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RESUMO

Este estudo teve como objetivo investigar empiricamente interacbes argumentativas em um contexto
espontaneo (sala de aula) entre professor, estagiario e estudantes. Foram analisadas transcricdes de
gravacdes de video de aulas de historia de uma mesma escola publica federal (dados pertencentes ao
Nucleo de Pesquisa da Argumentacdo - UFPE): dez aulas do sétimo ano, das quais participaram uma
professora, uma estagiaria e 31 estudantes; e quinze aulas do oitavo ano, das quais participaram uma
estagiaria e uma professora e 28 estudantes. Os argumentos foram analisados com base na unidade de
analise proposta por Leitdo (2000): argumento - ponto de vista e justificativa - , contra-argumento e
resposta. Em seguida, foram analisadas as demandas argumentativas que docentes solicitavam discentes.
Foram observadas trés categorias de discursos geradores de argumentacdo: demanda de justificativa,
demanda de avaliacdo e devolucdo de questionamento, com diferentes intencionalidades e impactos na
construcdo de conhecimento. Na discussdo exploram-se implicacGes de cada categoria, assim como
possibilidades de uso em sala de aula.

Palavras-chave: Argumentacdo, Aulas de Histéria, Capacitacdo de Docentes, Construcdo de
Conhecimento.

INTRODUCAO

Este estudo se insere num programa maior de estudos sobre argumentacdo, vinculado
ao Nducleo de Pesquisa da Argumentacdo (NuPArg) da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), que inclui, entre outros, Argumentacao e Processos de Construgdo de Conhecimento,
cujo objetivo geral € analisar como, através da argumentacao, oportunidades sao criadas para
que os individuos reflitam sobre os fundamentos e limites de seus conhecimentos.

Este estudo se apoia na ideia de que a argumentacdo € uma atividade discursiva
realizada através da justificacdo de pontos de vista e pela consideragdo de objecdes e
perspectivas alternativas, com o objetivo final de aumentar ou diminuir a aceitabilidade das
perspectivas em questdo (VAN EEMEREN et al., 1996 apud LEITAO, 2007 b). Observados
em conjunto, estes movimentos geram no discurso um rico espago para negociagdo de

perspectivas, possibilitando aos participantes o manejo de diferentes visdes sobre o topico

! Este artigo resulta da monografia de conclusdo do curso de graduacdo em psicologia (UFPE — 2013) do autor,
sob orientacdo de Selma Leitdo (Docente do Departamento de Psicologia da Universidade Federal de
Pernambuco). Parte deste artigo foi apresentada no | Congresso Nacional / 1V Seminério Internacional
Argumentacéo na Escola (Recife, 2018).
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discutido. Além do potencial na resolucdo de conflitos de opinido, a argumentacdo tem sido

vista como um recurso privilegiado de construcao de conhecimento, pois a possibilidade de “re-
ver” (revisar, ver outra vez) continuamente as préprias concepcdes é 0 mecanismo psicologico
essencial nos processos de construcdo de conhecimento (LEITAO; 2008 b).

O interesse central do presente estudo € a investigacdo empirica de formas de criacéo
de oportunidades para estabelecimento de discurso argumentativo em sala de aula, de forma
que, a0 mesmo tempo em que temas curriculares sejam trabalhados em eventos desta natureza,
0s participantes da discussdo sejam encorajados a refletir criticamente sobre suas ideias.
Pretende-se mostrar percursos que podem ser trilhados para que ocorram ganhos em acgdes que
gerem reflex&o e construcgdo de conhecimento.

Este artigo estd organizado da seguinte forma: primeiramente serdo apresentados 0s
fundamentos deste estudo; em seguida serdo explorados os objetivos e o método;
posteriormente serdo apresentados os resultados, nos quais os discursos que favorecem a
argumentacdo em sala de aula serdo categorizados, analisados e comentados; e, por fim, os
resultados serdo discutidos em funcédo das possibilidades que podem ser geradas com o uso de

cada uma das demandas discursivas encontradas nos dados analisados.

1. FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1.NATUREZA SOCIOSSEMIOTICA DO PSIQUISMO

Questionamentos quanto a linguagem e a cognicdo decerto levardo a questdo da
aquisicdo da linguagem e do desenvolvimento das func¢des cognitivas. Os fundamentos aqui
usados vém de perspectivas historico-culturais, que explicitam a génese dos processos
cognitivos humanos como processo de apropriacdo, por parte da crianca, de recursos simbolicos
disponibilizados pela cultura.

As perspectivas histdrico-culturais, especificamente Vygostky (1995), teorizam um
modelo sobre a funcdo do signo na constituicdo do psiquismo humano, em que Subbotsky
(2005) distingue entre processos psiquicos elementares (PPE) (percepcéo, atengcdo e memdria

involuntarias e pensamento ndo verbal, referentes a resolucdo de problemas simples); de

processos psiquicos superiores (PPS) (percepcao, atencdo e memoria voluntarias), 0s quais se
contrastam sob quatro aspectos: origem, estrutura, funcionamento e relacdo com as demais
funcbes mentais.

Quanto a origem, os PPE surgem no inicio da vida como resultado da evolucdo da

espécie, enquanto os PPS tém origem social, pois surgem do desenvolvimento historico cultural
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da atividade humana. Para que a crianga 0s apreenda, € necessario acesso e apropriacdo dos

recursos fisicos ou simbdlicos disponibilizados pela cultura.

Estruturalmente, os PPE capacitam a crianca a agir sobre o0 mundo de forma direta e
ndo-mediada. Seu funcionamento ocorre de forma ndo-consciente, involuntaria, em que, num
primeiro momento, a acdo da crianga é regulada por estimulos e situagdes advindos do
ambiente. Nos PPS, os instrumentos e signos desenvolvidos pela cultura medeiam o
desenvolvimento do infante, sempre propiciado pela interacdo com outros individuos. Esta
apropriacdo ocorre de forma indireta, mediada, consciente e autorregulada de acdo sobre o
mundo. Enquanto os instrumentos possibilitam a regulacdo da ac&o sobre os objetos do mundo,
0s signos possibilitam regular processos psicolégicos do préoprio individuo ou de outrem.
Apenas 0s PPS se organizam sistemicamente, em que seu desenvolvimento afeta e é afetado
pelos demais (LEITAO, 2008 a).

A apropriacdo de recursos semioticos — particularmente a linguagem — muda a
experiéncia do individuo. Nao significa que o social seja muito mais importante do que o
aparato bioldgico, mas que o ser humano se constitui e se complementa quando inserido numa
cultura, tanto que geralmente leva de sete a nove meses para ser gerado e ser dado a luz, mas
leva cerca de quatro anos para ter um minimo de autonomia (MOSE, 2009). De acordo com
Leontiev (1978, p. 267):

Cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe da quando
nasce ndo Ihe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o
que foi alcancado no decurso do desenvolvimento histérico da sociedade
humana.

Esta aprendizagem lhe rende a aquisicdo de capacidades de acdo que antes ndo tinha,
como a capacidade de regular a prépria atencdo e a de outrem, e a apreensdo e recordacdo de
estimulos e experiéncias. Entretanto, o impacto da mediacdo semiotica € majoritariamente
visualizado pela forma que os signos dotam o individuo com recursos para significar a
realidade. Possuir estes recursos muda radicalmente a experiéncia do individuo no mundo e sua

relagdo com ele. Conforme Leitdo (2008 a):

E ante um mundo ‘concebido como sendo de certo tipo’ que o individuo se posiciona
(BAKHURST, 2002, p. 236). Mais ainda: a aquisi¢ao da linguagem dota o individuo

com recursos que Ihe permitem ndo apenas organizar suas a¢des, mas, também, sobre

elas refletir.
1.2.LINGUAGEM ENQUANTO DIALOGO

Outro ponto de sustentacdo das ideias do presente estudo sdo concepcdes sobre a

natureza inerente e constitutivamente dialdgica da linguagem (BAKHTIN; VOLOSHINOV,
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1995, FARACO, 2003). O termo dialogia extrapola o sentido que lhe é atribuido

quotidianamente. Mais do que interacdo entre dois ou mais individuos, as relagbes dialdgicas
(BAKHTIN, 2005) constituem-se no encontro e oposicao de variadas formas de significar e
avaliar, que, nos processos comunicativos, mutuamente se respondem. Seja na interagdo fisica
ou no pensamento silenciosamente produzido, a linguagem age sempre em relacbes cuja
natureza é dialdgica, ou seja, que envolve mais de uma forma de posicionamento e entre
instancias diferentes.

Esta dialogicidade se manifesta no discurso em ao menos trés dimensdes:
responsividade, plurivocidade e oposicdo (LEITAO, 2008 a). Reconhecer a dialogicidade da
linguagem também leva a afirmar a heterogeneidade como caracteristica de todo dizer, pois
qualquer enunciado carrega em si multiplas vozes sociais, assim como varias formas de
avaliacdo, concepcao, constituicdo e significacdo das falas. Segundo Leitdo (2008 a, p. 37),
“afirmar a plurivocidade constitutiva de todo dizer implica ainda reconhecer a inevitavel

tensdo/oposicao que emerge da coexisténcia e confronto entre diferentes perspectivas”.

1.3.ARGUMENTACAO

A argumentagio (VAN EEMEREN, 1996 apud LEITAO 2007 b) é uma atividade social
realizada através da justificacdo de pontos de vista e consideracdo de perspectivas alternativas,
cujo objetivo final consiste no aumento ou reducdo da aceitabilidade das perspectivas em
questdo. Este trabalho se apoia na perspectiva (LEITAO, 2007 a, 2007 b, 2008 a, 2008 b, 2011)
de que a argumentacdo empresta propriedades ao processo de construgdo de conhecimento.
Pode-se sumariar estas questdes assim:

A argumentacdo &, por definicdo, um movimento dialdgico (por envolver dois ou mais
enunciadores — mas ndo necessariamente dois ou mais individuos). A oposicdo nao se origina
apenas nos individuos envolvidos no tépico em questdo, mas também em outros artefatos (v.g.
livros, gravagdes, fontes historicas), mas ainda no “discurso interior” (LEITAO, 2008 b).

Argumentar envolve um processo de negociacdo de posigOes, entre enunciadores que

trazem diferentes concepgdes, que dialeticamente passam a ocupar papéis de proponente e

oponente. Ao proponente cabe trazer sua perspectiva ao didlogo, formular razdes a favor do que
por ele foi trazido, apreciar os pontos trazidos pela oposicao e, por fim, verificar os pontos que
ele usa para ancorar sua posi¢do trazida inicialmente. Ao oponente cabe levar a discussao

criticas, duvidas, questionamentos, perspectivas alternativas, ou seja, qualquer elemento tentar
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por em xeque as concepgdes do proponente. Como consequéncia, este processo particular traz

ao discurso um espaco para que operagdes de raciocinio sejam mobilizadas.

A abertura a novas perspectivas acontece com o confronto — real ou potencial — com
elementos opositivos, que somada a necessidade de lhes responder, “abre” a perspectiva
defendida pelo proponente e o encaminha para revisido de perspectivas (LEITAO, 2000).
Acredita-se que este processo seja 0 requisito fundamental para possiveis mudancgas de
perspectiva.

Defender o proprio ponto de vista e considerar perspectivas diversas criam no discurso
um rico espaco para que as concepgdes sobre 0 mundo — fisico ou social — sejam trabalhadas.
O engajamento na argumentacao cria um espago para que as concepcdes dos participantes sejam
transformadas, mesmo que, segundo Leitdo (2007 b), a natureza do mecanismo de construgédo
gue opera este processo e faz isto possivel ndo estejam plenamente compreendidos.

1.4.PECULIARIDADES DO DISCURSO EM SALA DE AULA

Segundo De Chiaro e Leitdo (2005), o discurso em sala de aula possui peculiaridades
que, a priori, poderiam restringir o potencial argumentativo:

A sala de aula é permeada, em sua maioria, por conhecimentos candnicos, ou seja, que
fazem parte de um corpo de conhecimentos socialmente legitimado e convencionado num
determinado tipo de conhecimento. Temas com esta caracteristica tendem a ndo ser vistos como
polemizéveis. Embora a abertura para problematizagdo seja menor nalgumas disciplinas (e.g.
ciéncias exatas) — em detrimento a outras — (e.g. ciéncias humanas), uma caracteristica comum
é que seus conceitos e definicBes ndo sdo passiveis de mudanca a partir de discussdes geradas
em sala de aula.

H& uma assimetria entre os participantes do discurso de sala de aula. De um lado, o
professor, representante do conhecimento canénico, que ndo se pde na posi¢cdo de um
interlocutor a ser convencido. Do outro, estudantes sdo postos numa posicdo que devem
aprender conceitos, principios e formas de raciocinio consideradas candnicas de certo dominio
de conhecimento. Entre estes dois polos, estd o estagiario, que ndo é nem professor, nem
“estudante”, mas, sim, um aprendiz, com objetivo de saber observar, descrever, registrar,
interpretar e problematizar e, consequentemente, propor alternativas de intervengéo (SANTOS,
s/d).

Os resultados da discussdo em sala de aula séo pré-definidos. Uma caracteristica tipica
a argumentacéo é a abertura dos participantes a negociacdo de perspectivas. Esta caracteristica
ndo permeia as discussdes em sala de aula, tendo em vista que a conclusdo esta, a priori,

definida pelo professor, pelos curriculos escolares, e, em Gltima instancia, pelo conhecimento
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estabelecido neste campo de conhecimento. Conclusdes divergentes destas concepgdes, caso
surjam, tendem a ser silenciadas (FREITAS, 1999).

Impasses permeiam as possibilidades de que o discurso argumentativo seja mais
proveitosamente aproveitado em sala de aula. Ainda assim, De Chiaro e Leitdo (2005) propdem
gque um tema, mesmo ja socialmente instituido e tendo o professor o dever de transmiti-lo,
podem ser passiveis de problematizacdo. Perceber uma ideia como discutivel € uma condicéo
primordial para que se gere argumentacdo a partir dela. Assim, qualquer tema poderia ser
discutido, ja que que a discutibilidade ndo se localizaria no tema per se, mas, na forma como
este foi proposto. A possibilidade de implementagéo e sucesso da argumentacdo em sala de
aula, depende da abertura a discussao dos participantes.

Essa abertura a concepcdes divergentes pode ser visualizada em sala de aula, por
exemplo, quando um docente atraves de um ato de fala solicita que um estudante traga ao

didlogo sua prépria concepcdo do que esta sendo discutido.

1.5.ATOS DE FALA

A teoria dos atos de fala, concebida por Austin (1990), explicita a linguagem como uma
atividade construida pelos interlocutores, i.e., para o autor, ndo seria possivel falar sobre
linguagem sem discutir o ato implicado nela, “o ato de estar falando de si”. A linguagem néo é
vista como uma descricdo do mundo, mas como uma ac¢ao sobre o mundo.

Em sua teoria, o autor inicialmente diferencia entre dois tipos de enunciados:
performativo e constativo. “Prometo que acordarei cedo amanha” € um exemplo de um
enunciado performativo, definido como enunciado realizado por ser dito. Por sua vez, “amanha
as nove horas da manha o sol brilhard forte” é um exemplo de um constativo, por ser um
enunciado que afirma e que fala de algo. Enquanto os enunciados constativos podem apenas ter
seu valor veritativo alterado, ou seja, serem falsos ou verdadeiros em relacéo ao que descrevem;
os performativos, diferentemente, ndo podem ser encarados como nem verdadeiros, nem falsos,
pois ndo descrevem fatos. Estes enunciados devem ser classificados de acordo com sua
possibilidade de sucesso, em razdo das circunstancias e consequéncias do ato. Posteriormente,

Austin propds uma revisao, pois 0s constativos também tém caracteristicas performativas, ou

seja, descrevem algum fato pode ser exitoso ou ndo, ja que se relacionam com o fato. Com base
no exemplo anterior, “o sol podera ou n&o brilhar forte amanh& as nove horas”. O autor propde
que esta concepcao de uso de linguagem como uma forma de agéo seja estendida para toda a
linguagem, considerando o ato de fala como a unidade bésica de significacdo e como

constituido por trés dimensdes: locucionario, ilocucionario e perlocucionario.
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No enunciado “Tens relégio? ”, por exemplo, pode-se encontrar estas trés dimensdes.

O ato locucionério é a articulagdo de fonemas para efetivagdo da comunicagdo propriamente
dita; o ilocucionario® tem a pretensdo de fazer com que o ouvinte responda ao questionamento;
que, por sua vez, gera um efeito perlocucionario no receptor da mensagem, por exemplo, de
responder a questéo, tendo em vista as circunstancias em que foi produzido.

1.6.UNIDADE DE ANALISE

Leitdo (2008 b) propbe que trés elementos, no minimo, constituem uma unidade de
analise necessaria para capturar 0 processo argumentativo e os diferentes niveis de
reorganizacdo de conhecimento: o argumento, 0 contra-argumento e a resposta. Estes
elementos podem assumir trés funcdes: discursiva, psicoldgica e epistémica.

O argumento (ARG) (LEITAO, 2008 b) é o conjunto de ponto de vista (PV) e
justificativa (J), podendo aparecer implicitamente no discurso. Discursivamente, demarca o
ponto de vista que o proponente quer estabelecer e as razfes para apoiar sua perspectiva.
Cognitivamente, estabelece o marco inicial em relagéo o processo de revisdo de perspectivas se
instala em fases que se sucedem na argumentacdo. Epistemicamente, captura a organizacao
momentanea do conhecimento do proponente em relagcdo a um tépico.

O segundo elemento (LEITAO, 2008 b) é o contra-argumento (CA), cuja funcéo
psicoldgica é capturar o modo aberto como o confronto com elementos da oposicao desencadeia
no discurso um processo reflexivo que o leva o proponente a revisdo de suas formulages.
Discursivamente, o CA traz ao dialogo a dimensdo de alteridade, indispensavel para a
argumentacdo. Epistemicamente, o CA denota diferentes caminhos para a organizacdo do
conhecimento, que eventualmente podem servir para que o conhecimento atual possa trilhar.

A resposta é (LEITAO, 2008 b) a reacdo, imediata ou remota, do proponente ao
confronto com a oposi¢éo, e denota, a0 mesmo tempo, a tomada de consciéncia do sujeito em
relacdo a concepgdes divergentes e a forma como o proponente a elas reage, seja refutando ou
incorporando ao seu discurso, de forma parcial ou completa. Epistemicamente, a identificacdo
da resposta é um passo particularmente critico a uma analise que busca capturar o impacto do
confronto de perspectivas sobre o individuo.

Quatro tipos de respostas podem ser dados & oposicdo (LEITAO, 2007 b): aceitacio do

CA e o consequente abandono do PV; contestacdo do CA e preservacdo do PV; aceitacdo do

3 Searle elencou varios tipos de atos de fala ilocucionarios, dentre eles os indiretos. No exemplo dado,
provavelmente ndo interessa ao questionador saber se a pessoa tem o objeto em si, mas sim, se poderia fazer a
gentileza de informar a hora. Tem-se a intencionalidade de dizer algo diferente do que é expresso nas frases,

esperando também que o ouvinte tenha a capacidade de reconhecer o objetivo ilocucionario do enunciado.
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CA e formulagdo de novos elementos de apoio ao ponto de vista inicialmente defendido -

levando ao fortalecimento deste; aceitacdo do CA com incorporagéo de aspectos dele ao PV.
Independentemente da modalidade da resposta, segundo a autora, ha um processo de

construcdo de conhecimento. Mesmo em casos menos Obvios, em que o ponto de vista é

preservado na forma inicialmente apresentada, sdo tratados como reorganizagtes do

conhecimento, pois passou pelo crivo da oposigdo e em decorréncia disto, fortaleceu-se.

2. OBJETIVOS

Este estudo teve como objetivo geral investigar empiricamente a ocorréncia da
argumentacdo em um contexto espontaneo (aulas de historia lecionadas a turmas do ensino
fundamental 1), focando as acGes discursivas geradas por professor ou estagiario que
desencadeiam argumentacao em sala de aula.

Especificamente, os objetivos foram: (a) analisar as demandas argumentativas que 0s
docentes solicitam aos estudantes e os efeitos que estas geram em ambos e (b) visualizar a¢oes
discursivas amplificadoras de interacfes argumentativas;

3. METODO

Para investigar as demandas discursivas feitas pelos docentes aos estudantes em sala de
aula, foi demarcado um corpus, analisado na integra, em busca de quaisquer interacfes de
natureza argumentativa ocorridas em sala de aula. O presente estudo foi realizado usando um
fragmento do material disponivel no acervo do Ndcleo de Pesquisa da Argumentacao,
vinculado ao Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia Cognitiva da Universidade Federal de
Pernambuco.

3.1.  Construgéo do banco de dados

O banco de dados foi construido pelo NuPArg vinculado ao projeto Argumentacéo e
Processos de Construcdo de Conhecimento. Foram videogravadas por membros do NuPArg
todas as atividades regulares de aulas de histéria entre margo de 2007 e outubro de 2008 em
quatro turmas do ensino fundamental Il, das quais participaram professoras, estagiarios e
estudantes. O ambiente de gravacdo foi um colégio publico experimental, de metodologia

pedagogica diferenciada, vinculado a uma instituicdo federal de ensino superior, que tem como

possibilidade campo de estagio aos graduandos desta. Ndo foram registrados dias nos quais as
atividades realizadas ndo possibilitavam o aparecimento de discussdes (v.g.: provas).
3.2.  Construcéo do corpus
O corpus deste artigo consiste em um conjunto de 25 transcri¢des de aulas de historia

videogravadas de duas turmas do ensino fundamental, das quais: dez da sexta série (atual sétimo
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ano) e quinze da sétima série (atual oitavo ano), lecionadas em dois distintos semestres letivos.

Os participantes da sexta série foram 31 discentes, uma professora e uma estagiaria; e da sétima
série, 28 estudantes, uma professora e uma estagiaria. As professoras e estagiarias da sexta série
ndo sdo as mesmas da sétima série, porém 0s estudantes praticamente ndo variaram, pois 0S
dados analisados sao registros de semestres consecutivos. As estagiarias sdo estudantes do curso
de pedagogia da universidade a qual o referido colégio é vinculado.

A escolha destas aulas se deu em razdo da necessidade de maximizar o quantitativo de
professores e estagiarios envolvidos nos dados analisados e de acompanhar integralmente a
possibilidade de surgimento de atividade argumentativa em diferentes turmas. Ainda que
diferentes professoras e estagiarias tenham participado delas, o interesse central deste estudo
consistiu em investigar acGes discursivas que potencializam o surgimento de atividade

argumentativa em sala de aula.

4. ANALISES

A anélise dos dados consistiu nas seguintes fases:

a) ldentificacdo dos episodios argumentativos, compreendidos como a aparicao de
um tépico-alvo nas transcricdes e assinalado pelo primeiro e pelo Gltimo turno de fala em que
este aparece e no qual o tema se mantém (LEITAO, 2008 a);

b) Identificacdo em tais episddios dos movimentos argumentativos (argumento —
ponto de vista e justificativa —, contra-argumento e resposta) (LEITAO, 2008 b);

c) Nos episddios argumentativos foram analisadas as demandas que as docentes
faziam aos estudantes, assim como a intencéo e efeitos, e posteriormente categorizadas;

d) E, por fim, realizou-se a comparacéo destas demandas.

4.1. Microandlise

Nas analises realizadas por este estudo, trés categorias foram visualizadas, cada uma
com diferentes formas de “convidar” um estudante a argumentacdo: demanda de avaliacéo,
demanda de justificacdo e devolucéo de questionamento. Outras categorias de demandas foram

observadas, porém ndo logravam éxito na implementacao de argumentacdo em sala de aula, a

saber, complementacéo de fala e averiguacdo de aprendizagem. Considerem-se brevemente
suas descrigdes: na complementacdo de fala, a docente tinha como intengdo que o estudante
respondesse a pergunta com base em conhecimentos ja construidos (ex: “Qual a cor do céu?”).

Na segunda categoria, a averiguacdo de aprendizagem, as docentes sondavam a compreenséao
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dos estudantes sobre certo contetido (ex: “Vocés entenderam isto?” “Ha alguma davida?”).

Embora demonstre abertura por parte das docentes as concepcdes elaboradas pelos docentes,
requisito fundamental defendido por De Chiaro e Leitdo (2005) para 0 sucesso da
implementacdo da argumentacdo em sala de aula, estas demandas por si s6 ndo foram capazes
de instaurar a argumentacdo em sala de aula.
4.1.1. Demanda de avaliagdo

Usando atos de fala, o docente solicita que os estudantes tragam a discussao suas
proprias ideias avaliativas em relacdo a um fendbmeno. Desta forma, os participantes tém a
possibilidade de adeséo a uma ideia (ponto de vista). Quando expandida, esta demanda gera
também um movimento de elaboracdo de elementos que sustentem a perspectiva defendida
(justificativas).

Exemplo 1:

O excerto a seguir pertence a uma aula da sétima série, cujo tema geral era “Império
Mongol - resolugéo de perguntas sobre o imperador mongol Genghis Khan e debate do filme
sobre o imperador””

DOCENTE ANDROMEDA®*: Agora quero saber uma coisa, vocés acharam Genghis
Khan cruel?

SALA: Nao!!

HOROLOGIUM: Ele é do bem!

CORVUS: Ele é mais ou menos!

CORVUS: Professora! Ele ndo era aquele CRUEL que ia la e matava as pessoas, mas
também ele ndo era de deixar.

HOROLOGIUM: E porgue também a época influencia professora.

DOCENTE ANDROMEDA: A época...

HOROLOGIUM: // Ele era muito exigente!

Corvus formula um movimento autoargumentativo minimo, tendo em vista que leva
em consideracao duas diferentes perspectivas: “ele ndo era aquele cruel que ia la e matava as
pessoas” (PV) e “mas também ndo era de deixar” (CA). Consiste num movimento
autoargumentativo minimo pois a resposta nao ficou explicita, mas que pode ser entendida
como a supremacia do contra-argumento perante o argumento por ele elaborado.

4.1.2. Demanda de Justificativa

Nesta categoria, com 0 uso de atos de fala, os docentes solicitam aos estudantes que

oferecam razdes/motivos para ideias sobre as quais ndo se costuma pensar rotineiramente, de

forma que os respondentes tém de focar seu proprio pensamento ndo mais em ideias sobre o

4 Os nomes dos participantes foram anonimizados e trocados por nomes de constelagGes em latim para preservar
sua identificacdo. Nas transcrigdes deste estudo, Docente Andromeda refere-se a estagiaria e Docente Cassiopeia
refere-se a professora efetiva.
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mundo, mas sim nas ideias que as sustentam e nas justificacdes que eles dariam a estas (processo

de natureza metacognitiva).

Exemplo 2:

O tema do episddio argumentativo a seguir era a possibilidade de convivéncia de um
indiano em nossa cultura e vice-versa (62 série). A estagiaria explora diferengas culturais e o
relativismo cultural.

DOCENTE ANDROMEDA: Quem aqui é catdlico?
SALA: {Alguns estudantes levantam a m&o.}
DOCENTE ANDROMEDA: Lynx, por que quando vocé passa em frente da igreja
catdlica, vocé faz o sinal da cruz? {Faz com as maos o sinal da cruz}
LYNX: Por que é uma coisa sagrada.
PICTOR: Sim, mas ndo pode matar a igreja.
DOCENTE ANDROMEDA: Mas pode derrubar.
PICTOR: Sim, mas ai seria pecado.
HYDRUS: Sim, mas mesmo assim.
Neste excerto, Lynx diz que ele faz o sinal da cruz diante de uma igreja catolica por

ser algo sagrado (justificativa a ponto de vista implicito). Pictor, observando que existiriam
diferengas substanciais entre as categorias “igreja” e “vaca”, elabora um contra-argumento
baseado em uma critica a analogia trazida pela estagiaria (“igreja e cruz sdo itens sagrados” e
“vaca € animal sagrado”), porém ndo leva em consideragdo que cada uma destas categorias tem
uma representacdo diferente em cada cultura. A estagiaria responde a essas concepcdes,
rejeitando a posicdo defendida por Pictor, e trazendo a discusséo a ideia de que embora néo se
possa matar uma igreja, pode-se derrubar uma. Pictor, usando um contra-argumento, tenta
refutar essa ideia, dizendo que neste caso seria pecado fazer algum dano material a uma igreja,
ou seja, abstraindo a ideia de destruicdo/aniquilacdo — que poderia ser feita também com uma
construcdo. Hydrus, embora sem expansdes, incorpora ambas as ideias em seu discurso.
4.1.3. Devolucdo de questionamento

Neste tipo de ocorréncia, um estudante faz um questionamento ao docente, mas, em
vez de responder, este devolve a pergunta ao estudante, solicitando-lhe que reflita sobre a
questdo e ofereca um posicionamento sobre o topico em questdo. Em conformidade com Leitdo
(2007 a), trata-se de uma demanda de natureza reflexiva, na qual o estudante é convidado a

focar suas proprias concepgdes do mundo e pd-las como objeto de reflexéo, e, desta forma,

pensar sobre elementos que sustentem e restrinjam suas proprias ideias.

Exemplo 3:

O inicio do episddio ocorre quando a professora fala sobre um livro que Maquiavel
escreveu [aula Il da 72 série( 8° ano)]. A estudante faz um questionamento a professora, que ndo

entende, e implicitamente lhe pede que reformule a quest&o.
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COLUMBA: Magquiavel escreveu esse livro, e ocasionou esse manual politico, mas
isso pode ser visto como lado bom?
DOCENTE GEMINI: Depende do modelo que vocé esta vendo. Eu posso Ihe fazer a
mesma pergunta agora. Vocé acha que teve algo de bom?
COLUMBA: Nao.
DOCENTE GEMINI: Por que ndo?
COLUMBA: Sei |4, ele deu dicas para o povo... Em vez de ajudar seu proprio povo,

ele também era politico so tava pensando nele!
No primeiro turno deste episddio argumentativo, a estudante traz uma duvida a discusséo. A

professora comega a responder, porém ela devolve a pergunta a estudante, solicitando-lhe,
através de um ato de fala, que ela reflita valorativamente sobre a questéo e ofereca uma resposta.
Columba responde a questdo devolvida pela professora, compreendida como ponto de vista,
mas sem oferecer elementos que sustentem a perspectiva trazida. Somente apds o pedido da
professora a estudante de extensdo de sua fala que elementos de apoio a perspectiva trazida sao
formulados. A concepcao, desta vez com elementos que sustentem sua perspectiva, aparece no

turno seguinte, com o consequente fortalecimento de sua perspectiva.

5. DISCUSSAO

Falar sobre situacdes conversacionais, seja em sala de aula, ou ndo, requer a retomada
da dimensdo dialégica que a linguagem tem, assim como a compreensdo dos papéis do
proponente e do oponente e a consequéncia disto no discurso. Cada participante tem seu
discurso regulado em funcéo de enunciados anteriores, de forma imediata ou ndo; considerando
e antecipando possiveis enunciados que poderao surgir em funcéo de seu dialogo, influenciando
na constituicdo deste; como também cada um dos participantes pode ter formas diferentes de
avaliacdo, concepcao e significacdo das falas. Ainda que o professor ndo se ponha na posicao
de um interlocutor a ser convencido, este confronto com diferentes perspectivas, somado a
necessidade de a estas responder, provoca abertura de sua perspectiva. Mesmo que com 0
confronto com a oposicao haja a manutencdo de sua perspectiva, sua ideia ndo permaneceria
“inalterada”, mas sim, fortalecida. Este fortalecimento poderia gerar em seu proprio discurso
antecipacdes a futuros enunciados e a agregacao de outras formas de significacdo de um mesmo
conteddo.

Em sala de aula dizer se torna fazer a medida que os docentes, enquanto ocupantes de

certo lugar social, usando atos de fala, solicitam interacdo discursiva dos estudantes, seja para
explicar, descrever ou argumentar sobre algum tema. Neste sentido, as falas ampliam-se de

meros fonemas (funcdo locucionéria); passando pela forca e intencdo da producdo do
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enunciado, (funcdo ilocucionaria); desaguando nos efeitos que estes enunciados produzem

(funcdo perlocucionéria),

5.1.ARGUMENTACAO NO CONJUNTO DE DADOS ANALISADOS

Um dos propositos mais essenciais deste estudo foi observar se a argumentacéo ocorreu
em duas turmas do ensino fundamental. Complementarmente, pode-se verificar em que medida
a construgcdo de conhecimento e a reflexdo tinham éxito no engajamento neste género
discursivo.

Ainda que dados sobre os movimentos argumentativos nao tenham sido ressaltados nas
andlises elaboradas neste texto, houve a ocorréncia de argumentacdo nas turmas analisadas,
entretanto, diferentes frequéncias e modos de geragdo de argumentacdo foram encontrados nas
turmas: episddios argumentativos foram mais comuns na sexta série , especificamente nas aulas
lecionadas pela professora, enquanto na sétima série 0s nimeros foram mais timidos. Ainda
assim, nas duas séries (nos dois anos) foram observadas autoargumentacées, que denotam a
tomada de consciéncia e a antecipacdo de possiveis perspectivas que possam divergir da
concepcao defendida pelo individuo. Além da execucdo de ciclos completos de argumentacao
(entenda-se como: a elaboracdo de ponto de vista mais justificativa, contra-argumento e
resposta) (LEITAO, 2011), a aparicdo de autoargumentacdes pode ser considerada uma dos
importantes marcadores do éxito do uso da argumentacdo, tendo em vista que este processo
emerge ndo como uma escolha do individuo, mas sim, como consequéncia do engajamento na
atividade argumentativa (LEITAO, 2008 b). Segundo Leitdo (2011), atribui-se a este tipo de
evento um papel fundante na constituicdo do pensamento critico-reflexivo dos individuos,
tendo em vista que de pensadores critico-reflexivos sdo esperados o teste e avaliacdo de seus
argumentos ndo s6 em momentos nos quais existe outra pessoa confrontando sua perspectiva,
mas que este movimento possa também ser realizado através da apreciacdo dos limites e
sustentacdes das ideias que eles mesmo defendem.

5.2.FREQUENCIA DAS CATEGORIAS ANALITICAS

No conjunto dos dados analisados, pdde-se observar que as professoras (“Cassiopeia”
e “Gemini”) solicitavam mais as demandas argumentativas, em compara¢do com as estagiarias

(“Andromeda” e “Sextans”). Nas falas da professora da sexta série (“Cassiopeia”) foram

encontradas mais demandas de justificagdes de que demandas de avaliagdo, ndo sendo
observada devolucgao de questionamento nestas aulas. No discurso da professora da sétima série,
foram mais frequentes demandas de justificagdes. Somente em duas aulas lecionadas por esta
professora que se observou a devolugéo de questionamento. Observa-se também que € nas aulas

lecionadas pelas professoras, que 0s movimentos argumentativos (argumento - ponto de vista e
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justificativa -, contra-argumento e resposta) sdo mais frequentes, o que denota que a

argumentacao foi mais exitosa nestas aulas.

5.3.ESPECIFICIDADES DAS CATEGORIAS ANALITICAS

Quando contrastadas, as categorias analiticas propostas neste trabalho apresentam duas
grandes diferenciag0es em termos de suas intencionalidades e produtos. Entenda-se por
intencionalidade como o efeito ilocucionério que o ato de fala tem, refletindo a posi¢éo do
locutor em relacdo ao que por ele é dito (PINTO, 2006). Observa-se, assim, que quando se
solicita uma demanda de justificacdo, docentes tém a expectativa de que os estudantes
desloquem seus pensamentos das ideias sobre 0 mundo, para as ideias que as sustentam, de
forma que sobre elas reflitam. Na demanda de avaliagdo, as docentes elaboram um
guestionamento sobre um fenémeno do mundo e solicita que os estudantes avaliem-no e deem
suas préprias perspectivas. Por fim, na devolucdo de questionamento, a demanda provém
inicialmente do estudante, sobre a qual o professor pode elaborar alguma fala, mas que, por
fim, solicita ao estudante que ele mesmo reflita sobre a questao.

Entenda-se por produto, o efeito perlocucionario gerado pela fala das docentes nos
estudantes. Assim, na demanda de justificativa, ao refletir sobre limites e fundamentos das
ideias que se tem sobre 0 mundo, comumente os estudantes, além de argumentos, elaboravam
contra-argumentos e respostas, processo este conceituado como autoargumentagéo (LEITAO,
2008 a), ainda que nalguns momentos, fora elaborada com a resposta implicita. Da demanda de
avaliacdo emergiam 0s pontos de vista dos estudantes, que poderiam ser acompanhados de
justificativas. Por fim, a devolucdo de questionamento tinha como produto a elaboracdo de
ponto de vista, mas de forma peculiar: o estudante tinha de oferecer uma perspectiva a uma
duvida formulada por si mesmo, podendo ter também a elaborag&o de justificativa.

5.4.NIVEIS DE SEMIOTIZAGCAO

Em consonancia com Leitdo (2008 b), a mera elaboracdo de um ponto de vista ndo
autoriza dizer que este consiste em um processo de natureza metacognitiva, tendo em vista que
Ihe falta reflexividade. Esta é uma caracteristica sobressaliente da categoria demanda de
avaliacdo. Desta forma, caso ndo sejam oferecidas razdes que sustentem a ideia defendida, esta

pode ser ativamente solicitada, através de uma demanda de justificativa. O ato de justificar uma

perspectiva requer que o individuo desloque sua atengéo do fendmeno ao qual o ponto de vista
se refere para os fundamentos que sustentam estas ideias, implicando num primeiro nivel de
passagem da cognicdo para a metacognicdo. Além disto, a justificacdo de um ponto de vista, do
ponto de vista pragmatico, implica no reconhecimento de que a perspectiva em questdo nao é

de natureza consensual, de forma tal que se poderiam elaborar diferentes visdes sobre a questdo
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(LEITAO, 2008 b).> A categoria devolucdo de questionamento apresenta este ponto por

exceléncia. Diferindo no ponto gerador, em cada uma destas demandas o estudante é levado a
pensar em elementos que sustentem a perspectiva trazida, assim como em elementos que

possam restringir essas posicoes.

5.5. OUTRAS ACOES DISCURSIVAS QUE PROMOVEM ARGUMENTACAO

Leitdo (2011) elenca outras acdes discursivas que criam condi¢des para o surgimento da
argumentacao em sala de aula. As ac¢Ges discursivas, tanto as apresentadas por Leitdo (2011),
quanto as apresentadas neste artigo, tém como caracteristica fulcral possibilitar que temas
curriculares sejam apresentados como temas passiveis de polemizacédo, fazendo a argumentagéo
aparecer aos olhos dos aprendizes como método adequado para manejo destas divergéncias.
Estas acOes, ao possibilitarem a formulacdo de diferentes perspectivas sobre um tema, criam
condicBes necessarias para instalacdo da argumentacgdo, desta forma, consideradas a¢Ges em
nivel pragmatico. Além das categorias e exemplos apresentados neste artigo, outros exemplos
séo:
Desafio a formulacdo de pontos de vista: o que vocé acha que isto quer dizer?
Pedido de justificacdo para pontos de vista

Colocacao do aluno na posicéo de oponente

P W oE

Apresentacdo da argumentacdo como método de negociagdo/resolucdo de diferencas
de opinido; estimulo ao aluno para que (re)examine seus préprios pontos de vista a
luz de contra-argumentos

5. Estimulo para que alunos respondam a contra-argumentos

6. Definicdo de metas para o trabalho de sala de aula que exigem argumentacéo (chegar

a consenso ou a solu¢do de compromisso, tomar decisdo etc.)

7. CONSIDERACOES FINAIS

Os movimentos de justificacdo do préprio ponto de vista e a consideracdo de

perspectivas divergentes criam um rico espago para a construcdo de conhecimento e reflexao,

5 No original: “Por cudl otra razén alguien se empefiaria en justificar una posicion sino por la admision, tacita o
explicita, de que la posicién en discusion no es universalmente aceptada, y que por lo tanto su plausibilidad necesita
ser justificada?” (LEITAO, 2008 b, p. 110)
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de forma que n&o seria oferecida ao estudante, a priori, a (re)solucdo de uma questdo, mas sim,

leva-0 a pensar sobre 0 embasamento e os possiveis limites de ideias que se tem sobre 0 mundo.

Aliada ao conhecimento de formas empiricamente observadas como mais produtivas de
argumentacao enquanto construcdo de conhecimento e mecanismo de reflexdo, a tomada de
consciéncia que o discurso tem poder de acdo pode gerar implicaces na forma de conducéo
destes processos em sala de aula. Sabendo, por exemplo, que a demanda de justificagdo requer
que o individuo desloque o seu préprio pensamento do objeto para a elaboracédo de pontos para
fundamentar sua perspectiva, este pode ser um mecanismo a ser usado para que o interlocutor
elabore justificativas para seu ponto de vista, de forma que ele pense na questdo e exponha as
razdes que o levam a defender tal ideia.

Observou-se neste estudo o uso da argumentacdo para promover construgdo de
conhecimento e reflexdo em sala de aula. Verifica-se com este estudo, a existéncia de
especificidades em manejos discursivos dos docentes que direcionam o interlocutor
(estudantes) para a elaboracdo de elementos especificos de seu discurso. Separadas em trés
categorias (pedido de avaliacéo, pedido de justificativa e devolugdo de questionamento), cada
uma destas demandas pode ser analisada sob a 6tica da intencionalidade por parte de quem fala,
assim como os produtos mais frequentes que se originam dos atos de fala implicados na fala do
discurso docente.

A tomada de consciéncia destes itens pode gerar um ganho em sala de aula, tendo em

vista que o discurso do professor pode ser orientado a depender da necessidade que ele sente
no discurso, v.g., que em vez de ele responder a uma pergunta feita por um estudante, o docente
pode encorajar que o préprio estudante pense na questao.
Vislumbrando analisar a implantacdo da argumentacdo em sala de aula, este estudo encontrou
resultados animadores, ainda que alguns parecam timidos, sobre o papel da argumentacdo na
construcdo de conhecimento e reflexdo. Poder-se-ia esperar que processos como este fossem
mais frequentes se a argumentacao fosse deliberadamente usada em sala de aula, tendo em vista
também que argumentacdo para fins educacionais ndo é algo a ser improvisado (LEITAO,
2011).
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