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O LUGAR DA ARGUMENTACAO
NA CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
EM SALA DE AULA

Selma Leitdo
Departamento de Psicologia, UFPE

INTRODUCAO

Argumentagdo, reflexdo e construcdo do conhecimento
sdo processos estreitamente relacionados. Este capitulo explo-
ra algumas das razdes em que se fundamenta esta afirmacio
bem como implica¢des que dela se derivam para o trabalho em
sala de aula. Para tanto, e ainda que de forma necessariamente
breve, as seguintes questdes sdo aqui consideradas: Que se
entende por argumentacdo — que caracteristicas especificas
possui, se comparada a outras organizagdes discursivas? Que
mecanismos de aprendizagem e reflexdo fazem da argumen-
tagdo um recurso privilegiado em processos de construgio do
conhecimento € no desenvolvimento do pensamento critico-
reflexivo? Que ha de especifico na argumentagdo de sala de
aula e que desafios isto coloca? Em que contextos da vida
escolar (niveis de escolaridade, disciplinas, situagdes de sala
de aula) o trabalho com a argumentacédo se faria pertinente?
Que demandas se colocariam sobre o professor para que a
argumentacdo seja produtivamente implementada em sala
de aula?
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2. ARGUMENTACAO EM SALA DE AULA:
LICOES DE ESTUDOS RECENTES

A argumentacdo esta presente nas mais diferentes esferas
da vida didria. A ela recorremos tanto em situacdes corriqueiras
do dia a dia (decisdes sobre compras, defesa de direitos, apoio
a causas, entre tantas outras), como no exercicio de ativida-
des profissionais e institucionalizadas (decisdes em contexto
médico, juridico, educacional, politico etc.). Tipicamente,
recorremos a argumentacdo em situagdes publicas nas quais
se faz necessario defender ideias diante de outros que nio
partilham conosco (ou assim o cremos) dos mesmos pontos

de vista. No entanto, & argumentagdo também recorremos em .

contextos privados, quando ‘argumentamos conosco mesmos’
engajados numa espécie de didlogo interno que permite ex-
plorar os prés e contras de questdes controversas e/ou decidir
entre diferentes cursos de acio que se nos apresentam. Vista
sob esta Otica, a argumentacdo € ndo somente uma atividade
discursiva da qual os individuos eventualmente participam,
mas, sobretudo, uma forma béasica de pensamento que per-
meia a vida cotidiana — quer este pensamento ocorra de forma
publica e interpessoal, quer aconteca num plano privado e
intrapessoal (BILLIG, 1987).

Mais recentemente, registra-se um crescente interesse, da
parte de professores, pesquisadores e outros agentes educacio-
nais, no papel que a argumentagdo pode — e deveria — desem-
penhar em situagdes de ensino-aprendizagem (ANDREWS &
HERTZBERG, 2009; ANDRIESSEN, BAKER & SUTHERS,
2003; BAKER, 2009; CLARK, SAMPSON, WEINBERGER
& ERKENS, 2007; ERDURAN & JIMENEZ-ALEIX-
ANDRE, 2007; MIRZA & PERRET-CLERMONT, 2009;
NUSSBAUM, 2008; SCHWARZ, 2009, entre outros). Esse
interesse reflete, antes de tudo, o reconhecimento de que o
engajamento em argumentacdo desencadeia nos individuos
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processos cognitivo-discursivos vistos como essenciais a

constru¢do do conhecimento e ao exercicio da reflexio.

Ao engajar-se em argumentacao o individuo € levado a
formular claramente seus pontos de vista e fundamenta-los
mediante a apresentacdo de razdes que sejam aceitdveis a
interlocutores criticos'. Mais que isso. Uma vez que o argu-
mentar sé se faz pertinente em situacdes em que pontos de
vista divergentes em relagdo a um tema sdo (ou poderiam ser)
considerados, espera-se ainda de quem argumenta disposi¢ao
e capacidade de considerar e responder a duvidas, obje¢des
e pontos de vista contrarios as suas proprias posicdes (re-
feridos doravante como contra-argumentos). Em trabalhos
anteriores, propus que os movimentos cognitivo-discursivos
de fundamentar pontos de vista, considerar contra-argumentos
e a eles responder conferem a argumentacdo uma dimensao
epistémica — um mecanismo de produ¢do/apropriacio refle-
xiva do conhecimento, que torna a argumentacao um recurso
privilegiado em situagdes de ensino-aprendizagem (LEITAO,
2000b; 2007; 2008b; 2009).

O interesse pelas relagdes entre argumentagao € processos
de constru¢do do conhecimento tem gerado um consideravel
numero de estudos que buscam compreender o papel especifi-
co que a argumentacio desempenha em processos educativos
(em contraste com outras atividades de linguagem) e como
esta pode ser produtivamente implementada em situagdes
de ensino-aprendizagem (para revisdes recentes, ver autores
citados na introdugdo do capitulo). Em estudos dessa natu-
reza, duas dire¢Oes de investigagdo — complementares e de
igual relevancia — s8o0, em geral, observadas. Numa primeira,
a argumentacdo € vista como atividade cognitivo-discursiva
que possibilita uma melhor apropriagdo de temas curriculares
pertencentes a diferentes campos de conhecimento (historia,

1 Adota-se aqui o sentido de argumentag¢ao critica derivado da tradicdo dialética da
argumentacgdo, conforme explicitado por Fuentes, neste volume.
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ciéncias, linguas, matematica etc.). O interesse especifico de
investigacdo €, neste caso, o argumentar para aprender — como
e em que medida a argumentagio favoreceria a aprendizagem
de conceitos e procedimentos proprios a diferentes campos do
conhecimento (ver, por exemplo, os capitulos de Cavalcante &
De Chiaro; Goulart; Henao; Larrain & Freire; Sousa; e Vargas
& Leitdo, neste volume).

Numa segunda direc¢do de estudo, a argumentacio € vista
discursivas particulares (de identificagdo, producdo e avaliagio
de argumentos) a serem, elas proprias, adquiridas e desenvol-
vidas através de praticas educacionais especificas. E, portanto,
do aprender a argumentar que aqui se trata (ver, por exemplo,
Fuentes, neste volume). Mesmo que se reconhega que criangas
argumentam ja, desde muito cedo (2-3 anos) (CASTRO, 1992;
CURY, 2011; LEITAO, 2008a; LEITAO & BANKS-LEITE,
2006; STEIN & MILLER, 1993; VIEIRA, 2011, entre outros),
um longo caminho de desenvolvimento ha de ser percorrido
até que o facam com niveis de articulacdo e qualidade que ca-
racterizam um pensamento critico-reflexivo sobre a realidade
(KUHN & UDELL, 2003; 2007). Constata¢des como estas sio,
a um sO tempo, encorajadoras € desafiadoras. Por um lado, a
observagdo de que criangas argumentam desde cedo torna pos-
sivel trazer a argumentagdo para a sala de aula ja a partir dos
niveis mais elementares de escolaridade. Por outro, a énfase nas
necessarias transformagdes qualitativas de suas competéncias
argumentativas precoces desafia professores e educadores ao
planejamento de ambientes educacionais que, de fato, possibili-
tem o desenvolvimento de competéncias argumentativas — sem
as quais ndo se podem formar individuos criticos.

Além do duplo objetivo com que a argumentagéo pode ser
trazida para a sala de aula (argumentar para aprender, aprender
a argumentar) uma segunda conclusdo a que se chega quando
se examinam estudos correntes sobre argumentacio em sala de
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aula é que o uso da argumentaco com fins educacionais nio é
algo a ser improvisado (LARRAIN & FREIRE, neste volume;
SCHWARZ, 2009; SCHWARZ & DE GROOT, 2007). Pelo
contrario. Mesmo se considerando que o manejo da argumen-
tacdo em sala de aula é tarefa ao alcance de qualquer professor,
e perfeitamente articulavel aos seus multiplos objetivos em
classe, o trabalho com argumentagdo em sala de aula ¢ algo
que demanda do professor disposi¢des € agdes especificas.
Entre essas, vale ressaltar, antes de tudo, a disposicio para
fazé-lo, bem como atencdo e empenho no desenvolvimento
de suas proprias competéncias enquanto argumentador; a
atencdo continua a oportunidades de argumentagdo em sala de
aula — quer estas oportunidades surjam de forma espontéanea,
quer sejam deliberadamente criadas; finalmente, o dominio
ndo sé dos conceitos proprios do seu campo de atuacdo, mas
também de raciocinios (modos de pensar/argumentar) tipicos
do mesmo campo.

3. ARGUMENTACAO, REFLEXAO E CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO: NATUREZA DESSA RELACAO

No sentido em que ¢ aqui empregada, a expressdo cons-
tru¢do do conhecimento se refere a quaisquer processos que
permitam a individuos, social e historicamente situados, cons-
truir sentidos com os quais possam dar forma e interpretar o
que percebem como realidade circundante (JAGER, 2001).
A expressdo construir sentidos, por sua vez, ¢ aqui entendida
de modo igualmente abrangente de forma a abarcar tanto a
compreensdo e a formulagdo de conceitos e pontos de vista
sobre objetos (fisicos ou simbolicos), como o entendimento
e o dominio de procedimentos proprios a diferentes campos
do conhecimento humano.

Uma vez aceita a ideia de que a argumentacdo favorece
tanto processos de reflexdo como os de apropriacido de con-
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teudos diversos, uma pergunta que se torna relevante é que
aspecto, ou aspectos, desses processos seriam especificamente
favorecidos pela argumentacdo. Na perspectiva que venho
elaborando nos ultimos anos (LEITAO, 2000b; 2007; 2008b;
2009), o potencial da argumentacdo para desencadear tais pro-
cessos se torna claro a medida que se compreende: 1- o papel
que a oposi¢do exerce na argumentacio — e, por conseguinte,
na formagdo do pensamento reflexivo e na construcio do co-
nhecimento; 2- a natureza dos mecanismos de construcdo do
conhecimento/reflexdo que operam na argumentacio; e 3- os
diferentes resultados a que a argumentacao pode levar (quando
considerado o ponto de vista inicialmente defendido). Cada
um desses aspectos € brevemente examinado nas subsecdes
que seguem.

3.1 ARGUMENTACAO E OPOSICAO

Estudiosos de diferentes tradi¢des convergem ao definir
a argumentacdo como uma atividade social e discursiva que
se caracteriza pela defesa de pontos de vista diante de opo-
si¢do (real ou potencial) e pontos de vista alternativos (VAN
EEMEREN et al., 1996). A argumentacdo surge, portanto,
em situacdes discursivas nas quais mais de uma alternativa
de acdo (raciocinios praticos) ou mais de um ponto de vista
sobre um topico (raciocinios tedricos) sdo, ou podem ser,
considerados. Importante ressaltar que a oposi¢ao entre pontos
de vista, enquanto condigdo pragmatica necessaria para que se
inicie uma argumentac¢io, ndo deve ser entendida somente em
seu sentido mais 6bvio e prototipico como, por exemplo, nas
controvérsias que geram o debate politico ou a argumentacao
judicial. Em situacdes de ensino-aprendizagem ¢ possivel
falar em oposigdo — ou divergéncia — sempre que mais de
um entendimento (ponto de vista) exista em relagdo a um
topico curricular, seja este topico concebido como conceitos
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a serem compreendidos ou procedimentos a serem adquiridos
(LEITAO, 2009).

Entendidas desta forma, divergéncias surgem em si-
tuagdes de ensino-aprendizagem sempre que mais de uma
alternativa de entendimento de um tema sdo formuladas por
professor e aluno, por diferentes alunos ou, ainda, por urs
mesmo aluno, em diferentes ocasides. Em situac¢des sociais
de ensino-aprendizagem, divergé€ncias sdo também frequentes
(e mesmo previsiveis) entre o entendimento de um conceito/
procedimento que o professor — socialmente instituido como
representante do conhecimento candnico? em sua drea — traz
para a sala de aula e entendimentos diversos dos alunos, dos
quais se espera a gradual apropriag¢do daquele conhecimento.

No contexto mesmo em que se discute o papel central
da oposi¢do/divergéncia no surgimento da argumentagdo, um
segundo aspecto deve ser ressaltado. Embora a argumenta-
¢do mais tipicamente aconteca entre dois ou mais individuos
que divergem quanto a um tema, as relacdes interpessoais
nao sdo o Unico contexto discursivo em que a argumentacio
ocorre. Pontos de vista divergentes podem ser evocados — ¢
frequentemente o sdo — por um unico individuo. Episodios
dessa ordem podem ser observados ndo s6 em situagdes
solitarias de producdo discursiva (como caracteristicamente
ocorre na escrita e no discurso interior), mas, também, em
situacdes de interacdo direta com outros, sempre que um dos
participantes antecipa e responde — ele proprio — a davidas e
contra-argumentos em relacdo aos pontos de vista que defende.
Eventos dessa natureza sdo conceituados como processos de
autoargumentagdo, sendo-lhes atribuido um lugar central na
constituicdo do pensamento critico-reflexivo dos individuos
(LEITAO, 2002; 2007; 2008a, 2008b). De pensadores critico-
reflexivos € esperado que testem e avaliem seus argumentos

2 Conhecimento legitimado num dado campo ou disciplina.
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a luz de perspectivas alternativas ndo s6 em situacoes dis-
cursivas em que seus argumentos sdo desafiados pela contra-
argumentagdo de outrem, mas que também o facam através
da ponderacdo sistematica dos pros e contras relativos as
posi¢des que defendem.

Em suma, com base no exposto até aqui, pode-se afirmar
que, qualquer que seja o contexto discursivo, a argumentacao
envolve uma espécie de ‘negociacdo’ entre duas partes (ndo
necessariamente dois individuos) que divergem em relacio
a um topico discutido e assumem os papéis de proponente e
oponente em relacdo aos pontos de vista apresentados. Em

__..situacdes dessa natureza, o papel do proponente envolve

~ operagdes cognitivo-discursivas de central importancia, tanto
para o surgimento da argumentagdo, como para a constru¢ao
de conhecimento. Ao proponente cabe: 1- oferecer razdes
que deem sustentagcdo as suas proprias afirmagdes (pontos
de vistas), 2- examinar contra-argumentos (avaliar a susten-
tabilidade de suas afirmag¢des diante de contra-argumentos);
e 3- a eles responder (reafirmando ou modificando seu ponto
de vista inicial). O papel do oponente, por sua vez, € trazer
para o didlogo® dividas, questdes e afirmagdes que ponham
em xeque os argumentos do proponente. E na formulacdo de
resposta a contra-argumentos, pelo proponente, que novas
possibilidades de entendimento do topico discutido podem
entdo, ser geradas.

Uma implica¢do imediata para o trabalho de sala de aula,
que se extrai de tal processo, € que a criagdo de oportunidades
em que diferentes alternativas (de entendimento, de acio)
sejam sistematicamente examinadas e exploradas ¢ condi¢do
sine qua non para que mecanismos de aprendizagem ¢ reflexdo
— inerentes a argumentacao — possam entio operar.

3 O termo ‘didlogo’ é empregado, ao longo de todo o capitulo, no sentido bakhtiniano
do termo — como relacdo responsiva que se estabelece entre perspectivas, ndo neces-
y sariamente entre pessoas (Bajtin, 1988).
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3.2 MECANISMOS DE APRENDIZAGEM E DE i
REFLEXAO QUE OPERAM NA ARGUMENTACAO

A ideia central que se apresenta nesta se¢do € que a ne-
cessidade de responder a oposicdo (caracteristica definidora
da argumentac¢io) desencadeia, necessariamente, mecanismos
cognitivo-discursivos essenciais a aprendizagem € ao exercicio
do pensamento reflexivo. Estes sdo: um mecanismo reflexivo,
que permite ao individuo tomar seu proprio pensamento como
objeto de atenc¢@o e refletir sobre suas bases e limites (opera
no plano dos objetos sobre os quais o individuo focaliza seu
pensamento a cada instante); € um mecanismo de revisdo de

perspectiva que lhe possibilita a retomada e eventual trans-

formagdo de afirmacdes feitas (opera no plano do contetido
de argumentos propostos).

3.2.1 REFLEXAO SOBRE BASES E LIMITES DE
PONTOS DE VISTA

No estudo da cogni¢gdo humana, tedricos e pesquisadores
frequentemente distinguem a agdo que um individuo realiza
quando pensa acerca de objetos (fisicos ou simbdlicos) do
mundo em que vive, da agdo que esse mesmo individuo rea-
liza quando reflete sobre suas préprias ideias acerca daqueles
objetos (BROWN, 1987). A disting¢do entre ‘pensar sobre ob-
jetos do mundo’ (cognicdo) e ‘pensar sobre as proprias ideias
acerca de objetos do mundo’ (metacogni¢do) € também o ponto
de partida para as relagdes que proponho existir entre argu-
menta¢io e pensamento reflexivo (LEITAO, 2007; 2008b).
A 1deia proposta € que os proprios processos dialogicos que
caracterizam a argumentagao (justificacdo de pontos de vista,
exame e resposta a contra-argumentos) compelem o individuo
a passar de um nivel de funcionamento cognitivo em que gera
ideias sobre fenomenos do mundo para um segundo nivel
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de funcionamento no qual seu pensamento (acerca daqueles
fendmenos) € tomado como objeto de reflexdo. Em outras
palavras, sugere-se que o engajamento em argumentagao
transforma, necessariamente, o pensamento do individuo em
objeto de sua propria reflexdo.

Para que se entenda melhor essa passagem do ‘pensar
sobre o mundo’, para o ‘pensar sobre ideias (pontos de vista)
acerca do mundo’, considere-se o pequeno excerto abaixo?,
extraido da argumentagio de alunos da quinta série (atual sexto
ano) sobre duas hipoteses acerca da origem do universo, postas
em discussdo pelo professor: Criacionismo (CR), defendido
por Leo, e o Big Bang (BB), defendido por Marcelo’:

Leo (CR): Eu acredito que foi Deus quem criou o mundo
Marcelo (BB): Tem alguma prova concreta disso?

N~

Biblia, quer ler?

E possivel considerar-se que na formulacio do ponto
de vista “Deus... criou o mundo”, o objeto sobre o qual Leo
focaliza sua aten¢do ¢ eminentemente o fendmeno sobre o
qual argumenta: a origem do universo. Nada na situacdo o
motiva a refletir sobre sua propria afirmacdo. Algo diferente
ocorrera, entretanto, no turno seguinte (linha 2), quando uma
pergunta de Marcelo desafia Leo a fundamentar o que dissera
antes (“Tem alguma prova concreta disso?”). Pararesponder a
demanda de justificagdo de Marcelo, o foco da atencdo de Leo
tera necessariamente que se deslocar do objeto sobre o qual
se concentrara antes (origem do universo) para sua propria
afirmacdo acerca daquele fenomeno (ponto de vista de que
Deus criou o universo). Com a passagem do foco de atenc@o

4 Banco de dados do NupArg/UFPE. Dados produzidos por Fernandes (2002).

5 Nos trechos transcritos que aparecem ao longo do capitulo, os nomes dos alunos
citados sdo ficticios; letras e/ou palavras entre parénteses sdo elementos acrescentados
pelo transcritor com o intuito de facilitar a compreensao do leitor; o sinal (...) indica
trechos suprimidos por limites de espaco.
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do fendmeno (origem do universo) para sua afirmativa sobre
ele (Deus o criou) Leo transforma seu proprio pensamento (sci
ponto de vista) em objeto de reflexdo, engajando-se entdo na
busca de elementos em que possa apoid-lo.

No que acima foi dito, bem como no exemplo dado, toda
a énfase € posta em como a necessidade de justificar pontos
de vista, gerada na argumentacdo, leva o individuo a tomar
seu proprio pensamento (ponto de vista) como objeto dc
reflexdio e a buscar as bases em que ele se fundamenta. Jus-
tificar pontos de vista ndo €, entretanto, tudo que ¢ requerido
numa argumentacfo. E exatamente na necessidade discursiva
de lidar com a oposi¢do que se postula existir um segundo
nivel de reflexdo, inerente a argumentagdo. A necessidade do
proponente de um argumento responder a contra-argumentos
exige do argumentador que examine seu argumento inicial a
luz da objecdo levantada e, a partir desse exame, avalie em
que medida se mostra defensavel, tendo em vista os aspectos
apontados pela contra-argumentacdo. Em suma, enquanto a
necessidade de justificar pontos de vista direciona o pensamen-
to do argumentador para uma reflex@o sobre os fundamentos
em que seus pontos de vista se sustentariam, a necessidade
de responder a oposi¢do direciona seu pensamento para os
limites e a sustentabilidade de seus argumentos em face &
contra-argumentacao.

Um segundo excerto de argumentacio, extraido da mes-
ma aula referida anteriormente, ilustra como a avaliacdo dos
limites e da sustentabilidade de um argumento decorre dire-
tamente da necessidade de responder a contra-argumentagao:

1. Ceci(CR): Eu tou dizendo que vocé (Marcelo) disse gue o Criacio-
nismo ndo tinha

2. nemhuma prova concreta e o Big-Bang por acaso tem? me diga
mesmo

3. Tulio (BB): Nao tem ndo mas é mais provavel
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4.  Marcelo (BB): esper’ai, deixe explicar direito. Nenhum tem prova
concreta mas o ‘

5. seu (CR) ‘abaixa mais ainda’ (movimentando as mdos para baixo)
porque como é

6.  que Deus fez Addo e Eva e tem toda essa historia do macaco

O ponto a destacar, no exemplo acima, € como a partir
do movimento opositivo de Ceci a ‘tese’ pr6-BB, expressa
por Marcelo e Tulio em turnos anteriores, € agora por eles
avaliada quanto a seus limites. A avaliagdo, neste caso, néo
implica abandono do ponto de vista pr6-BB uma vez que a au-
séncia de “prova concreta” € considerada ainda maior no caso
do ponto de vista pro-CR. O que se ressalta aqui, em suma,
como contribui¢do essencial da argumentacdo a constituicio
do pensamento reflexivo, € a forma como, na argumentacao,
o individuo ¢ levado a tomar suas proprias afirmacdes como
objetos de reflexdo e a considerar as bases em que se sustentam
e os limites que possuem.

Do ponto de vista educacional, a implicagdo que se extrai
dessa proposta tedrica € que gerar oportunidades de argu-

mentag¢do em sala de aula ¢ oferecer ao aluno oportunidade
preciosa de reflexdo sobre fundamentos e limites do seu co-

nhecimento —no momento mesmo em que esse conhecimento
¢ por ele (re)construido na experiéncia de sala de aula.

3.2.2 REVISAO DE PERSPECTIVAS

Em Leitao (2000b; 2008b; 2009), propus que o mesmo
processo de negociagio entre pontos de vista divergentes, que
gera argumentacdo, gera também, ele proprio, um mecanismo
de aprendizagem que favorece (embora nio assegure, como se
vera adiante) nos individuos a passagem de antigas para novas
concepgoes sobre o tema discutido. A necessidade comunica-
tiva de defender pontos de vista sobre temas controversos e
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responder a objecdes da parte de um oponente, leva o propo-
nente, necessariamente, a reconsiderar (rever) o conteudo de
suas afirmagdes, a luz das perspectivas contrarias e, a partir dai,
reafirma-las ou transforma-las. O mecanismo de aprendizagem
que opera na argumentacdo se define, portanto, como um pro-
cesso de revisdo de pontos de vista, que decorre diretamente do
confronto de um argumento com a oposicao (criticas, dividas
etc.) e da necessidade de a elas responder. Em outras palavras,
é possivel dizer que o engajamento em argumentagdo ‘abre’ os
pontos de vista dos participantes a (re)visdo.

Com base nas ideias acima, propus um procedimento
analitico, desenhado para capturar o processo pelo qual os
individuos reveem suas posi¢des no curso da argumentacao.
Esse procedimento se ancora numa unidade triddica de anali-
se constituida por argumento, contra-argumento e resposta. O
primeiro elemento, argumento, define-se como um conjunto
minimo de ponto de vista e justificativa. No procedimento
analitico proposto, o argumento € o elemento que permite
identificar os pontos de vista formulados por um falante numa
discussdo e as ideias com as quais os justifica. O segundo
elemento, contra-argumento, consiste em qualquer ideia
(trazida por outrem ou antecipada pelo préprio argumenta-
dor) que desafia um ponto de vista proposto. Finalmente, o
terceiro elemento, a resposta, define-se como a reagdo do
proponente de um argumento a contra-argumentos eventu-
almente levantados em relacdo aquele. Na argumentagéo em
sala de aula, € na resposta do proponente a oposi¢do que se
pode capturar o impacto da contra-argumentagdo sobre os
pontos de vista inicialmente defendidos pelo aluno e trans-
formacdes que aqueles eventualmente sofram.

Um processo de revisio de perspectiva na argumenta-
cdo pode ser visto no breve episddio apresentado abaixo.
As falas em questdo foram produzidas no contexto de um
semindrio apresentado por alunos da sétima série (atual
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oitavo ano) numa aula de histéria em que se focalizava a
escraviddo no Brasil:

1. Profa.: O que é que vocés acham dessa (aponta) charge?

2. Aluna I: Esses sdo os primordios da escraviddo... ai esses sdo os
portugueses...

3. Aluno 2: Assim... é interessante, porque da pra gente ver o ponto de
vista da charge, '

4. ndo so porque é bonitinha, né... mas, assim, da a visdo do inicio do
processo de

5. escravizacdo...

6.  Profa.: Valeu... eu queria fazer s6 uma observagdo! no meu ponto
de vista, eu acho

7. essa charge totalmente escravista, preconceituosa... eu penso que
ela serve muito

8. mais para denegrir a imagem dos negros do que levantar sua auto-
estima como

9.  povo... (...) entdo eu penso que essa charge ela carrega aquilo que
a gente ainda faz, ’ '

10. infelizmente,; que sorrir da questdo...

11.  Aluno 2: é humor negro!

O ponto a destacar no excerto acima € como o ponto de
vista do Aluno 2 (linhas 3-5), inicialmente marcado por uma
apreciacdo positiva da charge (“é interessante, porque da
(...) visdo do inicio do processo de escravizagdo”), quando
desafiado pela contra-argumentacio da professora nas linhas
6-10 (“charge escravista, preconceituosa’™), €, neste caso,
drasticamente alterado (linha 11). Como se vera na sec¢do
seguinte, mudanc¢a imediata no ponto de vista inicial nio &,
entretanto, o Unico resultado que pode ser produzido a partir
da argumentagio.

6 Banco de Dados do NupArg/UFPE. Dados produzidos na vigéncia do projeto ‘A4r-
gumentagdo e processo de construgdo do conhecimento’, CNPq/PQ 501001/2003-4,
sob responsabilidade da autora.
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3.2.3 DIFERENTES RESULTADOS A QUE A REVISAO DE
PERSPECTIVA PODE LEVAR

A ideia central proposta na se¢do acima foi a de que
o engajamento em argumentacdo leva necessariamente o
argumentador a rever o contedo de suas afirmacdes, a luz
de perspectivas contrarias. A polissemia inerente as palavras
rever, revisdo — que podem ser entendidas tanto no sentido
de ‘ver de novo’, como no de ‘modificar’ um ponto de vista —
torna necessario que se indique, mais claramente, a natureza
do processo de revisdo de perspectiva que a argumentacao
desencadeia.

O processo de revisao de perspectiva aqui proposto refe-
re-se, antes de tudo, a volta a um ponto de vista inicialmente
apresentado para examind-lo a luz de posi¢des contrarias.
Dessa re-visao do ponto de vista inicial, podem resultar tanto a
reafirmagfo do ponto de vista inicial quanto sua modificag¢do —
de forma parcial ou total. Em quaisquer dos casos, o resultado
desse processo de revisdo de perspectiva ¢ empiricamente -
manifesto na resposta do proponente & contra-argumentacao.
Na forma como tem sido até entfio descrita (LEITAO, 2000b),
a resposta do proponente de um argumento, ao ser confrontado
com oposi¢cdo, assume uma dentre quatro formas. Para que
se entenda como o conhecimento € construido em cada uma
delas, dois aspectos devem ser considerados: como o propo-
nente do argumento trata a contra-argumentag@o € o impacto
desse tratamento na manutencdo, ou ndo, de seu ponto de
vista inicial. )

Uma primeira possibilidade € que o argumentador rejeite
diretamente o contra-argumento — por considera-lo inaceitavel,
irrelevante, improvavel etc. — e, como consequéncia, preserve
seu ponto de vista inicial. Outros casos h4, entretanto, em que
o proponente, mesmo ndo tendo elementos que lhe permitam
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descartar o contra-argumento, considera-o insuficiente para
leva-lo a retirada de seu ponto de vista inicial. Tipicamente,
nestes casos, 0 proponente tem ‘algo mais’ a dizer, novos
elementos que, a seu ver, oferecem apoio adicional ao seu
ponto de vista, justificando, portanto, sua preserva¢do. Uma
terceira possibilidade pode ainda ser considerada em que, a
semelhanc¢a da situacdo anterior, 0 proponente reconhece a
pertinéncia do contra-argumento e (por considera-lo, talvez,
insuficiente para leva-lo a alterar radicalmente seu ponto de
vista inicial) responde ao contra-argumento integrando apenas
aspectos dele ao seu proprio ponto de vista inicial. Diferente
dos casos anteriores, esta terceira modalidade de resposta a
contra-argumentos implica algum nivel de modifica¢io ex-
plicita do ponto de vista inicial, embora ndo a retirada total
do mesmo. Finalmente, o quarto e ultimo tipo de resposta
consiste na aceitacdo integral da contra-argumentacdo, por
parte do proponente, seguindo-se a isto a retirada total de seu
ponto de vista inicial.

Mais que caracterizar diferentes possibilidades de respos-
ta a contra-argumentacao, interessa aos propositos do presente
capitulo ressaltar o processo de constru¢do do conhecimento
presente em todas elas. Em qualquer dos casos, uma resposta
a contra-argumentacdo s6 pode ser elaborada a partir de um
processo em que o argumentador toma seu proprio argumento
(suas ideias sobre 0 tema discutido) como objeto de reflexdo e
o avalia a luz da for¢a que acredita ter a contra-argumentacao.
E € exatamente esse processo que € visto aqui como essencial
a (re)constru¢io do conhecimento. Com base nessa ideia,
considera-se, portanto, que a reafirmacdo (mesmo literal) de
um ponto de vista, em resposta a uma contra-argumentacao,
longe de indicar auséncia de aprendizagem, marca um novo
estado no processo de apropriagdo/enterdimento do tema em
questdo. O ponto de vista reafirmado €, agora, uma ideia que,
examinada, resistiu ao crivo critico da confra-argumentacao.
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4. ESPECIFICIDADES E DESAFIOS DA ARGUMENTACAO

EM SALA DE AULA

Na forma como tipicamente acontece, os temas sobre os
quais se argumenta sdo temas socialmente percebidos como
polémicos, em relagdo aos quais € possivel articular muitiplos
e opostos argumentos. Temas com tais caracteristicas seriam,
por exemplo, a legalizagdo de aborto, politica de cotas em
universidades publicas, liberdade de expressdo, sO para citar
alguns que tendem a estar permanentemente em pauta. Além
dessa abertura do tema a polémica — e, talvez, mesmo em
decorréncia dela — uma segunda caracteristica tipica da argu-
mentagdo cotidiana € ndo ser possivel, para os que se engajam
em uma argumentacio, prever, ja, de inicio, a que conclusdo
(se alguma) esta os levara ao final. Uma terceira caracteristica
da argumentacdo cotidiana, que se quer destacar aqui, € que
ambas as partes envolvidas na argumentacdo (proponente e
oponente) podem, em principio, ser influenciadas pela argu-
mentagdo e, em consequéncia disso, modificar — parcial ou

totalmente — seus respectivos pontos de vista iniciais (VAN
EEMEREN, et al., 1996).

4.1 PARTICULARIDADES DA ARGUMENTACAO EM
SALA DE AULA

Quando se olha para o ambiente discursivo da sala de
aula, é-se levado, a primeira vista, a concluir que condigdes
bem distintas das acima descritas parecem caracterizd-lo — o
que poderia constituir um obstaculo ao trabalho com a argu-
mentacdo em sala de aula. Uma primeira diferenca que se
pode apontar, de imediato, é que tdpicos € procedimentos ali
discutidos — os temas curriculares — pertencem, em geral, a
um corpo de conhecimento socialmente produzido e legiti-
mado (por aqueles a quem, histérica e socialmente, se atribui
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o papel de especialistas da area). Tais temas ndo estdo, em
principio, abertos a modificagdes a partir da argumentacdo de
sala de aula. Adicionalmente, os temas tratados em diferentes
disciplinas parecem variar consideravelmente em relagdo ao
grau em que possibilitam a divergéncia.

Uma segunda diferenca diz respeito a indefinigdo
inicial quanto a conclusdo a que se podera eventualmente
chegar a partir de uma argumenta¢do. Diferente do que
geralmente ocorre na argumentagdo cotidiana (na qual a
conclusdo a que se pode chegar ndo €, a priori, conhecida),
as conclusdes a que se pode chegar a partir da argumenta-
¢do sobre temas curriculares sdo consideravelmente mais
restritas. Como parte das metas educacionais, do aluno se
espera, em ultima instdncia, uma apropriagdo — mesmo que
reflexiva e reconstrutiva — de um corpo de conhecimento
culturalmente produzido, que lhe ¢ disponibilizado através
do planejamento curricular.

Em vista dessa meta de aprendizagem, ainda uma terceira
particularidade pode ser ressaltada na argumentacdo de sala de
aula, quando comparada a argumentacio que serve a outros
fins. Esta diz respeito a possibilidade de mudanca —a partir da
argumentacao — nos pontos de vista iniciais dos participantes.
Enquanto dos alunos se espera que venham a modificar suas
compreensdes iniciais (intuitivas) sobre temas curriculares,
como resultado da argumentacgdo, o professor nela se engaja
como ‘repositario’ socialmente instituido de conceitos e pro-
cedimentos que se espera, em Ultima instancia, virem a ser
. apropriados pelos alunos. Somente dos primeiros se espera,

em geral, mudanga de perspectiva a partir das discussdes em

- sala de aula.
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4.2 CONSTRUINDO A ARGUMENTACAO
EM SALA DE AULA

Diante do aparente impasse entre, por um lado, condi¢des
discursivas que tipicamente possibilitam a argumentagio e,
por outro, as condigdes discursivas concretas de sala de aula,
propus, em trabalhos anteriores, que a discutibilidade do tema
(a possibilidade de ser polemizado e, portanto, de se gerar
argumentacdo em torno dele) ndo seja pensada como algo
intrinseco ao tema, — ou se€ja, como uma caracteristica ‘da
propria natureza’ do tema, ‘em si mesmo’. E antes o modo
como tdpicos curriculares sdo apresentados no discurso da
sala de aula o que permitird — ou ndo — que se gere argumen-
tacdo sobre eles (DE CHIARO & LEITAO, 2005; LEITAO,
2000a; 2009). Partindo-se dessa ideia, ¢ possivel apontar
tipos de a¢des discursivas que favorecem o surgimento de
argumentagdo ao converterem ‘temas curriculares’ (candnicos)
em ‘temas de argumentacdo’ (polemizéveis). Tais a¢des, que
efetivamente constroem argumentacdo na sala de aula, podem
ser agrupadas em trés categorias gerais: as que criam condi-
¢Oes para surgimento da argumentacdo, as que sustentam e
expandem a argumentac¢do e as que legitimam o conhecimento
construido na argumentacdo.

4.2.1 ACOES QUE CRIAM CONDICOES PARA
O SURGIMENTO DE ARGUMENTACAO

A caracteristica central das acOes discursivas incluidas
neste grupo € que, com todas elas, topicos curriculares sdo
~ apresentados como temas em relacdo aos quais divergéncias de
entendimento podem surgir, fazendo a argumentacao aparecer
aos olhos do aprendiz como método adequado para o manejo
dessas divergéncias. Sdo agdes que, ao ‘darem permissio’
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para que diferentes pontos de vista sejam formulados sobre
um tema, criam condi¢des necessarias a que a argumentacao
efetivamente se instale (sendo consideradas, em vista disso,
acoes em nivel pragmadtico). Alguns exemplos de acOes deste
tipo sdo listados abaixo, todos eles extraidos de falas de uma
professora durante uma aula sobre escraviddo do Brasil na
quinta série (atual sexto ano)’:

Desafio a que os alunos formulem pontos de vista: “O gue,
o que vocé acha que isso quer dizer?” (sobre algo lido
no livro-texto) “O que é que eles (fazendeiros) usavam
para manter o negro? (siléncio) Eles gastavam muito na
alimentagdo do negro?”

Pedido de justificacdo para pontos de vista: “Se vocé dis-
cordou, vocé vai ter que ter uma boa justificativa pra ndo
entrar em contradi¢do”.

Colocagdo do aluno na posi¢do de oponente: “Vocé en-
tendeu (olhando para um dos alunos)? Vocé concorda ou
discorda?” (com o que disse Fulano).

Apresentagdo da argumentagdo como método de negocia-
cdo/resolucao de diferengas de opinido; estimulo ao aluno
para que (re)examine seus proprios pontos de vista a luz
de contra-argumentos: “Veja (Luan) essa questdo que ele
(Gildo) observou na sua (de Luan) resposta’.

Estimulo a que o aluno responda a contra-argumentos:
“E agora, Luis?” (depois de José€ se opor a ponto de vista
anterior de Luis).

Definicdo de metas para o trabalho de sala de aula que
exigem argumentacdo (chegar a consenso ou a solugdo
de compromisso, tomar decisio etc.).

7

Banco de Dados do NupArg/UFPE. Dados produzidos por De Chiaro (2001).
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Comum a essas a¢Oes € que cada uma delas pode ser vista
como um ‘convite a argumentagdo’, que podera ser expandida
e explorada, em maior ou menor grau, a depender das condi-
¢oes imediatas da sala de aula (objetivos do professor, tempo
disponivel para a discussdo etc.) e de que agoes propriamente
argumentativas — que geram e sustentam a argumentacao —
venham a ser realizadas.

4.2.2 ACOES QUE GERAM E SUSTENTAM A ARGUMEN-
TACAO

Ac¢des incluidas nesta categoria instauram, expandem
e sustentam diretamente uma argumentacdo (denominadas,
portanto, agoes em nivel argumentativo):

1. Formulagdo de argumentos (entendidos como pontos de
vista para os quais se oferecem razdes) e/ou avaliagdo
deles;

2. Formulagfo e/ou avalia¢do de davidas, obje¢Ges, contra-
argumentos e pontos de vista alternativos em relagio a
argumentos levantados por outros ou antecipados pelo
préprio argumentador;

3. Resposta as objecdes consideradas (de forma a reafirmar,
restringir, modular, retirar o ponto de vista inicial).

Em relagdo as a¢Oes propriamente argumentativas, ¢
importante ressaltar a necessidade de que o ciclo completo
formado pelas trés diferentes agdes acima seja integralmente
cumprido, se se deseja que os processos de revisdo de pers-
pectiva e de reflexdo, antes descritos, sejam de fato gerados.
Essa necessidade se justifica quando se considera o papel
especifico que cada uma dessas agdes cumpre no processo de
construcdo do conhecimento.

33

Y



ARGUMENTAGAO NA ESCOLA:
O CONHECIMENTO EM CONSTRUCAO

Nao raro em sala de aula o esfor¢o de gerar argumentagdo
leva a focalizar de modo exclusivo, ou prioritariamente, as
acoes de justificacdo. Embora fundamental para fazer refletir
sobre as bases daquilo que se afirma, a justificacdo, por si s6,
ndo desencadeia o conjunto total de processos que possibilita
a construcdo do conhecimento na argumentacdo. Ndo aponta,
por exemplo, limites do argumento proposto (ou alternati-
vas de entendimento do tema discutido) a partir dos quais o
proponente possa avaliar a pertinéncia € o alcance de suas
proprias afirmagdes. A essa fungdo serve, por exceléncia, a
contra-argumentacao. Finalmente, a énfase sobre a resposta se
justifica por ser exatamente a necessidade de responder a con-
tra-argumentos o elemento da argumentacdo que impulsiona
o aprendiz a (re)examinar suas posi¢des iniciais, tendo como
referéncia os elementos trazidos pela contra-argumentacio.

4.2.3 ACOES EPISTEMICAS

Incluidas nesta categoria estdo agdes discursivas que,
realizadas como parte de uma argumentacio, trazem para o
discurso informagdes, conceitos, defini¢cdes pertinentes ao
tema focalizado e/ou implementam procedimentos ¢ modos
de raciocinio tipicos do campo do conhecimento em questdo.
Por serem ac¢des que mobilizam diretamente conhecimento
pertencente a um dado campo do conhecimento, sdo denomi-
nadas agoes epistémicas. Exemplos de a¢c6es deste tipo sdo?:

1. Apresentacdo de conteudos relacionados ao tema (con-
ceitos, defini¢des etc.);

2. Demonstracdo de procedimentos especificos da area do
conhecimento em questio;

3. Ensino direto de habilidades;

8 Para outras modalidades de a¢des epistémicas ver Vargas e Leitdo, neste volumen.
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4. Oferecimento de formas de raciocinio tipicos da area do
conhecimento (por ex.: o uso de argumentos baseados
em fontes documentais, no campo da histéria; o uso de
argumentos baseados em experimentacdo € observacio
direta de fendmenos, no campo das ciéncias etc.);

5. Legitimacdo de pontos de vista dos alunos (por exemplo,
através de confirmagio, énfase, complementagio de ideia
apresentada pelo aluno).

Embora, para fins de melhor entendimento, agdes nos
nivels pragmatico, argumentativo e epistémico tenham sido
aqui individualmente tratadas, ¢ importante compreender
que no fluxo continuo do discurso de sala de aula essas a¢des
frequentemente se realizam de forma entrelacada. E possivel,
por vezes, numa Unica fala do professor, identificar a execugdo
de mais de uma dessas agdes.

5.0 ‘MOMENTUM DA ARGUMENTACAO EM SALA
DE AULA

A despeito do reconhecimento crescente da importancia
da argumenta¢do como atividade discursiva relevante a cons-
trucdo do conhecimento, € preocupante constatar que a argu-
mentac¢do € ainda relativamente pouco frequente no cotidiano
da sala de aula. Consciéncia da relevancia da argumentagdo e
disposic¢do de produzi-la em sala de aula parecem, portanto,
ndo ser suficientes. Mesmo professores sensiveis ao papel da
argumenta¢do na aprendizagem se sentem muitas vezes confu-
sos sobre 0s niveis de escolaridade, campos do conhecimento
(disciplinas) e mesmo, mais especificamente, as circunstincias

da sala de aula em que a argumentagdo poderia/deveria ser
produtivamente implementada.

(U8)
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5.1 APARTIR DE QUE NIVEIS DE ESCOLARIDADE?

A indagacdo sobre em qual fase da escolarizagdo da
crianga as praticas de argumentagdo poderiam, mais apro-
priadamente, ser inseridas € pergunta recorrente, sempre que
o trabalho com argumentacdo em sala de aula entra na pauta
de discussdo. Subjacente a esse questionamento € possivel
reconhecer uma tensio tedrica referente as diferentes formas
como as relagdes entre desenvolvimento e aprendizagem tém
sido conceituadas na psicologia e na educa¢do. Com base em
leituras variadas de Piaget e Vygotsky — os dois tedricos que,
provavelmente, mais influenciaram estudos na psicologia do
desenvolvimento e na educacdo no ultimo século — diferentes
respostas t€m sido dadas a questio: se experiéncias de ensino-
aprendizagem deveriam ser desenhadas em conformidade
com niveis de desenvolvimento previamente alcangados pelos
estudantes (posi¢do que ecoa ideias da teoria piagetiana) ou se,
inversamente, seriam essas mesmas experiéncias o motor do
desenvolvimento cognitivo desejado — posicao frequentemente
ancorada na teoria vygotskiana (cf., p. ex., PIAGET, 1991;
VYGOSTKY, LEONTIEV & LURIA, 1998).

A meu ver, decisdes quanto ao trabalho com argumenta-
¢do em distintos niveis de escolaridade serdo sempre reguladas
pelas possibilidades de argumentagdo que se reconhece existir
na crianga e pelos niveis de desenvolvimento dessas mesmas
possibilidades, a que se quer conduzi-la. Partindo dessa ideia
e da constatacdo empirica (referida na introducao do capitulo)
de que movimentos argumentativos sdo observaveis na fala
da crianca desce muito cedo, a conclusdo a que se impde é
que € possivel trazer a argumentacdo para a sala de aula em
praticamente todos os niveis de escolaridade.

Ponto de vista semelhante aparece ja em Andrews (1995),
quando o autor discute a presenga da argumentagio na escola,
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da educagdo infantil ao nivel superior. No texto de Andrews o
trabalho com argumentagdo oral em niveis iniciais de escola-
rizacdo (5-6 anos) aparece inserido em situagdes do cotidiano
escolar, tais como: 1- escolha de brinquedos, sendo as criancas
entdo estimuladas a articular razdes para suas escolhas; 2- dis-
cussOes sobre historias, durante as quais a crianga € levada a
tomar o papel de outrem, de um modo que lhe exige expressar
e sustentar opinides, contra-argumentar € responder a posicdes
contrarias, de outros personagens; 3- discussao de dilemas mo-
rais vividos por personagens da fic¢do (por ex.: se determinadas
acdes de um personagem, ou mesmo ele proprio, sdo boas ou
mas), entre outras. O objetivo claro do professor em todas essas
atividades é, sobretudo, encorajar a crianca a formulacdo de
pontos de vista, a escuta e considera¢do da opinido de outros e
a subsequente reaco a ela (acordo, desacordo).

Sobre a possibilidade de trabalhar com argumentacdo em
idades equivalentes as fases iniciais de escolarizagdo, vale
ressaltar trés referéncias brasileiras recentes. Primeiramente
o estudo no qual Souza (2003) trabalha o género texto de opi-
nido ja desde os primeiros momentos em que a escrita textual
comega a ser produzida por criangas de uma primeira série
(atual segundo ano). Em segundo lugar, o estudo que Basilio
(2008) realizou em uma situacgao extraescolar de jogo, durante
o qual duplas de criangas, entre 3;5 e 5;6 anos precisavam
chegar a um acordo sobre a escolha de itens a incluir num
quarto virtual. Finalmente, o estudo de Almeida (2009) no qual
a professora engaja criangas (4 a 5 anos) em argumentacao
na medida em que interrompe, repetidas vezes, a leitura de
uma histdria e solicita das criancas que ‘adivinhem’ (de modo
refletido) possiveis continuacdes para a histéria (inferéncias
de predi¢do). A conclusdo do estudo ressalta como a acdo de
argumentar com as criangas sobre inferéncias ‘autorizadas’ e
‘ndo autorizadas’ pelo texto possibilita a elas uma experiéncia
metacognitiva de reflexdo sobre as bases de suas afirmagdes.
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5.2 EM QUE DISCIPLINAS?

Uma segunda indagacdo frequente, quando se discute
a argumentacdo em sala de aula, diz respeito aos diferentes
topicos e/ou campos do conhecimento nos quais, mais adequa-
damente, a argumentacgao poderia ser implementada. Também
subjacente a esta davida € possivel inferir o pressuposto — até
certo ponto, justificavel — de que temas pertencentes a certos
campos do conhecimento escolar seriam mais ‘debativeis’ que
outros. Relativamente simples parece ser admitir que temas
no campo da historia poderiam mais facilmente possibilitar
argumentacdo — pela razio, talvez, de que controvérsias sobre
fatos e interpretagdes historicas muitas vezes fazem parte do
proprio conhecimento candnico neste campo. Menos facil
pode parecer, entretanto, imaginar como uma argumentacao
seria gerada em relacdo a temas da gramatica, da matematica,
entre outros. Essa posi¢do encontra ressoniancia em autores
como, por exemplo, Golder ¢ Pouit (1999), que defendem
que uma clara linha deveria ser tragada entre o que as autoras
referem como topicos formais (técnicos, cientificos e, segundo
pensam, menos passiveis de argumentagdo) e topicos baseados
em valores, referentes tipicos da argumentacio.

Sem ignorar que diferentes temas e campos do conheci-
mento sdo social e individualmente percebidos como mais,
ou menos, discutiveis, reafirma-se aqui a ideia de que a dis-
cutibilidade (possibilidade de ser discutido) ndo é um atributo
préprio de um tema, mas, sim, uma possibilidade criada pela
forma como esse tema ¢é apresentado numa situagdo comu-
nicativa — no caso, na sala de aula (LEITAO, 2009). Disso
decorre que:

1. Topicos pertencentes a quaisquer campos do conhecimen-
to mobilizados no curriculo escolar podem, em principio,
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ser apresentados em sala de aula como temas de argu-
mentac¢do. Tal afirmacdo se aplica independentemente de
se 0s participantes os percebem — a priori — como temas
passiveis de discussio;

Para que a argumentacgdo sirva ao propdsito de construcdo
do conhecimento em sala de aula’, temas pertencentes
ao conhecimento canénico em diferentes campos dever:
ser apresentados como temas sobre os quais diferentes
compreensdes podem ser discutidas. Na argumentagio
de sala de aula, como referido antes, esta divergéncia se
estabelece frequentemente entre o conhecimento cano-
nico mobilizado na fala do professor, de colegas ou em
diferentes midias utilizadas (livros, recursos eletronicos
etc.) ¢ o estado atual do conhecimento-em-formacdo, ou
espontaneo, do aluno;

A transformacfo de topicos curriculares em tdpicos de
argumentacdo em sala de aula depende de a¢des discur-
sivas propositalmente realizadas em sala de aula. Essas
agoes foram descritas em se¢des anteriores como agdes de
natureza pragmatica, argumentativa e epistémica;

A construcdo de argumentos nos variados campos do co-
nhecimento depende ndo sé da mobiliza¢do de contetdos
especificos aos respectivos campos, mas, também, do
apelo a tipos de raciocinio (razdes/justificativas, objecdes)
de diferentes naturezas. Como brevemente referido, argu-
mentar no campo das ciéncias requer o uso de experimen-
tacdo e provas empiricas de uma forma bastante diversa da
forma como justificativas sdo construidas, por exemplo,
no campo da historia, no qual fontes documentais podem
ser vistas como elementos aceitaveis para fundamentar

9

De fato, uma reconstrucio/transformacéo de conhecimento socialmente ja produzido
em conhecimento pessoal (ou pessoalmente apropriado por aluno e professor).
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afirmacoes (pontos de vista) feitas. Em vista disso, assu-
me lugar central o papel do professor na mobilizagédo e
legitimag¢do de conhecimentos e raciocinios especificos,
no curso mesmo da argumentacdo.

5.3 EM QUE SITUACOES?

Finalmente, quanto as situacdes especificas de sala de
aula em que a argumentacdo poderia ser trabalhada, dois tipos
podem ser distinguidos: as planejadas € as espontdneas. Em
situagdes planejadas, como diz o proprio nome, o surgimento
da argumentag¢fo depende da criagio deliberada de situacdes de
reflexdo sobre topicos curriculares, a partir do planejamento de
atividades cuja execugdo exija dos alunos engajamento em ar-
gumentag¢do. Incluem-se, aqui, discussdes em pequenos grupos,
role-plays, simulagdes de foruns e debates, entre outros (os ca-
pitulos de Cano & Castello; Cavalcante & De Chiaro; Fuentes;
Henao; Stipcich, e Vargas & Leitdo, neste volume, apresentam
e analisam diferentes modalidades de argumentag@o planejada).

Nas situagdes espontaneas, por outro lado, o surgimento
da argumentagdo decorre do imprevisto da sala de aula, sendo
oportunidades de argumentagdo geradas em situagdes ndo criadas
deliberadamente para tal. Particularmente interessante € chamar
a aten¢do para o trabalho com argumenta¢@o em situagdes dessa
ordem, nas quais sdo especialmente relevantes a prontidao e a
habilidade do professor para identificar oportunidades de argu-
mentacdo — e efetivamente sustenta-las. Nos capitulos de Goulart,
Larrain & Freire, e Sousa, neste volume, diferentes eventos de
argumentacdes espontaneamente geradas em sala de aula sdo
descritos e analisados. O capitulo de Larrain & Freire, em parti-
cular, apresenta um interessante contraste entre acdes discursivas
(da professora) que implementam e expandem a argumentac¢do
espontancamente surgida, com a¢des outras que frustram e des-
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perdicam tais oportunidades. A titulo de ilustragfo, apresento,
a seguir, uma oportunidade de argumentac¢do espontaneamente
gerada a partir de uma divergéncia entre aluno e professor du-
rante uma aula sobre a origem de cidades antigas numa turma
de historia da sétima série (atual oitavo ano)*:

1.  Profa.: o surgimento de uma civilizagdo no Egito so foi possivel

gragas a existéncia

do rio Nilo, por isso dizem que o Egito é uma dadiva do Nilo

Aluno: s6?

Profa.: Lino, por que discordou?

Aluno: assim, a frase diz que so foi possivel pelo rio Nilo? ndo, o

rio Nilo ajudou, tal,

mas ndo so possivel por causa dele. Eu acho que...

Profa.: por qué?

Aluno: bem, outras populagdes que ndo tiveram rio também conse-

guiram formar

9. uma cidade

10. Profa.: pera ai, a gente jd ja vai pra ai

11.  Aluno: (incompreensivel) grande como o Nilo tem. E eles, mesmo
assim,

12.  conseguiram fazer uma grande sociedade (_...)

RN

S0 NN

Note-se que a afirmacfo inicial da professora (linhas
1-2) ndo necessariamente implicaria o sentido genérico de
que as cidades do Egito, em sua totalidade, somente teriam
surgido com a existéncia do rio (“como dadiva do Nilo™). O
que importa considerar, entretanto, € que este parece ter sido o
entendimento do aluno, e que tal entendimento aparentemente
contraria seu conhecimento anterior (linhas 8-9) de que outras
cidades antigas teriam sido criadas sem depender dessa con-
di¢do. A divergéncia entre a afirmac¢do da professora, por um
lado, e o conhecimento prévio do aluno, por outro, instaura
um conflito de pontos de vista que gera oportunidade para
argumentacio — no caso, ndo aproveitada.

10 Banco de Dados do NupArg. Dados produzidos na vigéncia do projeto CNPq/PQ
501001/2003-4, anteriormente referido.
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CONCLUSAO

Quando se considera a estreita relagdo entre argumen-
tacdo, aprendizagem e desenvolvimento do pensamento
critico-reflexivo, a relevancia de praticas de sala de aula fo-
calizadas na argumentacdo ndo pode ser subestimada. Um dos
argumentos centrais do presente capitulo foi que o potencial
que a argumentagdo possui para promover aprendizagem e de-
senvolvimento do pensamento reflexivo € intimamente ligado
aos movimentos cognitivo-discursivos que nela se realizam.

O engajamento em argumentagao sobre tdpicos curricu-
lares exige dos participantes um continuo esfor¢co de formu-
lagdo explicita e fundamentagdo de seus pontos de vista; ao
fazé-lo, abrem-se para o participante oportunidades ndo s6 de
expansao e elaboragdo do seu entendimento do tema (conteu-
do) sobre o qual argumenta, mas, também, de compreensao e
apropriacao de formas de raciocinio caracteristicas do campo
do conhecimento em que aquele se insere. Por outro lado, a
necessidade de examinar e responder a perspectivas contrarias
(contra-argumentac¢do) impele o argumentador a avaliar (‘tes-
tar’) a forga e sustentabilidade de suas préprias afirmagdes, a
luz de criticas e ideias alternativas trazidas pelo oponente. O
didlogo entre pontos de vista, que se estabelece na argumen-
tagdo, confronta os participantes com multiplas perspectivas
acerca de um mesmo topico, possibilitando-lhes, portanto,
exame, compreensdo e apropriacdo de uma multiplicidade de
posi¢des sobre o tema.

Prop0s-se ainda que a necessidade de oferecer apoio
as proprias afirmagGes e responder a contra-argumentagdo
impele o individuo, necessariamente, a tomar o seu proprio
pensamento (afirmag¢des, argumentos) como objeto de reflexdo
e considerar as bases em que se apoiam € os limites que os
restringem. O engajamento em argumentagao cria, portanto, no
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individuo, um tipo de experiéncia metacognitiva (pensar sobre
o proprio pensamento) que lhe possibilita tomar consciéncia
e agir (fundamentar, avaliar, reafirmar, reformular) sobre seu
proprio pensamento.
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