a. Sim; b. Ndo. Comente:
[Fechada] 4. Apresenta-se uma lista de pontos positivos e negativos para cada aspecto da
disciplina, gostariamos de saber qual (is) destes vocé percebeu presente de forma
significativa? Vocé podera também adicionar aspectos que nao constam na lista.
Posteriormente comente um pouco sobre o motivo de serem presentes.

a. da DIP de forma geral: (i) Gera muita confusdo conceitual; (ii) Impede a criacdo de
opinides; (iii) Incentiva a reflexao; (iv) As aulas sdo muito chatas, e ddo sono; (v) Auxilia no
aprendizado dos conteudos da psicologia.

b. debate regrado: (i) Possibilita momentos de fala aos alunos; (i) Tem tempo muito
limitado, o que torna as discussdes pouco proveitosas; (iii)lncentiva momentos de
competicdo, que dificultam a interagdo da turma; (iv) Gera frustracdo por parte daqueles
qgue perdem o debate regrado; (v) Possibilita um momento para a discussao da temaética,
mesmo que com pouco tempo.

C. ensaio e atividades continuadas: (i) Sdo formas de avaliacdo chatas e cansativas; (ii) O
ensaio é muito dificil para a disciplina; (iii) O ensaio incentiva a reflexao; (iv) As atividades
continuadas sdo muitas, e bem desmotivantes.

d. oficinas com os monitores: (i) As oficinas, as vezes, sdo desorganizadas e pouco
proveitosas; (ii) Geram um espaco proveitoso para discutir ideias e opinides; (iii) Incentiva
a autonomia no pensamento; (iv) Tem pouco tempo de duracéo, e portanto acabam sendo

superficiais.

Ja o bloco ‘Contelidos argumentativos’ (Tabela 3) busca alcancgar percepgbes dos estudantes sobre

‘sentido’ e ‘local’ de aplicagdo da argumentagao, perguntando-lhes sobre possiveis (i) extrapolacdes

das experiéncias com a argumentacéo, vividas na DIP, para contextos outros, e (ii) contribuicdes

da experiéncia/DIP para o percurso académico ou pessoal.

Tabela 3
Perguntas do Bloco Conteudos Argumentativos
Formato Perguntas
A [Aberta] 5. Vocé ja se percebeu utilizando os critérios de avaliagdo (aceitabilidade,
relevancia e suficiéncia) dos argumentos para avaliar algum argumento? Comente?
B [Aberta] 4. A disciplina ajudou a desenvolver em vocé alguma habilidade argumentativa?

Qual? Por qué?
[Aberta] 5. Vocé se percebe usando aspectos da argumentacao, trabalhados na disciplina,

em outras disciplinas? Se sim, em quais?
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C [Aberta] 5. Vocé se percebe usando aspectos da argumentacéo, trabalhados na disciplina,

em outras situacdes nao académicas? Se sim, em quais?

Nesta secdo sdo apresentados excertos ilustrativos dos dados obtidos com as respostas dos
estudantes a cada bloco de perguntas, seguidos de comentarios analiticos que possibilitam refletir
sobre a questao basica levantada no estudo. No tratamento dos dados, optou-se por uma analise
categorial que permitisse estabelecer, organizar e analisar as variadas percepcdes dos estudantes
sobre a DIP, tomando-se como referéncia o objetivo de avaliar a disciplina em relagdo a dois
aspectos principais: ‘estrutura e organizacdo’ e ‘conteludos argumentativos’. Partindo-se dessas
categorias centrais, as respostas dos estudantes — inclusive as dadas as ‘perguntas gerais’ (Tabela
1) — foram organizadas posteriormente organizadas em seis subcategorias, que emergiram das
sucessivas leituras flutuantes realizadas sobre os dados. A Tabela 4 discrimina categorias e

subcategorias analiticas utilizadas.

Tabela 4
Categorias de Andlise

Debate Regrado

Estrutura e Avaliacdo da disciplina (ensaios e atividades continuadas)

Organizagao Oficinas e Monitores

Ciclos e suas tematicas
Aprendizagem da argumentacéo

Conteldo
Argumentativo Usos e Transferéncias da argumentacao

A DIP é um modelo inovador de design de sala de aula, que conta com diversos aspectos. Como
dito anteriormente, este parece ser o primeiro trabalho que avalia a DIP a partir do olhar dos

estudantes, tornando-se uma discusséo exploratéria sobre o tema.

De inicio destaca-se a boa avaliacdo da disciplina pelo olhar dos alunos, que a reconhecem com
destaque pelo uso de uma didatica diferenciada, contudo ndo deixa de incorrer em questdes a
serem refletidas e que cabem ser consideradas. Os estudantes pontuam que sua estrutura
(especialmente: debate, avaliacdo e monitoria) e seus contelidos (tematicas e argumentacao) séo
unicos no curso. Chegando a “recomentar” sua expansao no curso, seja com seu aumento de tempo
(para 120 horas), ou sua duplicacdo, com DIP Il no final do curso. Enquanto envoltos em atividade
engajadoras o tempo parece curto para as metodologias ativas (Marin, et al, 2010) e para a DIP
também, demonstrado pelos alunos ao indicarem a necessidade de sua extensao. Isto aponta para
uma compreensao da importancia da disciplina para a formac&o em psicologia, servindo de porta
de entrada para compreender a psicologia, servindo de disciplina ‘introdutéria’. Além de ser

considerada por mais de 80% dos estudantes como: “estimuladora do pensamento critico-reflexivo”.
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As metodologias ativas s&o caracterizadas por romper com a estrutura educacional vigente
propondo outros modelos, que causam estranhamentos e ressonancia para além de sua pratica
(Moran, 2015). Propondo um lugar central do estudante na construcao de seu préprio conhecimento,
fortalece a construgdo de sentidos entre os alunos e incentiva a construgdo de autonomia e
pertencimento grupal (Berbel, 2011). Tais aspectos também séo apresentados pelos estudantes ao
falarem sobre a DIP, em sua estrutura excéntrica, que tem impacto sobre as demais disciplinas.
Isso evidencia o acerto quanto as escolhas, que formulam quadros teméticos utilizados nas diversas

disciplinas do curso.

Diante das respostas dadas a pergunta fechadas (ver questionario acima) observa-se a énfase
majoritaria (77,4%, N=33) na percepc¢ao de que o debate regrado pode “Criar um ambiente de
aprendizagem que possibilite a exposicdo sintética e a avaliacdo reflexiva de contetdos da
disciplina”, assim como “Possibilita momentos de fala aos alunos” (32,3%) e “Possibilita um
momento para a discussao da tematica, mesmo que com pouco tempo” (24,2%). Da mesma forma,
nas perguntas abertas os alunos retratam o debate regrado como espaco de fala que gera reflexéo.
O reconhecimento do outro e a oportunidade de estar de frente com o diferente sdo citados como
ganhos do debate, sendo o debate avaliado positivamente por incentivar essa forma de diadlogo que
se abre ao exame do diferente. Nos excertos dos dados citados ao longo desse texto, 0s nomes
dos participantes sao substituidos pela sigla ‘Alu’ seguida de numero. As transcricbes de dados dos
guestionarios preservam a forma exata (erros ortograficos ou gramaticais, repeticdes de termos

etc.) em que ali aparecem.

Alu. 18 — “Me trouxe varias ganhos, na verdade, como pensar e refletir criticamente levar sempre em

consideracao o posicionamento do outro e refletir sobre ele entre entre outras diversas coisas positivas.”

Alu. 13 — “A estrutura de debate critico auxiliou no desenvolvimento de sintese de ideias ao mesmo tempo da
fala.”

Ao mesmo tempo, o tempo dos turnos do debate regrado é polémico, compreendido, por alguns,
como “estimulador do poder de sintese do aluno” (8,2%), e como “cerceador de fala por outros”
(5,2%).

Alu. 43 — “Na minha opinido, ndo achei o tempo do debate muito limitado, foi o suficiente para dar conta dos
temas trazidos. Quanto a competi¢do, de fato houve momentos em que esse aspecto se destacou, mas nao

comprometeu a interagao da turma.”
A competicdo gerada pelo debate regrado é um dos aspectos negativos mais suscitados:

Alu. 09 — “Um pouco da seguranca em falar em publico, visto que alguns alunos viam o momento como uma
competicdo e essa rivalidade da qual procurava ndo compartilhar, me deixam insegura para expor minhas

reflexdes, com medo de ser "julgada”.
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Alu. 03 — “E pelo debate ser bastante intimidador, dando uma ideia de precisar saber muito para estar Ia na

frente”.

Alu. 67 — “O formato funciona bem afim de trabalhar o olhar critico necessario do estudante da psicologia, no
entendo, a possibilidade de ganhar ou perder no debate, desvia o foco da andlise das ideias e argumentos que
sdo o objetivo da cadeira. Visto que nenhuma das controvérsias discutidas na disciplina realmente uma resolugéo
absoluta, ndo faz sentido que haja ganhador e perdedor, no debate. seria mais coerente que a bancada dos
juizes apresentassem as analises dos argumentos e desempenhos dos grupos, mas sem precisar chegar a

eleger um ganhador.”

Enquanto jogo pedagdgico, o debate apresenta a figura do “ganhador” e, por conseguinte, do
“perdedor”, embasando-se na nog¢do de que esse titulo € dado ndo as pessoas, mas as ideias
postas. O jogo do debate € proposto, portanto, como uma competicdo entre ideias, entre
construcdes argumentativas, diferenciando-se do modelo parlamentar, um jogo de retérica pura e
competicdo entre pessoas (Fuentes, 2011). Comentarios dos participantes sobre “intimidacao” e
medo de ser “julgado” surgem como o lado negativo da competigdo que tipicamente se associa a
ideia de debate — em especial, quando se considera que ndo é comum os individuos serem
apresentados a um jogo argumentativo que va além do modelo ‘ganhar/perder’, caracteristico do

chamado ‘debate parlamentar’.

Paralela ao senso de competividade, que pode permear a participagdo no debate regrado, na DIP,
a experiéncia do estudante ser colocado diante da turma para falar (no debate) é vista como um
desafio para estudantes mais timidos, que se intimidariam com essa possibilidade (o fato de as falas
terem duracdo cronometrada, no debate regrado, é visto como elemento que amplia a aspecto
intimidador). Como apontado em Albuquerque (2008), atividades que pressupdem falar em publico
encontram resisténcia de pessoas mais timidas, exatamente por retira-las de sua zona de conforto
e gerarem insegurancas. Em situacao extrema, a autora alerta, a timidez pode, inclusive, ser fator
de abandono do ensino superior fazendo-se, portanto, necessario que se construam dinamicas que
deem apoio a esses estudantes. A despeito disso, se reconhece, por outro lado, a necessidade
premente de que a formacéo, ao longo do ensino basico e superior, desenvolva acdes que auxiliem

os futuros profissionais a desenvolverem a habilidade de lidar com grupos, habilidade

essencial em atividades institucionais, palestras, entre outras (Taglieber & Miiller, 2013).

Como dito antes, a avaliacdo formal da DIP se da com base na realizacdo de ‘atividades
continuadas’ e producao de ensaios. As ‘atividades continuadas’ consistem no produto gerado,
pelos estudantes, a partir da solicitacao que Ihe é feita, na maioria das aulas, de que pontuem, breve
e esguematicamente, por escrito, aspectos de destaque em textos ou videos que lhes sao
previamente disponibilizados como material preparatério para cada aula. O objetivo dessa
solicitagdo é duplo: gerar, no estudante, o compromisso de preparar-se para cada aula e canalizar

sua atencdo para pontos-chave do tema que sera tratado na aula para a qual uma dada atividade
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foi solicitada. Ao conjunto total dessas atividades € atribuido um percentual (40%) das notas que
cada aluno na disciplina. Quanto aos ensaios, séo individualmente elaborados pelos alunos, no
meio e no final da disciplina A preparacéo dos ensaios € precedida por breve discusséo, em sala
de aula, sobre caracteristicas do o género ‘ensaio académico’. Durante a feitura dos ensaios os

alunos sdo também assessorados pelos monitores.

O fato de ‘atividades continuadas’ serem pedidas em quase todas as aulas é apresentado como um
ponto negativo (32,4%), pois as torna em excesso, contudo isso n&o desconsidera sua contribuicdo
para todos (84,6%).

Alu. 22 — “um excessivo pedido de atividades seguidas tornam a disciplina cansativa e desestimulante. por ser

no primeiro periodo, o ensaio & uma forma avaliativa importante, com complexa elaboragéo.”

Alu. 34 — “a quantidade de atividades era excessiva, mas 0 ensaio incentiva a reflexdo e a escrita, porém em um

deles a pergunta foi mal formulada o que gerou dificuldades no processo de construgéo.”

Alu. 75- “embora as atividades e o ensaio possam ter sido cansativos de realizar, é inegavel que contribuiram

para consolidar reflexdes e expor os alunos a uma forma de avaliagdo nova.”

Quanto aos ensaios, se por um lado sédo apresentados pelos estudantes como ‘trabalhosos’,
‘cansativos’ e/ou ‘dificeis’ (18%), por outro reconhecem seu valor na medida em que incentivam a
reflexdo (90,3%):

Alu. 7 — “Eu particularmente gostei de fazer os ensaios, mesmo que trabalhosos, considerei uma forma c/ muito

mais aprendizagem e reflexdo do que seria uma prova.”

Alu. 9 — “gostei bastante mas acredito que deveriamos ter mais apoio para fazé-lo. achei desafiador no primeiro

periodo.”

Alu. 61 — “Gostei de fazer os ensaios, foi um bom estimulo a reflexdo e desenvolvimento da nossa escrita critica.”

O carater complexo e desafiador dos ensaios ressalta-se diversas vezes nas falas dos alunos,
inclusive com sugestdes para que: o ensaio seja flexibilizado (data de entrega, nUmero de paginas
etc.), se propicie mais suporte para sua escrita ou tenha seu peso na nota (60%) diminuido. Apesar
dessas criticas e pedidos, apenas 4 estudantes cogitaram sua retirada na disciplina; ao contrario,
0s estudantes reconhecem o poder do ensaio como promotor de reflexdo na escrita académica
Perguntados sobre os objetivos do ensaio e das atividades continuadas, 90,3% dos estudantes
expressaram acordo com a alternativa: “Avaliar continuamente o entendimento do aluno quanto as
tematicas discutidas, assim como estimular o aluno a pensar sobre elas criticamente” (Item do

Quesito 5 — Tabela 2). Com isso, reafirmam o sentido critico desse modelo de avaliagao.

Ao se propor um género textual especifico para a apresentacdo de argumentos escritos — 0 ensaio
— 0s estudantes s&o colocados em um lugar que ndo é comum para alunos recém-chegados a
universidade, sendo a escrita académica um dos maiores desafios que enfrentam nessa chegada

(Fiad, 2011). Mesmo uma caracteristica elementar da escrita académica como é, por exemplo, o
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fato de ser regida por normas técnicas especificas (ABNT etc.), pode se tornar um grande desafio
para alunos universitarios (Carlino, 2005). Curioso observar, diante dessa constatacdo, que o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) — que antecede 0 acesso a universidade — pressupde,
ja, a capacidade do estudante produzir uma redacao dissertativa. Retrocedendo bem mais na
escolarizacdo basica, Claudia Riolfi e Renata Costa (2018) atestem a presenca de estruturas
argumentativas jA em textos de estudantes do segundo ano do ensino fundamental. A despeito
disso tudo, um numero significativo de estudantes experimenta expressivo distanciamento dos
géneros textuais predominantes nas universidades. Destague-se, contudo, que observar tudo isso
nao implica que os estudantes sejam ‘iletrados’; remete antes a disparidade existente entre o que
efetivamente se aprende na educacado basica e o que é requerido na dindmica de letramento da
universidade (Fiad, 2011).

As oficinas sao realizadas como preparagdo para o debate regrado e funcionam a partir da divisdo
da turma em trés grupos menores, assessorados por monitores. Se por um lado a participacdo no
debate regrado € vista como intimidadora para pessoas timidas ou como cerceadora da fala (em
vista da marcacao estrita dos tempos de fala dos participantes), as oficinas sdo lembradas por seu
funcionamento inverso, sendo postas como locais de fala e discussédo que ajudam a aprofundar as
tematicas (93,4%).

Alu. 7 — “As oficinas foram interessantes, pois dava abertura para uma troca de ideias sobre a controvérsia e

também para analisar a dicotomia de forma mais integral, observando os dois lados.”

Alu. 52 — “E um espaco para refletir com menos pessoas. Sou um pouco insegura entdo esse espaco foi o de
importante reflexao, pois néo participei dos debates regrados.”

Alu. 46 — “Depende muito do monitor e da tematica, tenho uma posi¢do neutra sobre isso.”

Alu. 49 — “é possivel que algumas vezes a oficina tenha sido improveitosa devido a pouca colaboragdo dos
participantes, uma vez que havia atrasos p/ iniciar e/ou fuga nas discussdes pertinentes”

Alu. 78 — “As oficinas acontecendo simultaneamente e no mesmo espaco criavam um clima bagungado, que ndo
contribuia para a reflexdo, ao mesmo tempo, levantar as questfes nesse momento em um grupo menor, me
dava mais seguranca para falar minhas ideias, por ser mais timida no grande grupo.”

A participacdo dos monitores € elogiada por muitos (78,3%), contudo alguns (13,2%) ressaltam a
necessidade de melhoria em sua formacéo, em que sentido? ja que, a depender do monitor, a
oficina ganhava contornos mais ou menos motivadores. Da mesma forma os estudantes percebem
que as oficinas mudavam seu perfil a depender do quanto os alunos tinham acompanhado, ou nao,
as discussdes anteriores. Em alguns casos, 0s proprios alunos apontam que a falta de

leitura/preparo tornava a oficina “desmotivante” (9,8%), pois limitava as possibilidades de dialogo.
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Os temas focados nos ciclos sédo lembrados pelos estudantes como basilares para a formagdo em

psicologia (94,3%). Afirmam reutiliza-los em diversas outras disciplinas.

Alu. 19 — “Muitos conteudos trabalhados na disciplina foram abordados em outros componentes curriculares,
como a questdo de inclusdo de criangcas com deficiéncia, que me fez entrar em contato com leituras que
agora me sao Uteis em psicologia e educacao inclusiva. Acho porém, que aquilo que mais aprendi com
controvérsias e que me é Util a todo momento enquanto aluna e pesquisadora é fundamentar os meus

argumentos. ”

Alu. 41 — “Tanto o da reforma psiquiatrica que muito nos situa sobre questdes relacionadas a saide mental como
a discussao de género, identidade, sexo, que foi uma questdo muito importante e que me orientou a me

aprofundar nesses estudos, sendo um gatilho para despertar um interesse que ja existia.”

Contudo, afirma-se sobre a necessidade de mudancas das tematicas para que ndo se tornem
repetitivas e acompanhem as discussfes atuais (42%). Ha um desejo dos alunos por participarem
da escolha dos temas (26%) e por terem temas ligados diretamente as questdes sociais atuais
(temas sociocientificos). Num estudo realizado como parte de sua tese de doutorado (Ramirez,
2018) constata que os temas sociocientificos sdo, em geral, considerados mais empolgantes pelos
estudantes, sendo seus temas preferidos. No presente caso, 0os estudantes pedem temas mais
ligados as questdes sociais atuais, 0 que parece levar a temas sociocientificos. Interessante
destacar, entretanto, que conteddos curriculares néo se restringem apenas a temas sociocientificos,
cabendo as suas diversas disciplinas (incluindo a DIP) discutir também os temas (técnicos)

cientificos.

Alu. 69 — “Talvez fosse interessante pensar um dos ciclos de debate com a turma. Digo, o tema do debate
seria decidido em conjunto com os alunos, a partir de propostas pensadas pela professora, sei que existem
mais controvérsias na psicologia, seria interessante deixar que os alunos pudessem discutir e decidir qual

tema lhes parece mais interessante.”

7

A quantidade de ciclos é pontuada diversas vezes como um problema, sendo indicado sua
diminuicéo para que seja aproveitado com maior profundidade as discussdes e os textos de cada
momento. Nesse sentido que alguns alunos (15%) apontam a necessidade da duplicacdo da

disciplina ao longo do curso, ou do tempo de duracao dela.

A DIP objetiva o ensino das habilidades argumentativas; para isso, ao longo dos ciclos, sdo
discutidos temas como: diferenga entre opinido e opinido fundamentada (argumento); tipos de
informacgédo que fundamentam uma opinido (objetiva, subjetiva, hipotética); a dindmica dialdgica da
triade argumento, contra-argumento e resposta (Leitdo, 2012) e critérios de avaliacdo da qualidade

de argumentos informais (Govier, 2010). Esses contelidos séo apresentados especialmente durante
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as oficinas, a partir de uma exposicao tedrica de seus elementos e/ou com atividades praticas

vinculadas a preparacao do debate critico.

A titulo de exemplo, uma atividade comum a muitas turmas é pedir que os estudantes levem para
a oficina argumentos encontrados nos textos do ciclo e a partir desses identifiquem fundamentos
dos pontos de vista apresentados e tipo de informacdo usada, proponham contra-argumentos e/ou

avaliem a qualidade e solidez dos argumentos em tela.

Perguntados sobre se a disciplina os ajudou a desenvolver habilidade argumentativa, menos de 5%
dos participantes acreditavam que ndo. Esse percentual indica, com clareza, que a quase totalidade
dos alunos encontra na disciplina elementos que os auxiliam no desenvolvimento de suas proprias
habilidades argumentativas. Entre as habilidades mais destacadas pelos alunos estdo a expressao

de argumentos (78% dos participantes) e contra-argumentos (65%):

Alu. 42 — “minha selegdo de argumentos melhorou consideravelmente, e é algo que uso sempre no meio

académico”’

Mesmo em relagdo a habilidade menos apontada pelos estudantes como tendo se desenvolvido no
contexto da DIP — responder a contra-argumentos — 34% a assinalaram como tendo sido alvo de
ganhos. A percepcao de menor desenvolvimento dessa habilidade converge com outros trabalhos
sobre a DIP que apontam dificuldades dos estudantes na formulacdo de respostas ao contra-

argumentos, seja em contexto escrito (Lira, 2015) ou oral (Amaral, 2016).

Entre os alunos participantes a maioria (90,65%) afirma usar em contextos outros (que ndo a sala
de aula) habilidades argumentativas desenvolvidas na disciplina. Apenas 6,25% negavam 0 uso e
3,1 afirmaram nao se lembrar, ou néo responderam. Os locais de uso abrangem tanto contextos
académicos — voltados para a disciplina e o curso — como contextos ndo-académicos, que dizem

respeito a qualquer ambiente que extrapole as atividades académicas.

Estando livres para lembrarem de locais em que se percebem argumentando, alguns alunos (82%)
remetiam a situacBes académicas como trabalhos escritos, seminarios. De acordo com 0s alunos,
conteudos argumentativos sao lembrados em diversas disciplinas do curso, sendo percebidos como

importantes para a construcao da trajetoria geral do curso.

Para além dos espacgos académicos (54%), os alunos percebem-se aplicando habilidades
argumentativas destacadas na DIP em locais bem diversos, como conversas (com amigos, familia)

e locais de lazer (bar etc.).
Alu. 04 - “principalmente nas questdes politicos e sociais que se discute na mesa do jantar com a familia,

no bar entre amigos.”
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Alu. 10 - “levo na minha vida esses critérios, principalmente, quando me coloca na légica do argumento
oposto, porque nao é fraqueza reconhecer a forga do argumento contrario”

Alu. 50 — “quando converso com pessoas que tem opinido diferente da minha em relagédo a algum assunto.”

O ensino das habilidades argumentativas como afirma Macedo (2014, 2018) € usado como uma
forma de se colocar no mundo, construir posicionamentos a partir dos temas sociais em vigéncia.
Esses temas tendem a aparecer nos mais diversos espacos considerando, que as disputas sociais
fazem parte de uma sociedade democratica. Ao levarem a argumentacdo para “a vida”, os

estudantes dao significado ao objetivo basico da DIP de fomentar competéncias argumentativas.

Essa pesquisa atrela-se ao conjunto de trabalhos desenvolvidos que visam avaliar eventuais
impactos do MDC adaptado a sala de aula (MDC/DIP), na aprendizagem e no desenvolvimento de
habilidades argumentativas dos estudantes. Lancar-se a fazer essa avaliacdo do MDC/DIP,
tomando como referéncia o ponto de vista dos estudantes que cursaram a disciplina, possibilitou
ampliar o olhar sobre aspectos centrais do design proposto para a DIP, ai incluidos aspectos

avaliados positiva e negativamente.

Importante ressaltar que, ao avaliarem a estrutura e a organizacdo da disciplina, os estudantes
percebem sua unicidade e reforcam seu papel diferenciado no curso. Refletem a importancia de
minimizar, na avaliacdo dos debates, as figuras de ‘ganhador’ e ‘perdedor’, dando lugar a um tipo
de avaliacdo que se concentre sobre os melhores aspectos do desempenho de cada equipe de

debatedores e na indicagédo de aspectos a melhorar (fragilidades) em cada equipe.

Apesar das dificuldades com o formato avaliativo € interessante notar como o0s estudantes
compreendem o valor das atividades avaliativas adotadas. O ensaio € uma atividade possivel de
ser realizada pelos estudantes mesmo no primeiro periodo, contudo reforca-se a necessidade de

atentar-se para as formas de apoio e acompanhamento dos estudantes durante sua construcao.

O olhar dos estudantes para a DIP mostra ainda a necessidade de atencdo quanto a formacéo dos
monitores, especialmente quanto a sua atuacéo no gerenciamento das oficinas. Como mediadores
nas oficinas, 0s monitores encaram praticamente todos os desafios da sala de aula (estudantes

dispersos, que ndo fizeram as atividades, conversas paralelas etc).

A argumentacdo apresenta-se como um fator significativo na trajetdéria dos estudantes, que
percebem o uso de habilidades argumentativas enfatizadas na DIP em espacos outros que o da
sala de aula. O olhar dos estudantes, por outro lado, chama a aten¢&o para a necessidade de maior

investimento sobre a habilidade de responder a contra-argumentacao.
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A pesquisa deixa transparecer o quanto se tornou significativo na vida dos estudantes a DIP,
apontando para aspectos de sua estrutura e conteldos argumentativos que sdo percebidos como

mais relevantes. Da mesma forma, possibilita uma reflexdo sobre fragilidades percebidas na DIP.
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