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RESUMO

Este artigo apresenta um fragmento de um estudo que investigou possiveis diferencas no raciocinio
argumentativo de universitarios egressos de diferentes praticas pedagdgicas. O foco do presente
trabalho consiste na andlise do raciocinio argumentativo de universitarios egressos de um componente
curricular que usa a argumentacdo como método de ensino-aprendizagem de conteudos curriculares no
curso de graduacdo em psicologia. Para tal, foram realizadas entrevistas semiestruturadas individuais
sobre dois tdpicos quotidianos, sociais e polemizaveis com seis egressos da Disciplina Introdutdria a
Psicologia. Os dados foram analisados com base nas categorias analiticas propostas por Kuhn. As
andlises sugerem que a inser¢do em disciplinas focadas na melhoria da qualidade do raciocinio
mobiliza no individuo uma tendéncia a refletir sobre os fundamentos e limites de suas ideias, através
de estratégias como a elaboracdo de evidéncias, contra-argumentos e teorias alternativas. Entretanto,
fatores como motivacgdo, falta de preparo prévio e conceituacGes acerca do objetivo central da
argumentacéo, a saber, defesa do prdprio ponto de vista e consideracdo de perspectivas alternativas,
podem explicar o limitado desempenho observado em algumas competéncias.

Palavras-chave: Argumentacdo no Ensino Superior. Estratégias Argumentativas. Raciocinio
Argumentativo.

INTRODUCAO

Este artigo discute um recorte de um estudo (AMARAL, 2016) que comparou 0
raciocinio argumentativo de universitarios egressos de diferentes praticas pedagogicas.

O raciocinio argumentativo é uma atividade fundamentalmente metacognitiva e
realizada através de estratégias como justificar ideias, antecipar perspectivas alternativas e
contréarias, e replicar perspectivas divergentes (KUHN, 1991). Sua importancia estd na
possibilidade de avaliar as préprias ideias sobre 0 mundo, em contraste a saber algo.

O interesse em avaliar tais competéncias advém da necessidade de investigar a eficacia
de diferentes intervencfes ou programas pedagogicos desenhados com esta meta. Caso uma

sequéncia de ensino tenha o objetivo de melhora-las, é imprescindivel que este processo tenha
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algum efeito (SAIZ, 2002). Embora a educagéo superior possua algum efeito na melhoria de

qualidade do pensamento de estudantes, por serem constantemente levados a justificar suas
ideias, a literatura da area reporta fragilidades em competéncias de raciocinio argumentativo
de estudantes, sendo necessario o desenho de componentes curriculares especificos com o
proposito de melhoria destas competéncias (PERKINS, 1985; LEITAO, 2011).

A hipotese central deste artigo € que o engajamento em atividades argumentativas
favorece o desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo, de forma que, observam-se
melhorias na qualidade do pensamento dos estudantes egressos. Buscou-se investigar marcas
de um pensamento mais rigoroso e avaliar em que medida uma prética pedagogica focada no
raciocinio pode exercer impacto na qualidade do pensamento dos estudantes.

Em suma, este artigo tem como objetivo analisar o raciocinio argumentativo de
universitarios egressos de uma pratica pedagogica gque usa a argumentacdo como método de
ensino de conteudos curriculares de psicologia. Especificamente: (a) identificar os tipos de
estratégias argumentativas que estudantes exibem na reflexdo sobre temas polemizéveis e

quotidianos, e (b) analisar possiveis marcas de um pensamento critico e de qualidade superior.
FUNDAMENTACAO TEORICA

ESPECIFICIDADES DO RACIOCINIO ARGUMENTATIVO

O raciocinio argumentativo caracteriza-se como a interiorizacdo de um processo
dialégico (KUHN, 1991). Mais do que a interacdo entre dois ou mais individuos, as relacdes
dialdgicas constituem-se no encontro e na oposi¢do de variadas formas de significar e avaliar,
de modo que, respondem-se mutuamente nos processos comunicativos (LEITAO, 2007a;
2008). Enquanto relacdo dialdgica, o raciocinio argumentativo se caracteriza pela realizacao
dos papéis de proponente e oponente, por dois individuos ou por um unico individuo, através
de competéncias como a producdo de justificativas, consideracdo a possiveis perspectivas
alternativas e contra-argumentos, e réplica a perspectivas divergentes. Diferencia-se
fundamentalmente de outras formas de pensamento por requerer que o individuo desloque o
foco do seu pensamento sobre o mundo, para os fundamentos e limites do seu proprio
pensamento, consistindo num ato metacognitivo (LEITAO, 2007a; KUHN, 1991, 1992).

Na auséncia de competéncias como estas, crencas sdo usadas como base para
interpretacdo e organizacdo da experiéncia. Porém, somente através do processo
metacognitivo o individuo pode refletir sobre suas crencas, avalid-las e ter a possibilidade de

justifica-las, tendo, desta forma, a possibilidade de controla-las (KUHN, 1991). Em
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contraposicdo, segundo Mercier e Sperber (2011) e Keefer (1996), as crencas ndo sdo

necessariamente escolhidas entre vérias alternativas, sendo passiveis de construcao através de

inferéncias intuitivas, ou seja, crencas que ndo temos razfes conscientes para manter.

RELACOES ENTRE ARGUMENTACAO, COGNICAO E LINGUAGEM

Outro ponto de sustentacdo das ideias aqui apresentadas consiste na relacdo entre
argumentacdo, cognicdo e linguagem. Defesa de pontos de vista, apreciacdo e resposta a
perspectivas alternativas sdo acOes discursivas implicadas na argumentagdo e mecanismos
discursivos que levam o individuo a tomar seu préprio pensamento como objeto de reflexdo e
a avalia-lo constantemente (LEITAO, 2007 a, 2007 b). Esta nocdo pressupde que o
surgimento do pensamento ocorra mediante as relacdes dialogicas discursivas e seja
construido imerso num contexto socio-historico particular que permite interpretar e dar forma
a realidade a qual ele pertence (VYGOTSKY, 1934/2000). Assume-se a linguagem como
constitutiva da cognicdo humana, pelo papel desempenhado na construcéo e transformacéo do
pensamento, cujo processo compreende-se a partir da natureza sociossemidtica (social, fisica
ou simbdlica) presente nas trocas comunicativas com o mundo (LEITAO, 2000, 2007 b).

Os mecanismos semidtico-discursivos constituintes da argumentacdo evidenciam a
importancia dos movimentos do pensamento realizados pelo individuo ao formular seu ponto
de vista (LEITAO, 2000): justificar um ponto de vista requer refletir sobre os fundamentos
nos quais se apoia; considerar perspectivas divergentes leva a avaliar limites e plausibilidade
de tais fundamentos; e, responder as objecdes leva ao exame do impacto do elemento de
oposicdo sobre a plausibilidade e aceitabilidade do argumento inicial. A necessidade de
comunicar a defesa de um ponto de vista, aliada a necessidade de responder a oposicdo (seja
real ou potencial) levam o proponente a (re)ver continuamente suas afirmacdes, e, por
conseguinte, a reafirma-las ou modifica-las. O espaco de negociacdo de perspectivas
oferecido pela natureza discursiva da argumentacdo trata-se de um recurso privilegiado de
mediacdo, construcdo de conhecimento e no desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo
(LEITAO, 2000, 2007a, 2007b). Com base em ideias como estas, Varios espacos pedagdgicos

vém sendo criados para o desenvolvimento de competéncias argumentativas.

A literatura especializada da &rea reporta melhorias e generaliza¢bes da qualidade de
pensamento dos estudantes apos imersdo em intervencfes pedagogicas desenhadas para
melhoria da qualidade de pensamento. Macédo (2014) observou marcas sugestivas de
transferéncia de competéncias aprendidas em sala de aula para além de contextos escolares.
Nesta mesma direcdo, Amorim (2015) observou melhoria na qualidade de producgéo
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argumentativa escrita dos estudantes, com mais producdo de argumentos e contra-argumentos,

além de uma melhor compreensdo do género ensaio. Souza (2013) observou melhorias na
producdo de argumentos e apropriacdo do uso de informacGes objetivas para fundamentar os
argumentos e contra-argumentos e aumento na producdo de argumentos do tipo apelo a
autoridade, evidéncia para hipotese e de contra-argumentos sobre as razdes. Ramirez (2012),
observou ganhos progressivos no uso de critérios por parte dos alunos. Silva (2016) observou
ganhos em competéncias argumentativo-reflexivas de alunos, comparados a estudantes que
ndo passaram por experiéncia pedagdgica focada na argumentacao.

A prética extensa de pensamento e competéncias de raciocinio em um ambiente
cognitivamente rico pode ser uma condicdo suficiente para seu desenvolvimento e para a
melhoria da qualidade dos argumentos produzidos pelos individuos. Desta forma, tem sido
crescente a criacdo de ambientes educacionais que usem deliberadamente argumentacéo, seja
com o objetivo de argumentar para aprender (argumentagdo enquanto mediadora de
construcdo de conhecimento e desenvolvimento de pensamento critico-reflexivo) ou com o

objetivo de aprender a argumentar (aprendizagem de conteidos de natureza argumentativa).

ARGUMENTA(}AO NO ENSINO SUPERIOR: UMA ADAPTAQAO DO MODELO DO
DEBATE CRITICO

O grupo alvo deste artigo foi constituido por egressos de um componente curricular
baseado em uma adaptacdo (LEITAO, 2012) do Modelo do Debate Critico (MDC).

Proposto por Fuentes (2009), o MDC se caracteriza como uma atividade social de
producgdo verbal argumentativa, no qual se discute face a face um tema predefinido. Tem
como caracteristica fundante a oposicdo dialégica, na qual distintos usuarios e seus
respectivos pontos de vista se enfrentam em relagdo a um conflito de opinido. Estrutura-se de
forma que seja gerada uma discussdo sobre um tema polémico/controverso, no qual os
participantes, de forma regrada e respeitosa, colocam seus argumentos a favor ou contra o
topico de debate, procurando uma possivel solucdo a diferenca de opinido (FUENTES, 2011).

Originalmente proposto para uso em torneios interescolares, nos quais se discutem

temas ndo curriculares e de interesse social, O MDC foi adaptado a sala de aula por Leitdo

(2012), no curso de graduacdo em psicologia, com objetivo de ensino de: nogdes elementares
sobre argumentacdo, avaliagdo de qualidade dos argumentos e contetdos curriculares da
psicologia. Além disto, geram-se oportunidades de aplicacdo pratica destas nocoes

elementares em diferentes debates realizados no decorrer do componente curricular.
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Para implantagdo em sala de aula, foram feitas adaptagcOes. Todos os discentes

matriculados neste componente curricular recebem instruges sobre conceitos essenciais de
argumentacdo e também tém a oportunidade de participar em diferentes papéis dos varios
debates (RAMIREZ, 2012). A plateia tem como funcio apoiar e questionar as equipes, além
de avaliar e julgar a qualidade dos argumentos defendidos pelas bancadas afirmativa e
negativa. A bancada investigativa originalmente tem como fungéo trazer ao debate o estado
da arte sobre o tépico de debate. Nesta adaptacdo, esta equipe tem como funcdo trazer as
informacdes sobre temas psicologicos trabalhados na Disciplina Introdutoria a Psicologia
(DIP), além explicar o contexto do topico-alvo e, no final do debate, avaliar as bancadas.

A Disciplina Introdutéria a Psicologia (DIP) esta organizada em ciclos tematicos
(RAMIREZ, 2012), organizados em: aula teérica (introducdo do conteGido curricular);
oficinas, nas quais se reflete e instrui brevemente os alunos na pratica da argumentacdo
critica, auxiliando-os na estruturacdo da linha de raciocinio que desejam desenvolver no
debate; debate (seguido da avaliagdo dos argumentos trazidos pelas duas bancadas) e
fechamento (retomada do contetdo curricular alvo do ciclo tematico).

Os temas da psicologia focalizados na disciplina sdo definidos na proposta curricular
do curso. Quanto a argumentacdo, trabalham-se conceitos de opinido, opinido fundamentada,
conclusdo, fundamento, razdo; argumento, contra-argumento, inferéncia, razdes; preparagdo
de discurso argumentativo; tipos de informacdo (certa/incerta), objetiva, subjetiva e
hipotética; argumentos versus explicacBes; marcadores discursivos da argumentacdo; ensaio

como género argumentativo; conceitos de aceitabilidade, relevancia e suficiéncia.

METODO

PARTICIPANTES

Participaram deste estudo seis universitarios do terceiro periodo de uma mesma
instituicdo publica de ensino superior egressos da Disciplina Introdutoria a Psicologia.
Os participantes foram selecionados atraves de convite e da técnica bola de neve

(FLICK, 2009), em que um participante ja entrevistado convidou outro colega que

preenchesse 0s seguintes requisitos: ser estudante de terceiro periodo do cursos-alvo; ter
cursado a disciplina-alvo e obtido aprovacdo por média; ndo ser ou ndo ter sido monitor da

disciplinas-alvo; néo ter cursado outras graduacdes (seja de forma parcial ou completa).

PROCEDIMENTOS
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Para a estruturacdo das entrevistas individuais e categorias de analise dos tipos de

estratégias argumentativas, usou-se como referéncia a proposta de Kuhn (1991, 1992) de
avaliacdo de competéncias de raciocinio argumentativo a partir da analise de estratégias
argumentativas, o qual foi construido buscando explorar: (a) teorias causais; (b) evidéncias;
(c) teorias alternativas, (d) contra-argumentos e (d) réplicas. Reincidéncia de adolescentes em
atos infracionais e desemprego foram os topicos-alvo das entrevistas.

Para ilustrar o roteiro de entrevista, a seguir serd apresentado um excerto:

(@) O que vocé acha que faz com que adolescentes que ja se envolveram em atos
infracionais, mesmo que j& tenham cumprido alguma medida socioeducativa, voltem a
praticar infragdes?

(b) Vocé consegue pensar em alguma outra causa?

(c) Como vocé sabe que esta € a causa?

(d) Se vocé tivesse tentando convencer alguém de que o0 seu ponto de vista € correto,
que evidéncias vocé daria pra ajudar a tentar mostrar isso?

(e) Vocé consegue lembrar qual foi o motivo que lhe levou a acreditar que essa é a
causa?

(f) Suponhamos agora que alguém discordou do seu ponto de vista, de que essa é a
causa. O que esta pessoa poderia dizer pra mostrar que vocé esta errado?

(9) Vocé consegue pensar em alguma evidéncia que essa pessoa poderia dar pra tentar
mostrar que vocé esta errada?

(h) Existe alguma coisa importante que, se pudesse ser feita, iria diminuir a
reincidéncia de adolescentes em atos infracionais?

A anélise dos dados foi realizada em trés fases:

a) Transcri¢do dos dados: considerada por Lemke (1998) como a primeira fase analitica,
pois o transcritor é convidado a entrar em contato com as ambiguidades dos dados verbais,
para as quais ele tenta estabelecer sentidos, buscando ac6es interpretativas.

b) Identificacdo das estrategias argumentativas propostas por Kuhn (1991, 1992):

i) Teorias causais: analise dos antecedentes causais de um fenémeno e como eles se

articulam para a producdo do consequente. S&o analisadas em funcdo do numero

de linhas causais (antecedentes) elencadas como causa do consequente: teorias de
causa unica e de causa multipla.
ii) Evidéncias: analise dos fundamentos (sustentagdo) das teorias causais. S&o
classificadas como genuinas, pseudoevidéncias ou ndo-evidéncias, conforme o
grau de solidez e diferenciacdo da teoria causal em si.
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iii) Teorias alternativas: analise da tendéncia a antecipacéo de teorias contrastantes as

teorias defendidas pelos proprios participantes. So classificadas conforme o
sucesso na geragao.

iv) Contra-argumentos: analise da tendéncia de antecipacdo de oposicdo a perspectiva
defendida pelos préprios participantes. Classificam-se em func¢éo do elemento ao
qual o contra-argumento é direcionado e do sucesso na gera¢do: necessidade e/ou
suficiéncia causal, eliminagdo parcial de causas e falha na geracéo.

v) Réplicas: andlise da tendéncia, ou ndo, a replicar contra-argumentos e teorias
alternativas. Classificam-se em funcgéo do sucesso e do elemento ao qual a réplica
é destinada: contra-argumento e teoria alternativa.

c) A terceira e Ultima fase consistiu na comparacdo das estratégias argumentativas dos

entrevistados, para observar e destacar possiveis marcas de pensamento critico-reflexivo.

RESULTADOS

Em relagdo a geragdo de teorias causais, para fins de analise deste estudo, as teorias de
causa Unica de linhas mdltiplas foram agrupadas juntamente com as teorias causais
multiplas, j& que em ambos os casos sdo geradas varias linhas causais. Os egressos da DIP
geraram teorias causais que vislumbram mdltiplas causas possiveis para um fenémeno,
denotando consciéncia da complexidade causal dos fendmenos em questdo (KUHN, 1991).
Surpreendentemente, geraram teorias de causa Unica de linha Unica, teorias cujo consequente
tém origem em apenas um antecedente. Este dado ndo foi esperado, tendo em vista a natureza
da DIP, que tem como objetivo mostrar a multicausalidade dos fenémenos.

Para fins de andlise neste estudo, as médias de geragdo das evidéncias genuinas foram
somadas as das pseudoevidéncias e tratadas como justificacbes. Observou-se que 0s
entrevistados geraram mais justificacbes do que ndo evidéncias, sugerindo que egressos de
praticas intensivas e sisteméaticas de argumentacdo tendem a refletir sobre seus proprios
pensamentos, deslocando-se do nivel cognitivo (pensar sobre o0 mundo, por exemplo, a causa

do desemprego), para o nivel metacognitivo (pensar sobre as ideias que se tem sobre o

mundo, por exemplo, limites e fundamentos de suas ideias sobre o desemprego) (LEITAO,
2007 a). Justificar um ponto de vista, pragmaticamente, implica em reconhecer a natureza néo
consensual da perspectiva em questao.

Poder-se-ia dizer que os entrevistados obtiveram desempenho moderado, pois, a média

de geracdo de pseudoevidéncias foi maior do que a média de evidéncias genuinas, tidas como
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mais solidas. Embora de menor qualidade, a producdo de pseudoevidéncias pode remeter a

um esforco de produzi-las, como uma atencdo a necessidade de justificar suas proprias ideias.
Além disto, o tipo de treinamento oferecido pela DIP ndo foca explicitamente a distin¢édo
entre evidéncias genuinas e pseudoevidéncias realizada por Kuhn (1991, 1992).

Em relacdo a falha na antecipagdo de contra-argumentos e de teorias alternativas
observada em algumas entrevistas, a literatura aponta que os participantes geralmente falham
nesta tarefa. Segundo Mercier e Sperber (2011), isto ndo se trata de uma falha, porém uma
caracteristica da argumentacéo, pois um dos objetivos da argumentacdo € o convencimento de
outras pessoas, em que primeiramente um participante deve buscar argumentos que
fundamentem sua propria perspectiva. Desta forma, antecipar contra-argumentos e teorias
alternativas pode ser parte de uma estratégia argumentativa mais sofisticada, em que
reconhecer que uma ideia pode ndo ser correta é essencial para defender que a ideia é correta
(KUHN, 1991), mas que vai de encontro ao objetivo de defesa de seu préprio ponto de vista.
Além disto, a falha na antecipagdo pode consistir apenas na asser¢do que um critério relevante
para substituir sua teoria original ainda nao foi encontrado (BARON, 1991).

A tendéncia a gerar réplicas consistiu na competéncia argumentativa cognitivamente
mais complexa examinada por este estudo (KUHN, 1991). Surpreendentemente, foram
encontradas réplicas pela assercdo, nas quais o participante simplesmente reafirma sua teoria
original como correta e/ou a teoria alternativa como errada. Isto vai de encontro aos conte(idos
trabalhados na DIP, que possuem carater dialdgico. Os entrevistados tenderam menos a gerar
réplicas a teorias alternativas, denotando que, além de avaliar suas proprias ideias antecipando
possiveis oposicdes (réplicas a contra-argumentos), tendem menos a simplesmente a rejeitar a
teoria alternativa. Rejeitar um contra-argumento é mais forte do que rejeitar uma teoria
alternativa, pois no primeiro caso, o0 entrevistado rejeita as bases de ndo aceitar a teoria
original, ou seja, avalia-a, antecipando oposi¢do. JA no segundo caso, réplica a teorias

alternativas, o participante apenas rejeita a teoria alternativa, sem contemplar a propria teoria.

DISCUSSAO

O objetivo geral deste estudo consistiu em analisar estratégias argumentativas de
universitarios egressos de uma pratica pedagogica que usa a argumentacdo como método de
ensino-aprendizagem de contetdos curriculares de psicologia. Pretendeu-se responder

essencialmente: que estratégias argumentativas estudantes universitarios exibem na reflexdo
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sobre temas polemizéveis e quotidianos? Podem ser observadas nas entrevistas com egressos

marcas de um pensamento critico de qualidade superior?

Em consonancia com Mercier e Sperber (2011), um dos fatores para explicar o
limitado desempenho dos entrevistados neste tipo de pesquisa é a falta de desafio a
justificacdo de suas perspectivas e consideracdo de perspectivas alternativas. O contexto da

entrevista deste artigo consistiu numa situacdo quase-dialégica, em que as a¢fes discursivas

do entrevistador orientaram as falas dos entrevistados, de modo que ndo havia desafio a busca
de novas evidéncias. Segundo Mercier e Sperber (2011, p. 61), “quando os participantes estao
motivados, participantes sdo capazes de usar 0 raciocinio para avaliar argumentos
acuradamente”. Por outro lado, poder-se-ia esperar de um individuo critico que ndo apenas
antecipe e responda a objecGes numa situacdo de interacdo face-a-face, mas que também
realize este tipo de atividade na auséncia de um interlocutor (LEITAO, 2011).

Além disto, em um contexto argumentativo quotidiano, um ‘bom argumento’ tende a
ser visto como aquele que ndo é refutado. A medida que os participantes ndo eram desafiados,
faz sentido que estivessem satisfeitos com a superficialidade de seus argumentos (MERCIER,
SPERBER, 2011). Por outro lado, a auséncia de refutacdo pode ocorrer pela auséncia de
exame ou porque a ideia passou pelo crivo da oposicdo e se manteve (LEITAO, 2000).

Segundo Brem e Rips (2000), Hagler e Brem (2008) e S& et al (2005), quando
evidéncias estdo disponiveis, participantes ttm um melhor desempenho tanto na producéo,
guanto na avaliacdo de argumentos. No contexto do presente estudo, os entrevistados nao
tinham a possibilidade de preparo prévio. Por outro lado, a época da realizacdo das entrevistas
havia um intenso debate sobre a reducdo da maioridade penal, de modo que os entrevistados
poderiam se beneficiar dessas discussoes.

Segundo Keefer (1996), a limitacdo das respostas dos participantes ocorreu devido ao
tratamento de argumento pratico (informal) como uma justificacdo tedrica. A distingcdo
fundamental entre ambos é que o raciocinio pratico (TAYLOR, 1989, p. 69) consiste no

“dominio préatico no qual deliberamos sobre nossas a¢Oes futuras, avaliamos

nossas caracteristicas e as de outrem, sentimentos, rea(;()es, comportamentos

e através do qual também tentamos entender e explicar estes fen6menos,

enquanto que o raciocinio teorico (cientifico) possui como estratégia basica
explicar uma sequéncia de a¢do ou eventos para achar suas causas.”
A abordagem de Kuhn (1991), enquanto derivada da argumentagdo em ciéncia natural,
foi desenhada para tratar as consideraces dos individuos sobre importantes questdes sociais

como hipoteses cientificas sociais. Segundo Keefer (1996), as evidéncias genuinas
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consistiriam em tentativas de aplicar principios elementares da ciéncia experimental, ou seja,

manipulacdo e controle de varidveis na tentativa de isolar antecedentes causais relevantes,
legitimando formas de argumentos praticos (informais) que sdo inapropriadamente
classificados dentro do modelo cientifico de raciocinio informal (argumentativo).

Baron (1991) sugere que uma das dificuldades potenciais neste método é a assungao
de que todos os participantes possuiam algum posicionamento sobre os temas em quest&o.
Baron (1991) questiona ainda a possibilidade de os participantes terem concordado com suas
proprias teorias alternativas ocorreu devido ao reconhecimento de que eles ndo possuiam um
posicionamento nem para um lado (teoria causal original), nem para o outro (teoria
alternativa). Este dado é corroborado pela ideia que participantes que geraram teorias causais
maultiplas tiveram mais sucesso na geracdo de uma teoria alternativa, dado observado tanto
nas respostas dos entrevistados do presente estudo, quanto nos resultados de Kuhn (1991).

Por fim, estar “no controle” de nossas crengas nao seria possivel apenas do modo que
Kuhn (1991) descreve, através da consideracdo de prds e contras. Muitas de nossas crencas e
valores ndo séo escolhidas entre varias alternativas (MERCIER, SPERBER, 2011; KEEFER,
1996), sendo construidas com base em inferéncias intuitivas, ou seja, crencas sobre as quais

nédo temos razdes conscientes para manter.

CONSIDERACOES FINAIS

Ressalte-se que a DIP foi lecionada pontualmente, com duracdo de um semestre letivo,
e que ndo fazia parte de um programa amplo de desenvolvimento do pensamento. Além disto,
ndo se trata de uma disciplina que foca especificamente na argumentagdo, mas sim no ensino
de conteudos curriculares, em que a argumentacdo € um meio para a construcdo de
conhecimento. Para além de limites da DIP como temporalidade, contetdo etc., este estudo
teve como objetivos verificar possiveis impactos na qualidade de pensamento dos estudantes,
na tentativa de aferir possiveis ganhos graduais dos estudantes, e ndo mudancas radicais de

“pensadores limitados” para “pensadores eficazes”
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