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Editorial

Ensino de argumentacao -
uma introducao ao dossié tematico

Teaching Argumentation - an introduction to the special issue

Eduardo Lopes Piris Isabel Cristina Michelan de Azevedo
Universidade Estadual de Santa Cruz, Brasil Universidade Federal de Sergipe, Brasil
elpiris@uesc.br icmazevedo2@gmail.com
https://orcid.org/0000-0003-3718-8126 https://orcid.org/0000-0002-5293-0168
Paulo Roberto Goncgalves-Segundo Gabriel Isola-Lanzoni

Universidade de Sao Paulo, Brasil Universidade de Sao Paulo, Brasil
paulosegundo@usp.br gabriel.lanzoni@usp.br
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Os estudos sobre a argumentacdo na area de Letras e Linguistica no Brasil vém se
despontando no cenario académico com bastante forca ha, pelo menos, doze anos, se
considerarmos a criacdo de uma revista especifica, EID&A (2011), e nimeros especiais e
dossiés tematicos sobre o tema publicados desde 2013 pelos periodicos Didlogo das Letras
(2013), Bakhtiniana (2014), Linha D ’Agua (2016), ReVEL (2016), Diacritica (2018), Letronica
(2018), Entrepalavras (2019), Investigac6es (2020), Revista de Estudos da Linguagem (2021),
Revista da Abralin (2021), Primeira Escrita (2022) e Odisseia (2023).

Essas doze chamadas para publicacdo sdo uma mostra de como essa area de
conhecimento tem se preocupado em compreender a relacdo da argumentacdo com as questfes
textuais, enunciativas e discursivas e o seu funcionamento nas mais diversas praticas sociais e,
ultimamente, nas midias digitais. No entanto, a publicacdo deste dossié da Revista Linha
D’Agua € o primeiro nimero tematico voltado exclusivamente as préaticas de ensino da
argumentacdo enquanto objeto de conhecimento. Ademais, jA se fazia necessaria uma
publicacdo com esse escopo, uma vez que as praticas sociais multiletradas, as demandas
educacionais e 0s sistemas educativos vém exigindo uma renovacdo das praticas pedagogicas
para além do modelo tradicional de ensino de redacdo do texto dissertativo e dos ensaios
académicos e que contemplem as praticas argumentativas relativas as demandas
contemporaneas de usos da linguagem.
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Assim, neste nimero, o leitor encontrara estudos que discutem o ensino da
argumentacao em variadas perspectivas e em distintos componentes curriculares da educagéo
bésica e superior, os quais oferecem reflexdes teoricas, procedimentos analiticos aptos a
didatizacéo e propostas de ensino de argumentacdo que podem servir de subsidio para docentes
e pesquisadores que atuam em qualquer nivel de ensino.

Ao reconhecer a necessidade de investimentos na formacéo inicial e continuada do
profissional responséavel por introduzir e desenvolver a argumentacdo na sala de aula, este
dossié da Linha D’Agua redne, inicialmente, um bloco de trés artigos que discutem justamente
a formacéo docente para o ensino da argumentacao.

Em “Formacao de professores com foco no trabalho com a argumentacdo no ensino
fundamental”, Isabel Cristina Michelan de Azevedo e Maristela Felix dos Santos apresentam o
projeto extensionista ENARE (Ensino de Argumentacdo na Escola), da Universidade Federal
de Sergipe, realizado em parceria com secretarias municipais de educacdo, para formacéo
continuada de professores de lingua portuguesa do ensino fundamental, anos iniciais e finais.
Vale destacar que as autoras assumem a argumentacdo COmoO um processo interacional,
complexo, multidimensional e discursivo, para formular principios de praticas pedagogicas que
possam promover pontes entre 0s usos sociais da argumentacao.

Na sequéncia, Raquel Cordeiro Nogueira Lima, Selma Leitdo e Sylvia De Chiaro, em
“Impactos do componente curricular ‘Argumentacdo na Educacdo’ na competéncia
argumentativa e no manejo de metodologias potencialmente argumentativas por futuros
professores”, investigam o0s impactos da participacdo de estudantes universitarias(os) de
Pedagogia em uma disciplina voltada ao desenvolvimento de suas competéncias necessarias
para argumentar. As autoras apontam melhorias na qualidade da argumentacao construida, além
de refinamento do pensamento reflexivo, bem como ganhos nas habilidades de planejamento e
de desenho de atividades potencialmente argumentativas, no emprego de acGes discursivas
durante a mediacdo da atividade pratica docente e no grau de apropriacdo dos principios do
ensino dialdgico.

O referido bloco encerra-se com o texto “A argumentac¢do como instrumento para pensar
a desencapsulacdo do ensino-aprendizagem de lingua inglesa” assinado por Milena Maria
Nunes de Matos Carmona e Fernanda Coelho Liberali, no qual as autoras propdem uma analise
da linguagem argumentativa de uma proposta de formacdo que ocorreu entre onze professores
de inglés e uma coordenadora, em uma escola da rede privada, na cidade de Sdo Paulo, em
2022. Para tanto, discutem o papel da argumentacdo no processo de desencapsulacdo do ensino-
aprendizagem de inglés, descrevem as acGes que organizaram a proposta em um contexto de
argumentacao colaborativa, analisam as caracteristicas enunciativas, discursivas e linguisticas
entrelacadas pela multimodalidade de um relato reflexivo que foi produzido por um dos
participantes acerca do desenvolvimento de agéncia.
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O segundo bloco de artigos retine um grupo mais amplo de trabalhos que, de modo geral,
analisam a multiplicidade de possibilidades da materializacdo do ensino de argumentacdo —
projeto de letramento, livro didatico, redacdo do ENEM, textos argumentativos diversos — em
todos os niveis da educacdo formal, e que, de modo particular, abordam as tematicas da
argumentacao nos multiletramentos e nas praticas de leitura e de producao textual.

O artigo de Patricia Streppel Hartemink e Luciane Kirchhof Ticks, “A argumentacdo
como ferramenta de andlise de praticas dialdgicas e monoldgicas materializadas no discurso de
professores de Lingua Inglesa”, dialoga com os dois artigos anteriores ao tratar da
argumentacao no ensino de inglés e apoiar-se nas bases tedricas de Leitdo e De Chiaro, tendo
por objetivo analisar de que modo e em que medida a argumentacdo pode contribuir para a
construcao do conhecimento durante os processos de ensino e de aprendizagem no componente
curricular “Lingua Inglesa” na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

Por sua vez, Julio Cézar Dantas de Araujo, Glicia Azevedo e Débora Praxedes Morais,
em “Multiletramentos no ensino de argumentagdo emancipadora”, mostram que criangas do 5°
ano do ensino fundamental argumentam e, assim, agem no mundo por meio da linguagem em
busca de garantia de direitos. Para isso, analisam a potencialidade dos multiletramentos no
ensino de argumentacdo como pratica social emancipadora, examinando um projeto de
letramento desenvolvido numa escola publica norte-rio-grandense. O artigo sinaliza que o
referido projeto de letramento revela o potencial dos multiletramentos por meio da
ressignificacdo das praticas de ler, escrever, escutar, falar e oralizar textos impressos, digitais,
multissemidticos e multimidiaticos e da agéncia de professoras e estudantes em agentes que
argumentam com vistas a mudancas sociais, concretizando, assim, uma proposta de ensino de
argumentacao emancipadora.

Depois desse artigo de ampla abrangéncia, seguem quatro contribui¢cbes que
particularizam os estudos da argumentagao nas praticas de leitura. Em “Leitura argumentativa
em livros didaticos de Lingua Portuguesa: analise da colecdo Se liga na lingua, PNLD/2020”,
Aline de Santana Santos e Rosely Melo Matos de Novais discutem o desenvolvimento da leitura
argumentativa e das capacidades argumentativas por meio da analise de uma atividade de um
livro didatico de portugués do 6° ano do ensino fundamental que requer a contraposicdo de
pontos de vista.

Por seu turno, Alexandre Marques Silva, em “Ensino de argumentagao e leitura critica
da midia: uma proposta para o desenvolvimento da capacidade argumentativa”, igualmente,
identifica dificuldades encontradas por professores no desenvolvimento da capacidade
argumentativa de seus estudantes, de modo que apresenta uma proposta de acdo realizada com
estudantes do 3° ano do Ensino Médio, com o objetivo de promover a leitura critica da midia e
0 ensino de argumentacdo, para suplantar a perspectiva instrumental de treinamento para
avaliacOes externas.
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Em “Um percurso de ensino-aprendizagem retorico-interacionista a partir da obra Auto
da Compadecida”, Camila Alderete Capitani visa a responder como uma proposta didatica
retorico-interacionista baseada na obra Auto da Compadecida poderia ser desenvolvida em sala
de aula a fim de criar situacGes de ensino-aprendizagem que viabilizem a ampliacdo das
competéncias argumentativas dos discentes no ensino basico.

Fechando esse bloco, Maria Inés Batista Campos Noel Ribeiro e Nathalia Akemi Sato
Mitsunari discutem, em “Leitura e argumentagdo: cronotopos de um manual escolar para o
Novo Ensino Médio”, o alcance ético da proposta de um livro didatico de lingua portuguesa do
Ensino Medio aprovado pelo PNLD/2021. Para isso, analisam, com base nos conceitos
bakhtinianos de arquitetdnica e cronotopo, uma secdo de leitura que mobiliza o género
“unboxing”, identificando trés tipos de espaco-tempo na secdo de leitura, que trabalham
universalidade e singularidade e promovem distintas formas de participacdo do estudante nas
atividades didaticas.

A temaética da argumentacdo no ensino da producdo também despertou interesse dos
pesquisadores neste dossié da Linha D"Agua, resultando em quatro artigos. Assim, Vanessa
Fabiola Silva de Faria, Ana Maria Macedo e Paula de Col Campanha investigam o impacto do
ensino do plano de texto argumentativo no desenvolvimento das habilidades de argumentacéo
dos alunos em “Desenvolvendo habilidades de argumentacdo por meio do ensino do plano de
texto argumentativo”. Com o aporte teorico da Analise Textual dos Discursos, as autoras
examinaram textos dissertativo-argumentativos de participantes do projeto de extensdo “Juntos
Somos Mais Fortes”, ofertado pela Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) em
parceria com a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) no campus de Sinop.

Em “O ensino da escrita-argumentativa voltada para a redacdo do Enem no canal digital
do Youtube Luma e Ponto: textualidades seriadas e discurso”, Michel Luis da Cruz Ramos
Leandro e Soraya Maria Romano Pacifico, com o referencial tedrico da Analise de Discurso
Materialista, analisam de que modo o canal Luma e Ponto no Youtube produz significacdo
sobre a escrita-argumentativa da redacdo do Enem, concluindo que o sujeito discursivo
reproduz o discurso de que a escrita € uma mercadoria e 0 ensino se configura como
capacitacdo, 0 que nega o direito a argumentacdo e configura uma impossibilidade de ensino
de argumentacdo como pratica de linguagem.

Em “Propriedades discursivas como estratégia argumentativa em redacdes do Enem”,
Kleiane Bezerra de Sa também reflete acerca da questdo da argumentacdo na redacdo do ENEM
e, para tanto, focaliza as relacGes entre o topico discursivo e a argumentacdo dos examinandos,
mostrando como se organiza a hierarquizacdo de informac6es com base no alargamento e no
aprofundamento de subtdpicos na redacdo nota mil analisada.

Na sequéncia, Nelci Vieira de Lima, Ana Lucia Tinoco Cabral e Silvia Augusta de
Barros Albert, em “Producdo textual e argumentagdo: desafios e perspectivas para a formacao
docente na contemporaneidade”, analisam dois memes digitais sobre a tematica “escola”, tendo
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em vista a forga argumentativa e semioses que os envolvem. As autoras concluem que, embora
as novas geragOes de estudantes e de professores nascidos no contexto tecnoldgico tenham mais
familiaridade com as praticas de linguagem multissemidticas, é necessario promover uma
formacao critica e reflexiva que permita a esses atores sociais posicionarem-se e defenderem
pontos de vista que visem ao bem comum de toda a sociedade, local e global.

A esse bloco dedicado a producdo de textos argumentativos, sucedem dois artigos que
exploram mais as questdes tedricas que envolvem os textos no ensino de argumentacao, o que
pode desaguar nas praticas de leitura e de producdo textual. Assim, José Paulo Tavares Severo
Junior e Maria de Fatima Silva dos Santos, no artigo intitulado “Ensino da argumentacao: uma
analise propositiva do género comentario online”, examinam a ocorréncia de relagdes
discursivo-argumentativas em textos do género comentario online postados no perfil do jornal
O Estado de S&o Paulo no Instagram. Enquanto isso, Eduardo Alves Rodrigues e Carmen Lucia
Hernandes Agustini, em “Argumentacdo em perspectiva discursiva: implicagdes para o
ensino”, assumem os pressupostos tedricos da Analise do Discurso, para formular uma proposta
de ensino do texto argumentativo.

Os estudos sobre ensino de argumentacao e argumentacdo no ensino ndo se encerram,
contudo, no ambito dos Estudos da Linguagem. Este dossié tambem recebeu importantes
contribuicdes advindas das ciéncias exatas, em especial, da Matematica, mas também da Fisica.

Erika Cristina Meneses de Franga e Aline Dortas Leal, no artigo “Nos bastidores da
ciéncia: argumentacao, historia e filosofia no ensino de Fisica”, mostram como atividades que
envolvem argumentacdo em sala de aula podem promover um ensino-aprendizagem mais
contextualizado, critico e reflexivo em torno da ciéncia e de seus procedimentos. As autoras
discutem, a partir do arcabouco toulminiano, como os argumentos construidos pelos alunos
ganham em complexidade a medida que os temas debatidos envolvem aspectos sociais e éticos
bem como conhecimentos adquiridos dentro e fora das aulas de Fisica.

Em “Categorias de argumentagdo no ensino de matematica: atividades para estudantes
com deficiéncia visual”, Jodo Paulo Attie e Thais Santos Costa, a partir de uma analise
documental, buscam identificar que tipos de atividade de argumentacdo matematica para
deficientes visuais foram propostos ao longo das Ultimas duas décadas. Como resultado, 0s
autores concluem que ha uma predominancia da argumentacdo explicativa em detrimento da
justificativa, o que Ihes parece preocupante, na medida em que revela uma énfase na aplicacao
de algoritmos e férmulas em vez da compreensdo do funcionamento dos processos
matematicos.

Rosemeire da Silva Rio de Oliveira e Antonio Sales, no artigo “A contribuigdo da
argumentacdo para o letramento matematico de alunos do 1° ano do ensino fundamental”,
debatem parte dos resultados de uma pesquisa orientada a conhecer o impacto da argumentacao
no letramento matematico em alunos do 1° ano do Ensino Fundamental. Segundo os autores,
“a argumentacdo contribuiu para um melhor envolvimento e elaboracdo do raciocinio,
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modificando a relacdo com o conhecimento, com os colegas e favoreceu a estruturagdo da
socializagdo”.

O ultimo artigo de nosso numero tematico ¢ intitulado “Competencias de liderazgo
intermedio para promover la argumentacion en el aula de matematicas”. De autoria de Horacio
Solar, Pilar Pefia Rincén e Andrés Ortiz, o texto analisa como o modelo formativo
“Melhoramento da Experiéncia Docente” (MED) tem sido valioso para promover o
desenvolvimento profissional docente de forma continuada e colaborativa no que se refere ao
ensino de argumentacdo nas aulas de matematica no Chile. Com base em uma experiéncia de
formagdo dirigida a 27 lideres intermediarios, que trabalham junto aos docentes nas escolas,
concluiu-se que as caracteristicas do MED sdo produtivas para desenvolver nos intermediarios
as competéncias de supervisionar, prover feedback e modelar praticas docentes.

Por fim, o dossié conta com duas resenhas de importantes livros langados recentemente
no pais acerca dos estudos da argumentacao.

A primeira resenha, de autoria de Sandra Gomes Rasquel, trata do livro Introducéo a
analise da argumentacéo, publicado em 2022 pela Editora Pontes. Rasquel destaca que o livro
organizado por Isabel Cristina Michelan de Azevedo e por Rubens Damasceno-Morais consiste
em uma importante contribuigdo para os estudos argumentativos por concentrar em uma unica
obra uma diversidade de perspectivas que séo exploradas em termos tedricos e analiticos, com
propostas de atividade em cada capitulo.

A segunda obra resenhada é intitulada Introducéo as teorias da argumentacao e consiste
em um “livro-irmao” do anterior. A resenha, de autoria de Gabriel Isola-Lanzoni, € estruturada
a partir de um questionamento sobre o lugar da obra no contexto brasileiro de 2023, ano de
publicacdo do livro. O resenhista destaca que o livro organizado por Eduardo Lopes Piris e por
Rui Alexandre Gracio marca um novo estagio na formacao do pesquisador de argumentagéo no
pais, uma vez que congrega doze perspectivas contemporaneas sobre tal objeto que passa(ra)m
a integrar pesquisas sobre argumentacdo calcadas em preocupacdes brasileiras.

A partir desta apresentacéo, o leitor pode observar que este dossié reline um conjunto
representativo de pesquisas, das mais variadas vertentes, que tomam a argumentacdo como
preocupacdo central no contexto educacional. Chegar a tal conjunto ndo seria possivel sem a
atuacdo imprescindivel dos mais de 75 pareceristas vinculados a universidades das cinco
regides do Brasil e a universidades estrangeiras do México, da Colébmbia, do Chile e de
Portugal.

Desejamos, por fim, uma boa leitura a todos e a todas!
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Resumo

O dinamismo das praticas de linguagem na vida e na escola exige dos
professores continua atualizagdo do letramento docente. Assim, decidiu-se por
uma modalidade de formacdo continuada de professores que possa
complementar as lacunas observadas em cursos de Pedagogia e de Letras na
formacgdo inicial, desenvolvida no ambito do projeto ENARE (Ensino de
Argumentacdo na Escola), um projeto extensionista realizado em parceria com
secretarias municipais de educacdo. Por assumir a argumentagdo como um
processo interacional, complexo, multidimensional e discursivo, busca-se
discutir as caracteristicas de praticas pedagdgicas que podem promover pontes
entre os usos sociais da argumentacdo. Os resultados indicam que os
professores: i. qualificam as acdes quando partem das referéncias culturais dos
estudantes implicados no processo de ensino-aprendizagem; ii. associam o
processo formativo aos saberes docentes subjetivos, culturais e profissionais; iii.
articulam a formacgdo continuada a partilha de experiéncias quando isso é
favorecido; iv. tém no didlogo e no estudo conceitual as bases para a construgao
de conhecimentos.

Palavras-chave: Processo argumentativo e Interacdo e Préaticas de
linguagem @ Letramento docente ® Ensino-aprendizagem
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Abstract

The dynamism of language practices in life and at school requires teachers to
continually update their teaching literacy. Thus, we decided to develop a type
of continued teacher training to complement the gaps observed in initial
training in Pedagogy and Languages and Literature courses. This process was
developed within the scope of the ENARE project (Teaching Argumentation in
School), an extension project carried out in partnership with municipal
education departments. By assuming that argumentation is an interactional,
complex, multidimensional, and discursive process, the aim is to discuss the
characteristics of pedagogical practices that can promote bridges between the
social uses of argumentation. The results indicate that the teachers: i. qualify
their actions when they start from the cultural references of the students involved
in the teaching-learning process; ii. associate the training process with
subjective, cultural, and professional teaching knowledge; iii. when favored,
connect continued training with shared experiences; iv. use dialogue and
conceptual study as the basis for building knowledge.

Keywords: Argumentative process ® Interaction ® Language practices ®
Teacher literacy ® Teaching-learning

Introducao

Desde a publicacéo dos Parametros Curriculares Nacionais no Brasil, a partir de 1998,
0 ensino da argumentacédo tem sido recomendado em associagao ao ensino de lingua portuguesa,
principalmente, no ensino fundamental e médio (Azevedo, 2016). Mas os trés documentos
principais’ ndo ofereciam ao professor indicacOes precisas de como o trabalho poderia ser
realizado, pois 0s conceitos mobilizados ndo eram definidos nem aprofundados. Em nosso
modo de ver, 0s motivos que podem justificar tal orientacdo estdo vinculados a pelo menos duas
razoes.

Em primeiro lugar, durante a década de 1990, em diferentes partes do mundo — como
Estados Unidos (Kuhn, 1993), México (Candela, 1997), Reino Unido (Newton; Driver; Osborne,
1999) e Brasil (Capecchi; Carvalho, 2000), entre muitos outros trabalhos, tanto nas universidades
guanto em escolas —, foram discutidas as vantagens de a argumentacao ser combinada ao ensino
de ciéncias naturais. Embora esses estudos adotem a argumentacdo como meio para a
aprendizagem de conceitos cientificos, tm em comum o interesse pela organizacéo do raciocinio,
a interacdo entre 0s sujeitos e a construgdo do discurso cientifico no estabelecimento de conceitos,
ou seja, declaram reconhecer o papel da linguagem na conformacéo de conhecimentos.

Em segundo lugar, destacamos que os documentos oficiais foram organizados para
atender aos objetivos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, instituida no periodo de

1 SHo trés os principais documentos produzidos para orientar os professores em relacdo ao ensino da

argumentacdo para esses segmentos de ensino: Parametros Curriculares Nacionais: lingua portuguesa (1% a 42
séries), publicados desde no final da década de 1990 (Brasil, 1998);
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redemocratizacdo do pais — LDB n. 9.394/96. Mesmo sendo apresentado como um referencial
comum para a educacdo escolar brasileira, sem carater obrigatorio, os Parametros visam a
formac¢ao de qualidade e assumiram “fei¢cdes de politica publica” (Santiago, 2000, p. 1), uma
vez que, além de registrar 0s anseios governamentais, pretendiam regular as a¢@es curriculares
nos niveis federal, estadual e municipal da educacgdo bésica.

Apesar da pertinéncia desses documentos na implantacdo de novas politicas
educacionais alinhadas ao regime democratico, que estava sendo implementado ao longo da
década de 1990, o que é favoravel ao exercicio da argumentacdo, era preciso prever a
viabilizacdo de mudancas nas a¢@es educativas em todo o territorio nacional, conforme a nova
situacdo social. 1sso porque entre o sistema estrutural em vigéncia desde a Constituicdo de 1988
(e a correspondente LDB de 1996) e a realidade fenoménica, ha o confronto de objetivos
distintos, requerendo acbes governamentais estratégicas, como: a elaboracdo e difusdo dos
documentos de referéncia curricular em todos os niveis do sistema educacional brasileiro, a
implementacao de sistemas de avaliacdo de ensino e a criacdo de uma sistematica de avaliacao
pedagdgica de livros didaticos, por exemplo.

Observamos, nesse sentido, que as forcas sociais, marcadas pela pretensdo de manter
vigente o regime educacional conhecido, nem sempre séo favoraveis as alteraces propostas ou
sabem como praticar as que séo orientadas. Trata-se de um “jogo de forcas entre 0 componente
estrutural® e o contorno fenoménico”, o que caracteriza tal situagio como um sistema complexo,
“permeado de elementos historicos e culturais; condicionado por interesses subjetivos e politicos;
definido por agdes ou praticas sociais concretas” (Santiago, 2000, p. 6).

E mais, como sabemos que nenhuma proposta curricular organizada pela federacéo, por
estados ou municipios é transposta diretamente para a sala de aula, visto que sempre se faz
necessaria a reelaboracdo das propostas ao @mbito local, o que se observou, de 1998 a 2018,
foram praticas pedagogicas (contorno fenoménico) que nao correspondiam as indicacdes
documentais (componente estrutural), como: a repeticdo de mesmos procedimentos em relacao
ao ensino de linguas e a rara construcdo de uma reflexdo vertical acerca do curriculo, “o que o
torna fragmentado e desarticulado” (Barbosa, 2000, p. 158).

Em 2018, foi publicada a versdo final da Base Nacional Comum Curricular, que passou
a guiar as propostas didatico-pedagdgicas em todos os niveis da educacdo basica e nas redes de
ensino, justificada nos marcos do ordenamento juridico do Estado, tanto pela Carta

2 Na década de 1990, o Governo brasileiro dedicou-se a tentar resolver os principais problemas na educacio do
pais que também possibilitava cumprir os compromissos assumidos na Conferéncia Educacgdo para todos,
Jomtien, Tailandia, em alinhamento a uma conjuntura internacional fundada em uma economia globalizada e
neoliberal. Nos primeiros dez anos de vigéncia da LDB 9394/96, o que se observou foi a realizacdo de “um
projeto de educacdo subsidiado por interesses politicos, sociais e econdmicos, que orientam um modelo de
politica e de sociedade no qual se estabelece o mercado como ente regulador das politicas, da economia e da
vida em sociedade” (Lima, 2008, p. 52-53) Assim, buscou-se resolver o problema de vagas reprimidas, a
inadequacao do fluxo escolar, os altos indices de reprovacéo e as discrepancias no financiamento da educacdo
bésica e do ensino superior (Lima, 2008).
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Constitucional de 1988 quanto pela LDB n. 9.394, de 1996 (Giareta, 2021). Diferentemente dos
Parametros, a Base é normativa e obrigatoria, por ser um ato direto do Estado brasileiro,
representado por uma politica educacional expressa na politica curricular da BNCC?.
Especificamente, em relacdo ao ensino da argumentacdo na educacdo basica, observamos a
manutencdo da necessidade de ser realizada em todos os segmentos de ensino, visto ser
encontrada na Base a competéncia geral n. 7, que especifica essa orientacdo. Contudo, mantém-
se, nas trés versdes do documento, a falta de detalhamento quanto ao conceito de argumentagao
e ndo had o reconhecimento das regularidades intrinsecas aos fendmenos discursivo-
argumentativos, as regras de formacédo e a utilizacdo dos recursos linguisticos que permitem
enunciar significados, além de ser observada uma énfase no trabalho com a argumentatividade
sem qualquer distingdo em relagdo a argumentacdo (Azevedo; Damaceno, 2017).

Ao observar que as orientacdes oficiais brasileiras, embora reconhegcam a importancia
do ensino da argumentacdo na educacdo bésica, ndo direcionam o trabalho de maneira a
possibilitar a articulacdo entre a argumentacdo (como pratica social de linguagem) e os estudos
de letramento (em perspectiva etnografica), entendemos ser necessario promover o letramento
docente?, para que os professores possam efetivamente colaborar com o desenvolvimento do
letramento dos estudantes na escola e além dela.

Propomos ampliar o letramento docente em dois sentidos. Por um lado, é importante
que os professores elaborem uma representacdo social da argumentacao, com base em modelos
e em conceitos em circulacdo na sociedade (Assis, 2016), e que sejam integrados a situacdes
argumentativas, para que possam vivenciar praticas argumentativas que proporcionem se
posicionar, defender, refutar posicionamentos, questionar opinides, negociar acordos etc.
(Azevedo et al., 2023). Por outro lado, cabera ao professor prospectar e planejar o0s
procedimentos didatico-pedagdgicos que viabilizam o trabalho com a argumentacdo oral,
escrita e/ou multimodal® — uma vez que a argumentagdo na contemporaneidade pode ser

Segundo Giareta (2021, p. 9), “a politica curricular como ferramenta do Estado neoliberal e de seu
compromisso politico, portanto pedagdgico, com a agenda de reestruturacdo da sociabilidade capital em curso
no contexto brasileiro, expressa-se a partir de dois movimentos principais: a) pelo esforco de garantir a
ampliacdo hegemdnica do Estado neoliberal, viabilizando a inferéncia direta do mercado sobre a produgdo das
politicas educacionais; b) pela intervencdo direta do Estado neoliberal sobre as intencionalidades politico-
pedagdgicas da aclo educativa, expressa tanto pelo apego as pedagogias das competéncias e o alinhamento das
matrizes de oferta com as matrizes avaliativas, quanto pela indugdo de amplo processo de incidéncia sobre as
politicas de formacéao dos profissionais da educacdo”.

4 Entendemos que o letramento docente remete as praticas de letramento que sdo exercidas por professores
enguanto sujeitos que transformam as préprias experiéncias de uso da linguagem em praticas escolares que se
articulam aos conceitos apreendidos em cursos de formacdo inicial e continuada. Nesse processo, o docente
analisa os modelos vigentes em sociedade, os valores que sustentam as a¢8es humanas, os diferentes modos de
expressdo em interagBes verbais, as praticas individuais e cooperativas etc. para selecionar e organizar as
préticas se alinham mais adequadamente aos usos da linguagem dentro e fora da escola, a fim de que os
estudantes consigam desenvolver capacidades e agir no mundo.

> A argumentacdo como pratica social de linguagem parte do principio de que os estudantes precisam ter a
oportunidade de realizar o ato de argumentar para que possam construir conhecimentos em torno de algum
assunto ou da propria argumentagdo. Essa nocdo estd alinhada & visdo de que, ao escrever ou expressar-se
oralmente, cada um aprende, a0 mesmo tempo, a préatica social correspondente a essa a¢do. Assim, a pratica
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elaborada com base em meios expressivos variados —, 0 que possibilita apreciar e justificar
diferentes pontos de vista a partir de distintos recursos semidticos. Ambas as perspectivas
também proporcionam ao docente assumir a funcédo de agente de letramento (Kleiman, 2006)°,
que visa a auxiliar os estudantes a mobilizarem suas capacidades argumentativas’ para agir no
mundo, sobretudo, quando ha contraposicao de ideias.

Diante desse cenario, neste trabalho, apds esta introdugdo, propomos ampliar as
discussdes em relacdo a quatro aspectos: 1. refletimos um pouco mais como tem sido praticada
a formagcdo inicial e continuada de professores de anos iniciais e de lingua portuguesa no Brasil
para entendermos as reais possibilidades para o ensino de argumentacéo acontecer na educacéo
bésica; 2. incluimos a proposta do projeto extensionista ENARE, que esta em acdo em alguns
municipios de Sergipe e Bahia, que visa a ampliar os letramentos docentes; 3. discutimos como
essas referéncias podem dialogar com os saberes dos professores em relagcdo ao ensino da
argumentacao na escola; 4. reunimos algumas perspectivas futuras com vistas a instigar outras
interlocugdes tedrico-praticas.

1 Formacao de professores no Brasil: avancos e desafios

Apontamos que ha falta de detalhamento na BNCC (Brasil, 2019) em relagdo ao ensino
de argumentacdo quanto a indefinicdo conceitual e metodoldgica. Esse fato pode ser tomado
como uma abertura curricular favoravel a livre acdo e a mobilidade por parte dos professores
na composicao das atividades pedagogicas, isto €, como uma oportunidade para cada docente
construir a propria programacao e realizar a adequagdo dos conteidos ao grupo que acompanha.
Contudo, isso exigiria que cada um tivesse formacéo inicial especifica tanto em cursos de
Pedagogia quanto de Letras, pois o professor precisa identificar as opcdes tedrico-praticas
pertinentes ao planejamento das propostas didaticas.

Ao observar o perfil da formacéo inicial dos professores brasileiros nesses cursos, cinco
pontos merecem atencdo, conforme a Figura 1 (a seguir): 1. a formacdo de bacharéis é
priorizada em relacdo a de licenciados em Pedagogia, e a formacdo de professores de anos
iniciais em nivel superior ¢é adiada até a década de 1980 (Tanuri, 2000); 2. € apenas com a
promulgacdo da LDB de 1996 que ha diversificacdo de Instituicdes de Ensino Superior voltadas

social de linguagem, que estrutura as a¢cdes dos sujeitos sociais, é a base para que o estudante possa saber como
participar adequadamente de situagbes argumentativas (cf. Piris, 2021).

& Segundo Kleiman (2006, p. 82-23), o professor é um agente de letramento porque mobiliza sistemas de
conhecimentos, recursos e capacidades dos membros de uma comunidade e, agindo assim, se torna [...] um
promotor das capacidades e [dos] recursos de seus alunos e [de] suas redes comunicativas para que participem
das praticas sociais de letramento, as praticas de uso da escrita situadas, das diversas instituicdes”.

7 Adotamos o conceito de capacidade argumentativa proposta por Azevedo (2019), por isso entendemos que é
constituida por trés elementos: € uma condi¢do humana, uma a¢do da linguagem e uma expressao discursiva.
Isso significa que diz respeito a uma atividade ndo somente cognitiva, mas também social; ao exercicio da
linguagem natural e ao modo como o0s objetos do mundo séo representados e expressos pela linguagem.
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a formacéo de professores no pais e incentivo a formagdo continuada (inciso 11 do parégrafo
67); 3. em pleno século XXI, os cursos de formac&o de professores mantém curriculos marcados
por um perfil especializado e menos pratico (Gatti; Nunes, 2009); 4. somente nos ultimos cinco
anos, as experiéncias formativas passam a tentar promover articulagbes com o contexto social
real (Gatti et al., 2019); 5. ndo ha orientacdo institucional nacional destinada a formacdo dos
professores para 0 ensino da argumentacdo, embora conste na BNCC (Brasil, 2019) uma
competéncia geral destinada a toda a educacao basica.

Figura 1. Breve cenario da formacédo de professores em Pedagogia e Letras

De 1931-1934 Em 1980 De 2001-2006 Sintese de 2019

. Remodelagio do curso de Graduagdo em Pedagogia e A ampliagao da oferta em
Faculdade Paulista de Letras Pedagogia Letras graduacdo & maior narede
Essa faculdade serviu de base Observa-se que os os curriculos privada do que publica (54% e

Mantida a formagéo de técnicos em

para a criagio da FFLCH em educagéo e inicio da graduagéo de permanecem marcados por um 46%). O EaD preocupa e ha falta
1934. professores para séries iniciais. perfil especializado de formagzo mais integrada e
2) @ & menos prafico. 5 interdisciplinar. 5
1 L L U
Até a década Censo Escolar de LDB 9394/96 Mapeamento de 2016
de 1930 1964 Inicio da redemocratizagio Experiéncias formativas distribuidas pelo
Formagdo em curso Registra que 56% dos F’romr_)ve adiversidade de terr\torlo fasforg:am—se por promgver
normal professores primarios tinham |n§t\ttijﬁes formadoras e prgpﬁe a articulagdo com o contexto social real.
Em 1939 o decreto lein. realizado curso de formagdo criagéo dos~ Institutos Superiores Registram-se poucas propostas
1.190 cri]a aformago de profissional e que 4% eram de Educagéo paraa f9f'T‘??a° de institucionais efou em rede, como
bacha:l-é“s o licenciados professores leigos. professores de séries iniciais. Profletras & Residéncia Pedagagica.

em nivel superior.

Fonte: Elaboracdo propria

Como podemos observar, mesmo com a alteracdo de representacdo governamental
desde 1996 até os dias atuais, com distintas vinculac¢6es politico-partidarias, os ordenamentos
funcionais e pragmaticos exigidos pelo mercado de trabalho, “no contexto da reorganizacao
objetiva de suas bases produtivas e de sua legitimacdo ideoldgica, conduzida pelo Estado
neoliberal para as politicas educacionais”, permanecem mais ou menos vigentes (Giareta, 2021,
p. 12). Em nosso modo de ver, reconhecer os avangos® que ocorreram durante os governos Luiz
Inacio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff (2011-2016) e os retrocessos® observados

8  Durante os governos progressistas de Lula e de Dilma, houve a criagdo da Rede Nacional de Formacio
Continuada de Professores, na reestruturagcdo do ensino superior brasileiro, na configuracdo do Plano de
Formacdo do Professor (Parfor), na alteragéo do escopo de atuacdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) e, ao final, na oferta de cursos e de a¢des voltadas & formacéo de professores
e a qualidade da aprendizagem dos estudantes no governo, por exemplo (Oliveira; Souza; Perucci, 2018).

® Durante o governo Temer, foi implantado o Novo Regime Fiscal no Brasil para os proximos 20 anos (2016-
2036), que interfere diretamente no Plano Nacional de Educagdo (PNE) devido ao cancelamento de varios
programas destinados & ampliacdo e melhoria da Educacéo, como o Mais Educagdo, colocando também em
xeque o Pronatec, o PNAIC, o Parfor, o Ciéncias sem Fronteiras e 0 Ensino Médio Inovador. Também, sem
considerar a opinido publica, ocorreu a autorizacdo de profissionais de outras &reas para atuarem como
docentes, pelo conceito do “notorio saber” (Oliveira; Souza; Perucci, 2018). Bolsonaro deu continuidade a
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durante o governo Michel Temer (2016-2018) e Jair Bolsonaro (2018-2022) é uma condicao
necessaria para que se possa compreender os desdobramentos do modelo neoliberal no Brasil.

Essas diferencas impactam tanto a formacdo inicial (Gatti; Nunes, 2009; Gatti et al.,
2019) quanto a continuada (Gatti, 2008). Na formacgéo inicial, o aumento da oferta de
instituigdes privadas até 2019 e o crescimento do EaD'°, como consta na Figura 1, merecem
especial atencdo por parte dos formadores. Em relacdo a formacdo continuada, sdo muito
diversificadas as acBes oferecidas aos professores tanto na rede publica quanto privada, o
crescimento é geométrico e inclui uma variedade enorme de iniciativas (Gatti, 2008).

No entanto, quando confirmamos as tematicas eleitas para as atividades formativas, ndo
se encontra uma preocupacao especifica em relacdo ao ensino da argumentacdo®! e sdo minimas
as tentativas de “[...] insercdo do professor como sujeito ativo no processo de capacitacao e a
utilizacdo da metodologia da acdo-reflexao nas capacitagdes” (Gatti, 2008, p. 59). Apesar disso,
duas iniciativas merecem destaque: as a¢0es extensionistas vinculadas as pesquisas de mestrado
e de doutorado orientadas pela Dra. Selma Leitdo (do departamento de psicologia cognitiva da
UFPE), lider do Nucleo de Pesquisa da Argumentacdo (NupArg), que ha mais de 20 anos
oferecem minicursos para professores de educacdo basica; os cursos e oficinas realizados por
integrantes do Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar (LACE),
coordenado por Maria Cecilia Magalh&es e Fernanda Liberali (PUC/SP), que se dedicam a
formacéo de educadores em relacéo a diferentes tematicas, incluindo a argumentacao (Azevedo,
2016).

De um modo geral, os docentes que participam dessas acdes valorizam a oportunidade
de participar principalmente dos cursos de formacdo, pois as condi¢bes de trabalho nédo
favorecem outras formas de desenvolvimento profissional, queixam-se das questdes relativas a
infraestrutura e, por vezes, apontam dificuldades para ler alguns textos e para articular teoria e
pratica (Gatti, 2008), pontos que também precisam ser considerados na configuracdo de
propostas de formacéo continuada.

Para cumprir o que consta na competéncia geral da BNCC (Brasil, 2019) voltada a
argumentacéo, entdo, que nao se apresenta apenas como referéncia, mas se alinha mais a uma matriz
avaliativa do que a um curriculo decorrente de um projeto politico-pedagogico, as iniciativas
precisam levar em conta o cenario nacional e internacional, como os objetivos da Agenda 2030.

essas politicas e ainda aprovou a PEC n. 15/2015, que constitucionalizou o Fundeb, mas apresenta aspectos
que limitam as possibilidades de cumprimento do direito & educacéo de qualidade para todos (Amaral et al.,
2021).

10 Segundo Gatti (2019, p. 305), os cursos de pedagogia, que iniciam o século com alto percentual de matriculas
no setor privado (67,6%), chegam em 2016 com 81,4%. Em 2016, mais da metade dos alunos da pedagogia
frequentam cursos EaD nas instituicdes privadas (52%).

11 Apenas para citar alguns dos projetos mais divulgados em nivel nacional, podemos citar: Um Salto para o
Futuro, Pardmetros em Acdo, Programa Praler, Projetos Acelera Brasil, Programa Intel — Educagdo para o
futuro, Programa de Gestdo da Aprendizagem Escolar — Gestar (neste, entre as unidades do Caderno Gestar Il,
encontra-se uma breve discussdo e exercicios para o trabalho com a argumentacgéo escrita), entre muitos outros.
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Percebemos que hd uma sinalizagdo governamental para 0s compromissos estabelecidos por essa
agenda, uma vez que, no texto da competéncia nimero 7, o argumentar é colocado a servico da
promocdo dos direitos humanos, da consciéncia socioambiental e do consumo responsavel em
ambito local, regional e global.

Como se trata de uma politica curricular que pode reduzir o direito a formacdo ampla e
contextualizada por enclausurar o direito de aprender as avaliagdes de larga escala, visto que o
que ¢é considerado “adequado” para uma dada série escolar nas disciplinas escolares ndo esta
ligado as necessidades didaticas de processos produtivos, mas ao controle do sistema
educacional brasileiro, as acdes formativas precisam evitar o distanciamento em relacdo as
propostas pedagdgicas progressistas (Freitas, 2014) e minimizar a visao prescritiva e de controle
que ndo colabora com uma formagdo ampliada de professores.

O fato de a BNCC estar organizada em competéncias reforca o entendimento de que
“ser competente ¢ condi¢do para ser competitivo, social € economicamente, em consonancia
com o ideario hegemonico das ultimas duas décadas” (Gatti, 2008, p. 62). Trata-se de uma
discussdo ampla, porém a énfase cognitivista favorece haver o dominio de técnicas para o
trabalho docente.

E nesse cenario diverso e multifacetado que o projeto Ensino de Argumentacdo na
Escola (ENARE), idealizado pela Dra. Isabel Cristina Michelan de Azevedo, na Universidade
Federal de Sergipe, foi organizado para promover formacao de professores de educacdo basica
e vem sendo consolidado nos ultimos dois anos, como passamos a detalhar na proxima secéo.

2 Projeto de formacao continuada: ENARE - Ensino de
Argumentacao na Escola

Ensino de argumentacdo na escola (doravante ENARE) é um projeto extensionista de
natureza tedrico-pratica que esta alinhado as acGes desenvolvidas por graduandos e pds-
graduandos da Universidade Federal de Sergipe (UFS) empenhados em colaborar com a
formacdo continuada de professores para o ensino da argumentacdo acontecer desde 0s anos
iniciais do ensino fundamental e até a educacao de jovens e adultos. Situa-se na intersec¢cdo dos
campos da linguistica aplicada, dos estudos da argumentacdo e das metodologias de ensino,
com particular destaque para as direcionadas tanto ao ensino presencial quanto ao hibrido. As
atividades planejadas visam a construcdo de conhecimentos quanto ao processo de ensino-
aprendizagem da argumentacdo em classes de lingua materna e/ou lingua adicional, bem como
a producdo de materiais didaticos diversificados a fim de colaborar com a organizacgéo das acdes
docentes.
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O projeto ENARE?? iniciou seus esforgos ao firmar parcerias entre a equipe da UFS e
as escolas de educacéo basica ou redes de ensino, tendo em vista que, para nds, 0 pensamento
reflexivo e coletivo tem potencialidade para instaurar uma nova racionalidade constituida pelo
“[...] modo como os profissionais atuam na profissdo, como as organizagdes reestruturam-se e
definem-se, como os investigadores posicionam-se perante os fenomenos investigados [...]”
(Alarcéo, 2001, p. 11). Esse tem sido um enorme desafio, sobretudo na rede publica, porque as
secretarias de educacdo de estados e de municipios tém transferido para as Organizac¢Ges Sociais
— como a Fundacdo Lemman®® e os parceiros (Elos Educacional, Associacio Bem Comum?®,
Instituto Alana e a Associacdo Nova Escola®®, entre outros) — a responsabilidade pela formagdo
continuada dos professores (Mafra, 2021), dificultando a formalizagdo de agdo conjunta com
as Instituicbes Superiores de Ensino.

Assumimos que os cursos de formagdo de professores podem subsidiar as agfes
didatico-pedagdgicas realizadas na educacao basica a fim de ampliar o ensino da argumentacéo
e, ainda, oferecer dados para pesquisas em nivel de iniciagdo cientifica e de pds-graduacéo, para
que seja possivel orientar propostas pedagdgicas voltadas ao ensino de argumentacdo, em
perspectiva interacional (Plantin, 2008), considerando todos os desafios do seculo XXI. Ao
longo de cinco anos, estudos realizados no estado de Sergipe (Azevedo, 2021) serviram de
referéncia para definir os trés eixos que organizam as acdes formativas docentes e discentes
ligadas ao ENARE: dialogicidade, criticidade e reflexividade.

A dialogicidade se refere a alteridade constitutiva da argumentacdo, compreendida,
assim, como a distancia dialdgica entre 0 eu e 0 outro, isto &, entre os participantes implicados
em uma interacdo argumentativa. Portanto, esse € 0 eixo que permite analisar cada ponto de
vista, articular os movimentos de contraposi¢édo de ideias e de confronto de posicionamentos,
entender as demandas sociais e promover o exercicio politico.

-

2 O projeto ENARE, proposto pela Dra. Isabel Cristina Michelan de Azevedo, teve inicio em 2020 e,
inicialmente, foi desenvolvido em escolas de Aracaju. Em 2022, o escopo do projeto foi ampliado, por isso,
passou a ser realizado em parceria com secretarias municipais de educacdo. J& foram realizadas acGes
formativas junto a Secretaria Municipal de Sao Cristévéo (SE) e de llhéus (BA), hoje, estdo em curso atividades
junto aos professores de anos iniciais no municipio de Barra dos Coqueiros (SE) e de anos finais no municipio
de Itajuipe (BA), estando essa Ultima sob a coordena¢do do Dr. Eduardo Lopes Piris.

13 Segundo Mafra (2021, p. 75), no relatério de 2019 da Fundagdo Lemman, que na verdade é um Instituto e, ndo,
uma Fundacéo (Peroni; Oliveira, 2019), conforme a nomenclatura juridica, as acbes empreendidas no territdrio
nacional atingiram “2 milhdes de alunos em 50 redes publicas de educagio”.

14 A Associagdo Bem Comum (ABC), fundada em 2018, é uma pessoa juridica de direito privado, constituida
sob a forma de associacao civil, de carater educacional, que elabora e executa politicas publicas em 14 estados
brasileiros, por meio dos programas Educar pra Valer (EpV) e da Parceria pela Alfabetizacdo em Regime em
Colaboragéo (PARC), em parceria com outras organizages sociais (cf. https://abemcomum.org/). Em Sergipe,
a atuacdo dessa associacgdo ocorre por meio da parceria que teve inicio em Aracaju, mas se ampliou para todos
0s outros municipios do Estado.

A Associagdo Nova Escola, responsavel pela revista Nova Escola por mais de trinta anos, ¢ “mantida pela
Fundag¢do Lemman” desde 2015 (Mafra, 2021, p. 84).
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A criticidade ¢ o eixo que permite um certo “distanciamento’ epistemoldgico da pratica
e o entendimento das relagcBes sociais e ideoldgicas, o que possibilita a superacdo da
ingenuidade académico-cientifica e ainda apoia as acdes de mudanca por parte de docentes e
de discentes, tendo em vista a justica social. Esse eixo esta associado ao movimento dindmico
e dialético que constitui o fazer e o pensar sobre o fazer (Freire, [1996] 2002), entre outros
aspectos ligados ao criticismo argumentativo (Grécio, 2010).

A reflexividade diz respeito a “[...] um tipo de raciocinio que possibilita confrontar as
razoes dos acontecimentos, as orientacdes tematicas, as finalidades estabelecidas etc.”
(Azevedo, 2021, p. 183) e requer analise das consequéncias das a¢des. Trata-se de construir
uma base para 0 processamento metadiscursivo, que possibilita a auto-reflexividade do
discurso, pois € elaborado a partir da focalizacéo sobre si mesmo (Risso; Jubran, 1998).

A partir desses eixos, sdo planejadas as acdes formativas propostas pelo ENARE em
duas frentes principais: 1%) as praticas escolares sdo discutidas a luz da literatura especifica
disponivel para cada um dos campos que sustentam o projeto, dos saberes dos professores e dos
documentos oficiais que orientam cada segmento de ensino; 2%) as praticas sociais de linguagem
em circulacdo na sociedade, em ambito local e global, também sdo analisadas em perspectiva
critico-colaborativa, para que seja possivel analisar as situacGes que instam a argumentar e
compara-las com o que é representado nos materiais disponibilizados aos professores pelas
redes de ensino, como os livros didaticos.

Para desenvolver as ac¢Oes vinculadas a essas frentes, privilegia-se a abordagem socio-
historico-cultural (Magalh&es; Oliveira, 2018), que favorece o desenvolvimento de métodos de
intervencdo reflexiva. Assim, sdo realizadas atividades coletivas (em diferentes arranjos:
grupos, duplas, trios), a partir de tematicas selecionadas previamente, considerando as
necessidades dos/das docentes envolvidos, as problematizac6es indicadas por eles/as e pelos/as
formadores, as referéncias escolhidas para cada discussédo e as praticas que podem colaborar
com a legitimidade das a¢bes que serdo implementadas em sala de aula (Behrens, 2007). As
atividades ndo seguem uma estrutura padronizada, mas estdo sedimentadas em principios
comuns que podem facilitar as interacGes e orientar as préaticas de cada docente em classe. Como
se V&, a atividade assume um papel central nas interacdes e precisa ser sempre contextualizada,
visto que esta fundada na relagdo com o mundo, com um espago-tempo especifico, com a
historicidade de cada participante e das comunidades envolvidas (Kozoulin, 2013).

A mediacao dos formadores, durante a realizacdo dos cursos de formacao continuada,
parte de instrumentos ou de artefatos culturais que viabilizam compreender as mudancas na
historia e nas relacGes entre sujeitos. Desse modo, pretendemos auxiliar os professores a se
perceberem capazes de expandir as suas compreensdes sobre as praticas escolares e as
implicacdes positivas que o ensino da argumentacdo tem com o desenvolvimento da
compreensdo leitora, do pensamento critico e do convivio mais harmonioso entre 0s sujeitos
escolares, a fim de ampliar o letramento docente, além de possibilitar o entendimento de que o
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processo de aprendizado € continuo, repleto de contradicbes, mas sempre necessario
(Cassandre; Godoi, 2013).

Nos encontros formativos, entdo, realizamos tanto a analise de metodologias classicas
quanto inovadoras e produzimos materiais que sirvam de subsidio para a elaboracdo de
propostas de ensino da argumentagdo comprometidas com o aprendizado qualificado da lingua
portuguesa, a humanizacgéo e a formacdo para a cidadania, tendo em vista a concretizacao de
uma educacdo emancipatoria.

Para o desenvolvimento das ages do ENARE, diferentes materiais foram produzidos.
Como nos fundamentamos na ideia de que a argumentacdo estd na interacdo, € um processo
complexo, multidimensional e discursivo e estabelecer condi¢Ges para 0s participantes
interagirem frequentemente permite promover pontes entre 0s usos sociais da lingua/linguagem
e 0s sujeitos sociais. Também assumimos que as praticas pedagdgicas precisam partir das
praticas sociais argumentativas, que sdo estabelecidas em torno de questdes controversas ou
polémicas. Assim, o modulo 1 do curso sdo dez questdes'® que desencadeiam reflexdes tedricas
e analises de praticas pedagobgicas, além de colaborar com a contextualizagdo das tematicas
tratadas e com a progressdo dos conhecimentos, bem como com a consolidacdo das
aprendizagens. O conjunto de materiais utilizados até a atual etapa de desenvolvimento do
projeto se encontra a seguir.

Quadro 1. Materiais utilizados nos cursos propostos pelo ENARE

Foco Tipo Funcao

(livro) Ensino da argumentacdo na educacdo | Escrito para oferecer fundamentos para as
basica guestdes problematizadoras.

(guia tedrico-pratico) Como desenvolver Escrito para discutir um conceito especifico.
capacidades argumentativas

(caderno pedagégico) Caderno de projetos Elaborado com préticas de linguagem
argumentativos voltadas ao ensino da argumentacéo.

(roteiro de trabalho) Relativo a cada projeto | Criado para detalhar as opgGes de realizacdo
indicado para desenvolvimento em classe dos projetos em distintos anos.

FORMATIVO

(plano de ensino) Relativos a cada projeto Produzido para relacionar os projetos as
encontrado no Caderno exigéncias institucionais e legais.

(mapa conceitual) Esquematizagdo de ideias | Produzido sempre se for preciso realizar
(em ndmero variado) sinteses conceituais.

16O que nos leva a argumentar na vida cotidiana? Como colocar um assunto em questdo? Como perspectivar
um assunto? Como justificar uma posicdo diante do outro? Como assumir posi¢des ao argumentar? Argumenta-
se em situacOes polarizadas? Onde esta a argumentagdo? Com que se parece a argumentacdo? Ha vantagens
em ensinar a argumentar? Como explicar a argumentacdo aos pais e a outros sujeitos da comunidade escolar?
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Diversificagdo do trabalho com os temas

Jogos (analogicos e digitais) selecionados para 0s projetos

Organizacéo de informagdes especificas e

Infogréficos (estaticos e animados) diversificadas

DIDATICO

Selecéo e/ou criacdo de cenas que discutem

HQs (para discutir questdes especificas .
Qs (p a P ) 0S assuntos em questao.

Roteiros de leitura (para diferentes niveis de | Proposicdo de materiais que sirvam as
compreensao leitora) turmas em fase de alfabetizagéo.

Fonte: Elaboracéo propria.

No Quadro 1, constam os materiais de referéncia que servem de apoio para a realizagédo
dos cursos. Os materiais reunidos no bloco “formativo” sdo imprescindiveis para o
planejamento dos encontros com os professores, assim, embora o Caderno de Projetos, 0s
Roteiros, os Planos de ensino e os Mapas conceituais possam ser adaptados as realidades das
redes de ensino ou das escolas que participam do ENARE, séo utilizados em todos 0s cursos.
Os materiais reunidos no bloco “didatico” sdo utilizados conforme as necessidades de cada
grupo e ainda podem ser produzidos outros, em funcdo das necessidades de cada parceria
institucional.

As acdes empreendidas em dois anos de atividade permitiram iniciar a transformacao
do ENARE em um Programa de Formacéo de Professores que se constitui por diferentes acoes
e se realiza, concomitantemente, em diferentes espacotempos. Isso porque como programa
podemos ampliar os objetivos, diversificar as acdes e articular recursos variados tendo em vista
0 alcance de vantagens operacionais e reflexivas.

Nas atividades empreendidas até este momento, temos aprendido muito uns com 0s
outros, por isso, passamos a analisar, na sequéncia, como o trabalho com os olhares docentes
tém colaborado com o desenvolvimento do ENARE.

3 Fundamentos para o ensino da argumentacdo na escola

As perspectivas de ensino de argumentacdo dos professores na educacédo basica séo, por
vezes, bem limitadas com relacdo as praticas de linguagem (cf. Vidon, 2018; Piris, 2021).
Assim, no ambito da escrita, por exemplo, as praticas de argumentacdo estdo reduzidas a
producdo de textos argumentativos, considerando a possivel participacdo dos estudantes em
avaliacGes, como a prova do Exame Nacional do Ensino Médio. Em relacdo as praticas de
oralidade, ha docentes que ainda confundem uma prética de interacdo verbal com uma interacao
argumentativa — ou seja: ao proporem discussdes orais sobre um contetdo didatico, acreditam
que estdo promovendo praticas de argumentacao.
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De acordo com Piris (2021), o modo como as pessoas concebem a argumentagéo gera
implicacGes nas praticas argumentativas e na forma de se ensinar a argumentar. Nesse sentido,
se 0s docentes concebem a argumentacdo como uma pratica restrita & produgdo de um texto
argumentativo ou apenas como uma interacao verbal, as praticas didaticas voltadas ao ensino
de capacidades de linguagem também ficam limitadas. Logo, os professores tém um papel
imprescindivel na concretizacdo de perspectivas de ensino de argumentacdo na escola.

Vale ressaltar que o entendimento dos professores em relacdo ao ensino de
argumentacdo pode ser o resultado da falta dos saberes necessarios para desenvolver as
atividades a fim de contribuir com o desenvolvimento de capacidades argumentativas dos
estudantes e, desse modo, é 0 que torna ainda mais relevante o trabalho com o letramento
docente. Segundo Tardif (2014), o trabalho docente requer a articulagdo de saberes curriculares,
disciplinares e experienciais. O primeiro tipo se refere aos conhecimentos aprendidos na
formacgéo docente (inicial e continuada); o segundo, aos conhecimentos gerenciados pelas
instituicOes e ensinados aos discentes; o terceiro abrange vivéncias e inter-relagdes do fazer
docente.

Destacamos que os saberes curriculares abrangem a formacéo inicial e continuada, o
que possibilita ao docente aprender a didatica, compor planejamentos, praticar a avaliacdo do
ensino (saber-fazer) e conhecer as metodologias, as estratégias e as interfaces metodologicas
da disciplina que ministram. O dominio desses saberes é essencial para que o docente possa
planejar e implementar praticas argumentativas, situadas em préaticas de linguagem, que
permitam aos discentes desenvolver e aprimorar capacidades argumentativas (Piris, 2021).

Todavia, o ensino de argumentacdo voltado a educacdo basica ndo estd inserido na
maioria das grades curriculares dos cursos de formacéo inicial de Letras e de Pedagogia em
Sergipe (Carvalho et al., 2018), o que talvez ndo seja muito diferente em outros estados do pais.
Também consideramos baixa a disponibilidade de formacdo continuada para esse tipo de
ensino, pois ha dificuldades concretas que os professores precisam enfrentar para desenvolver
praticas de argumentacao na escola. Dentre essas dificuldades, estdo a falta de conhecimentos
tedrico-praticos, a disponibilidade de materiais didaticos adequados, orientacfes curriculares
especificas e espaco democratico na escola.

Quando hé falta de saberes curriculares, a realizacdo de um trabalho didatico consistente
e direcionado ao ensino da argumentacdo se torna mais dificil, pois os docentes acabam por se
apoiar apenas nos conhecimentos experienciais. Embora as vivéncias componham a
compreensdo de como a argumentacdo ocorre em sociedade, esse tipo de conhecimento néo é
suficiente para haver desenvolvimento e/ou aprimoramento das capacidades argumentativas
dos estudantes na escola.

N&o obstante o contexto formativo pouco favoravel para o ensino de argumentacdo no
contexto escolar, ha professores conscientes da importancia de se inserir praticas de
argumentacao na escola, para além da producdo de um texto argumentativo com finalidade
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avaliativa. Somado a isso, também reconhecem a relevancia da formacao continuada para que
0 ensino da argumentacéo seja exitoso.

No ENARE, a perspectiva assumida é a de que a argumentacdo ocorre quando ha
interacdo entre 0s sujeitos, mas isso requisita um planejamento especifico a ser desenvolvido
na perspectiva critico-reflexiva. Assim, as acGes formativas desse projeto sdo construidas a
partir da escuta atenta das percepgdes dos professores participantes. Isso significa que tais aces
sdo planejadas previamente, tendo em vista a organizacdo do trabalho pedag6gico, mas sdo
desenvolvidas com (e ndo para) os professores, considerando-o0s sujeitos ativos, colaborativos
em seu processo de formacéo continuada.

A partir dessa perspectiva de formacdo, as praticas formativas do ENARE séo
desenvolvidas por meio da articulacdo entre propostas pré-definidas e necessidades observadas
nos contextos de ensino nos quais os docentes que participam do curso atuam. Assim, as agoes
formativas e os materiais didaticos sdo constantemente reformulados de acordo com as
demandas que os professores apresentam ao longo do curso. Portanto, corroboramos a ideia de
que cada contexto de ensino tem suas peculiaridades e de que a reflex&o tedrica, em um processo
formativo, deve estar inter-relacionada ao fazer docente (Gémez, 1998).

Com isso, 0 ponto central das reflexes propostas pelo ENARE é que sejam realizadas
pelos professores considerando as contingéncias sociais. Ou seja: a reflexdo sobre a acdo precisa
acontecer a partir de questdes tedrico-praticas, pois isso aguca a criticidade do professor com
relacdo a necessidade de mudangas em suas praticas de ensino de argumentacdo e as
possibilidades de reformulacdes e de inovacdes nessas praticas.

4 Acoes construidas colaborativamente

As acdes propostas no percurso formativo do ENARE sdo desenvolvidas por meio de
didlogo entre os coordenadores e pesquisadores universitarios e os professores da educacéo
bésica, visando a construcao de um processo conjunto de reflexdo, a fim de que cada um consiga
superar os impedimentos intelectuais e praticos que possam ser identificados e, ao mesmo
tempo, possa abrir-se para as novas possibilidades didatico-pedagogicas que serdo conhecidas
e analisadas (Gonzélez Rey, 2003), resultantes tanto dos estudos tedricos quanto das
experiéncias praticas.

Dessa maneira, ao contrario dos processos formativos tecnicistas, no qual o professor é
visto apenas como aplicador do conhecimento cientifico pensado por estudiosos dos problemas
do contexto escolar, a formacdo continuada proposta no ENARE, desenvolvida a partir da
reflexdo dialdgica e participativa, busca construir um ambiente de aprendizagem que promova
“[...] a troca de experiéncias, escolares, de vida, etc., e a reflexdo entre individuos iguais para
possibilitar a atualizagdo em todos os campos de intervengdo educacional [...]” (Imbernon,
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2010, p. 49). Sem desconsiderar as peculiaridades de cada contexto de atuagdo dos docentes,
essa troca de experiéncias amplia seus olhares acerca do ensino de argumentacao.

Quando a formacg&o continuada € assim desenvolvida, criam-se condi¢Bes favoraveis
para que o professor possa refletir criticamente sobre seus saberes tedricos, bem como analisa-
los, desconstrui-los e reconstrui-los, em uma nova sintese. Desse modo, a producdo de
conhecimentos pedagdgicos necessarios a reformulacdo de projetos e praticas educacionais
também se alinha aos olhares docentes (Imbernén, 2010). Consequentemente, se o docente
conseguir assumir esse lugar no préprio processo formativo, tera maior possibilidade de
elaborar e de implementar novas alternativas para ensinar argumentacdo na escola, para além
das producBes de textos dissertativos, das interacBes verbais e das restritas analises de
elementos linguisticos.

Com relacdo a interlocucdo entre professores e formadores na apresentacdo das
discussOes tedricas no ENARE, buscamos incentivar os professores a assumirem o papel de
mediadores no percurso de constru¢do de novos saberes. Para tanto, dentre esses instrumentos
e artefatos incluidos nos projetos de ensino de argumentacdo, destacamos 0s jogos que
colaboram para a construcdo de capacidades argumentativas dos discentes dos anos iniciais da
educacéo basica.

Vale ressaltar que os projetos de ensino sugeridos pelos formadores constituem pontos
de partida para a consecucao de praticas sociais mediadas pela oralidade, pela escrita e por
outras semioses, com interlocutores reais e em funcdo de propdsitos comunicativos
compartilhados, tendo em vista objetivos comuns. Por considerarmos que o estudante € um ser
social e historico, “[...] pensante, comunicante, transformador, criador [...]” (Freire, [1996] 2002
[1996], p. 41), buscamos orientar propostas sistematizadas de trabalho com a argumentacao,
ancoradas na pratica social vivencial, ndo simulada, que permitira a cada estudante se assumir
como sujeito ativo em sociedade, com identidade cultural (Azevedo, Tinoco, 2019), assim
como ocorre com a proposta de formacao docente no ENARE.

Os encontros formativos do ENARE s&o articulados em trés momentos: tematizacéo,
problematizacéo e investigacdo didatico-metodologica. Na tematizacdo, apds um levantamento
entre professores em torno de tematicas que sdo recorrentes em cada nivel de ensino, 0s
formadores prop6em uma questdo, contextualizando-a por meio de uma discussao tedrica que
Ihes possibilitem avancar para a etapa seguinte.

Na problematizacdo, os participantes, em conjunto com os formadores, discutem a
tematica proposta, relacionando-a a situacfes-problema e as necessidades apresentadas pelos
professores para ensinar argumentacdo a criancas. Contudo, antes de pensar no ensino, o
docente precisa ter o direito de argumentar, 0 que nem sempre é garantido aos proprios
professores nos ambientes profissionais e familiares.

Na investigacdo didatico-metodoldgica, os professores analisam e discutem a
pertinéncia de determinados procedimentos metodoldgicos e de materiais didaticos,
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considerando as necessidades de cada turma, as referéncias tedrico-praticas e o conjunto de
experiéncias pedagogicas, para que possam sugerir adaptacGes aos recursos didaticos ou
produzir novas propostas de ensino para os variados contextos de ensino-aprendizagem.

Essas trés etapas, portanto, sdo cruciais para que os professores ndo se vejam como
meros aplicadores das propostas e dos projetos para 0 ensino de argumentacdo, mas tenham
uma participacdo ativa na analise e na reelaboragdo dessas propostas e desses projetos a partir
de suas experiéncias em sala de aula. Com isso, entendemaos ser possivel articular os elementos
essenciais ao ensino/aprendizagem da argumentacéo: o professor, as metodologias, 0os materiais
didaticos e o contetdo didatico.

(In)Conclusdes: perspectivas futuras

Na atuacdo que vem sendo realizada junto a professores da rede publica municipal de
Sergipe e da Bahia, particularmente no ambito da formag&o continuada do professor, notamos
que h& espaco para o desenvolvimento de projetos extensionistas destinados a orientacdo para
o trabalho com a argumentacdo na escola por, pelo menos, trés motivos: 1. as lacunas
identificadas desde a formag&o inicial podem ser minimizadas para que os docentes possam
atender as exigéncias dos documentos orientadores, como a BNCC (Brasil, 2019), e para que
possam formar discentes para argumentar em diferentes situacfes de uso da linguagem; 2. as
duvidas dos professores em como planejar e realizar as praticas de ensino e aprendizagem
podem ser superadas por meio de um trabalho colaborativo que tenha na dialogicidade,
reflexividade e criticidade eixos norteadores; 3. a atuacao crescente das Organizacfes Sociais
(OS) na formacéo de professores, a partir da contratacéo efetivada pelas secretarias municipais
de ensino, restringe-se as praticas de alfabetizacdo, com énfase nos processos de
decodificagdo!’, por isso, ha espaco para o desenvolvimento de agdes como as que sio propostas
pelo projeto ENARE.

A ampliacdo das parcerias entre as Instituices de Ensino Superior, por meio do
ENARE, com as Secretarias Municipais de Educacéo se configura como uma oportunidade para
promover de maneira sistematica o ensino da argumentacdo no ensino fundamental em
diferentes estados do Brasil. Além disso, esse tipo de atuacdo conjunta tem proporcionado o
aprofundamento da reflexdo relativa aos modelos produtivos de formacdo continuada de
professores.

A organizacdo das praticas formativas em trés momentos (tematizacao, problematizacdo
e investigacdo didatico-metodoldgica) tem possibilitado articular as praticas docentes em torno
dos trés eixos que sustentam as a¢6es do ENARE (dialogicidade, reflexividade e criticidade),

17" Segundo Mafra (2021), as acGes realizadas pelas OS séo limitadas e estdo alinhadas a uma visdo neoliberal que
restringe 0s processos de ensino e aprendizagem a mero treinamento de uso da lingua. Nesse sentido, 0s
projetos que fazem frente a esse tipo de atuagdo na formacdo docente podem ser compreendidos como
estratégicos e se configuram como um exercicio de resisténcia frente a precarizacdo das necessidades
pedagdgicas e educacionais dos estudantes, bem como as orienta¢des encontradas nos documentos oficiais.
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além de proporcionar a revisdo dos conceitos e dos procedimentos que podem ser adotados na
escola com vistas a formar os estudantes para além dela, para que possam argumentar em praticas
sociais de linguagem.
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Resumo

O presente trabalho investigou os impactos da participagdo de estudantes de
Pedagogia no componente curricular eletivo ‘Argumentacédo na Educacao’, que
propde desenvolver nos estudantes competéncias necessarias para
argumentar, bem como para construir e mediar estratégias didaticas
argumentativas em ambientes educacionais. Observando os estudantes
durante um semestre letivo, nossos objetivos envolveram investigar os impactos
na competéncia argumentativa, bem como na apropriacdo de conhecimentos
de contelido pedagdgico, relacionados ao manejo da argumentacdo. As
anélises apontaram melhorias na qualidade da argumentacao construida, além
de refinamento do pensamento reflexivo. Houve também ganhos nas
habilidades de planejamento e de desenho de atividades potencialmente
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argumentativas, no emprego de diversas acdes discursivas durante a mediacdo
da atividade préatica docente, bem como um grau de apropriagdo dos principios
do Ensino Dialégico. Tais resultados indicam que a combinagdo dos elementos
presentes na disciplina (curriculo, metodologias, cultura, postura do professor)
foi essencial para o desenvolvimento observado.

Palavras-chave: Formacdo docente e Argumentacio ¢ Competéncia
argumentativa ® Educacao

Abstract

The present study investigated the impacts of Pedagogy students’ participation
in the elective curricular component ‘Argumentation in Education,” which
proposes to develop the necessary skills to argument, as well as to build and
mediate argumentative didactic strategies in educational environments. By
observing students during an undergraduate semester, our objectives involved
investigating the impacts on argumentative competence, along with the
appropriation of pedagogical content knowledge related to the handling of
argumentation. The analysis pointed to improvements in the quality of the
argument elaboration, in addition to the refinement of reflective thinking.
Additionally, students demonstrated improvements in planning and designing
potentially argumentative practices, in the use of different discursive actions
during the mediation of the practical teaching activity, likewise a degree of
appropriation of Dialogical Teaching principles. Such results indicate that the
combination of elements present in the curricular component (curricula,
methodologies, culture, and teacher's posture) was essential for the
development observed.

Keywords: Teacher training ® Argumentation ® Argumentative competence ®
Education

Introducao

Este estudo, o qual apresenta um recorte da tese de doutorado, teve como objetivo
investigar impactos de uma intervencdo curricular, com professores em formacéo, focada no
desenvolvimento de competéncias argumentativas e na apropriacdo de ferramentas para o
manejo da argumentacdo em sala de aula.

A argumentacdo € aqui compreendida como uma atividade discursiva e social, que
emerge a partir da defesa de pontos de vista e da consideracdo de questionamentos e
perspectivas diferenciadas, originando um processo de negociac¢do, no qual os pontos de vista
em questdo podem ser revisados e transformados (van Eemeren et al., 1996; Leitdo, 2007b). Os
elementos fundamentais deste discurso sdo argumento, contra-argumento e resposta (A-CA-R)
— unidade triadica de andlise proposta por Leitdo (2007a) —, 0s quais estabelecem um constante
didlogo, tanto no plano interdiscursivo como no plano intrapsicolégico do pensamento?.

1 Esta perspectiva fundamenta-se na concepgéo de Vygotsky (2000) de que linguagem e cognigao se constituem
mutuamente.
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Assume-se que o discurso argumentativo é, em sua natureza, dialégico —no sentido Bakhtiniano
do termo? — na medida em que abre espaco para que diferentes perspectivas sobre o0 mundo se
encontrem, dialoguem e respondam umas as outras. Esta espécie de ‘negociagdo’ entre 0s
diferentes posicionamentos ocupa lugar central no discurso argumentativo, tornando-o l6cus
privilegiado para a construcdo do conhecimento e o desenvolvimento do pensamento reflexivo
— metacognicao (Leitdo, 2007b).

Segundo Ribeiro (2003), o aprimoramento das habilidades metacognitivas esta
fortemente relacionado ao sucesso na realizacdo de atividades académicas e a0 aumento no
potencial do aprender, adquirindo relevancia nos diversos contextos educacionais. Assim,
argumenta-se que aos professores caberia papel fundamental na criagdo de um ambiente
educacional argumentativo para seus estudantes, bem como na mediagdo dos processos de
construcdo de conhecimento que ocorrem a partir da argumentacdo. Ao professor caberia, por
exemplo, planejar a utilizagdo de materiais e tarefas fomentadores de debate e reflex&o, bem
como reconhecer e manter a argumentacdo instaurada, de acordo com os objetivos curriculares
(Lourengo, 2013; Rapanta, 2017).

Dessa forma, entende-se que uma intervenc¢éo voltada a capacitacdo de professores para
o trabalho com argumentacdo em sala de aula abarcaria, no minimo, as seguintes dimensdes:
desenvolvimento das suas proprias competéncias argumentativas (Rapanta, 2017),
conhecimento e disposicdo para emprego das metodologias de ensino compativeis, e
experiéncia de manejo do discurso argumentativo para sua utilizacdo e posterior avaliacao das
praticas (Lourenco, 2013). Portanto, é fundamental considerar, no processo de formacgéo
docente, a convergéncia das dimensdes do ‘aprender a argumentar’® e do ‘argumentar para
aprender’®, bem como do ‘aprender a ensinar a argumentar’ ou, de forma mais completa,
‘aprender como trabalhar com argumentacédo na educagdo’, conforme propde De Chiaro (2020).

1 Argumentacao e competéncia argumentativa

Leitdo (2007a) propde que o discurso destinado a argumentar permite a regulacéo
cognitivo-discursiva do pensamento do proprio sujeito, o que confere a esta modalidade de
discurso uma importante dimensdo epistémica. Os movimentos discursivos caracteristicos da
argumentacao (justificacdo de pontos de vista, consideracdo e resposta a posi¢fes contrarias)

2 A perspectiva de argumentagdo deste estudo esta ancorada no dialogismo bakhtiniano, o qual compreende o
didlogo entre variadas vozes, que incessantemente se opfem e dialogam de forma responsiva, como
constitutivo dos enunciados. Assumir esta concep¢do do dialogismo da linguagem e das relagbes implica
assumir que existe uma tensdo constante, para a qual emergird uma resposta, a partir do confronto entre as
diferentes valoracOes e perspectivas sobre 0 mundo (Bakhtin, 2005).

Através de ensino explicito de definicdes, estruturas, funcdes e aplicacdes da argumentacdo, bem como
estratégias de aprendizagem de habilidades como produgéo de justificativas, problematizacdo e contraposicao
(Andriessen; Baker; Suthers, 2003).

4 Participacdo em processos de construgdo de conhecimento através da pratica, colaborativa ou ndo, do discurso
argumentativo (Andriessen; Baker; Suthers, 2003; Muller-Mirza; Perret-Clermont, 2009).
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permitem ‘pensar sobre 0 proprio pensamento’ — toma-lo como objeto de analise e transforma-
lo a partir disso —, uma modalidade de pensamento que abre caminhos para construgdes e
mudangas de concepgOes sobre o mundo (Leitdo, 2007b). Nesta perspectiva, o discurso
argumentativo é visto como uma forma de raciocinar sobre 0 mundo, que ocorre em situaces
especificas de uso da linguagem (diante de divergéncia, real ou potencial), é social em sua
natureza (dirigido a um outro) e dialégico por possibilitar didlogo entre diferentes perspectivas
(Leitdo, 2012).

Na unidade triddica A-CA-R, cada elemento possui as fun¢des discursiva, cognitiva e
epistémica (Leitdo, 2007b). O Argumento identifica um ponto de vista defendido e ideias que
Ihes ddo fundamento (fungéo discursiva); como funcéo cognitiva, o0 argumento define o ponto
de referéncia para o processo de revisao de perspectivas que a argumentacédo possibilitara; como
funcéo epistémica, informa como o conhecimento do individuo est4 organizado no momento
inicial da argumentacdo. O Contra-argumento (qualquer movimento que cologue em questdo o
Argumento) tem como funcdo discursiva apresentar uma 0posicdo necessaria para que a
argumentacao acontega; como fungdo cognitiva, 0 CA desencadeia 0 processo de reflexdo e
revisdo do contetido do argumento; e, como funcao epistémica, reconhece formas alternativas
de organizar o conhecimento. Por fim, a Resposta identifica a reacdo imediata ou remota do
proponente a oposicdo ao seu ponto de vista inicial; marca sua tomada de consciéncia das
perspectivas alternativas e a forma como reage a elas (funcéo cognitiva), e evidencia a nova
organizacdo do conhecimento (mantido ou transformado — total ou parcialmente), diante do
impacto gerado pela oposicéo (funcéo epistémica).

Diversas experiéncias ttm demonstrado que, apesar do desenvolvimento natural de
habilidades argumentativas basicas, a argumentacdo pode ser ensinada e aperfeicoada,
resultando numa melhoria nas competéncias dos estudantes (Bell; Linn, 2000; Zohar; Nemet,
2002; Erduran; Simon; Osborne, 2004). Compreende-se por competéncia argumentativa as
formas como se manifestam diferentes tipos de habilidades relacionadas a performance no
discurso argumentativo — de maneira geral, identificacdo, producéo e avaliacdo de argumentos
—, tanto de forma individual quanto coletiva (Rapanta; Garcia-Mila; Gilabert, 2013). Tais
habilidades requerem do sujeito uma série de operacdes na dimensdo metacognitiva, que
possibilitam o ‘conhecimento sobre 0 conhecimento’, 0 ‘pensamento sobre 0 pensamento’,
proprio e de outros, ou, em outras palavras, um metaconhecimento (Kuhn, 1999). Nesta
perspectiva, a competéncia argumentativa € composta de metaconhecimentos de trés tipos:
metacognitivos, metaestratégicos e epistemologicos (Kuhn, 1999; Brown; Duguid, 2001;
Rapanta; Garcia-Mila; Gilabert, 2013).

O conhecimento metacognitivo se refere principalmente a consciéncia acerca do proprio
conhecimento e das suas origens e fontes, isto €, ao conhecimento para construir argumentos
validos numa situacdo de argumentacdo: estrutura de argumentos, qualidade conceitual e
qualidade epistémica. JA o conhecimento metaestratégico se refere ao conhecimento
procedimental, envolvendo o desenvolvimento, a sele¢do, a implementacdo e o monitoramento
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de estratégias percebidas como mais bem-sucedidas na performance argumentativa, de acordo
com a compreensdo da tarefa (Kuhn; Pearsall, 1998). Finalmente, 0 metaconhecimento
epistemoldgico fala sobre formas e processos de construcdo de conhecimento, em geral e de
um individuo, podendo, portanto, ser tanto epistémico quanto pragmatico. Epistemicamente,
relaciona-se a qualidade dos argumentos de acordo com os critérios de relevancia, de suficiéncia
e de aceitabilidade (Govier, 2010). Pragmaticamente, a qualidade da argumentacdo também
pode ser julgada nos termos da realizacdo de uma acdo visando a conquista do objetivo numa
atividade argumentativa. Na argumentacdo em contextos educacionais, tais objetivos se referem
principalmente a agdes como resolucdo de problemas ou mudangas conceituais através da
colaboracdo, também conhecidas como aprendizagem colaborativa (Rapanta; Garcia-Mila;
Gilabert, 2013).

Percebe-se assim as diversas conexdes entre o discurso argumentativo, competéncias
argumentativas e o campo da educacgdo. Tais conexfes podem de manifestar nos possiveis
ganhos em termos de construcdo de conhecimento e/ou do desenvolvimento de competéncias
de estudantes e professores, bem como mediando esta construcao.

2 O papel do professor no ensino da argumentacao e o
conhecimento de conteuido pedagégico

Existem evidéncias (Tenreiro-Vieira, 2004; Simon; Erduran; Osborne, 2006; Chowning
et al., 2012; Lourenco, 2013) de que desenvolver as competéncias argumentativas individuais
do professor, isto €, tornd-lo um melhor argumentador, produz impactos positivos tanto no
manejo da argumentacdo em sala de aula quanto no desenvolvimento das competéncias
argumentativas dos seus estudantes. Este dado aponta para a necessidade de aperfeicoamento e
de exercicio constantes das competéncias argumentativas do proprio professor, de modo que
possa reconhecer e manejar este discurso de forma eficaz na sala de aula. Segundo Zohar
(2007), o ensino da argumentacdo desafia as habilidades de pensamento dos educadores, ao
lidar com a imprevisibilidade caracteristica das aulas predominantemente argumentativas, o
que demanda, em acordo com Carpenter et al. (2004), uma postura inteligente, flexivel, criativa
e ndo completamente predeterminada.

Assim, os professores tém uma participacdo fundamental na promocdo de atividades
relacionadas a argumentacdo em ambientes educacionais. De acordo com Rapanta (2017), os
principais papéis desempenhados pelo professor para que o discurso argumentativo surja na
sala de aula sdo: cientista (atuando na familiarizacdo e na compreensdo do conhecimento
cientifico e do uso de argumentos validos na interacdo com a turma), pensador critico (atuando
na compreensdo do discurso e da pratica argumentativos como caminhos validos para
aprendizagem) e facilitador da argumentacdo (utilizando de forma explicita e sistematica os
componentes basicos do discurso argumentativo, como producdo e avaliacdo de argumentos e
confronto entre pensamentos divergentes).
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Ainda sobre este papel de facilitador da argumentacdo na sala de aula, destacamos a
importancia das ac¢des discursivas do professor (De Chiaro; Leitdo, 2005). A identificagdo de
tais acOes emerge da compreensdo do importante papel do educador para construir 0s temas
curriculares de forma debativel, propiciando a instauracdo e a manutencdo do discurso
argumentativo com fins pedagdgicos. Conceitualmente, as a¢des discursivas do professor estao
vinculadas aos planos pragmatico (relacionado a emergéncia da argumentacao),
argumentativo (relacionado ao manejo dos componentes do movimento argumentativo A-CA-
R) e epistémico (relacionado a apropriacdo de formas de raciocinio proprias do campo do
conhecimento em questdo) (De Chiaro; Leitdo, 2005).

Entretanto, facilitar o discurso argumentativo e exercer tais papéis € tarefa complexa
devido a diversidade dos atores, discursos e objetivos que compdem a sala de aula. Em face
disso, faz-se necessaria também a capacidade de transformacdo do conhecimento sobre
argumentacdo em estratégias pedagdgicas que propiciem o desenvolvimento de seus
aprendizes, isto €, “saber ensinar a argumentar”, tendo em vista que para ensinar ndo basta que
0 professor seja um bom argumentador ou tenha dominio deste conteudo. Partimos da
concepcao de que o ser e o fazer docente ndo estdo apenas vinculados a mera replicacdo de
protocolos ou certificagdo, pois se complem por saberes® de dominios diversos e
complementares, além da formacdo académica (Nunes, 2001). Para que professores sejam
verdadeiramente eficazes, é necessario desenvolver um conhecimento-base para ensinar — um
conjunto sistematizado de conhecimentos, habilidades, tecnologias e compreensao de ética,
disposicao e responsabilidade coletiva, além de meios adequados para representar e comunicar
(Shulman, 1987).

O ato de ensinar implica, para além do dominio do conteddo em questdo, a utilizacao
dos conhecimentos de contetdo pedagdgico (pedagogical content knowledge ou PCK) — que
envolvem compreensdo, raciocinio, transformacéo e reflexdo — para construir caminhos para o
conhecimento desde si préprio até os aprendizes (Shulman, 1987). Dessarte, 0 PCK seria um
conceito que se localiza na intersecdo entre o conhecimento do conteudo e a pedagogia,
podendo ser considerado como a transformacdo que envolve o conhecimento pedagogico a
partir da interacdo com os demais saberes que formam o conhecimento base para o ensino:
conhecimento pedagdgico, conhecimento do conteido e do contexto (Grossman, 1990).

Diante do exposto, é indiscutivel a necessidade de apoio aos professores tanto no
aperfeicoamento de suas competéncias argumentativas quanto no desenvolvimento do
raciocinio pedagogico, para que lhes seja possivel desempenhar uma pratica mais dialdgica® e
orientada para a argumentacdo mais efetiva.

5 O conceito de saberes docentes é amplo e controverso na literatura e estd ainda em debate, por ser
compreendido a partir de diferentes perspectivas entre os autores que trabalham o tema (Tardif, 2002;
Gritzmann, 2013). Tendo em vista que este debate ndo é o foco especifico deste trabalho, optamos por trabalhar
apenas com as compreensdes de Shulman (1987; 2019) e Tardif (2002) para elucidar o conceito.

& O ensino dialdgico, de acordo com Alexander (2017), explora o poder da linguagem e do dialogo na sala de
aula para estimular e ampliar as competéncias de pensamento e as capacidades de aprendizagem e compreensao
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3 Objetivos e método

O presente estudo teve como principal objetivo investigar eventuais impactos gerados,
a partir da participagdo no componente curricular ‘Argumentagdo na Educagao’ (doravante
DAE), nas competéncias argumentativas dos estudantes universitarios (professores em
formacgéo), bem como no desenvolvimento do seu manejo da argumentacdo para fins
pedagogicos. Especificamente, buscou-se: a) avaliar, ao longo da DAE, o desenvolvimento das
competéncias argumentativas dos participantes e b) analisar sua apropriagéo de conhecimentos
de contetido pedagdgico relacionados ao uso da argumentacao para fins educacionais.

A DAE é um componente curricular da graduacdo em pedagogia de uma universidade
publica localizada no nordeste brasileiro; € eletivo, presencial, de carater teérico-pratico, com
carga horéria de 60h e cuja ementa contempla o estudo da argumentacdo como caminho para
a construcdo do conhecimento e desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo;
desenvolvimento das habilidades e competéncias requeridas para argumentar, construir
estratégias didaticas argumentativas e media-las em ambientes educacionais. A DAE abarca
uma grande diversidade de atividades (orais e escritas; individuais, em pequenos grupos e
coletivas; ndo estruturadas, semiestruturadas e estruturadas; ludicas etc.), focadas em temas
cientificos e do senso comum, de modo a proporcionar aos estudantes diferentes experiéncias
com a argumentacdo — 0 que, se considera, favoreceria impactos, tanto nas competéncias
argumentativas dos estudantes, como no seu repertério de conhecimentos pedagogicos em
argumentacao. Portanto, compreendemos que o contexto possibilitado por esta disciplina foi
privilegiado para 0s nossos objetivos, por consistir num espago formal voltado para o ensino e
a pratica da argumentacdo com vistas a formacao, inicial e continuada, de professores.

O meétodo adotado na pesquisa foi 0 estudo de caso (Yin, 2001) com enfoque idiografico
e microgenético (Puche-Navarro; Ossa, 2006), dado que analisamos, com profundidade, o
percurso de aprendizagens e de transformacdes de uma estudante, regularmente matriculada na
DAE, durante um semestre letivo. Considera-se que os estudos de caso permitem uma
aproximacdo do objeto de pesquisa tanto a partir da singularidade quanto de possiveis
inferéncias gerais decorrentes das observacfes em niveis micro e macroanaliticos, sendo,
portanto, privilegiados para a pesquisa qualitativa (Villachan-Lyra, 2007).

Compuseram nosso corpus’ de dados todas as producdes e registros de participacdes da
estudante-alvo em situacbes diversas de argumentacdo (debates e situacdes de argumentacéo

dos estudantes. Para este autor, os valores e o discurso do professor, a qualidade, a dindmica e o contetido do
didlogo, muito mais do que a organizacdo da classe, sdo verdadeiramente significativos para a aprendizagem
(Alexander, 2006).

7 Devido ao grande volume dos dados construidos na DAE, coletivamente e individualmente pelos estudantes,
realizamos uma pré-analise considerando como os principais critérios de inclusdo: participacdo ativa em todas
as situacdes de argumentacgdo videogravadas; construcdo do diario de aprendizagem; mediacéo da atividade
pedagdgica argumentativa e apresentacdo de transcri¢do integral no trabalho final da disciplina. A partir desta
pré-analise, uma estudante atendeu a todos os critérios e foi escolhida intencionalmente para compor o estudo
de caso trabalhado na tese, apresentado com o pseud6nimo Dalia.

LINHA DAGUA

Todo contetido da Linha D'Agua esté sob Licenca Creative Commons CC BY-NC 4.0.



Linha D'’Agua: Sao Paulo, v. 36, n. 03, p. 26-50, set.-dez. 2023 33
Impactos do componente curricular ‘Argumentacao na Educagdo’ na competéncia argumentativa e no...

videogravados, didrio de aprendizagem, producdo textual e relatério de prética docente),
enfatizando, assim, a indissociabilidade dos distintos contextos de producdo. No nivel
microanalitico, foi realizada uma analise minuciosa e detalhada das producgdes discursivas da
participante, com especial atencdo aos elementos que possam indicar processos de
transformacdo e desenvolvimento (Macedo; Ramirez; Souza, 2018) de suas competéncias e
conhecimento de contetdos pedagdgicos relativos aos usos educacionais da argumentacdo. Ja
no nivel macroanalitico, as transformacdes e o desenvolvimento possiveis das competéncias
argumentativa e docente da participante foram analisados em relacéo ao tempo de participagédo
na DAE, diante de todas as produgdes e situacdes microanalisadas.

Para observar os impactos do componente curricular na competéncia argumentativa da
estudante (objetivo 1), tomamos como ponto de partida a perspectiva de Rapanta, Garcia-Mila
e Gilabert (2013), que define os principais indicadores de cada nivel constitutivo desta
competéncia: metaconhecimentos metacognitivo, metaestratégico e epistemoldgico (Quadro
1). Para anélise dos movimentos argumentativos no discurso da estudante, utilizamos a unidade
de analise triadica A-CA-R (Leitéo, 2000), com auxilio dos marcadores discursivos de Schiffrin
(1987), dos marcadores conversacionais propostos por Marcuschi (1989), bem como dos
critérios de qualidade da argumentacdo, propostos por Govier (2010), a saber: aceitabilidade,
relevancia e suficiéncia.

Quadro 1. Indicadores de impactos na competéncia argumentativa da participante e critérios
analiticos utilizados

Indicadores de impacto na Competéncia

Argumentativa Critérios Analiticos

Nivel Metacognitivo (know-what)
- Apropriar-se da estrutura do argumento (PV+J)
- Justificar

Unidade triadica de andlise (Leitdo, 2000)

- Argumento, contra-argumento e resposta
Marcadores Discursivos (Schiffrin, 1987)

- Conectivos, interjeicOes, expresstes
metalinguisticas etc.

Marcadores Conversacionais (Marcuschi, 1989)
- Recursos paralinguisticos, suprassegmentais e
verbais

Nivel Metaestratégico (know-how)

- Utilizar marcadores argumentativos

- Fundamentar com dados e evidéncias

- Elaborar contra-argumentos e respostas
- Negociar diferentes perspectivas

Nivel Epistemoldgico (know-be)
- Produzir e avaliar argumentacéo com critérios de
qualidade

Qualidade da argumentacéo (Govier, 2010)
- Aceitabilidade, relevancia e suficiéncia

Fonte: Lima (2022, p. 54)

Em adicdo, para eventuais impactos da DAE nos conhecimentos de conteudo
pedagdgico (PCK) da estudante (objetivo 2), partimos da perspectiva de Shulman (1987), para
guem tais conhecimentos articulam de forma particular contetdos curriculares com técnicas,
planejamento, organizacdo e adaptacdo para o ensino. Na analise dos indicadores referentes a
esta dimensdo (Quadro 2), utilizamos a identificacdo das agdes discursivas do professor
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propostas por De Chiaro e Leitdo (2005) e dos principios do Ensino Dialégico — coletividade,
reciprocidade, solidariedade, cumulatividade e propdésito — elencados por Alexander (2006).

Quadro 2. Indicadores de impactos nos conhecimentos de contetido pedagégico (PCK) dos estudantes
e critérios analiticos utilizados

Indicadores de impacto nos PCK Critérios Analiticos
Discurso facilitador e mantenedor da Acdes discursivas do professor (De Chiaro; Leitdo, 2005)
argumentacéo - Argumentativas, pragmaticas e epistémicas
Desenho potencialmente argumentativo Principios do Ensino Dialégico (Alexander, 2006)
- Coletividade, reciprocidade, solidariedade,
Postura do professor dialogico cumulatividade e prop6sito

Fonte: Lima (2022, p. 57)

4 Caso Dalia®

O estudo de caso Dalia (nome ficticio) foi realizado através da analise da participacao
da estudante nas situacdes de argumentacdo na DAE; do seu diario de aprendizagem; das
producdes textuais e transcri¢cdes da atividade argumentativa mediada, proposta na disciplina,
e do respectivo relatorio elaborado pela estudante. Apresentaremos a seguir alguns recortes
representativos do caso Dalia nos niveis micro e macroanalitico.

4.1 Diario de aprendizagem

O diéario de aprendizagem foi construido por Dalia a partir da instrucao de escrever, ao
final de cada aula, sobre os aspectos mais importantes aprendidos por ela, com o objetivo de
possibilitar sua reflexdo e tomada de consciéncia dos processos mais significativos da dindmica
na qual esteve inserida (Machado, 1998). Além da escrita livre no diario, foram propostas, na
DAE, 3 producdes guiadas por duas perguntas norteadoras: a) Que caracteristicas eu, professor,
preciso desenvolver para ser capaz de trabalhar com argumentacdo? e b) Qual a minha
disposicao e possibilidade para me desenvolver como um professor dialégico? Tais perguntas
foram realizadas em trés momentos distintos, e a intencdo da andlise foi observar possiveis
transformacdes na construcdo dos conhecimentos de conteudo pedagdgico facilitadas pela
disciplina.

8 Dalia, no momento desta pesquisa, era estudante do curso de pedagogia, por volta do quarto semestre, e sem
experiéncia profissional na docéncia. A jovem se interessou pela DAE por ser um componente curricular bem
avaliado pelos colegas e também por ja conhecer a professora titular de outras disciplinas. Infelizmente n&o foi
possivel colher maiores informagdes a respeito da sua trajetéria e caracteristicas de Délia, devido ao fato da
sua escolha para compor o estudo de caso ter acontecido ap6s a finalizagdo da DAE. Compreendemos que tais
informagdes seriam importantes para uma analise mais precisa acerca do desenvolvimento das suas facetas
argumentadora e docente.
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Figura 1. Trecho do diério de Délia referente a producéo guiada 1.

‘* .uJ, MM&L_&M SaPSUN U o cildm L;c[.\:rzlusxl[«.x&‘_pl;al___

Fonte: Lima (2022, p. 68).

A primeira producédo guiada no diario aconteceu na segunda aula do semestre, portanto,
a expectativa era que Dalia tivesse contato muito incipiente com os conhecimentos de conteido
pedagdgico relacionados a argumentacdo. Um excerto desta producéo esta ilustrado na Figura
1. Na sua resposta a primeira pergunta, Dalia coloca como indispensaveis “plancjamento e
clareza” dos objetivos. Tais caracteristicas sdo consideradas por Alexander (2006) como parte
do contexto mais amplo que deve ancorar o Ensino Dialdgico, refletido pelo principio do
Proposito, o qual indica que os professores planejam e facilitam esse ensino visando o alcance
dos seus objetivos educacionais especificos. Embora Dalia tenha tocado nestas questdes em sua
resposta, ela o fez de forma ampla, ndo especificando de que formas compreende como tais
caracteristicas se relacionam ao trabalho pedagdgico especifico com argumentacdo, nem
justificando sua perspectiva. Conforme ja antecipado, este fato pode ocorrer devido ao
desconhecimento sobre as especificidades do trabalho com argumentacao.

Ja na resposta a segunda pergunta, Dalia reconstroi narrativamente uma atividade
realizada em sala de aula e traz sua prépria experiéncia, na aula, como fundamento para o
argumento que formula em seguida. No trecho transcrito acima, é relevante apontar a revisdo
de posicionamento realizada por Dalia, pois, apesar de ndo apresentar detalhes, indica um
movimento critico-reflexivo, caracteristico do discurso argumentativo e possivelmente
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propiciado pela discussdo gerada na referida atividade. Além disso, este movimento
metacognitivo também se relacionaria com o principio da Reciprocidade caracterizado, por
Alexander (2006), como sendo baseado no didlogo, no compartilhamento de ideias e na
consideracdo de perspectivas diferentes, caracteristicas estas valorizadas pelo Ensino
Dialdgico. Por fim, destaca-se que a consideracdo de outras perspectivas, mencionada por
Délia, se relaciona com o0 conhecimento metaestratégico da competéncia argumentativa
(Rapanta; Garcia-Mila; Gilabert, 2013) que, de acordo com os critérios analiticos apontados
acima (Quadro 1), indicam desenvolvimento da sua performance como argumentadora.

O argumento formulado por Ddlia, no excerto acima, estd composto pelo PV “entdo
acredito que consigo me desenvolver como dialogica” e pelas justificativas J1 “por considerar
a opinido do outro” e J2 “ndo ter a minha como verdade absoluta”. O termo “entdo” € um
marcador discursivo (Schiffrin, 1987) em geral indicador de concluséo a partir do que foi
enunciado anteriormente (“eu tinha um posicionamento e que ao final foi revisto”). Sua
presenca reforca a ocorréncia do movimento critico-reflexivo anteriormente apontado,
relacionando, ela propria, sua revisdo de posicionamento na experiéncia mencionada e o
conceito de professor dialdgico. Escrever num diério de aprendizagem pode ter contribuido
para esta reflexdo, na medida em que este género tem sido considerado uma ferramenta para o
desenvolvimento da reflexéo critica (Liberali, 1999). Além disso, 0s movimentos de revisao de
perspectiva e reconhecimento dessa revisdo por Dalia sdo vistos aqui como indicios do seu
nivel de metaconhecimento epistemologico e, consequentemente, da sua competéncia
argumentativa (Rapanta; Garcia-Mila; Gilabert, 2013). Quanto a qualidade do argumento
construido por Délia, podemos considera-lo aceitavel e relevante (Govier, 2010). E aceitavel
por se fundamentar num raciocinio de base verdadeira — ndo ha razdes para deslegitimar as
justificativas apresentadas, que remetem a propria definicdo de ensino dial6gico. E relevante,
pois, considerado o mesmo referencial do Ensino dialdgico, as evidéncias apontadas — com base
numa reflexdo e analise do préprio comportamento — ddo a devida sustentacdo ao
posicionamento construido (“consigo me desenvolver como dialdgica™).

Considerando todas as produc6es do diario de aprendizagem construido por Dalia ao
longo do semestre, estas nos forneceram indicadores interessantes a respeito da sua
competéncia argumentativa. Apesar de grande parte de suas producdes consistirem em
narrativas dos acontecimentos e das atividades realizadas nas aulas, percebemos em parte delas
a presenca de argumentos com algum grau de qualidade (Govier, 2010), os quais séo indicios
dos metaconhecimentos metacognitivo e epistemoldgico da sua competéncia argumentativa.
Em adicdo, fez-se bastante presente nestas producfes de carater argumentativo um modo
particular de funcionamento psicolégico, que desloca a atencdo do objeto para o plano
metacognitivo. Ao invés de apenas narrar a atividade, Délia passou a refletir, tornar-se
consciente e demonstrar maior apropriacdo acerca do proprio funcionamento ou pensamento
durante as atividades. Este funcionamento reflexivo pode ter sido potencializado pelo préprio
instrumento diario de aprendizagem, pois, conforme ja referido, sua escrita possibilita a tomada
de consciéncia e reflexdo sobre os aspectos tedricos e praticos experimentados nas aulas deste
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componente curricular (Machado, 1998). Entretanto, levantamos a hipOtese de que o
funcionamento eminentemente argumentativo da DAE pode ter contribuido para a presenga do
pensamento reflexivo no diario de Dalia, pois este tipo de pensamento € particularmente
fomentado pelo discurso argumentativo, através do exame dos alcances e limites dos
argumentos e da avaliagéo de perspectivas divergentes (Leitdo, 2007a).

Outras importantes transformacdes observadas no diario de Délia se relacionam com a
aquisicdo de habilidades. Uma diferenca sutil foi observada na escrita das dltimas producfes
guiadas, realizadas respectivamente na metade e final do semestre letivo, a saber, a presenca de
pronomes possessivos em primeira pessoa, 0s quais podem ser um indicio de apropriacdo do
seu processo de construcdo docente dialdgica. Alimenta esta hipdtese a maior presenca de
principios do Ensino Dialdgico nessas producdes guiadas, tendo em vista que, ao final da DAE,
também seria esperado um maior conhecimento acerca do fazer docente com argumentacao.
Cabe apontar, entretanto, que a teoria do Ensino Dial6gico ndo é parte dos contetdos
curriculares e ndo foi diretamente ensinada como outras teorias, mas se fez presente na postura
da professora e em sua forma de conduzir as aulas e atividades durante a disciplina, pois,
conforme prop6s Alexander (2006), o dialogo que se constréi na sala de aula, os valores e a
postura do professor —mais do que a estrutura e organizacao da classe, tarefas e curriculo — séo
significativos para a aprendizagem. Dessa forma, parece-nos um ganho significativo que as
producdes no diario indiquem algum grau de aprendizagem e apropriacdo dos principios desta
perspectiva tedrica.

4.2 Planejamento e mediacao da estratégia didatica argumentativa

Nesta atividade de préatica docente, os estudantes foram orientados a criar, em grupos, o
planejamento de uma aula potencialmente argumentativa a partir das estratégias e ferramentas
trabalhadas na DAE. O principal objetivo desta atividade foi que os estudantes pudessem se
apropriar do papel de docente que trabalha com argumentacao e do processo necessario para
planejar, implementar e avaliar uma situacédo didatica especifica. Cada grupo precisou buscar
um ambiente educacional para implementar o seu planejamento, fazer registros da execucéo e
produzir um relatorio. Apresentaremos neste recorte: o planejamento e 0 passo-a-passo da
atividade potencialmente argumentativa proposta, e o relato da experiéncia pratica, com a
transcricdo® da implementacéo de tal planejamento.

O grupo de Dalia, composto por ela e mais 4 integrantes, participou dos momentos
especificos para este planejamento, sob a supervisdo da professora da DAE, para construir o
desenho de uma atividade potencialmente argumentativa. Assim, este grupo delineou um
planejamento estruturado em quatro momentos distintos e integrados (Figura 2), cuja ideia
central foi trazer para debate a relacdo entre aprendizagem e dois tipos distintos de brincadeiras,

® A gravagdo e transcricdo desta atividade foi realizada pelo proprio grupo, como estratégia para reflexdo da
prética, em acordo com o0s objetivos desta atividade da DAE.
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apresentando potencial para fazer emergir a argumentacéo. Neste recorte, enfocaremos apenas
as analises dos momentos 3 e 4 do planejamento, por acontecerem neles a maior parte dos
episodios argumentativos.

Figura 2. Imagem da parte do relatério do grupo de Dalia referente ao planejamento da atividade
potencialmente argumentativa.

DESCRICAO DETALHADA DA ESTRATEGIA PEDAGOGICA ARGUMENTATIVA

1° momento: Faremos uma breve explicagdo e conversa com os alunos sobre os tipos de brincadeiras de rua
¢ de jogos eletrdnicos. Utilizaremos slides com imagens de algumas brincadeiras. Ouviremos a contribui¢ao
dos alunos e faremos alguns questionamentos:

® Quais brincadeiras fazem parte do dia a dia de vocés?

e Vocés gostam mais de jogos eletrdnicos ou brincadeiras de rua?

e Vocés aprendem alguma coisa com essas brincadeiras?
2° momento: Explicaremos aos alunos que faremos um debate, onde a turma sera divida em dois grupos.
Cada grupo defendera seu ponto de vista e responderdo as perguntas norteadoras. Um grupo defendera que
a melhor brincadeira para o aprendizado € a de rua, e outro grupo defendera que a melhor brincadeira para o
aprendizado € a de jogos eletronicos. Antes de iniciar o debate os alunos terdo cinco minutos para
organizarem suas ideias.
3° momento: Produgdo do debate. As perguntas norteadoras que conduzirdo o debate serdo:

e Qual tipo de brincadeira leva as criangas a aprenderem?

e O que elas aprendem com essas brincadeiras?
Cada grupo defendera seu ponto de vista, os tempos serdo:

e 1°defensor das brincadeiras de rua (3 min)

e 2°defensor dos jogos eletronicos (3 min) ,

o
Logo ap6s ouvirem a exposigdo dos grupos, cada grupo terd que expor os pontos negativos do grupo oposto.

e 1° Apontar os pontos negativos das brincadeiras de rua (3 min)

e 2° Apontar os pontos negativos dos jogos eletronicos (3 min)
4° momento: Reflexdo junto aos alunos sobre os argumentos que foram utilizados e qual brincadeira é
“melhor” para o aprendizado. Chegaremos ao consenso da decisdo final.
OBS: No total a atividade tera duragdo de 1h30m.

Legenda: sublinhado & méo livre e exclamacdo: grifo realizado pela professora da DAE na corre¢éo do relatério.

Fonte: Lima (2022, p. 107).

No terceiro momento do planejamento, o grupo faz a escolha pelo género debate embora
ndo a justifique no relatério, nos fazendo inferir que possivelmente foi escolhido por ser um
género predominantemente argumentativo. Como corroboram Dolz e Schneuwly (2004), o
debate em sala de aula € um género oral que consiste numa discussdo sobre um tema
controverso, na qual os diversos participantes se posicionam, tentam modificar as opinides uns
dos outros e ajustam suas préprias perspectivas, visando a construcdo de uma resposta comum
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para a questdo inicial. Quanto & forma como o debate na sala de aula foi desenhado no
planejamento, identificamos um debate regrado, semelhante ao debate de opinido de fundo
controverso (Dolz; Schneuwly; Di Pietro, 2004).

Assim, este debate proposto possui as seguintes caracteristicas, conforme o grupo
descreve no relatério: 1-divisdo da turma em dois grupos para defesa de PVs diferentes —
brincadeiras de rua versus jogos eletronicos sdo melhores para o aprendizado; 2-perguntas
norteadoras para orientar a reflexdo e fala dos grupos; 3-tempos cronometrados para
organizacédo das ideias e turnos de fala; 4-cada grupo deve ouvir a exposi¢do do outro e, em
seguida, expor seus pontos negativos. Em relacdo a primeira caracteristica, o fato de toda a
turma poder se engajar na atividade vai ao encontro dos principios do Ensino Dialdgico, na
medida em que possibilita a aprendizagem coletiva, colaborativa e reciproca (Alexander, 2006).
Ademais, as perguntas norteadoras e a forma como o tema foi transformado em controvérsia
tém o potencial para levar os estudantes ao funcionamento argumentativo e, consequentemente,
metacognitivo. Dessa forma, tais perguntas se configuram como acdes discursivas que podem
impactar no plano pragmatico, pois possibilitam e explicitam a divergéncia de opinides; no
plano argumentativo, impactam estimulando a constru¢do de posicionamentos; e no plano
epistémico, novamente oportunizando a legitimacdo dos conhecimentos trazidos pelas criangas
(De Chiaro; Leitdo, 2005). Acerca das regras de tempo e turnos de fala, além de buscar garantir
0 espaco de escuta dos argumentos de cada grupo, tal organizacdo e mediacdo podem também
auxiliar na organizacao interna do pensamento pelas criancas (Vygotsky, 2000).

Finalmente, em relacdo as caracteristicas elencadas no ponto 4, o fato de o grupo de
Dalia haver colocado ‘ouvir 0 outro’ como parte do conjunto de regras do debate é bastante
significativo, pois busca garantir a presenca do dialogo, imprescindivel tanto para o debate
quanto para os principios do Ensino Dial6gico. Entretanto, vale comentar acerca de duas
questdes: a escolha pelo termo “exposi¢ao” em relacao as falas dos grupos, bem como a regra
de “expor 0s pontos negativos do outro grupo”. Quanto a primeira questdo, identificamos no
planejamento a presenca de expressdes que podem ser consideradas conflitantes, como
“defender 0 ponto de vista” e “expor” ouU “exposi¢do d0S grupos”, pois, enquanto a primeira
forma de referir implica uma justificacdo dos posicionamentos, funcionamento
predominantemente argumentativo, de forma distinta, a exposicao de ideias pode levar o grupo
apenas a apresentar opiniées nao fundamentadas e, consequentemente, ndo fazer emergir a
argumentacao ou o debate. Enquanto a defesa de PVs se aproxima do que é proposto no Ensino
Dialogico, a mera exposicdo de ideias se afasta dele, porque é monoldgica e, portanto, inibe o
diadlogo (Alexander, 2006).

No que toca a exposicdo dos pontos negativos do outro grupo, cabe a reflexdo acerca
dos seus possiveis impactos no funcionamento cognitivo-discursivo (Leitdo, 2012) dos
participantes. Segundo Dolz, Schneuwly e Di Pietro (2004), criancas podem apresentar maior
dificuldade para organizar argumentos e negociar perspectivas diante de posicionamentos
divergentes. Diante disso, uma atividade que coloca os participantes na posicdo de apontar 0s
aspectos negativos do oponente pode criar uma atmosfera de competitividade e até mesmo de
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N = mpg o=

resposta errada (Alexander, 2006). Por outro lado, a intencdo do grupo de Délia ao formular
esta regra pode ter sido auxiliar as criancas a sairem do préprio PV para refletir acerca do
posicionamento do outro grupo, como um caminho para analisar os limites do posicionamento
divergente. Nesta perspectiva, tal regra tem potencial para desenvolver o didlogo entre os
grupos, mas dependeria da mediacdo do grupo de Délia, especialmente através do emprego de
acOes discursivas no plano pragmatico para fazer emergir a argumentacdo, sem perder de vista
0s objetivos pedagdgicos da atividade (De Chiaro; Leitdo, 2005).

Finalmente, no momento 4 do planejamento, as atividades propostas sao “refletir junto
aos alunos sobre os argumentos e sobre o tema” e “chegar ao consenso”. Sobre a proposi¢édo de
um momento de reflexdo construido coletivamente ap6s o debate, este atende a todos os
principios do Ensino Dial6gico, considerando que implica a cooperacao, a expressao mais livre,
o dialogo e a consideracdo genuina de perspectivas diferentes (Alexander, 2006) — ja que ndo
haveria mais a tarefa de defender uma posicdo especifica, possibilitando a revisdo de
posicionamentos e uma aprendizagem mais critica sobre o tema. Podemos, portanto, considera-
la também uma acdo discursiva do professor com possiveis impactos nos trés planos (De
Chiaro; Leitdo, 2005): no plano pragmatico, pois pode criar possibilidades de discordancia e
explicita divergéncias entre 0s posicionamentos dos estudantes; no plano argumentativo,
através do potencial de estimular a formulacdo do discurso argumentativo; e no plano
epistémico, pois pode abrir espaco para legitimar os conhecimentos e posicionamentos dos
estudantes.

A respeito do consenso, buscar esta meta coletiva tem potencial para gerar uma
negociacdo de perspectivas e, consequentemente, o didlogo argumentativo, configurando-se
assim como uma acao discursiva, principalmente pragmatica e argumentativa (De Chiaro;
Leitdo, 2005). Entretanto, também pode implicar repercussdes negativas, pois o foco pode
recair mais no resultado, em obter uma Unica resposta consensual, do que no processo
propriamente dito de negociar perspectivas. Dependendo de como for proposto o consenso para
as criancas, pode acirrar a competitividade e minar o dialogo, de modo que se afastaria dos
principios da Reciprocidade, da Solidariedade e da Coletividade (Alexander, 2006), ja que
poderia comprometer a escuta, o compartilhamento, o auxilio mutuo e a aprendizagem
cooperativa. Mais uma vez, o cuidado na mediacdo se configura como essencial.

Adentraremos a seguir no recorte da implementacdo deste planejamento pelo grupo de
Délia, realizada com uma turma de 18 criancas do 4° ano do Ensino Fundamental. Realizamos
a analise desta implementacéo através do relato do grupo e da transcricdo da aula presentes no
relatorio entregue a professora. Nosso recortel? para o presente artigo serd no momento apds a
finalizacdo do debate, quando o grupo conduziu a reflexdo junto as criangas sobre os aspectos
positivos e negativos das brincadeiras de rua e dos jogos eletrdnicos; sobre o que se pode

10" Nossa escolha por este recorte se deu por uma maior riqueza de episodios argumentativos entre mediadoras e alunos,
bem como uma maior presenca de a¢Ges discursivas nos trés planos, pragmatico, argumentativo e epistémico.
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aprender com cada uma, relembrando momentos e argumentos construidos ao longo da
atividade e buscando um consenso na preferéncia por uma ou outra posicdo. Todas as
integrantes do grupo de Dé&lia mediaram esta reflexdo, alternando-se entre comentarios e
questionamentos. Délia se torna mais participativa verbalmente sé a partir da metade do
didlogo, quando comecam a falar sobre brincadeiras de rua.

Em diversas ocasides ao longo deste momento de reflexdo, percebemos a forte
assimetria entre mediadoras e alunos atravessando os dialogos, em muitas ocasiGes
comprometendo a emergéncia e/ou a manutencdo de episddios argumentativos.
Tradicionalmente, a figura do professor é a de detentor do conhecimento a ser aprendido e,
portanto, suas posi¢Oes geralmente ndo estdo sujeitas a alteracdo. Este fato pode resultar na
aceitacdo dos alunos sem muitos questionamentos e mesmo sem concordancia (Oliveira, 1999).
A exemplo do episddio apresentado pelo Quadro 3, entre Dalia e dois alunos, existe
inicialmente uma divergéncia de posicionamentos marcada nos T192 a T194, quando o aluno
N afirma ser possivel fazer amigos através de um determinado jogo eletrénico. Dalia, por sua
vez, conduz o didlogo sem estimular a argumentacdo com ac¢des pragmaticas e argumentativas
— por exemplo solicitando justificativas para seu PV ou trazendo este posicionamento para ser
dialogado com a turma de forma a saber quem concorda ou discorda —, mas fazendo o seu
posicionamento se sobrepor ao do aluno N. No espaco da sala de aula, em geral cabe ao
professor a responsabilidade e a iniciativa de conduzir as discussdes, a0 mesmo tempo em que
ndo se coloca como interlocutor disponivel para ser convencido (De Chiaro; Leitdo, 2005).
Assim, Dalia entra na discussao, questionando o aluno N (T194 e T196) acerca de limites do
seu PV — que através do jogo nédo se pode ver “cara a cara” OU “tocar N0 amigo” — €, a0 Mesmo
tempo, deixando clara sua perspectiva de que existem diferencas entre uma amizade distante e
outra em que se pode ver e estar proximo (T198, T200 e T202). Conforme destaca Garcez
(2006), este fendbmeno parece recorrente em situacdes de fala-em-interacéo entre professores e
alunos, correspondendo a sequéncia Iniciacdo-Resposta-Avaliacdo (IRA).

Quadro 3. Dialogo entre Délia e os alunos N e P durante 0 momento 4 (falas extraidas da transcricao
realizada pelo grupo)

Turno Transcrigdo realizada pelo grupo de Délia
T192-PD | Free Fire. Ele falou que dava pra fazer amigos jogando Free Fire.
T193-AN | E da.

T194-PD | Mas da pra fazer amigo vendo o0 amigo cara a cara?

T195-A | Nao.

T196-PD | Tocando no amigo?
T197-A | Nao.

T198-PD | Entdo é diferente num é? VVocé faz amizade de ver, ta perto...
T199-AP Tia, 0 meu amigo nasceu ai a gente é amig_o desdg d’e..,dg . .Idesde infér_mia, sO que a_u' teve um dia
que eu fui morar em outro canto e ele continuou 14, é, €, é, s6 que tem dia que ele vai me visitar...
T200-PD | Ai ndo é mais a mesma coisa num é?
T201-AP | Ndo, num é néo.
T202-PD | Porque t4 distante. (...)

Legenda: PD - Professora Délia; AN - Aluno N; A - alunos; AP - Aluno P.

Fonte: Lima (2022, p. 135)
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Inicialmente o didlogo se da entre Déalia e o aluno N, mas, logo que ela faz os
questionamentos, € a turma como um todo que responde. Talvez tenha ocorrido pelo fato de a
prépria mediadora ter direcionado as perguntas para todos os alunos, ou talvez por N ter se
sentido intimidado, muito embora ndo haja informacg6es suficientes na transcricdo nem no
relatério que nos permita esta interpretacdo. A seguir, Dalia procura organizar uma conclusdo
iniciada pela escolha do marcador discursivo “entdo” (Schiffrin, 1987), legitimando a resposta
da turma — uma acao discursiva no plano epistémico — e a0 mesmo tempo apresentando seu PV
na fala “entdo é diferente num é?” (T198) — acdo argumentativa. No turno seguinte, o aluno P
traz uma experiéncia pessoal vinculada ao PV de Dalia, na qual tinha um amigo “desde
infancia”, mas que foi morar distante e que s6 se veem quando estdo de visita (T199). Neste
exemplo, o aluno P parece buscar corroborar o posicionamento de Dalia, assim sua fala pode
ser considerada como uma justificativa, pois contribui para sustenta-lo. Diante disso, ela
novamente legitima e confere estatuto epistémico (De Chiaro; Leitdo, 2005) a sua fala quando
diz “ai ndo é mais a mesma coisa num ¢é?” (T200), iniciando com marcador discursivo “ai”,
cuja funcdo é dar sequéncia a fala do aluno e coordena-la com a ideia do seu PV, trazendo um
significado de concluséo, resultado das ideias conectadas anteriormente (Silva; de Macedo,

1992).

Tendo em vista este excerto e outros episodios, percebemos que, diante dos alunos que
responderam da forma desejada e corroboraram seu PV, Dalia utilizou agdes discursivas
epistémicas para legitimar suas contribuic6es. Entretanto, diante dos alunos M ou N, cujo papel
foi sustentar um outro PV, ela se opds atraves de acOes discursivas argumentativas que
questionaram a aceitabilidade desta perspectiva divergente. Esta dindmica nos mostra, por um
lado, uma estratégia argumentativa bem-sucedida na adesdo dos interlocutores ao proprio
posicionamento, o que pode ser considerado um indicador da competéncia argumentativa de
Dalia no nivel metaestratégico (Rapanta; Garcia-Mila; Gilabert, 2013). Por outro lado, nesta
mesma dinamica discursiva reside a assimetria mencionada anteriormente, no fato de Dalia
estar no papel de professora mediadora, detendo o dominio interacional, e conduzir o dialogo,
fazendo perguntas e avaliando respostas (Oliveira, 1999) para onde é de seu interesse pessoal
— ja que, neste caso, ndo se trata de um conhecimento curricular a ser aprendido. Nesse sentido,
ainda que ndo seja possivel eliminar a assimetria entre os interlocutores, ja que toda enunciagédo
envolve a presenca de vozes provenientes de circunstancias socio-historicas especificas
(Bakhtin, 1981), além de papéis sociais e relacdes de poder distintas (Fairclough, 1989),
consideramos que a forma como Dalia conduziu esse didlogo se afastou de grande parte dos
principios do Ensino Dialdgico (Alexander, 2006), especialmente na dificuldade para
considerar e valorizar perspectivas alternativas, garantir a expressao livre de ideias e construir
coletivamente conceitos.

A partir do recorte microanalitico, é possivel tecer algumas consideracBes sobre sua
atividade potencialmente argumentativa planejada e implementada. Primeiramente, destacamos
0 éxito do grupo de Dalia na construcdo do desenho da atividade potencialmente argumentativa,
a qual foi permeada por ac¢des discursivas e principios do Ensino Dialdgico. Em segundo lugar,
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comparando entre o planejamento e a implementacao, observamos que algumas atividades néo
sairam conforme o previsto, a exemplo da meta do consenso no momento da reflexdo, a qual
ndo gerou o engajamento e a negociacdo potenciais. Entretanto, em duas situacdes diferentes,
0 grupo de Dalia conseguiu criar, de forma intuitiva e avaliando o contexto no momento da
implementacao, estratégias pedagdgicas que possivelmente auxiliaram no alcance dos objetivos
inicialmente propostos. Por exemplo, as mediadoras decidiram organizar pequenos grupos
antes do debate e acompanha-los na sua prepara¢do, uma a¢do bastante significativa, além do
ajuste no leiaute da sala para a realizacdo do debate, estratégias que remetem aos principios da
coletividade, reciprocidade, solidariedade e propdsito (Alexander, 2006). Compreendemos que
tais resultados evidenciam algum grau de apropriacdo da postura dialégica do professor no
trabalho pedagdgico com argumentacao.

Em relacdo ao manejo da argumentacdo ao longo da implementacédo, foi durante a
mediacdo da reflexdo apds o debate que mapeamos maior distribuicdo das acdes discursivas de
Dalia nos trés planos, com maior énfase no plano argumentativo. I1sso ocorreu devido a sua
postura predominantemente argumentativa com os alunos, direcionando a discusséo para um
tema ou posicionamento especifico, ou defendendo o préprio ponto de vista. Desse modo, seu
foco parece ter recaido mais em argumentar com as criangas do que propriamente estimular e
sustentar a argumentacdo entre eles, o que se reflete na pequena quantidade de agdes
pragmaticas. As acdes discursivas no plano episttmico foram também mais presentes,
demonstrando que houve situacdes nas quais o posicionamento dos alunos foi considerado,
mas, no geral, tais acdes foram empregadas por Déalia em situagcdes que corroboravam o seu
proprio posicionamento, privilegiando as falas dos alunos que estavam de acordo com a sua.
Importante considerar que trabalhar com o discurso argumentativo coloca o professor frente ao
imprevisivel (Zohar, 2007), o que pode tornar tal manejo um desafio, em especial para
mediadores inexperientes.

Por fim, é necessario refletir sobre os possiveis impactos da mediacdo e das acdes
discursivas performadas na argumentacdo das criangas durante este momento 4 da atividade
potencialmente argumentativa implementada pelo grupo de Dalia. Houve apenas um episodio
argumentativo construido pelas mediadoras a mais em relacdo aos que emergiram de forma
espontanea, o que pode ser considerado como uma equivaléncia. Os dialogos argumentativos,
em sua maioria, foram curtos e ndo apresentaram todos os elementos necessarios para formar
ciclos argumentativos completos, o que pode estar relacionado com as caracteristicas do
contexto de producédo e com dificuldades das mediadoras para empregar as acdes necessarias a
manutencdo do discurso argumentativo. Apesar disso, 0s dois Unicos episddios nos quais
encontramos a presenca do ciclo completo A-CA-R foram provocados pelas mediadoras, sendo
um deles com a participacdo ativa de Dalia. Este fato pode ser considerado como resultado
positivo da mediacdo na estimulacdo a emergéncia da argumentacédo, corroborado por estudos
gue apontam para uma correlacdo entre a qualidade da argumentacdo dos alunos e 0 manejo
eficaz do discurso argumentativo pelo professor (De Chiaro; Leitdo, 2005).
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Discussao e Consideracoes Finais

No presente estudo, nosso principal objetivo foi investigar impactos potencialmente
gerados pela Disciplina ‘Argumentagdo na Educagdo’ (DAE) nos estudantes, ao longo de um
semestre letivo. A partir dos resultados encontrados no caso Délia, foi possivel observar
impactos em ambas as dimensdes analisadas: na competéncia argumentativa de Dalia e na sua
apropriacdo de conhecimentos de contetdo pedagogico (PCK) em argumentacdo. Observamos
discretos ganhos na sua competéncia argumentativa, em comparacdo ao momento inicial do
semestre letivo, refletidos pela potencializacdo na construcdo dos elementos da triade
argumentativa — Argumento, Contra-argumento e Resposta — e pelo aumento na qualidade da
argumentacao construida por Délia ao longo do periodo da disciplina. Observamos ainda o que
poderia ser considerado um ‘refinamento’ do pensamento de Délia, em sua habilidade reflexiva,
expresso pela presenca, no diario de aprendizagem, de reflexdes recorrentes sobre suas préprias
habilidades nas diversas situacdes propiciadas pela DAE.

Em suma, nossas analises apontam que a participagdo na DAE pode ter propiciado
ganhos nos trés niveis da sua competéncia argumentativa — metacognitivo, metaestratégico e
epistemologico, isto é, essa estudante demonstrou aperfeicoamento geral na sua performance
para identificar, produzir e avaliar argumentos (Rapanta; Garcia-Mila; Gilabert, 2013). A
atmosfera eminentemente argumentativa pode ter impactado positivamente no
desenvolvimento metacognitivo, tendo em vista que a revisao dos fundamentos de pontos de
vista e a avaliacdo de perspectivas divergentes, caracteristicos deste tipo de pensamento, sao
inerentes ao discurso argumentativo (Leitdo, 2007a). Tal relacdo pode ser corroborada pela
literatura que demonstra que o pensamento e a qualidade da argumentacdo podem ser
suficientemente desenvolvidos através da préatica regular dessas competéncias, num ambiente
(meta)cognitivamente estimulante (Kuhn, 2001; 2005).

Em relacdo ao PCK em argumentacao, os resultados e as analises apontaram igualmente
ganhos, tendo em vista, sobretudo, que foram habilidades e conhecimentos mobilizados na
DAE inéditos para Dalia. Em todas as etapas da atividade potencialmente argumentativa
proposta, foi possivel identificar elementos com grande potencial para fazer emergir a
argumentacao entre os participantes. Esta habilidade para desenhar aulas e atividades
potencialmente argumentativas se fundamenta na capacidade de desenho pedagdgico do
professor (Knight-Bardsley; McNeill, 2016). Tal capacidade envolve habilidades do professor
para mobilizar recursos instrucionais e pedagogicos que possibilitem o desenho de aulas
direcionadas a um proposito (Brown, 2009), neste caso, de promover a argumentacdo.
Considerando que professores em geral apresentam dificuldade para desenvolver questdes e
aulas argumentativas (McNeill; Knight, 2013), acreditamos que as vivéncias possibilitadas pela
DAE neste &mbito dos PCK em argumentacao tiveram impacto positivo.

Quanto ao discurso facilitador e mantenedor da argumentacdo construido durante a
implementacdo da atividade potencialmente argumentativa, outro indicador analisado neste
estudo, verificamos que Dalia empregou diversas Ac¢Bes Discursivas nos trés planos propostos
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por De Chiaro e Leitdo (2005), em especial nos momentos em que argumentou com os alunos.
Muito embora o discurso construido durante este momento ndo tenha sido téo eficaz no sentido
da manutencdo do didlogo argumentativo, algo que seria esperado de um mediador em
argumentacdo mais experiente, a presenca de agdes discursivas pragmaticas, epistémicas e
argumentativas ja pode ser considerada um ganho atribuido ao conhecimento e as experiéncias
vivenciadas na DAE.

Da mesma forma, em relacdo ao Ensino Dial6gico, observamos um grau de
compreensdo e apropriacdo dos seus principios, através da escrita no diario, do desenho
potencialmente argumentativo e de diversas acOes, planejadas ou improvisadas, durante o
manejo da atividade por Délia e pelos demais participantes do seu grupo. O fato de esses
principios do Ensino Dialégico ndo fazerem parte do conteddo programado da DAE e, ainda
assim, terem sido incorporados na préatica docente, aponta-nos para a eficacia da cultura que foi
construida no ambiente do componente curricular: a linguagem adotada, as dindmicas de
funcionamento, os diferentes leiautes e organizagéo da sala de aula, os valores e posicionamento
da professora titular, a relacéo estabelecida com e entre a turma etc.

Cabe aqui trazer uma reflexdo acerca do paralelo entre dois caminhos, distintos e
complementares, de promover a aprendizagem da argumentacao, os quais se fazem presentes
na proposta da DAE. Uma possibilidade é através do ensino formalmente explicito, isto e,
abordar a argumentacdo em si como contetdo a ser aprendido: sua estrutura, funcionamento,
avaliacdo e pratica. Nesta disciplina, os contetidos sobre argumentacéo fazem parte do curriculo
e aulas teorico-praticas aconteciam de forma sistematica, por exemplo, sobre teorias da
argumentacao, elementos do discurso argumentativo, critérios de avaliacdo de argumentos,
Acdes Discursivas do Professor e estratégias didaticas argumentativas. Por outro lado, a
exemplo dos principios do Ensino Dialogico na DAE, é possivel promover o desenvolvimento
de conhecimentos e da competéncia argumentativa de maneira implicita, através do desenho do
ambiente educacional: em especial na cultura, na linguagem e nas atividades propostas.
Segundo Jiménez-Aleixandre (2007), ambos os caminhos requerem tempo para a pratica
sistematica, bem como o papel essencial do suporte docente. Ao encontro dessa perspectiva,
acreditamos que a atuacdo pedagogica da professora foi de grande importancia para os impactos
encontrados, pois o papel desse profissional é imprescindivel para construir uma bem-sucedida
cultura de promocéo da argumentacdo (McNeill, 2009; McNeill; Pimentel, 2010).

Embora ndo tenha sido nosso objetivo dimensionar especificamente impactos de cada
elemento da DAE nos seus estudantes (curriculo, metodologias, cultura, papel do professor
etc.), o que podemos considerar uma lacuna no nosso estudo, acreditamos que a combinacédo de
tais elementos foi essencial para o desenvolvimento observado no caso Déalia. Outra importante
lacuna no presente estudo envolve a reduzida quantidade de participantes e a realizacdo de
apenas um estudo de caso. A metodologia aqui adotada apresenta um ganho significativo em
qualidade, na observacdo mais aprofundada dos impactos e das transformacgdes nos sujeitos,
dado o nivel de detalhe que a microanalise nos possibilita. Entretanto, a quantidade de dados
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de diferentes naturezas e provenientes do semestre letivo impactou no tempo demandado para
andlise e construcdo de estudos de caso de mais participantes. Dessa forma, ndo foi possivel
observar semelhancas e diferengas nos impactos possibilitados pela DAE entre diferentes
estudantes da turma, nem construir uma compreensdo mais ampla sobre a eficécia da disciplina.
Compreendemos que ambas as lacunas encontradas apontam para a importancia de pesquisas
futuras nesse contexto, que possam contribuir para melhorias no préprio componente curricular,
bem como para a expansdo do campo da formagdo docente em argumentacao.

Quanto a DAE, a literatura j& nos aponta que agregar o ensino do curriculo com
metodologias potencialmente argumentativas e que sustentem a argumentacéo (Rapanta, 2017;
De Chiaro, 2020), tanto quanto a experiéncia, a qualidade do manejo docente e a competéncia
argumentativa do professor (Tenreiro-Vieira, 2004; Simon; Erduran; Osborne, 2006; Chowning
et al., 2012; Lourengo, 2013) sdo imprescindiveis para a aprendizagem e a melhoria da
performance dos estudantes. Assim, acreditamos que esse componente curricular tem
importante papel na introdugdo dos futuros pedagogos ao campo dos estudos e da pratica
docente em argumentacdo, especialmente pela proposta de desenvolver, desde a formagéo
inicial, habilidades essenciais e consonantes com as tendéncias globais de ensino (Knight-
Bardsley; McNeill, 2016).

Talvez um dos diferenciais deste componente curricular resida justamente em apresentar
uma nova forma de dialogar e lidar com as divergéncias, tendo em vista que, para muitos
estudantes, € um conhecimento quase inédito, assim como um caminho diferente de se portar,
se relacionar e mediar aprendizagens. E valido mencionar que, no momento de avaliacio da
disciplina ao final do semestre letivo, diversos estudantes relataram experiéncias de
flexibilizacdo do pensamento e de posicionamentos fora do @mbito da DAE, bem como de
maior disposicdo para escutar opinides divergentes e criticas, diminuicdo de situacdes de
conflito e melhoria na capacidade de dialogar. Assim, é possivel que essa experiéncia torne
seus participantes mais sensiveis, ndo apenas ao papel da argumentacao na educacdo que aqui
defendemos ou ao trabalho docente, mas também para a importancia de manter em
desenvolvimento sistematico as proprias competéncias e praticas, considerando relacionar-se
consigo e com os outros de forma mais flexivel e ponderada. Outro ponto relevante deste
componente curricular € a possibilidade de importacdo e adaptacdo das tecnologias empregadas
na DAE em distintos contextos, como demais cursos de licenciatura e formacao continuada. A
maneira como associa as trés dimensdes — do conhecimento sobre argumentacdo,
desenvolvimento da competéncia argumentativa e dos PCK em argumentacdo —, de forma
explicita e implicita, parece-nos uma solida contribuicdo para o campo da formacdo docente
em argumentacéo.
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Resumo

O presente artigo propde uma anélise da linguagem argumentativa de uma
proposta de formacdo que ocorreu entre onze professores de inglés e uma
coordenadora, em uma escola da rede privada, na cidade de Sao Paulo, em
2022. Para tanto, inicialmente, discute o papel da argumentacdo no processo
de desencapsulagdo do ensino-aprendizagem de inglés. Em seguida, faz uma
breve descricdo das acdes que organizaram a proposta em um contexto de
argumentacdo colaborativa. Na sequéncia, analisa as caracteristicas
enunciativas, discursivas e linguisticas entrelacadas pela multimodalidade de
um relato reflexivo que foi produzido por um dos participantes acerca do
desenvolvimento de agéncia. Por fim, apresenta um relato que foi escrito
colaborativamente entre todos os participantes para refletir sobre a importancia
da argumentagéo na producédo compartilhada de significados.

Palavras-chave: Agéncia ¢ Formacdo e Curriculo e Colaboracio e
Linguagem argumentativa

Abstract

The purpose of the present article is to analyze the argumentative language in a
proposal for educators which took place among eleven teachers of English and
one pedagogical coordinator, in a private school, located in the city of Sao
Paulo, in 2022. It discusses, initially, the role of the argumentation in the de-
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encapsulation of the English language teaching. Next, it makes a brief
description of the actions which organized the proposal in a collaborative
argumentation context. Then, it analyzes the enunciative, discursive and
linguistics features, intertwined by multimodality, of a reflective diary which was
produced by one of the participants in relation to the agency development.
Lastly, this article presents a reflective diary which was produced collaboratively
among all the participants in order to reflect upon the importance of the
argumentation in the production of shared meanings.

Keywords: Agency e Teacher training e Curriculum e Collaboration e
Argumentative language

Introducao

A sobrevivéncia no cenério atual tem exigido dos sujeitos posicionamentos cada vez
mais criticos acerca dos aspectos socio-historico-culturais que tém moldado as sociedades
mundialmente. Diante de tantas injusticas, do negacionismo a ciéncia, da omissdo aos fatos
historicos, da negligéncia na crise climatica do planeta e, sobretudo, no aumento da
desigualdade social, a vida contemporanea, em especial no nosso pais, tem sido marcada pela
fome, miséria e violéncia.

As informac0es enganosas de cunho politico e econémico, que sdo divulgadas em larga
escala pelas midias digitais, tém incitado a intolerancia e o 6dio em grande parte da populacao,
levando os sujeitos a agirem de forma, cada vez mais, violenta e preconceituosa contra as
mulheres, a comunidade LGBTQIAPN+ e os indigenas, por exemplo.

E inadmissivel continuarmos vivendo em um contexto no qual a intolerancia politica e
partidaria seja manifestada por meio de atos de vandalismo contra a democracia®, levando a
destruicdo do patrimdnio publico, conforme presenciamos uma semana apos a posse do atual
presidente. Do mesmo modo, é inaceitavel testemunharmos uma crise humanitaria que traz a
tona o completo descaso e esquecimento com os povos indigenas, como 0s yanomamis?, que se
encontram em situacdo de extrema calamidade em decorréncia da violacdo de seus direitos por
negligéncia do governo anterior.

Nesse cenario, a argumentacdo torna-se o instrumento mais potente para lidarmos com
as adversidades que assolam a vida contemporanea, pois permite que novos significados sejam
criados a partir do confronto de ideias e de pontos de vista, potencializando e ampliando, assim,
as possibilidades de participacdo dos sujeitos na vida (Bakhtin/\VVolochinov, [1929] 2010).

Diante de um cenario tdo cadtico e, a0 mesmo tempo, tdo desigual, precisamos saber
argumentar para gque nossos posicionamentos sejam revisados e compartilhados a partir da

1 Disponivel em: https://oglobo.globo.com/politica/noticia/2023/01/atos-golpistas.ghtml. Acesso em: 12 mar.
2023.

2 Disponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2023/03/42.shtml. Acesso em: 20 mar. 2023.
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diversidade de opinides e de ideias (Vygotsky, [1934] 2010). Em meio aos discursos
polarizados e marcados pela intolerancia e pelo 6dio que circulam diariamente nas midias
digitais, entrelacar as vozes para construir novos sentidos e produzir outros significados é mais
do que urgente e necessario.

A escola, nesse contexto, passa a ser compreendida, portanto, como um espago que
precisa promover ndo apenas acolhimento, respeito e inclusdo da diversidade, mas
proporcionar, sobretudo, oportunidades para 0s sujeitos questionarem e se posicionarem frente
as injusticas de suas realidades. Para isso, € imprescindivel o rompimento das praticas
pedagogicas encapsuladas (Engestrém, 2016; Liberali, 2019a), isto é, praticas que foram
cristalizadas historicamente com base na memorizacdo e na repeticdo de conteldos
fragmentados e desconectados da realidade dos sujeitos.

O momento atual urge por uma educacdo critica e multicultural que forme sujeitos
comprometidos e engajados em transformar as condi¢6es politicas e econdmicas vigentes. Para
iSO, € necessario que os contetdos cientificos que se aprendem na escola sejam articulados aos
conteudos da vida que se vive (Marx; Engels, 2006, p. 26) por meio de uma linguagem que
contemple os aspectos enunciativos, discursivos e multimodais das diferentes linguas a fim de
propiciar a participacdo dos sujeitos dentro e fora da escola.

Em razdo dessa urgéncia, a escola requer educadores que saibam ler criticamente as
necessidades de seus contextos e, a partir de entdo, criem possibilidades para que os aprendizes
compreendam suas realidades e lancem mao dos recursos que lhes séo disponibilizados para
modificar o cenario de injusticas e de desigualdade em que vivem.

Nesse sentido, os espacos de formacéo também necessitam de transformacéo. Para que
haja mudancas significativas no ensino-aprendizagem, é importante que a acdo docente seja
realizada de forma conjunta e por meio de bases argumentativas que favorecam, igualmente, os
professores na criacdo de novos significados (Magalhes, 2012; Vygotsky, [1934] 2010). E a
partir do compartilhamento de diferentes pontos de vista que 0s professores conseguem
questionar e repensar 0s proprios sentidos que sdo atribuidos a suas praticas e, a partir de entéo,
reconhecer o seu papel como corresponsavel pelas mudancas da sociedade.

A Vvista disso, este artigo analisa a linguagem argumentativa de uma proposta de
formacdo que ocorreu entre professores de inglés, de uma escola da rede privada, na cidade de
Séo Paulo, em 2022, que teve por objetivo discutir o desenvolvimento de agéncia (Liberali,
2020; Stetsenko, 2017) para que os docentes pudessem compreender as necessidades de
mudanca em seus contextos de atuacdo e, posteriormente, implementar préticas
desencapsuladas no ensino-aprendizagem de inglés nos anos finais do Ensino Fundamental e
no Ensino Médio.

O presente artigo esta organizado em trés secdes. Inicialmente, discutiremos o papel da
argumentacao no processo de desencapsulacdo do ensino-aprendizagem de inglés. Em seguida,
faremos uma breve descricdo das acOes que organizaram a proposta de formacdo em um
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contexto de argumentacdo colaborativa. Na sequéncia, analisaremos as caracteristicas
enunciativas, discursivas e multimodais de um relato reflexivo que foi produzido por um dos
participantes acerca do desenvolvimento de agéncia. Por fim, apresentaremos um relato que foi
escrito colaborativamente entre todos os participantes para refletir sobre a importancia da
argumentacao na producdo compartilhada de significados.

1 Argumentacdo como base para a desencapsulacao do
ensino-aprendizagem de inglés

Ao fazermos um breve histérico do ensino-aprendizagem de linguas adicionais em
nosso pais, vemos que muitas das concepcBes de linguagem ainda recaem sobre praticas
pedagogicas que propiciam o uso da lingua em situacGes dissociadas da realidade na qual os
sujeitos estdo inseridos. No que se refere ao ensino-aprendizagem de lingua inglesa, em
especial, percebemos uma forte tendéncia das escolas em seguir as diretrizes dos livros
didaticos que tendem a focalizar as estruturas gramaticais desconectadas da realidade dos
sujeitos.

Tratam-se de praticas que foram cristalizadas historicamente nas bases de um modelo
de educacdo bancéria, a partir da qual o processo de ensino-aprendizagem resume-se a “um ato
de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador, o depositante” (Freire,
1987, p. 80). Nessa visdo, a linguagem fica centralizada no professor por esse ser compreendido
como o detentor do conhecimento, e os aprendizes, por sua vez, sd0 meros recipientes do
processo de ensino-aprendizagem, cujo papel € tdo somente assimilar os conhecimentos
transmitidos a partir da memorizacgéo e da repeti¢éo de informacdes.

A desencapsulacdo, nesse sentido, € crucial para rompermos com as praticas alienadas
da realidade fora da sala de aula (Engestrom, 2002; Liberali, 2019a). Considerando a
diversidade de opinides e de ideias que sdo propagadas pelas mais variadas midias, precisamos
de um ensino-aprendizagem pautado em praticas dialogicas, por meio das quais 0s sujeitos
possam concordar, discordar, questionar e se posicionar frente a pluralidade de assuntos e de
opinides que estdo presentes tanto nos ambientes fisicos quanto virtuais de forma consciente,
ética e responsiva.

Em um contexto tecnoldgico, de rapidas mudancas e de exposicéao a diferentes tipos de
informacdo, ndo cabe mais um ensino-aprendizagem de inglés que seja voltado Unica e
exclusivamente para a compreensao dos aspectos linguisticos do idioma sem fazer quaisquer
relacBes com os aspectos enunciativos e discursivos da lingua, visto que

a enunciagdo, compreendida como uma réplica do di&logo social, é a unidade de
base da lingua, trata-se de discurso interior (didlogo consigo mesmo) ou exterior.
Ela é de natureza social, portanto ideoldgica. Ela ndo existe fora de um contexto
social, ja que cada locutor tem um “horizonte social”. H4 sempre um interlocutor,
ao menos potencial. O locutor pensa e se exprime para um auditorio social bem
definido (Bakhtin/VVolochinov, [1929] 2010, p. 17).
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Nesse cenério de integracdo e de conexdo entre pessoas, as interacGes tanto locais
quanto globais requerem dos falantes usos mais reais de linguagem. As linguas, nesse sentido,
passam a ser vistas como uma pratica social (Schneuwly; Dolz, 2004) cujas caracteristicas,
segundo Blommaert (2010), resultam das demandas comunicativas de um determinado
contexto, no qual os sujeitos utilizam recursos linguisticos e dudio-espago-visuais para que a
comunicacgdo possa ocorrer além das fronteiras.

Ao considerarmos que “a argumentacdo somente se concretiza enquanto préatica social
de linguagem” quando “os argumentadores disputam sentidos acerca de uma questdo
argumentativa” em situacbes marcadas pelas diferentes condi¢bes que apresentam-se no
contexto socio-histérico-cultural em que estdo inseridos, em uma determinada época (Piris,
2021, p. 137), entendemos que essa € a base para a desencapsulacdo do ensino-aprendizagem
de inglés.

Dada a importancia dessa lingua em uma sociedade progressivamente globalizada, na
qual as demandas de uso desse idioma recaem sobre saberes que extrapolam os conhecimentos
linguisticos per se, sabemos que € urgente repensar o ensino-aprendizagem de linguas
adicionais cuja base recaia apenas na memorizacdo de regras gramaticais e na aplicacdo de
estruturas linguisticas a partir de exercicios mecanicos que sao propostos pelos livros didaticos.

Como nos lembra Vygotsky ([1934] 2010), a aprendizagem e o desenvolvimento séo
indissociaveis. A relacdo entre sujeito e mundo ocorre em um processo constante, dindmico e
sempre mediado por um instrumento que constréi um resultado. Para esse autor, 0 sujeito
explicita suas representacdes acerca da vida nas relagdes que sdo estabelecidas com o outro.
Nesse sentido, a argumentacdo pode ser compreendida como um instrumento por meio do qual
0 professor poderad utilizar-se para criar Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZDP) que
promovam a criacdo de novos significados em sala de aula, visto que

a relacdo entre pensamento e a palavra ndo € uma coisa mas um processo, um
movimento continuo de vaivém do pensamento para a palavra, e vice-versa. Nesse
processo, a relacdo entre o pensamento e a palavra passa por transformagdes que,
em si mesmas, podem ser consideradas um desenvolvimento no sentido funcional.
O pensamento ndo é simplesmente expresso em palavras: é por meio delas que ele
passa a existir (Vygotsky, [1934] 2010, p. 156-157).

Com base nesses estudos e na Teoria da Atividade Socio-Histérico-Cultural (TASHC)
(Vygotsky, [1934] 2010; Leontiev, 1978; Engestrom, 2002), Liberali (2019b, p. 175) amplia
essa discussdo ao relacionar os conceitos de instrumento e instrumentalidade. Segundo essa
autora, em uma perspectiva multimodal de argumentacdo, o instrumento “é o aparato
fundamental na constituicdo de atividades”, pois permite que 0s enunciadores criem “a
possibilidade de imaginar, de planejar e de estabelecer relagbes com o mundo”. A
instrumentalidade, por sua vez, expande esse conceito, pois relaciona “os instrumentos
(materiais e simbdlicos) aos processos cognitivos utilizados na sua implementacédo”,
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corroborando, desse modo, na constituicdo de praticas argumentativas a partir da diversidade
de recursos e das necessidades dos sujeitos.

Diante dessas premissas, entendemos que a argumentacdo auxilia na desencapsulagéo
do ensino-aprendizagem de inglés ao viabilizar a troca de experiéncias entre 0s sujeitos e
possibilitar transformac6es sociais nos diferentes contextos, uma vez que os individuos séo
movidos por um desejo ou por uma necessidade na busca por significados (Vygotsky, [1934]
2010). A linguagem, nesse sentido, torna-se um dos principais instrumentos de agdo na
constituicdo dos significados, favorecendo a superacdo da encapsulacdo do ensino-
aprendizagem (Engestrom, 2002; Liberali, 2019a) a partir de praticas pedagdgicas que
focalizam o trabalho colaborativo entre todos os envolvidos.

Conforme discute Liberali (2019b, p. 178) amparada pelos estudos de Vygotsky ([1934]
2010), ¢é essencial que a producdo de novos significados ocorra de forma coletiva e colaborativa
para que haja uma transformacao relevante nos contextos escolares. Para isso, a autora propde
acOes formativas pautadas em eventos materializados argumentativamente, ou seja, a partir de
um drama, 0s sujeitos tém a oportunidade de vivenciarem “uma experiéncia emocional intensa,
vivida com o outro e refletida e experimentada, tambem, de forma individual”.

Desse modo, é importante que os espacos de formacdo docente promovam processos
intencionalmente organizados para que os educadores possam construir, colaborativamente,
novos saberes a partir do questionamento das praticas e das concepcdes tedrico-metodologicas
em um movimento de colaboracgéo e de contradi¢do que emergem nos momentos de discussdo
que sdo organizados para a argumentacdo (Magalhdes, 2012; Vygotsky, [1934] 2010).

2 Uma proposta de formacao baseada em categorias
argumentativas

A partir dos estudos da TASHC (Vygotsky, [1934] 2010; Leontiev, 1978; Engestrém,
2002) e de outros autores de base Vygotskyana, como Bronckart (1999), que considera o
desenvolvimento e a aprendizagem do individuo como um processo matuo, no qual ndo ha uma
separacdo entre os seus modos de pensar e agir, e que compreende a linguagem como um
conceito-chave para a constituicdo socio-histérico-cultural do sujeito, Liberali (2013; 2019b)
propde uma metodologia de analise dos diferentes modos de agir em contextos escolares, a
partir de categorias argumentativas multimodais.

Essas categorias, por sua vez, foram pensadas a partir de diversas pesquisas acerca do
papel da argumentacdo na formacdo de educadores, as quais discutem, em especial, 0s modos
pelos quais a linguagem se organiza para proporcionar oportunidades para que 0s sujeitos, ao
compartilharem seus pontos de vista, possam se deparar com as contradicdes entre as
concepcoes tedrico-metodoldgicas que orientam suas acdes e as necessidades de mudanca que
se anunciam em suas realidades. Esse conflito, que ocorre num movimento de contradicéo e de
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colaboragdo (Magalhdes, 2012; Vygotsky, [1934] 2010), torna-se a base da formacdo para
desenvolver proposicdes de mudanca em contextos escolares.

Baseada nas pesquisas de Vygotsky ([1934] 2010) e nos estudos de Kress (2010),
Liberali (2018, p. 73) ressalta o papel fundamental que o signo e a palavra exercem nos modos
como 0s sujeitos expressam suas subjetividades e as multiplas formas de pensar o0 mundo,
modos esses que se constituem, por sua vez, como uma multimodalidade que se relaciona “nao
apenas com as variadas formas de comunicacdo”, mas se expande, principalmente, “para o
ambito da propria estrutura social” nos processos de formacao.

A partir dessa perspectiva, proposta por Liberali (2018), compreendemos que a
multimodalidade favorece a argumentacéo, sobretudo, nos espacos de formagéo docente, pois,
ao integrar 0s aspectos visuais, espaciais, auditivos e outros que estdo envolvidos nos
enunciados, configura-se numa organizacdo de linguagem que possibilita a producdo de
significados compartilhados na medida em que considera as especificidades de cada contexto
escolar, em consonancia com o momento historico no qual os envolvidos se inserem.

Em outras palavras, a argumentacdo passa a ser compreendida como uma
instrumentalidade que pode ser usada “em diferentes atividades de forma nova, intencional e
interligada” (Liberali, 2018, p. 71), e esse processo, quando utilizado nos espacos formativos,
permite que os professores e outros participantes se posicionem frente as adversidades e aos
desafios de seus contextos ao estabelecer relagdes, exemplificar por meio de evidéncias, dar
explicacdes pautadas em teorias, dentre outras possibilidades, contribuindo, assim, para que 0s
modos de ver e de agir de um coletivo sejam repensados e modificados.

A proposta em analise foi realizada durante os meses de marco, abril e maio de 2022,
em uma escola da rede particular, na cidade de S&o Paulo, com um grupo de professores de
inglés e uma coordenadora, a qual é a primeira autora deste artigo, que atuam nos anos finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Os relatos analisados foram produzidos pelos
participantes em uma perspectiva critico-colaborativa (Magalhédes, 2012) em reunides de
formacéo especificas do departamento de inglés e estdo autorizadas para uso. A analise recaira
nas categorias enunciativo-discursivo-multimodais (Liberali, 2019b) e serdo explicitadas nas
subsecdes seguintes.

2.1 As caracteristicas enunciativas da argumentacao

A organizacdo inicial da proposta se deu a partir das caracteristicas enunciativas da
argumentacdo, por meio das quais foi possivel estabelecer relagdes entre o contexto, 0s
participantes, o local e 0 momento em que a proposta foi realizada, bem como entre o objetivo
e o papel que foi desempenhado pelos participantes. Nessa perspectiva, 0s enunciadores
assumem o papel de produtores-oradores quando “se posicionam em relacdo a verdade de uma
proposta existente” ou de ouvintes-leitores quando “participam da enunciacdo na condicao de
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sujeitos capazes de reagir e interagir diante das propostas e teses que Ihes sdo apresentadas”
(Liberali, 2013, p. 64).

E relevante saber que os estudos de Bronckart (2006, p. 67) serviram de base para a
fundamentacédo dessas caracteristicas. Com base na hipotese de desenvolvimento de Vygotsky
([1934] 2010), esse autor discute os aspectos da agdo e do discurso como unidades de analise
da psicologia, a partir das quais ele define o enunciado como “um encadeamento de fendmenos
naturais que pode ser o objeto de uma explicacdo causal” e, também, como “uma intervencao
humana no mundo”, defini¢des essas que salientam a relevancia de estruturar um processo de
argumentacdao pelo viés de um evento que é descrito pelo enunciado.

A partir dessas teorias, a proposta de formacdo foi desenvolvida ao longo de trés
reunides presenciais, das 17h10 as 18h40, em uma sala de aula no edificio onde as aulas dos
anos finais do Ensino Fundamental acontecem. Na primeira reunido, em marco, os professores
foram divididos pela coordenadora em dois grupos, de forma que em cada grupo houvesse um
professor representante de cada série. Em seguida, a coordenadora pediu aos grupos que
compartilhassem seus pontos de vista acerca da leitura do capitulo “O desenvolvimento de
agéncia e a Educacdo Multi/Bilingue” (Liberali, 2020), que fora enviado por e-mail uma
semana antes da reuniéo.

Para isso, os professores tiveram que discutir “O que é agéncia?” a partir de suas
compreensdes acerca do capitulo sugerido e, a partir de entdo, foram convidados a elaborar,
coletivamente, uma resposta escrita para tal pergunta. Um professor de cada grupo ficou
responsavel por redigir as contribuicdes dos colegas de seu grupo. Os registros foram feitos em
um documento Google e compartilhados com os colegas e com a coordenadora no Google
Drive, conforme estdo explicitados nos quadros 1 e 2 a seguir.

Quadro 1. Registro da escrita colaborativa do grupo 1

Definigdo compartilhada do conceito de agéncia

Agéncia é a poténcia de ver, sentir, ouvir e praticar em contextos significativos e auténticos a
translinguagem por meio das dindmicas multimodais, multiculturais e permeadas por maultiplas
midias. Dessa maneira, nossos/as alunos/as, ao co-construirem a translinguagem, estabelecem
espacos de equidade linguistica, onde nenhuma lingua é considerada melhor do que outra. Os alunos
do Colégio X, nesse sentido, ao se sentirem valorizados e valorizarem os demais por meio de uma
postura de mobilidade engajada com as suas realidades, tornam-se também capazes de intervir
ativamente na realidade, como agentes translingues.

Fonte: elaborag&o prdpria
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Quadro 2. Registro da escrita colaborativa do grupo 2

Definicdo compartilhada do conceito de agéncia

O conceito de agéncia esta relacionado a decolonidade e multilinguismo, em que se deve promover
a desconstrucdo de uma pratica educacional estanque. O multilinguismo tem como objetivo a
desencapsulacao dos estudantes, fazendo com que eles se sintam mais valorizados e valorizem os
outros, reconhecendo todos os repertdrios e intervindo na realidade que os cercam. Acreditamos que
dentro das novas préticas sociais e dos projetos interdisciplinares, vemos uma possibilidade real de
cocriacdo desses novos saberes socioeducacionais, visando ao multiletramento engajado.

Fonte: elaboracéo propria

Nessa primeira etapa, no que se refere ao local da enunciagéo, a escolha da sala de aula
foi intencionalmente pensada pela coordenadora para que os professores pudessem experienciar
novos modos de agrupamentos em uma configuracdo de sala de aula diferente da qual seus
alunos habitualmente assistem as aulas. Em relagdo ao momento da enunciacéo, a coordenadora
escolheu a primeira reunido de formacéo do més de marcgo por se tratar da reunido inaugural do
ano letivo, destinada para o planejamento das aulas e dos projetos, na qual sdo discutidas
estratégias, competéncias e habilidades que serdo trabalhadas ao longo de cada ano e serie.

No que diz respeito ao objetivo central dessa proposta, a coordenadora buscou
proporcionar um momento para que o grupo discutisse o desenvolvimento de agéncia numa
perspectiva socio-historico-cultural, a partir da qual esse conceito, em linhas gerais, pode ser
compreendido como um instrumento que possibilita os sujeitos a terem dominio de suas
proprias vidas, permitindo-lhes uma participacdo responsavel nas praticas culturais e um
comprometimento com as questdes do coletivo (Liberali, 2020; Stetsenko, 2017; Van Oers,
2015; Virkkunen, 2006).

Tomando como base a necessidade de se proporem préaticas pedagdgicas menos
encapsuladas e que visam a participacdo dos sujeitos na transformacdo de seus contextos, a
discussédo acerca do desenvolvimento de agéncia teve a pretensdo de auxiliar os educadores a
planejarem propostas baseadas em situacGes semelhantes as quais experienciamos na vida para
usar a lingua como uma pratica social (Schneuwly; Dolz, 2004).

Para isso, 0 papel dos professores, na condi¢do de enunciadores da formacéo, foi tanto
de produtores-oradores da argumentacdo, no momento em que expressaram seus pontos de vista
acerca do conceito de agéncia, quanto o de ouvintes-leitores, a medida que interagiram com as
contribuicdes dos colegas do grupo. A coordenadora, por sua vez, assumiu o papel de
agenciadora politica, visto que, durante essa primeira etapa, buscou “estabelecer relagcdes entre
as ideias e conexdes entre posicGes distintas” (Liberali, 2013, p. 64), para que novos
significados fossem criados e compartilhados entre 0s grupos.
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Assim sendo, essa estrutura inicial proporcionou aos professores, bem como a
coordenadora de inglés, uma discussdo fundamentada das préaticas vigentes. Ao definirem,
colaborativamente, a agéncia, os docentes tiveram a oportunidade de argumentar sobre outros
conceitos, como multiculturalidade, translinguagem e interdisciplinaridade, que se fazem, de
alguma forma, presentes no curriculo de inglés desse contexto. Como aponta Piris (2021, p.
138), é necessario promover “uma pratica problematizadora”, por meio da qual os sujeitos
“possam vivenciar ndo apenas a experiéncia de falar sobre argumentagdo, mas também de
praticar a argumentacdo em uma situacdo concreta de comunicagéo”.

Na se¢éo a seguir, apresentaremos outros modos que foram utilizados pela coordenadora
para a analise dessa proposta, bem como para a organizacdo da linguagem argumentativa em
relacdo as proximas etapas da formacéo.

2.2 As caracteristicas discursivas da argumentacao

Essa primeira etapa também pode ser interpretada a luz das caracteristicas discursivas
da argumentacéo, as quais foram organizadas por Liberali (2013) a partir dos estudos de
Pontecorvo (2005), Bronckart (1999) e outros autores a fim de auxiliar na compreenséo dos
modos como a proposta de formacdo em questdo foi disposta aos professores. Para tais
categorias, a autora sugere quatro aspectos centrais que englobam o plano organizacional, a
progressao tematica, o foco sequencial e a articulacdo das ideias e pontos de vista na construgédo
do discurso. Nesta subsecdo, especificamente, serdo contemplados os trés primeiros aspectos
para a analise da proposta formativa, visto que os dados disponibilizados se referem aos relatos
que foram coletivamente produzidos pelos grupos.

O primeiro aspecto € o plano organizacional que esta relacionado as “formas como o
enunciado se inicia, desenvolve e encerra” (Liberali, 2013, p. 66). Assim como descrevemos na
subsecdo anterior, a coordenadora deu inicio a proposta de formacéo a partir de uma tarefa que
serviu de base para a discussdo da primeira parte do encontro. Na sequéncia, a coordenadora
pediu aos professores que, em seus grupos, discutissem o capitulo sugerido, marcando, assim,
o desenvolvimento da etapa que focalizou a interacdo entre professores de séries diferentes. Por
fim, os grupos produziram uma definicdo coletiva para o conceito de agéncia a partir dos novos
significados que foram compartilhados em uma sequéncia dialogal (Bronckart, 1999) e de
forma critico-colaborativa (Magalhdes, 2011).

Com base nos pressupostos da TASHC (Vygotsky, [1934] 2010; Leontiev, 1978;
Engestrom, 2002), que compreende a mediacdo como um processo importante para que 0S
significados sejam produzidos por diferentes sujeitos em um determinado contexto, e
posteriormente, sejam constituidos em novos sentidos, vemos que o plano organizacional
possibilitou que as ac¢Bes individuais e coletivas fossem entrelacadas por meio de processos
mediados argumentativamente ao longo dos trés encontros de formacéo, permitindo, assim, que
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os professores e a coordenadora pudessem, em colaboracdo uns com 0s outros, construir
sentidos e compartilhar novos significados para o ensino-aprendizagem de inglés.

No que diz respeito a progressao tematica, Liberali (2013), com base em Pontecorvo
(2005), aponta para as dimensdes do desenvolvimento e da pertinéncia como formas de
averiguar se o tema selecionado para discussao foi ou ndo favoravel em relacdo aos objetivos
da proposta. A dimensdo do desenvolvimento esta relacionada com a interpretacdo do objeto
do discurso a partir da insercdo de novas compreensfes. Ja a dimensdo da pertinéncia, diz
respeito a “percepcao se o tema proposto foi seguido ou desviado, comprometendo a progressao
(ou ndo) do discurso” (Liberali, 2013, p. 67).

Ainda pautada em Pontecorvo (2005), Liberali (2013) explica que o aspecto da
progressao tematica permite que os sujeitos interpretem e definam o objeto de discurso quando
novos elementos e novas perspectivas Ihes s@o apresentadas. No quadro 3, notamos, nas partes
sublinhadas, 0s conceitos que emergiram no momento em que 0s integrantes do grupo 1
discutiam as bases para a definicdo de agéncia, como translinguagem e mobilidade engajada.
Como esses conceitos eram desconhecidos para alguns professores da equipe, essa organizagdo
propiciou, também, um processo de ensino-aprendizagem critico-colaborativo (Magalh&es,
2011; Vygotsky, [1934] 2010) entre os docentes, uma vez que uns explicaram aos outros o que
sabiam a respeito de tais conceitos.

Desse modo, vemos que a progressao tematica evidenciou, nessa proposta, a
intencionalidade da coordenadora em promover um espaco formativo no qual os professores
pudessem pensar em diferentes praticas a partir das discussdes que foram realizadas acerca do
desenvolvimento de agéncia, discussbes essas que ocorreram em bases argumentativas
essenciais no momento em que os pontos de vista individuais foram apresentados na construcao
coletiva de novos sentidos.

Quadro 3. Relato sobre a dimensdo do desenvolvimento e pertinéncia

Grupo 1

Agéncia é a poténcia de ver, sentir, ouvir e praticar em contextos significativos e auténticos a
translinguagem por meio das dindmicas multimodais, multiculturais e permeadas por multiplas
midias. Dessa maneira, nossos/as alunos/as, ao co-construirem a translinguagem, estabelecem
espacos de equidade linguistica, onde nenhuma lingua é considerada melhor do que outra. Os alunos
do Colégio X, nesse sentido, ao se sentirem valorizados e valorizarem os demais por meio de uma
postura de mobilidade engajada com as suas realidades, tornam-se também capazes de intervir
ativamente na realidade, como agentes translingues.

Fonte: elaborag&o prdpria

Em relacdo ao foco sequencial, Liberali (2013) explica que o carater de uma reunido de
formacdo pode ser atribuido a caracteristicas mais instrucionais, como avisos e procedimentos
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de rotina, ou a conhecimentos mais tedricos e cientificos. No caso da proposta em anélise, 0
foco sequencial recaiu nos aspectos conceituais referentes as contribui¢fes do desenvolvimento
de agéncia para o ensino-aprendizagem de inglés, o que mobilizou, de certa forma, a
compreensdo dos professores acerca das possibilidades de mudanca nas préaticas pedagogicas
do componente curricular de inglés.

2.3 As caracteristicas multimodais da argumentacao

A etapa seguinte da proposta sera analisada a partir das caracteristicas multimodais da
argumentacéo, que focalizam a “materialidade do texto” e consideram “os mecanismos de
composicao do discurso” (Liberali, 2013, p. 74). Essas categorias, ao serem entrelacadas aos
aspectos multimodais das diferentes linguagens, auxiliam o pesquisador na compreensao dos
modos como os participantes entendem e agem frente as novas proposi¢des. Para a analise do
relato reflexivo explicitado no quadro 4, serdo adotados, em especial, 0s mecanismos de coesdo
verbal e de valoragdo, conforme serdo apresentados nesta subsecéo.

Ao término da primeira reunido de formacéo, que ocorreu no més de marcgo, apés a
apresentacao dos grupos referente as defini¢cbes sobre o conceito de agéncia, a coordenadora
pediu aos participantes que respondessem a pergunta “Para que serve a agéncia?”” por meio de
um relato reflexivo individual, que deveria ser compartilhado pelo Google Drive até o primeiro
encontro de formacao do més de abril.

A vista disso, a coordenadora armazenou, durante as trés semanas seguintes, os relatos
em uma pasta, compartilhada com os demais professores do Departamento de Inglés,
denominada ‘formacéo continuada’ no Google Drive. Para esse trabalho, especificamente, a
coordenadora selecionou o relato de uma professora, a qual sera tratada como P1, com base no
engajamento dessa participante ao inserir, no curriculo de inglés, propostas menos didatizadas
e mais voltadas para a realidade dos alunos.

No quadro 4, notamos que a participante fez uso dos mecanismos de coesdo verbal, que
estdo marcados em negrito, a partir dos aspectos da temporalidade e dos posicionamentos que
se fazem necessarios no tempo presente (os educadores devem ter um olhar). Esses recursos
linguisticos também foram utilizados para destacar o contexto no qual os alunos se inserem
(inseridos em um coletivo) e as razBGes pelas quais a a¢do docente precisa ser repensada,
considerando as necessidades futuras dos sujeitos (formando agentes translingues, que
circulardo por diferentes arenas sociais; para que se sintam valorizados e que valorizem os
demais; para que possam ir além de si).

Conforme aponta Liberali (2013, p. 75) com base nos estudos de Halliday (1985), os
mecanismos de coesdo verbal referem-se “aos verbos e seus determinantes na instituicdo do
texto” e se apresentam a partir de trés caracteristicas centrais que recaem na temporalidade
(presente, passado e futuro), na aspectualidade (duracéo, frequéncia e grau de realizacdo) e nos
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tipos de processo que exprimem (relacionais, materiais, mentais, existenciais e verbais). Em
relacdo a aspectualidade, a expressao destacada em italico mostra a viséo da participante sobre
a frequéncia que o cendrio mundial tem se modificado (em um mundo cada vez mais
globalizado e plural), o que dialoga diretamente com as necessidades de mudanca.

Quadro 4. Relato reflexivo

Relato reflexivo da Participante 1

Em um contexto sécio-historico-cultural, em um mundo cada vez mais globalizado e plural, a
instituicdo e os educadores devem ter um olhar para os estudantes como individuos Unicos e
singulares, porém, inseridos em um coletivo, com atuacdo participativa e socialmente responsavel,
levando em conta o individual e o coletivo, para construir uma educagéo transformadora, formando
agentes translingues, que circulardo por diferentes arenas sociais, intervindo ativamente na realidade
por meio de recursos multimodais. E preciso que as préticas educativas se realizem para ampliar as
possibilidades de conhecer, ser, sentir, pensar e agir dos sujeitos. Uma educacdo significativa que
aconteca para que se sintam valorizados e que valorizem os demais para que possam ir além de si
e permitir que os outros passem pelo mesmo processo.

Fonte: elaboracdo propria

Notamos, assim, que a maneira como a linguagem foi estruturada pela participante,
conforme ilustrada no quadro 4, configura-se como “uma capacidade argumentativa importante
para a educacao emancipatoria”, pois, a partir dos mecanismos de coesdo verbal, a participante
relaciona “os argumentos e pontos de vista com 0s posicionamentos ideologicos” (Piris, 2021,
p. 144), isto &, a participante identifica as atitudes que sdo esperadas dos professores na
compreensdo das demandas que o contexto sécio-histérico impde aos sujeitos, favorecendo,
assim, o inicio de uma discussdo a respeito da necessidade de desencapsular o ensino-
aprendizagem de inglés.

Ja os mecanismos de valoracao estdo ligados aos modos como 0s enunciadores agem
diante de determinados temas, como interagem com outros interlocutores e como se posicionam
no momento da enunciacdo. Liberali (2013, p. 78) explica que tais mecanismos podem ser
observados a partir de elementos textuais referentes a “adjetivacdo, expressdes depreciativas,
expressdes apreciativas, expressdes atributivas e expressdes identificatérias”, que marcam a
posicao dos interlocutores e/ou avaliam 0s modos como intervém.

No mesmo relato, conforme explicitado nas marcacGes sublinhadas no quadro 4, a
participante fez uso de adjetivos e de expressdes apreciativas para descrever como os aprendizes
deveriam ser vistos pela escola e pelos educadores (individuos Unicos e singulares) e para
ressaltar o tipo de participacdo que deveria ser atribuida a eles (atuacédo participativa e
socialmente responsavel). Ademais, a participante utilizou, igualmente, adjetivos para enfatizar
o tipo de educacdo que desejamos para O nosso pais (para construir uma educacao
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transformadora; uma educagéo significativa que aconteca para que se sintam valorizados e
que valorizem os demais).

A partir dos excertos analisados, vemos que a participante estd ciente das
transformacdes que o cenario mundial vem enfrentando, e a partir dessa visdo, sdo apontadas,
em sua narrativa, as acdes que a escola e, consequentemente, os educadores precisam adotar a
fim de contribuir para uma formacdo de sujeitos mais éticos e engajados na luta por uma
sociedade mais justa e equitativa. A argumentacdo, nesse caso, auxiliou a coordenadora a
observar as relacbes que a participante estabeleceu entre suas concepcbes pedagdgicas e as
transformacdes que se fazem necesséarias para a proposi¢do de uma educacdo linguistica critica
no cenario atual.

3. Argumentacao como meio para a produciao compartilhada
de significados

Em uma perspectiva socio-historico-cultural, Magalhdes (2014) explica que a
argumentacao possibilita a producdo compartilhada de significados entre os sujeitos, visto que
se trata de um processo por meio do qual a organizacdo da linguagem permite que novos
conhecimentos sejam construidos de maneira critica e criativa por meio da colaboragéo,
conceito esse que se destaca por ser considerado

um construto filoséfico central, que organiza experiéncias coletivas pelas quais 0s
seres humanos se constituem e se transformam constantemente e, do mesmo modo,
criam e transformam seus contextos de acdo. Colaborar é esse processo de
construcdo com outros em que 0s sujeitos, como agentes, trabalham juntos na
compreensao e na transformacdo de si mesmos, de outros e do mundo (Magalhées,
2014, p. 25).

Com base nos estudos Vygotskyanos ([1934] 2010), entendemos que 0s conhecimentos
podem ser expandidos na medida em que o0s sujeitos compartilham seus saberes uns com 0s
outros, e a partir de um movimento mutuo, o individuo transforma o coletivo e é por ele
transformado. Nesse sentido, a formacdo docente precisa estar implicada em um processo
dialogico e, ao mesmo tempo, dialético no qual os diferentes discursos sejam legitimados, isto
€, um processo no qual todos os envolvidos possam exercer o direito de expressar seus pontos
de vista acerca dos saberes que venham a ser explicitados durante os encontros de equipe.

Conforme aponta Magalhdes (2012) com base em Engestrom (2009), os participantes
vivenciam a criticidade e a colaboragdo em um processo que envolve confronto, contestacéo e
negociacdo de sentidos para que novos significados sejam construidos e compartilhados. A
autora salienta que

[...] € o movimento de colaboracéo e contradigdo que define a criagdo de zpds como
uma relacdo possibilitadora de transformacgdo, em que todos os participantes
aprendem uns com 0s outros e, juntos, negociam de forma critica a producdo de
conhecimento sobre modos de compreender e transformar os processos de ensino-
aprendizagem e desenvolvimento, nos contextos escolares (Magalhdes, 2012, p.18).
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A vista disso, a coordenadora planejou a etapa seguinte da proposta de formagéo, que
ocorreu na primeira reunido de abril, tomando como base a necessidade de retomar os sentidos
que foram atribuidos pelos grupos para o conceito de agéncia. Para isso, a coordenadora pediu
aos professores que se sentassem aleatoriamente nas cadeiras que foram previamente
organizadas em um semicirculo. Depois, projetou na lousa digital da sala de aula as defini¢cGes
que foram produzidas pelos grupos a partir da pergunta o que é agéncia?, conforme explicitadas
na secao 2.1.

Em seguida, a coordenadora pediu aos professores que elegessem, em cada definicéo,
as palavras fortes que ilustrassem as concepgdes de ensino-aprendizagem que embasaram o
desenvolvimento das defini¢es de cada grupo e, a partir de entdo, criassem uma definigédo
Unica para o conceito de agéncia. A linguagem utilizada no entrelagamento das vozes dos
participantes orientou a producao compartilhada dos significados da equipe e foi registrada pela
coordenadora em um quadro definitério que se organiza a partir das perguntas o qué?, para
qué?, por qué? e como? (Liberali, 2012). Neste trabalho, em especial, utilizaremos uma versédo
reduzida do quadro definitorio, que nos permitiu analisar os dados a partir das perguntas o qué?
e para qué?.

Depois de chegarem a uma definigdo compartilhada do conceito de agéncia, apresentada
no quadro 5, os professores foram convidados a eleger as palavras fortes dos relatos individuais
que produziram acerca da pergunta para que serve a agéncia?. Apoiados em tal escolha e em
colaboracdo com a coordenadora, os professores elaboraram uma resposta coletiva para tal
pergunta, levando em consideragdo as necessidades de mudanca no ensino-aprendizagem de
inglés naquele contexto. Assim, as definicGes finais ficaram da seguinte forma:

Quadro 5. Quadro definitorio

O que é agéncia? é um conceito operacionalizado por meio do Multiletramento Engajado, que permite
a valorizagdo do individuo e do outro, de modo a integra-los as préaticas sociais na
co-criacdo de saberes-outros em contextos significativos e auténticos. Dessa
maneira, nossos/as alunos/as, ao co-construirem a translinguagem, estabelecem
espacos de equidade linguistica, onde nenhuma forma de produzir, negociar e
compartilhar significados é considerada melhor do que a outra.

Para que serve o didatizar menos a escola que vivemos hoje; conectar mais o aluno com a vida que
conceito de agéncia? se vive, levando em conta o contexto-histdrico-cultural de cada individuo; direcionar
um olhar para o individual e para o coletivo ao estabelecer préaticas que sejam
significativas, que proponham uma reflexdo e uma intervencdo de forma ativa na
realidade; formar alunos mais criticos e reflexivos para que, ao utilizar a lingua em
contextos diversos, saibam se comunicar, se posicionar e defender suas ideias.

Fonte: elaborag&o prdpria
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No quadro 5, vemos que a argumentacéo foi a base para a produgdo compartilhada dos
significados. Em primeiro lugar, foram eleitas as palavras fortes de cada relato, sendo poténcia,
translinguagem e mobilidade pelo grupo 1 e decolonialidade, multilinguismo e multiletramento
engajado pelo grupo 2. Juntos, os professores questionaram os sentidos dessas palavras para
auxilia-los na criacdo de uma defini¢do Unica do conceito de agéncia. Na sequéncia, retomaram
0s conceitos que serviram de base para a escrita de seus relatos individuais, a partir dos quais
refletiram sobre a finalidade do conceito de agéncia para o ensino-aprendizagem de inglés.

Essas acOes foram realizadas de forma conjunta, e a partir do compartilhamento de
diferentes pontos de vista, conforme nos lembra Magalh&es (2012), os professores puderam
questionar e repensar 0s proprios sentidos que sdo atribuidos a suas praticas por meio da
colaboracéo e da contradi¢do que foram materializadas pela argumentacdo multimodal.

Consideracoes Finais

Os resultados parciais deste estudo apontam para a importancia da argumentacdo na
producdo compartilhada de novos significados, por meio da qual os diferentes sentidos séo
analisados, avaliados e confrontados, permitindo, assim, que os sujeitos envolvidos alcancem
um objeto idealizado (Vygotsky, [1934] 2010; Engestrém, 2002; Liberali, 2019a). As acbes
formativas, nessa perspectiva, tornam-se mais significativas, uma vez que sao organizadas por
uma linguagem que objetiva propiciar momentos nos quais o0s professores interagem uns com
0S outros para, em primeiro lugar, compreenderem as necessidades de mudanca em seus
contextos e, a partir de entdo, refletirem criticamente sobre suas praticas, para posteriormente,
se tornarem agentes transformadores.

As praticas argumentativas que foram elucidadas neste trabalho nos mostram que a
linguagem mediada pela coordenadora despertou, de alguma forma, a consciéncia dos
professores em relacdo as necessidades de mudanca no ensino-aprendizagem de inglés, pois ao
confrontarem seus pontos de vista acerca dos diferentes tipos de agéncia, com base nos
conhecimentos teoricos que Ihes foram apresentados, os professores compreenderam que as
abordagens que utilizavam para o ensino-aprendizagem de inglés naquele contexto estavam em
dissonancia com o desenvolvimento de uma agéncia que preconiza a participacdo colaborativa
dos sujeitos no questionamento de sentidos e significados rotineiros.

Assim, a partir do processo descrito, entendemos que as a¢es que foram encadeadas
pela coordenadora por meio da linguagem argumentativa ndo ocorreu de forma persuasiva,
tampouco impositiva, mas de modo critico-colaborativo, o que possibilitou os professores
partilharem os sentidos e construirem novos saberes por meio do entrelacamento das diferentes
vozes. Esse movimento, por sua vez, foi primordial para que se iniciasse um processo formativo
com enfoque na desencapsulacdo do ensino-aprendizagem de lingua inglesa.
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Resumo

Este artigo tem por objetivo analisar de que modo e em que medida a
argumentacdo pode contribuir para a construcdo do conhecimento durante os
processos de ensino e de aprendizagem no dmbito da disciplina de Ilingua
inglesa da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). Para tanto, utilizamos como
recursos analiticos as categorias discursivo-argumentativas de carater
epistémico (Compiani, 1996; Brum, 2015; Halliday; Matthiessen, 2014), no
plano linguistico, bem como as categorias dialégicas e monoldgicas (Mateus,
2016; De Chiaro; Leitdo, 2005) no plano discursivo. Como resultados,
concluimos que o processo argumentativo instaurado entre professores e
alunos apresenta um carater argumentativo mais dialégico do que monoldgico.

Palavras-chave: Processos argumentativos ® Construcdo do conhecimento
e Contexto escolar ® Acdes argumentativas dialégicas e monoldgicas e
Interagdo professor-aluno

Abstract

This article aimsto analyze how and to what extent argumentation can contribute
to the construction of knowledge during teaching and learning processes within
the English language subject in adult education. For this purpose, we have used
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discursive-argumentative categories of epistemic nature (Compiani, 1996;
Brum, 2015; Halliday; Matthiessen, 2014), in the linguistic dimension, as well as
dialogical and monological categories (Mateus, 2016; De Chiaro; Leitdo, 2005),
in the discursive dimension, as analytical resources. As a result, we have
concluded that the argumentative process established between teachers and
students exhibits a more dialogical argumentative nature than a monological
one.

Keywords: Argumentative processes ® Construction of knowledge ® School
context ® Dialogical and monological argumentative actions ® Teacher-student
interaction

Introducao

Podemos compreender a relevancia dos estudos acerca da argumentagdo ao longo do
desenvolvimento da humanidade. Desde a Antiguidade, fildsofos como Platdo e Aristoteles
refletiam sobre a argumentacdo. Segundo Oliveira (2002, p. 213), com base em Plantin (1996),
os fundadores “que sdo ligados a argumentacao figuram entre os mais antigos, uma vez que
remontam ao século V antes de Cristo”. Mais recentemente, podemos observar o crescente
interesse de pesquisadores acerca do papel da argumentacdo na mediacdo de processos
interativos em contextos escolares (De Chiaro; Leitdo, 2005, Liberali, 2013; Ninin, 2018,
Leitdo; Damianovic, 2011). Tais pesquisas buscam demonstrar de que forma a argumentacéo
figura como uma ferramenta tedrico-metodologica, na medida em que oferece recursos
linguistico-discursivos para a efetivacdo do processo interativo, em diferentes contextos
pedagdgicos. Ao tomarmos consciéncia das escolhas (Halliday; Hasan, 1989) que fazemos ao
argumentar, desenvolvemos, em Ultima instancia, competéncias linguistico-discursivas acerca
de como a linguagem se organiza dentro do processo argumentativo.

Diversas pesquisas que focalizam a argumentacao sob uma oética critico-dialogica tém
sido realizadas com o objetivo de: a) descrever a relacdo da argumentacdo e construgdo do
conhecimento cientifico (Leitdo, 2007), b) examinar se e de que forma as acdes discursivas de
diferentes participantes (professora e alunos) promovem a instauracdo da argumentacdo em
situac@es instrucionais (De Chiaro; Leitdo, 2005), c) discutir o aspecto argumentativo de um
programa de formacdo de continuada professores (Ninin, 2016), d) analisar a relacdo entre
argumentacao e multimodalidade (Liberali, 2016), e) explorar como o professor direciona as
intervencdes argumentativas de alunos na educacdo infantil (Ryckebusch, 2016), f) abordar a
mediacdo docente como ferramenta para a emergéncia da argumentacéo e do carater epistémico
de conteudos escolares (Leitdo; Castro, 2016), g) problematizar o papel das perguntas como
recursos argumentativos (Ninin, 2018) investigar a inter-relacdo entre 0s processos de
argumentacao, reflexdo e construcao do conhecimento (Leitdo, 2011), entre outros.

Dessa forma, este artigo procura evidenciar como a argumentacdo é mobilizada em
processos interativos estabelecidos entre professores e alunos em contextos escolares de
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Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Mais especificamente, buscamos analisar de que maneira
dois professores de lingua inglesa da EJA, participantes de uma investigacdo de mestrado,
medeiam 0 processo argumentativo desenvolvido com seus alunos em sala de aula, langando
méo de a¢Bes argumentativas que apresentam um carater mais dialégico ou mais monoldgico.
Cabe ressaltar que este artigo retine parte dos dados da dissertagdo de Hartemink (2021)?, sob
a orientacdo da segunda autora. A partir dessa andlise, visamos refletir sobre o papel da
argumentacdo na interacdo professor-aluno em contextos escolares, procurando destacar a
importancia de os professores se apropriarem desses recursos argumentativos de modo a
mediarem processos de aprendizagem reflexivos e dial6gicos.

1 Fundamentacao teédrica

1.1 Argumentacdo em contextos escolares

No ambito de uma perspectiva argumentativa que enfoca 0s processos de construcao do
conhecimento, diversos pesquisadores tém lancado mao de praticas argumentativas que
colaborem para o desenvolvimento do pensamento reflexivo e, em ultima instancia, para a
efetivacdo da aprendizagem (Leitdo, 2007; Liberali, 2016; Mateus, 2016; De Chiaro; Leitdo,
2005; Vargas; Leitdo, 2011). Vale ressaltar que a perspectiva adotada por esses pesquisadores
se distancia da visdo argumentativa como ferramenta linguistico-discursiva utilizada para
persuadir ou convencer, e centraliza esfor¢os no processo de resolucdo de diferencas por meio
da negociacédo de pontos de vista e de significados dentro do processo interativo, especialmente
em contextos escolares. Nesse sentido, essa perspectiva argumentativa se constitui pelo seu
carater: a) dialdgico, pois implica relacbes de responsividade entre os participantes; b)
linguistico, uma vez que se realiza por meio da linguagem socialmente situada; c) critico, na
medida em que busca problematizar e promover a reflexdo sobre significados cristalizados; e
d) colaborativo, no sentido de que todos os participantes agem de forma conjunta a fim de
alcancar um objetivo comum (Vargas; Leitao, 2011).

Van Eemeren, Grootendorst e Henkemans (2009) apresentam uma proposta que reforca
essa natureza dialdgica e dialética do processo argumentativo. O pressuposto central da
Pragma-Dialética, como os autores a denominam, é o estudo da argumentacao como um meio
para resolucdo de opinides divergentes. Para tanto, os autores utilizam nocGes advindas da
Linguistica, a partir de estudos do uso da linguagem, e da Légica, por meio de contribuicdes do
estudo do dialogo critico. Nesse ambito, definem a argumentacdo como “um fendmeno da
comunicacdo verbal que deve ser estudado como um modo especifico do discurso,
caracterizado pelo uso da linguagem para resolver a diferenca de opinido” (van Eemeren;
Grootendorst; Henkemans, 2009, p. 275). Logo, podemos notar que a propria definicdo
apresentada pelos autores ja indica uma concepcao dialdgica, visto que considera 0 processo

1 Este artigo ¢ oriundo da dissertagdo “O processo argumentativo construido em um programa de formagdo
continuada multiletrada com professores da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)” (Hartemink, 2021).
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argumentativo sob um viés discursivo, com a finalidade ultima de promover transformacdes
por meio da interacdo argumentativa.

Nesse sentido, a argumentacdo, particularmente em contextos escolares, pode
desempenhar um papel importante como recurso (ou ferramenta) de interagdo, mediado pela
linguagem, no desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem, na negociacdo
instaurada entre sujeitos, na formacdo linguistico-critica e, em Gltima instancia, na compreensdo
e na producdo de conhecimento (Santiago, 2016). Partindo desses pressupostos, defendemos
que a argumentagao se apresenta como um “caminho possivel para promover aprendizagem de
contetidos e de formas de raciocinio proprias a atividade cientifica, tanto como desenvolver o
pensamento reflexivo” (Ruiz; Leitdo, 2014, p. 82, apud Mateus, 2016, p. 50). Dessa forma, a
argumentacdo pode potencializar as praticas de producdo de conhecimento por meio do
questionamento critico de pontos de vista e temas que se manifestam em sala de aula. Em outras
palavras, tais processos de transformacao e de ressignificagdo do conhecimento podem resultar
na expanséo das competéncias cognitivo-sociais do aluno (Vygotsky, 2001).

Nessa mesma direcdo, a argumentagao que se pretende colaborativa “faz as ideias
interagirem, colocando-as em contato e, frequentemente, em conflito, para promover a
ampliacio de conhecimento para todos” (Ryckebusch, 2016, p. 121). E exatamente esse
processo argumentativo colaborativo e critico que possibilita a criacdo de Zonas de
Desenvolvimento Proximal (ZDPs)? mituas durante o processo de aprendizagem em contextos
escolares. Ou seja, praticas dialdgico-argumentativas estimulam a producdo conjunta e
compartilhada de novos significados, tanto por meio da mediacdo do professor, quanto por meio
da interacdo entre alunos (De Chiaro; Leitéo, 2005).

Conforme discutido por Hartemink (2021), no ambito pedagogico, a maneira como 0
professor medeia e conduz as ac¢des discursivas com 0s alunos pode promover novos espacos
dialogicos e interativos que, em ultima andlise, contribuem para o desenvolvimento e para a
aprendizagem. Por outro lado, as escolhas linguistico-argumentativas do professor podem
também restringir a interacdo e estabelecer um ambiente mais monologico. Sdo essas escolhas
feitas pelo docente, que o colocam discursivamente em situacao de dialogia ou de monologia,
quando em interacdo com seus alunos, que focalizamos neste artigo. Em outras palavras,
procuramos focalizar particularmente a premissa metateorica de “socializacao” (van Eemeren;
Grootendorst; Henkemans, 2009, p. 279), na qual sdo discriminados os papéis assumidos pelos
participantes e como estes colaboram discursivamente no/para o processo interativo.

Hartemink (2021) retoma a discussao proposta por Mateus (2016) de que o professor
pode adotar um discurso dialégico, na medida em que procura criar espacos colaborativos e
reflexivos em sala de aula. Ao assumir esse posicionamento, os professores “valorizam e

2 De acordo com Vygotsky (1978, p. 86), a Zona do Desenvolvimento Proximal (ZDP) “define aquelas fun¢des
que ainda ndo amadureceram, mas estdo no processo de maturagao, fungdes que amadurecerdo, mas que estao
correntemente em um estado embrionario”.

LINHA DAGUA

Todo contetido da Linha D'Agua esté sob Licenca Creative Commons CC BY-NC 4.0.



Linha D'’Agua: Sao Paulo, v. 36, n. 03, p. 69-90, set.-dez. 2023 73
Patricia Streppel Hartemink; Luciane Kirchhof Ticks

legitimam a diferenga, a empatia e a disposigdo para transformar” (Mateus, 2016, p. 51). Entre
0s posicionamentos mencionadas por Mateus (2016, p. 51), destacamos: a) examinar 0S
diferentes posicionamentos; b) considerar todas as vozes como legitimas; c) garantir a
participacdo de todos; d) estar empenhado na ampliacdo das perspectivas e no entendimento de
possibilidades alternativas; e) revisar seus proprios posicionamentos; e f) valorizar a diferenca.
Ao estabelecer um cenario dialdgico, o professor acolhe opiniGes convergentes e divergentes,
uma vez que o processo dialdgico valoriza “os modos como negociamos e damos sentidos a
diferentes ideologias e posicionamentos culturais” (Mateus, 2016, p. 42).

Por outro lado, esse mesmo professor pode assumir um posicionamento mais
monologico. Neste caso, Hartemink (2021) recupera trés aspectos que acabam por cercear o
processo argumentativo, destacados por De Chiaro e Leitdo (2005): 1) o carater canénico dos
temas discutidos em sala de aula; 2) a relacdo assimétrica entre professor e aluno; e 3) a
determinacédo prévia em relacdo as conclusdes de discussfes. O primeiro ponto salienta como
temas e contetdos curriculares podem ser concebidos como conhecimentos legitimados e
convencionalizados, e, desse modo, restringem seu questionamento ou problematizagéo. Em
outras palavras, “temas que remetem ao candnico ndo tendem a ser representados como
polémicos” (De Chiaro; Leitdo, 2005, p. 351). O segundo ponto tem relacdo com a posi¢éo de
autoridade hierarquicamente marcada e adotada pelo professor em sala de aula. Nesses casos,
o professor impde a “aquisi¢do de conceitos, formas de raciocinio e principios considerados
canodnicos num certo dominio do conhecimento, ndo estando suas proprias perspectivas sobre
os temas discutidos sujeitas a mudanga” (De Chiaro; Leitdo, 2005, p. 351). Esse discurso
autoritario “tenta forcar um entendimento Unico e o individuo o aceita ou recusa-0 por
completo; ele ¢ apenas transmitido” (Santiago, 2016, p. 28).

Por fim, quanto ao ultimo aspecto, Hartemink (2021) reflete que alguns dos contetidos
curriculares compreendem nogdes cientificas que sao ratificadas e validadas dentro de suas
respectivas areas do conhecimento, sendo, na maioria das vezes, definidos pelos professores,
instituicGes ou, em ultima instancia, por documentos legais e bases curriculares a nivel nacional.
Como afirmam De Chiaro e Leitdao (2005, p. 325), “o que ¢ aceitavel como conclusdo final de
uma discussdo esta, de antemdo, definido pelos objetivos do professor, pelos curriculos
escolares e, em ultima instancia, pelo conhecimento estabelecido na area”. Tais praticas podem
sacrificar o processo argumentativo, na medida em que instituem, na pratica, atitudes
monoldgicas por parte do professor em sala de aula.

Ryckebusch (2016) problematiza essas posturas monoldgicas ao destacar que “num
contexto educativo em que a polémica e a contraposi¢do sdo pouco valorizadas em funcéo do
discurso monologico [...], 0 ensino torna-se fragilizado” (Ryckebusch, 2016, p. 125-126). Nesse
enquadramento, o professor se constitui como unico detentor de conhecimento, cabendo a ele
o papel de transmissdo dos canones ¢ “tratando esse conhecimento como algo a-historico,
apolitico e distanciado da experiéncia cotidiana das pessoas” (Ryckebusch, 2016, p. 126).
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Em um esforco de anélise da natureza do processo interativo, Leitdo (2011, p. 31-34),
identifica trés planos argumentativos: o pragmatico, o argumentativo e o epistémico. No plano
pragmatico, a autora inclui as ac¢bes verbais que criam condi¢fes para que o discurso seja
argumentativo, isto ¢, “agdes que apresentam o tema como passivel de discussdo” (De Chiaro;
Leitdo, 2005, p. 353). J& no plano argumentativo, figuram as acGes que valorizam a
apresentacao e justificacdo de pontos de vista e a negociacao de perspectivas conflitantes. Por
altimo, no plano epistémico, De Chiaro e Leitdo (2005, p. 353) destacam a elaboracdo de
conceitos e definicdes e a apresentacdo de metodologias ou formas de raciocinio tipicas do
discurso cientifico, caracteristicas que conferem a epistémica ao argumento.

Neste artigo, destacamos o plano argumentativo do processo interativo, conforme
destacado por De Chiaro e Leitdo (2005, p. 353), desencadeado entre professor e alunos da
EJA, na medida em que procuramos explicitar de que modo os professores langam méo de
posicionamentos monoldgicos e/ou dialdgicos na construcdo do conhecimento em sala de aula.
A fim de analisarmos esse processo argumentativo mediado por professores em um contexto
de sala de aula de lingua inglesa, apresentamos, a seguir, 0 aporte tedrico-metodoldgico que
orienta essa investigagéo.

2 Metodologia

Como aporte tedrico-metodoldgico, adotamos uma abordagem de pesquisa de carater
qualitativo e etnografico. A perspectiva etnografica diz respeito ao fato de que a primeira autora
acompanhou as aulas dos participantes desta investigacdo, ao longo de quatro meses de
desenvolvimento de uma unidade didatica, especificamente planejada para alunos de lingua
inglesa, em uma turma de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), procurando destacar o
posicionamento dos participantes. Complementarmente, o carater qualitativo se refere ao fato
de a investigacdo procurar se afiliar a uma perspectiva émica, na medida em que procurou
ressaltar o ponto de vista dos participantes, os professores de inglés da EJA. Nessa perspectiva,
a pesquisa qualitativa, abrange a explora¢dao das ‘“histdrias de vida das pessoas ou
comportamento cotidiano” (Silverman, 2001, p. 25). Por fim, nos afiliamos a pesquisa critica
de colaboragdo (PCCol), uma vez que esta procura subsidiar pesquisas que se “propdem a criar
relacdes colaborativas na producao de conhecimento critico sobre as bases tedricas das préaticas
escolares e os interesses a que servem’ (Magalhdes, 2012, p. 13). Dessa forma, nos propusemos
a estabelecer relacdes colaborativas entre todos os participantes envolvidos (professores da
EJA, alunos e pesquisadores) para que, em ultima instancia, todos pudessem refletir
criticamente acerca de suas escolhas pedagdgicas e tedrico-metodoldgicas. Para este recorte de
analise, destacamos particularmente as a¢cdes argumentativas instauradas por dois professores
da EJA em sala de aula, envolvidos na investigacdo de mestrado (Hartemink, 2021), os quais
serdo apresentados a seguir.
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2.1 Contexto de investigacao e participantes da pesquisa

Os participantes sdo dois professores de lingua inglesa da modalidade EJA e seus
respectivos alunos, oriundos de duas escolas publicas localizadas em regides periféricas da
cidade de Santa Maria, Rio Grande do Sul, Brasil. Para fins de identificagdo, optamos por criar
nomes ficticios aos professores participantes. Dessa forma, no contexto A de ensino, temos a
professora Ménica; no contexto B, o professor Eduardo.

As duas turmas de EJA selecionadas pelos professores apresentavam perfis distintos. A
professora Monica (contexto A) trabalhava com um publico majoritariamente mais velho em
sua turma de Ensino Médio (EM) - Totalidade 9, equivalente ao terceiro ano do EM. O professor
Eduardo (contexto B) ministrava aulas para uma turma de Ensino Fundamental — EJA,
composta, majoritariamente, por adolescentes. A escola A é uma escola estadual, fundada em
1962 e com aproximadamente 350 alunos, enquanto a escola B € uma escola municipal, fundada
em 1950 e com aproximadamente 454 alunos.

Ambos o0s professores participaram de um programa de formacdo continuada
multiletrada para a EJA (Brum, 2019), que visava problematizar as praticas pedagogicas no
ambito dessa modalidade. Tal formacdo continuada foi embasada nos pressupostos da
Pedagogia dos Multiletramentos (Cope; Kalantzis, 2015). Dessa forma, ao longo do programa
de formacao, os professores participaram de encontros tedricos e praticos que visavam discutir,
refletir e problematizar suas praticas pedagdgicas. Como resultado desses encontros e
discussdes teoricas, os professores elaboraram unidades didaticas que incorporaram as
tematicas abordadas durante o programa de formac&o continuada. Cabe ressaltar que os temas
das unidades didaticas foram elencados pelos proprios professores com base nas necessidades
e interesse de seu publico-alvo, isto é, seus alunos.

2.2 Procedimentos de coleta do corpus

O corpus desta pesquisa € composto por aulas de lingua inglesa da EJA, que foram
gravadas em audio e video e, posteriormente, transcritas. Nessas aulas, 0os professores
desenvolveram as atividades de uma unidade didatica, planejada e elaborada durante os
encontros de formacdo continuada (Brum, 2019). No contexto de ensino A, o tema central
desenvolvido na unidade foi “mercado de trabalho”, uma vez que essa turma era composta,
majoritariamente, por alunos adultos, ja inseridos no mercado de trabalho. No contexto de
ensino B, as atividades foram elaboradas com base no filme Slumdog Millionaire (Celador
Films, Film4 Productions, 2008), Quem quer ser um milionario?, em portugués, devido ao fato
de a turma ser composta basicamente por adolescentes.

Ao total, Ménica finalizou a aplicacdo de sua unidade em 12 aulas de um periodo
enquanto Eduardo concluiu o desenvolvimento de sua unidade didatica em 4 aulas de dois
periodos. Dessas 16 aulas, 4 foram selecionadas para fins de analise (2 aulas do contexto A e 2
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aulas do contexto B), de modo a ilustrar o processo argumentativo desencadeado entre professor
e alunos. Estes encontros foram selecionados para explicitar o processo argumentativo, tendo
em vista que, nessas aulas, os professores: a) introduziram os géneros escolhidos previamente,
com base na pesquisa de interesses realizada com os alunos; e b) problematizaram as praticas
sociais relacionadas aos referidos géneros. Essas praticas de ensino se mostraram bastante
ilustrativas do processo argumentativo desencadeado entre professor e alunos em sala de aula.
O Quadro 1 apresenta as 4 aulas elencadas e o dia de gravagédo de cada uma delas.

Quadro 1. Aulas que compdem o corpus e dias de gravagdo/coleta

Contexto A Contexto B

Aula 1: 06/04/2018
Aula 2: 04/05/2018

Aula 1: 04/04/2018
Aula 2: 25/04/2018

Fonte: autoria propria.

2.3 Procedimentos e categorias de analise

De acordo com Mateus (2016, p. 51), condutas dialdgicas “se fazem em espagos que
valorizam e legitimam a diferenca, a empatia e a disposicao para transformar”. Em razao desse
posicionamento, Mateus discute diferentes argumentos que apresentam carater dialdgico,
apresentados previamente na revisdo da literatura e retomados a seguir (Quadro 2). Em
contrapartida, o carater mais monologico do discurso do professor é discutido por De Chiaro e
Leitdo (2005), perspectiva também discutida previamente e explicitada no Quadro 2. Esses
posicionamentos monologicos e dialogicos se materializam no discurso dos professores e séo
aqui considerados como categorias analiticas para entendimento do processo argumentativo
instaurado em sala de aula.

Quadro 2. Categorias de analise

Praticas dial6gicas

Préticas monolégicas

- analise dos diferentes posicionamentos/ valorizagao
da diferenca;

- determinagdo prévia e/ou
posicionamentos;

supressdao  de

- estimulo a participacdo de todos;

- restricdo da mediacdo e interacdo, com possivel
fornecimento de resposta;

- legitimacdo de pontos de vista dos alunos com
complementagdo de ideia;

- defesa do carater canénico dos temas discutidos;

- revisao de seus proprios posicionamentos;

- imposicdo do seu posicionamento;

- estimulo/utilizacéo da lingua-alvo;

- falta de estimulo/ndo utilizagdo da lingua-alvo;

- superacdo da visdo de ensino como reprodugdo e
memorizagao;

- estimulo & visdo de ensino como reproducdo e
memorizacao;

- referéncia a temas relevantes ao contexto do aluno.

- referéncia a temas irrelevantes ao contexto do aluno.

Fonte: Hartemink (2021), com base em Mateus (2016, p. 51); De Chiaro e Leitdo (2005); Leitdo

(2011).
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A seguir, apresentamos 0s recortes mais relevantes em termos da anéalise realizada na
dissertacdo de mestrado supracitada.®

3 Resultados

Nesta secdo, apresentamos os resultados da analise discursivo-argumentativa de aulas
de lingua inglesa voltadas para o publico da EJA. Nesse sentido, procuramos destacar como e
em que medida as acBGes argumentativas de carater dial6gico e/ou monoldgico constituem a
interacé@o entre professores e alunos no referido contexto. De modo geral, antecipamos que 0s
professores apresentaram uma maior afiliacéo a praticas dialégicas de ensino.

3.1 Ménica: posicoes conflitivas entre ouvir e restringir a voz dos
alunos

Durante o andamento das aulas no contexto A, Monica adota algumas condutas de
carater monoldgico, mas a maioria de suas acOes se caracteriza como praticas dialégicas. A
Figura 1, a seguir, ilustra a contabilizacdo das ocorréncias de acOes dialogicas e monoldgicas
ao longo dessas aulas.

Figura 1. Contabilizacio das acdes dialdgicas e monolégicas das aulas de Monica

Acdes dialdgicas (72
ocorréncias)

65% m A¢Bes monolégicas (39
ocorréncias)

Fonte: Hartemink (2021).

No contexto de ensino A, a categoria dialégica com maior nimero de ocorréncias foi a
de “legitimacdo de pontos de vista dos alunos com complementacdo de ideia”, com o total de
30 ocorréncias (Quadro 3), seguida pela categoria “estimulo a participacdo de todos”, com 15

3 Para mais detalhes sobre a investigacdo do processo argumentativo desenvolvido entre os dois professores e
seus alunos, consultar Hartemink (2021).
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ocorréncias, e, em terceiro lugar, a “superagdo da visdo de ensino como reproducdo e
memorizac¢do”, com 12 ocorréncias. Devido as limitagdes de espaco, detalhamos, com mais
minucia, 0 processo argumentativo das trés categorias mais recorrentes. Em relagdo as
categorias monologicas, destacamos, neste artigo, a de “restricdo da mediagao e interagdo, com
possivel fornecimento de resposta”, com 29 ocorréncias, a “determinagdo prévia ou supressao
de posicionamentos”, com 4 ocorréncias e a “falta de estimulo/nao utilizagdo da lingua-alvo”,
com 3 ocorréncias.

Observamos que, embora quantitativamente tenhamos computado um nimero maior de
praticas interativas dial6gicas do que monoldgicas, no discurso da professora em interacdo com
seus alunos, a utilizagdo, por ela, da “restricdo da media¢do e interagdo, com possivel
fornecimento de resposta” (29 ocorréncias) e da “determinagdo prévia ou supressio de
posicionamentos” (4 ocorréncias) entra em conflito justamente com aquelas de “legitimacao de
pontos de vista dos alunos com complementagdo de ideia” (30 ocorréncias) e “estimulo a
participagdo de todos” (15 ocorréncias), mais recorrentes entre as dialogicas. Nesse sentido,
percebemos que a pratica argumentativa de Monica da mais énfase a dialogia no que se refere
ao estimulo a participacdo dos alunos e a superacdo de uma visao mais prescritiva de ensino,
bem como ao possibilitar a anélise de diferentes pontos de vista. Todavia, podemos perceber
que a professora entra em conflito consigo mesma quando se trata de legitimar as diferentes
perspectivas presentes na sala de aula, uma vez que faz restricbes a participacdo (29
ocorréncias) que apresentam praticamente a mesma recorréncia das acGes que procuram
legitimar essas vozes (30 ocorréncias). Para ilustrar como esses posicionamentos se
materializam no discurso da professora, a seguir, discutimos as categorias que se mostraram
mais recorrentes, trazendo exemplos do corpus.

Quadro 3. A¢des argumentativas no contexto A

Acdes dialogicas Ne de | Ag¢des monologicas Ne° de
ocorréncias ocorréncias

Legitimacdo de pontos de vista dos | 30 Restrigdo da mediagao e interagao, com | 29

alunos com complementagéo de ideia possivel fornecimento de resposta

Estimulo a participa¢do de todos 15 Determinagdo prévia e/ou supressdo de | 4
posicionamentos

Superagdo da visdo de ensino como | 12 Falta de estimulo/ndo utilizagdo da | 3

reprodug@o e memorizacao lingua-alvo

Estimulo/utilizagdo da lingua-alvo 8 Defesa do carater candnico dos temas | 2
discutidos

Analise dos diferentes posicionamentos | 6 Estimulo a visdo de ensino como | 1
reproducdo e memoriza¢ao

Referéncia a temas relevantes ao | 1

contexto do aluno

TOTAL 72 39

Fonte: Hartemink (2021).
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No excerto (1), a seguir, chamamaos a atengdo 0 momento em que a turma, com o auxilio
da professora, realizava uma atividade, cujo enunciado demandava que os alunos analisassem
uma peca publicitaria contemporanea que explorava o simbolo iconico americano conhecido
como Uncle Sam (In your opinion, why the company (in text B) used a similar image from this
American symbol?). A pergunta visava estabelecer uma relacdo intertextual entre a peca
publicitaria contemporanea e aquela veiculada durante a Primeira Guerra Mundial, nos Estados
Unidos, para recrutar soldados entre a populacdo jovem. O primeiro texto discutia o simbolo
americano Uncle Sam, retirado da Wikipédia, e o outro era um andncio de emprego que
utilizava uma imagem parecida com a imagem proposta em “Uncle Sam”.

(1) Aluno B: Ah, essaimagem tem relagdo com essa primeira frase que ta escrito... “We want you”.
Mbnica: Isso! E também na... No desenho, na imagem né... Na ilustracio, mesmo, né.

A categoria “legitimagdo de pontos de vista dos alunos com complementacédo de ideia”,

no contexto A, refere-se a momentos em que a professora oportuniza a participacdo dos alunos
ao validar suas contribuicGes e adicionar entendimentos de modo a dar continuidade ao
processo argumentativo desencadeado, tanto por meio de expressdes avaliativas positivas
“iss0”, good, exactly), quanto por meio de intervengdes relativas ao topico em questdo. No
excerto (1), Monica busca validar a fala do aluno B (“Isso!”), além de complementa-la ao
afirmar que a relacdo intertextual é estabelecida também pelo uso das préprias imagens, que
sdo parecidas (“E também na... No desenho, na imagem né¢... Na ilustragao, mesmo, né.”).

Em segundo lugar, destacamos a categoria “estimulo a participagdo de todos”, que
apresentou um total de 15 ocorréncias. No corpus, essa categoria foi materializada,
majoritariamente, por perguntas, que visavam ao engajamento dos alunos na interagcao em aula.
Algumas perguntas tinham o papel de desencadear o processo argumentativo e iniciar a
discussao (excerto (2)) enquanto outras assumiam a funcao de obter alguma resposta especifica
a um determinado questionamento (excerto (3)).

(2) Monica: Entdo diz assim, na nimero 3: Look at the texts A and B and answer the questions.
Letter “A”, a letra “a”, entdo. What kind of text are these? Justify your answer with elements
from the texts. Entdo vocés vao ter que ir 14 na pagina 4 e olhar pros textos, ta? E identificar
em que género textual eles se encaixam. E uma receita, é uma propaganda, ¢ um texto
informativo? E um aniincio? E um menu?

Aluna D: Antincio.

Mbénica: Good! Anuncio de...?
Aluna D: Emprego.

(3) Monica: Professora: Good! Antincio de...?
Aluna D: Emprego.
Monica: Good! Todos identificaram? Seriam anivincios de emprego? Sim?

Nessa diregdo, entendemos que 0 ato de perguntar “implica oferecer oportunidades para
que o outro manifeste seu pensamento, fruto de sua visdo de mundo, produto de suas
experiéncias individuais e socioculturais a serem compartilhadas” (Ninin, 2018, p. 25). Logo,
as perguntas, nesse caso, serviram como uma estratégia para engajar os alunos na interacéo,
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compreender suas interpretacdes e assegurar a contribuicdo plena de todos durante o processo
de realizacdo das atividades.

Em sintese, concluimos que tais atitudes adotadas pela professora se caracterizam como
praticas dialdgicas de ensino, uma vez que a argumentacdo instaurada nesses casos (excertos
(2) e (3)) se configura como uma “organizac¢do da linguagem que possibilita que diferentes
sentidos e significados sejam colocados em embate para a criagdo do novo” (Santiago, 2016, p.
30), pois objetiva, por meio das perguntas, a manifestacdo das concepcdes dos alunos, o que
pode, em Gltima instancia, promover a producao do conhecimento.

Em terceiro lugar, identificamos 12 ocorréncias da categoria “superagdo da visdo de
ensino como reproducao e memorizagao”, conforme podemos observar a seguir.
(4) Monica: Entdo diz assim, na nimero 3: Look at the texts A and B and answer the questions.
Letter “a”, a letra “a”, entdo. What kind of text are these? Justify your answer with elements
from the texts. Entdo vocés vio ter que ir la na pagina 4 e olhar pros textos, ta? E
identificar em que género textual eles se encaixam. E uma receita, ¢ uma propaganda, é
um texto informativo? E um anuncio? E um menu?
Aluna D: Antincio.

Mbonica: Good! Anuncio de...?
Aluna D: Emprego.

(5) Monica: Na quatro, entdo, pessoal. Number four. What is the objective of these texts? What
words indicate that? Entdo, qual € o objetivo desses textos? Ja td mais ou men... Vocés até ja
comentaram, ja falaram, né¢? Entdo, por que o texto foi escrito, né? Por que que foi
publicado, foi escrito? Qual é o objetivo? De cada um... Provavelmente vdo ser os mesmos
objetivos, né?

(6) Monica: Lembrem que todos os textos tém um objetivo né. Ou informar, ou vender um
produto ou servico, né, oferecer vagas de emprego. Sempre tem objetivo.

Nos excertos (4), (5) e (6), podemos observar que a professora utiliza essa pratica
argumentativa a fim de promover uma metaconsciéncia acerca do conceito de objetivo
comunicativo de um género, por meio de perguntas que estimulassem a turma a refletir sobre
essa questdo. Nesse sentido, ao partir de uma perspectiva de género, Monica ndo adota uma
visdo tradicional de ensino que se baseia em praticas mecanicistas de reproducéo, traducéo e
memoriza¢do, mas sim na “compreensao da linguagem em uso em situa¢des especificas de
interacdo” (Pereira; Rodrigues, 2016, p. 39). Logo, podemos concluir que, ao focar na anéalise
do género “anuincio de emprego” e em seu objetivo comunicativo, a professora promove uma
pratica pedagogica socialmente situada, uma vez que a abordagem por meio da perspectiva de
géneros contribui para desenvolver uma compreensdo mais profunda e efetiva sobre a
organizacdo das diferentes praticas sociais existentes na sociedade, bem como para refletir
acerca do uso da linguagem em cada uma dessas praticas sociais.

Em relacdo as categorias monologicas, destacamos a de “restricio da mediacdo e
b

interacdo, com possivel fornecimento de resposta”, que teve o maior numero de ocorréncias
(29, Quadro 3).
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(7) Aluno H: Hein, bota essa resposta na nove?
Mbnica: Nio, ndo. Agora nao... A nove ja foi né. Agora, letra “a” [da atividade 10]. In your
opinion, why the company (in text B) used a similar image from this American symbol?

(8) Mobnica: Ta certo! I want you...
Aluna E: Fica...?
Mobnica: Want é o verbo querer.

Essa categoria emergiu em momentos em que Monica limita ou interrompe a
participacdo dos alunos. No excerto (7), por exemplo, o fluxo argumentativo é cerceado pela
professora. Ja no excerto (8), ela fornece respostas aos alunos, mais especificamente, traducdes
a palavras ou frases. Nesse caso, em particular, os alunos néo séo incentivados a considerar,
ponderar e/ou refletir sobre os possiveis significados das palavras e/ou frases em questéo.
Santiago (2016) denomina a pratica em que os significados cristalizados sdo mantidos de
“discurso autoritario”, pois “esse tipo de discurso ndo permite uma compreensao livre, ele tenta
forcar um entendimento Unico e o individuo o aceita ou o recusa por completo; ele é apenas
transmitido” (Santiago, 2016, p. 28, grifo nosso). Dessa forma, compreendemos que, em
situacGes em que a interacdo se torna limitada ou interrompida, tanto pela restri¢cdo da mediacgéo
quanto pelo fornecimento de traducdes e/ou respostas pelo professor, a participacdo dos alunos
no processo argumentativo se torna reduzida ou mesmo inexistente.

A segunda categoria monologica mais recorrente foi a de “determinagédo prévia e/ou
supressao de posicionamentos”, com um total de 4 ocorréncias. Essa categoria se refere a
situacGes em que a professora define de antemao as possibilidades de resposta das atividades
(excerto (9)), fator que inibe o processo reflexivo dos alunos acerca das ideias em pauta e
impede o desencadeamento e/ou desenvolvimento das praticas argumentativas durante a aula.

(9) Mobnica: Onde geralmente as pessoas procuram por emprego, t4? Ai nds temos as opgdes:
Magazines, directly at the companies, newspapers, book, internet... Or others e for example.
Algum... Algumas dessas op¢des vocés conhecem? Conhecem as palavras?

Aluno B: Sim, mas procurar trabalho em livro?

Mbénica: Nao, mas ai vocés vao escolher aonde geralmente... Vocés vao marcar, ta? [...] Ai
vocés vao marcar qual é mais comum. Pode ser mais de uma, né.

Essa predefinicdo se caracteriza como uma atitude “regressiva no sentido passivo,
previsivel, conformado e convencional dos contornos culturais” (Mateus, 2016, p. 44), na
medida em que ndo propde aos alunos o questionamento e a criticidade, mas recai em
conclusdes baseadas no senso comum. Em outras palavras, a interacdo e a mediacdo da
professora se configuram como um processo transmissivo, em que ela é concebida como
detentora do conhecimento, resultando na “passividade dos estudantes, tratando o
conhecimento como algo a-histérico, apolitico e distanciado da experiéncia cotidiana das
pessoas” (Ryckebusch, 2016, p. 126).

A terceira categoria monoldgica que emergiu do corpus foi a “falta de estimulo/nao
utilizagdo da lingua-alvo”, com 3 ocorréncias. De forma oposta a categoria dialogica
“estimulo/utiliza¢do da lingua-alvo”, em que a professora buscava utilizar majoritariamente a
lingua inglesa em seu discurso, a categoria de “falta de estimulo/ndo utilizagdo da lingua-alvo”
demonstra o afastamento do uso da lingua inglesa pela professora (excerto (10), em negrito).

LINHA DAGUA

Todo contetido da Linha D'Agua esté sob Licenca Creative Commons CC BY-NC 4.0.



Linha D'’Agua: Sao Paulo, v. 36, n. 03, p. 69-90, set.-dez. 2023 82
A argumentacdo como ferramenta de anélise de praticas dialdgicas e monoldgicas materializadas ...

(10) Mbnica: Take a look at the texts. Entdo diz assim, na nimero 3: Look at the texts A and B and
answer the questions. Letter “A”, a letra “a”, entdo. What kind of text are these? Justify your
answer with elements from the texts. [...]

Ai vocés tém nas opc¢des né [aponta para a folha]. L& nas opgdes... Recipe, job advertising, bill,
news and menu. Antes de saber... Mesmo que vocés ndo saibam dizer em inglés... VVocés
conseguem identificar o género?

Aluno C: Ali pede elementos do texto. Eu posso colocar... Copiar e ver o que eu entendi
traduzido? Por exemplo, we want you, nés queremos vocé, né? Eu coloc... Eu escrevo ali: we
want you e coloco “nds queremos vocé”.

Mbénica: Pode! Isso! [balangando a cabega]. Vocés podem escrever em portugués as
palavras, ta? [professora faz uma pausa para que os alunos escrevam]

Vamos ver, entdo, pessoal? Pra passar pra proxima?

Nessa perspectiva, parece haver uma ruptura no processo argumentativo dialégico que
estava em curso até o momento, alicercado pela utilizacdo da lingua alvo. Inesperadamente,
Maénica deslegitima o uso da lingua inglesa ao afirmar que as respostas poderiam ser escritas
em portugués. Destacamos que a pratica monolégica ndo se materializa apenas pelo uso da
lingua materna, uma vez que ela pode ser excelente recurso de aprendizagem dentro de uma
perspectiva de ensino translingue (Garcia; Johnson; Seltzer, 2017), na qual todo o repertério
linguistico dos aprendizes é considerado como recurso de aprendizagem de diferentes praticas
sociais. Todavia, no excerto em questdo, parece haver uma ruptura desse fluxo argumentativo-
dialogico que estava sendo construido nas duas linguas pelos participantes, pela orientacéo de
uso da lingua materna pela professora. A partir disso, a lingua inglesa ndo aparece mais
interligada a materna no processo interativo.

3.2 Eduardo: a linha ténue entre monologia e dialogia

De modo geral, ao longo das aulas no contexto B, a maioria das a¢fes argumentativas
desencadeadas por Eduardo se configuram como praticas dialdgicas. A Figura 2, a seguir,
ilustra a contabilizacao das ocorréncias de acdes dialogicas e monoldgicas durante essas aulas.

Figura 2. Contabilizacdo das a¢des dialdgicas e monoldgicas das aulas de Eduardo.

Acdes dialdgicas (149
ocorréncias)

m A¢Bes monologicas (43

ocorréncias
78% )

Fonte: Hartemink (2021).
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No contexto de ensino B, a categoria dialégica com maior nimero de ocorréncias foi a
de “estimulo a participacdo de todos”, com o total de 51 ocorréncias (Quadro 4), seguida pela
categoria “estimulo/utilizacdo da lingua-alvo”, com 46 ocorréncias, e pela “legitimagdo de
pontos de vista dos alunos com complementagdo de ideia”, com 18 ocorréncias. Dentre as
categorias monologicas, temos “restri¢ao da mediagdo e interagdo, com possivel fornecimento
de resposta”, com 34 ocorréncias, “falta de estimulo/nio utilizagdo da lingua-alvo”, com 6
ocorréncias e, por fim, “estimulo a visdo de ensino como reprodugdo ¢ memorizagao”, com 2
ocorréncias. Vale ressaltar novamente que, devido as limitacGes de espaco, focaremos na
andlise das trés categorias mais recorrentes.

Quadro 4. A¢des argumentativas no contexto B.

Categoria dialdgica N° de | Categoria monologica N° de
ocorréncias ocorréncias
Estimulo a participagdo de todos 51 Restricdo da mediacdo e interagcdo, com | 34
possivel fornecimento de resposta
Estimulo/utilizagdo da lingua-alvo | 46 Falta de estimulo/ndo utilizagdo da lingua- | 6
alvo
Legitimac@o de pontos de vista dos | 18 Estimulo a visdo de ensino como | 2
alunos com complementacdo de reprodugdo e memorizagao
ideia
Analise dos diferentes | 17 Determinagdo prévia e/ou supressdo de | 1
posicionamentos posicionamentos

Referéncia a temas relevantes ao | 11
contexto do aluno

Superagdo da vis@o de ensino como | 6
reproducdo e memorizagao
Total 149 43

Fonte: Hartemink (2021).

Similarmente as ocorréncias da categoria “estimulo a participacdo de todos”
manifestadas no contexto A, nesse contexto a categoria também se materializa,
majoritariamente, por perguntas. A maioria dessas perguntas sao feitas para dar inicio a algum
debate ou instigar e gerar a busca por respostas para o tema em questdo. Algumas delas vém
imbuidas nos proprios enunciados das atividades, uma vez que a maioria dessas atividades
foram estruturadas em forma de perguntas. Nesse sentido, quando o professor Ié as perguntas,
desencadeia uma problematizacdo a fim de deliberar, em conjunto com os alunos, acerca do
tema da atividade (excerto (11)).

(11) Eduardo: Esse filme em questdo... Esse filme em questdo... Vocés sabem de onde ele vem?
Aluno C: Nao.

Alunos: [falam ao mesmo tempo]
Aluno C: Quem quer ser um milionario? Nunca olhei esse filme.
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Logo, as perguntas possuem um carater dialégico na medida em que “t€ém poder nio
porque provocam respostas, mas na medida em que valorizam aqueles que respondem e
fomentam suas possibilidades de gerar novas perguntas” (Mateus, 2016, p. 37). Nesse sentido,
Eduardo estabelece uma relagdo dial6gica, pois possibilita a expansdo de significados ao
estimular a participacédo reflexiva dos alunos. Portanto, concluimos que essa préatica dialdgica
permite a criagdo de contextos, em que “mais pessoas sejam capazes de pensar criticamente, de
refletir cuidadosamente e de se posicionar de forma articulada” (Mateus, 2013, p. 9, apud
Mateus, 2016, p. 44).

A segunda categoria dialdgica que emergiu do corpus foi “estimulo/utilizagdo da lingua-
alvo”, com 46 ocorréncias. Diferentemente do contexto A, Eduardo, no contexto B, elaborava
intervencdes linguisticas na lingua alvo com mais frequéncia. Dessa forma, ele constantemente
promovia o contato dos alunos com a lingua inglesa e propiciava um processo reflexivo sobre
os termos em inglés, na medida em que possibilitava que os alunos atribuissem significado a
esses termos (excerto (12)).

(12) Eduardo: Western.
Aluno D: O que que é Western?
Aluno C: Aventura, sei 14, alguma coisa do tipo?
Eduardo: [desenha uma rosa dos ventos no quadro com os pontos cardeais em inglés] O
que que é Western?
Aluno B: Faroeste

Aluno C: Oeste.
Eduardo: [balanca a cabega em forma de confirmagéo] Very good!

Assim como afirma Sobroza (2008, p. 4), “na maioria das vezes, o espago em sala de
aula ¢ o ambiente em que o aluno mais se vé em contato com a nova lingua”. Nessa perspectiva,
a estratégia do professor de utilizar um esquema visual da rosa dos ventos, com o objetivo de
resgatar o conhecimento dos alunos, representa uma pratica dialégica de ensino, uma vez que
ele busca conduzir os alunos a elabora¢ao de uma inferéncia acerca da conexao entre “West”,
na rosa dos ventos, ¢ “western movies”, no enunciado do exercicio. Ao elaborar esse processo,
o professor ndo traduz, nem fornece a resposta de anteméao. Ao inveés disso, cria possibilidades
para que os alunos ponderem, levantem hipoteses e cheguem a conclusées sobre os significados
em pauta.

A terceira categoria dialdgica com maior nimero de ocorréncias foi a de “legitimagéo
de pontos de vista dos alunos com complementagao de ideia”, com 18 ocorréncias. Tal categoria
se refere a momentos em que o professor concorda e valida as intervencdes dos alunos por meio
de reforgos positivos (excerto (13)) ou por meio de parafrases de falas dos alunos como forma
de ratificar as ideias destes (excerto (14)).

(13) Eduardo: Ator?
Aluna* e aluno*: [letra] B.
Eduardo: Como é que fala?

Aluno*: Actor.
Eduardo: Actor! Very good!
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(14) Aluno C: Ele retornou pra questdo final I4... Retornou pra questdo final pra tentar responder...
Eduardo: Ta! Ele volta no outro dia pra responder a questéo final...

Consideramos que o ato de legitimar as contribuicdes dos alunos é de extrema
importancia, uma vez que promove “o didlogo colaborativo, orientado para que as diferentes
vozes aparegam e sejam ouvidas em sua totalidade” (Ryckebush, 2016, p. 116). Diante disso,
cria-se um espaco dialégico seguro, em que os alunos se sentem mais confiantes, haja vista que
suas asserc¢des sdo realmente validadas. Ademais, uma relacdo de confianca e responsividade é
estabelecida entre professor e alunos, uma vez que o professor se coloca na posicdo de um
mediador que assume o “compromisso em considerar como legitimas todas as vozes” (Mateus,
2016, p. 51) e que possui a “disposi¢do em reconhecer o outro como aquele que sabe e que tem
o que dizer” (Mateus, 2016, p. 51).

No que diz respeito as categorias monoldgicas, “restricado da mediagdo e interagdo, com
possivel fornecimento de resposta” foi a categoria mais recorrente, com o total de 34
ocorréncias. Tal categoria esta relacionada aos momentos em que o professor adota uma postura
mais autoritaria, na medida em que nédo possibilita a abertura ao diadlogo (excerto (15)).

(15) Eduardo: Beleza. Number three [...] Relacione as palavras associadas ao mundo do cinema em
portugués e em inglés. Vocés tém one minute.
Aluno*: Oh, sor... Cinema € o “e”?
Aluno B: E! Eu acho que é mesmo, pia!
Eduardo: S6 associar a letra.

Nesse caso especifico, Eduardo perde a chance de instaurar 0 processo argumentativo
dialogico e estabelecer uma interacdo com os alunos em detrimento da finalizacdo da atividade.
Contrariamente, ele poderia ter mediado o processo de realizacdo da atividade, por meio de
guestionamentos, problematizacdes e mobilizacdo de conhecimentos prévios dos alunos. Dessa
forma, ¢ possivel que “diferentes sentidos e significados sejam colocados em embate para a
criagdo do novo e para o rompimento de significados cristalizados” (Santiago, 2016, p. 30).

Em segundo lugar, destacamos a categoria de “falta de estimulo/ndo utilizacdo da
lingua-alvo”, com 6 ocorréncias. Essa categoria remete a casos em que parece haver um
abandono ou tangenciamento da utilizacdo da lingua-alvo e ruptura no processo argumentativo
por meio do enfoque e uso da lingua portuguesa (excerto (16)).

(16) Eduardo: Vamos la&! Number two [bate palmas uma vez] Number two [sinaliza o nimero dois
com os dedos] Na pagina dois. Marque o tipo de filme que vocé mais assiste. Os tipos estdo
em inglés, mas eu acredito que vocés vao reconhecer facilmente. Ahn... Detalhe...
Eduardo: Romantic comedy...

Aluno B: Comédia romantica, ne?

[.-]

Eduardo: Action movies.

Aluno C: Acéo.

[.-]

Eduardo: O tltimo! “Thrillers”. E aqui é uma palavra... Uma palavra que ndo é cognata. E uma
palavra que néo se parece com o portugués. Thriller sdo os suspenses.

Aluno B: Suspense € sO pra dar medo no cara, sor. Terror é canal, mas suspense nao.
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Como podemos observar no excerto (16) acima, Eduardo estava realizando a leitura dos
enunciados de uma atividade que requeria aos alunos que estes marcassem as opgdes de géneros
de filmes que assistiam. Essa leitura foi feita majoritariamente em inglés, uma vez que no inicio
do excerto, o professor afirma que os alunos conseguiriam reconhecer. Eduardo, entéo, Ié as

2 ¢ 2 ¢

nove opg¢des (“romantic comedies”, “western”, “action movies”, “horror movies”, “dramas”,

“adventure movies”, “comedies”, “documentaries” e “thrillers”) da atividade em questao e, em
conjunto, a turma levanta hipdteses e deduz possiveis significados dessas palavras. No entanto,
ao final do excerto, o professor parece descontinuar o processo (Thriller sdo os suspenses.) que
havia se instaurado até entdo, em que o foco era a colaboracdo e o espaco para que 0s alunos

opinassem e se engajassem na atividade.

Nesse sentido, ao fornecer a tradu¢do do género “thrillers”, o professor perde a
oportunidade de explorar e utilizar efetivamente a lingua inglesa ao perguntar se algum aluno
ja havia ouvido esse termo ou o conhecia de algum outro contexto. Embora Eduardo utilize a
metalinguagem e, dessa forma, acione o carater episttmico em seu discurso, a criagdo de
conexdes com o conhecimento prévio que a turma pode possuir sobre o assunto se torna
impossibilitada. Além disso, a recorréncia de praticas dessa natureza pode levar o aluno a
construir a crenca de que ndo é capaz de entender enunciados ou elaborar respostas em inglés,
suposicao que vai de encontro ao que Eduardo menciona no inicio do excerto (Os tipos estdo
em inglés, mas eu acredito que vocés vao reconhecer facilmente).

Em terceiro lugar, “estimulo a visdo de ensino como reproducao e memorizacao” foi a
terceira categoria monologica que emergiu do corpus, com 2 ocorréncias. Tais ocorréncias se
referem a situagdes em que o professor assume uma postura mais tradicional e mecanicista. No
excerto (17), a seguir, Eduardo e a turma iniciam a realizacdo da ultima atividade da unidade
didatica, em que os alunos deveriam criar um quiz interdisciplinar por meio da plataforma
Kahoot*. A proposta foi dividida em 4 etapas: a) elencar duas disciplinas; b) elaborar 5 questdes
sobre cada disciplina de multipla escolha, o que totalizaria 10 questdes; c) elaborar a versao em
inglés dessas questdes, com o auxilio do professor e/ou dicionarios; e, por fim d) inserir as
questdes no site Kahoot durante a aula no laboratério de informatica da escola para aplicacédo
do quiz para a turma.

(17) Eduardo: Entéo... Alguns grupos j& terminaram de fazer, né... As 10 perguntas sobre duas ou
trés disciplinas, né... Qualquer disciplina, ta... E a gente ta passando para o site Kahoot. Na
sexta-feira, a gente ja passou as perguntas do Aluno*, de vocés também [aponta para um
grupo], né. S6 ndo sei se vocés tinham...

Aluno*; Faltao [ ]

Eduardo: Conseguiu trazer?

Aluno*: Trouxe, trouxe.

Eduardo: Beleza! Entéo, nesse primeiro momento, a gente vai terminar de colocar no site e no

final, a gente vai... Vai fazer o teste das questdes. Se alguém que ndo estava na aula, quiser
participar... Tem as tuas também, né. [aponta para um aluno] Beleza! Ahn... Pessoal, pra

4 Segundo informacdes de seu website, 0 Kahoot é definido como uma ferramenta didatica e digital baseada em
jogos, mais especificamente, quizes digitais, isto €, testes de multipla escolha sobre algum topico ou disciplina
curricular.
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facilitar, pra tornar mais rapido, eu mesmo vou... Vou colocar no site. Sé preciso que
vocés me tragam a folha com as quest6es. E, no final, acredito que hoje vai dar tempo de
fazer tudo, a gente testa todas elas. Okay? Tranquilo? Entdo, vou pedir pra vocés trazerem
[aponta para dois grupos de alunos] as questdes ¢ let’s go!

Tais praticas que, inicialmente, poderiam ter desenvolvido a autonomia e o letramento
digital dos alunos, sdo minimizadas quando Eduardo toma para si a fungéo de incluir as questoes
da turma na plataforma Kahoot. Dessa forma, o professor ndo possibilita o contato dos alunos
com o meio tecnologico. Em contrapartida, Eduardo adota uma atitude tradicional e
monoldgica, que remete ao professor como figura central da aula, pois todas as tarefas séo
assumidas por ele. Tal atitude ndo permite que os alunos se engajem e desenvolvam suas
proprias formas de realizar a atividade. Segundo Ryckebush (2016, p. 118), “se a centralidade
das decisdes [...] e as expectativas do que se quer ensinar-aprender forem mantidos nas maos
dos professores, manter-se-a4 0 cerceamento a participagdo [...] dos alunos”. Nesse sentido, a
participacdo e a colaboragéo néo sdo estimuladas, bem como as capacidades dos alunos néo séo
desenvolvidas.

Conclusao

Em sintese, podemos concluir que os professores participantes ancoraram seus
processos de ensino, majoritariamente, em praticas dialdgicas durante as aulas que compuseram
o0 corpus de analise do estudo: 65% (72 ocorréncias) no contexto A e 78% (149 ocorréncias) no
contexto B. Entre as condutas dialogicas adotadas por Monica (contexto A), temos as trés mais
recorrentes, a saber, “legitimacdo de pontos de vista dos alunos com complementagao de ideia”,
estimulo a participagdo de todos” e “superacdo da visao de ensino como reproducdo e
memorizagdo”, seguidas pelas demais atitudes dialogicas: “estimulo/utilizagdo da lingua-alvo”,
“analise dos diferentes posicionamentos” e “referéncia a temas relevantes ao contexto do
aluno”. Entre as atitudes dialdgicas assumidas por Eduardo (contexto B), as trés mais
recorrentes foram “estimulo a participagdo de todos”, “estimulo/utilizacao da lingua-alvo™ e
“legitimacdo de pontos de vista dos alunos com complementagdao de ideia”, seguidas pelas
demais condutas dialdgicas: “analise dos diferentes posicionamentos”, “referéncia a temas
relevantes ao contexto do aluno” e “superacdao da visao de ensino como reprodugdo e
memorizagao”.

Em contrapartida, entre as acbes monoldgicas de ensino, temos, no contexto A, de
Monica: “restricdo da mediacdo e interagdao, com possivel fornecimento de resposta”,
“determinagdo prévia e/ou supressao de posicionamentos” e “falta de estimulo/nao utilizagao
da lingua-alvo”, como as trés posturas mais recorrentes, seguidas pela “defesa do carater
canonico dos temas discutidos”, e pelo “estimulo a visdo de ensino como reproducdo e
memoriza¢do”. Ja no contexto B, de Eduardo, temos “restri¢ao da mediagdo e intera¢do, com
possivel fornecimento de resposta”, “falta de estimulo/ndo utilizagdo da lingua-alvo” e
“estimulo a visdo de ensino como reproducdo e memorizagdo” como as trés acdes monologicas
mais recorrentes, seguidas pela “determinagdo prévia e/ou supressdo de posicionamentos”.
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Nessa direcdo, argumentamos que a participacdo desses professores em um programa
de formacdo continuada de carater critico-colaborativo reflexivo e multiletrado para EJA
(Brum, 2019) pode ter colaborado para revisitarem seus papéis em sala de aula, assumindo
posicionamentos mais dialdgicos. Vale ressaltar também o papel da etapa de elaboracdo do
material didatico no ambito do programa de formag&o continuada. E possivel afirmar que, uma
vez que o material foi elaborado em colaboracgéo, voltado para teméticas do interesse dos alunos
e ancorado na perspectiva dos Multiletramentos, que considerou a abordagem de diversos
géneros e conteudos contextualizados, esse fator pode ter colaborado para o desenvolvimento
de préticas argumentativas mais dial6gicas em sala de aula. Como defendem Kalantzis, Cope e
Pinheiro (2020, p. 147), as “pedagogias dos letramentos criticos sdo organizadas em torno da
voz dos alunos” e, nesse sentido, instaurar espacos mais dial6gicos de negociacdo em sala de
aula, em ultima instancia, significa afiliar-se a principios democraticos de ensino que
constituem a cidadania.
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Resumo

As praticas comunicativas da sociedade contemporanea requerem usos sociais
da lingua(gem) que ressignificam a leitura e a escrita convencionais. Nessas
praticas, incluem-se situacdes em que, para agir no mundo em busca de
garantia de direitos, precisamos argumentar. Cientes da necessidade de
investimento nessas praticas, este artigo analisa a potencialidade dos
multiletramentos no ensino de argumentacdo como pratica social
emancipadora, viabilizado por um projeto de letramento (PL) desenvolvido em
uma turma do 5° ano dos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola
publica norte-rio-grandense. Para tal, utilizamos um recorte dos dados
focalizado na rede de atividades e de géneros discursivos que emergiu no
desenrolar do citado PL. Os resultados da anélise sinalizam tanto para a
ressignificacdo das praticas de ler, escrever, escutar, falar e oralizar textos
impressos, digitais, multissemidticos, multimididticos quanto para o potencial
dos multiletramentos para transformar professoras e estudantes em agentes
que argumentam com vistas a mudancas sociais, ponto central no ensino de
argumentacdo em uma perspectiva emancipadora.

Palavras-chave: Argumentacdo  Pratica Social ® Projeto de Letramento ®
Ensino-Aprendizagem e Anos Iniciais
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Abstract

Communicative practices in contemporary society require a social use of
language that presents another meaning to conventional reading and writing
practices. Within these practices, there are situations in which it is necessary to
argue to have an active role in the world while searching for the assurance of
rights. By acknowledging the need to invest in those practices, this article
analyzes the potential of multiliteracy in teaching argumentation as an
emancipatory social practice. This became possible thanks to the literacy project
(LP) which was developed in a 5th-grade class at a public elementary school in
Rio Grande do Norte. To do so, we utilized part of the data that focused on the
activities and discursive genres that arose in the development of the LP. Results
from the analysis point to both the transformation of the meaning of reading,
writing, listening, and speaking practices as well as the oral production of
printed, digital, multisemiotic, multimedia texts and to the multiliteracy potential
to transform students and educators into agents that argue considering the
social variations, focal point in teaching argumentation through an
emancipatory perspective.

Keywords: Argumentation ¢ Social Practice ® Literacy Project ® Learning and
Teaching ® Elementary School

Consideracoes iniciais

A discusséo em torno de propostas de ensino da argumentacao tem levado pesquisadores
da linguagem (Linguistica Aplicada, Linguistica, Letras, Estudos da Linguagem,
principalmente) a considerarem as praticas de multiletramentos alinhadas aos interesses dos
estudantes em seus contextos socioculturais como uma forma de incentiva-los a vivenciar a
argumentacao para agir socialmente em busca de garantia de direitos. Nesse processo, 0O
desenvolvimento de praticas de leitura, escrita, oralidade e escuta sdo cada vez mais
significativas.

Esse trabalho pressupde a compreensdo da multiculturalidade em que estamos
mergulhados (professores, pesquisadores, estudantes e agentes externos a escola) e a
multiplicidade de linguagens, modalidades e semioses dos textos contemporaneos em
circulacdo. Desse pressuposto, duas implicacbes decorrem: a primeira € abrir-se para um
processo de ensino-aprendizagem que agrega a producdo de textos (orais, escritos,
multimodais) e, obviamente, a leitura de imagens, sons, videos, entre outras formas de
linguagem que caracterizam o mundo multicultural do qual a escola faz parte; a segunda é
desenvolver COM!? os estudantes um trabalho que, na maioria das vezes, vai além da sala de
aula e da escola, porque mira a acdo social, ndo se restringindo a praticas didaticas.

1 O uso de caixa alta na preposigéo "COM" enfatiza a horizontalidade do processo de ensino e aprendizagem,
ressaltando que tanto o educador quanto os educandos estéo ativamente envolvidos na troca de conhecimentos
e experiéncias.
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Nessa proposta, ler, escrever, escutar, falar ndo sdo atividades desenvolvidas para que
0s estudantes comprovem que aprenderam o que o professor ensinou na aula de Lingua
Portuguesa. Sd0 bem mais do que isso. Sdo praticas que resultam de reflexdo coletiva
(desenvolvimento do pensamento critico e criativo) e da analise de situacdes-problema
especificas para o planejamento de reacdes, que exigem a vivéncia da argumentacao, com vistas
a mudancas que venham ao atendimento de interesses do grupo.

Entendemos que essa proposta de ensino de argumentacdo, focada na préatica social, tem
a particularidade de salientar uma perspectiva emancipadora, conforme defendem Azevedo &
Piris (2023). Além disso, defendemos que essa proposta € viabilizada pelo modelo didatico que
subjaz os projetos de letramento (Kleiman, 2000; Tinoco, 2008).

Isso posto, para contribuir com a reflexdo em pleno desenvolvimento sobre essa
proposta de ensino de argumentacdo, neste artigo, analisaremos um recorte de dados de uma
pesquisa de Mestrado (Araujo, no prelo) que nos permite vislumbrar a potencialidade dos
multiletramentos na transformacéo de professora e estudantes em agentes que argumentam para
agir socialmente e, assim, provocar mudangas sociais.

Essa anélise esta ancorada nos estudos de letramento de vertente sociocultural (Kleiman,
1995); na pedagogia dos multiletramentos (Cope; Kalantzis, 2000), nos estudos de
argumentacao interacional (Plantin, 2008; Gracio, 2013) e na proposta de ensino de
argumentacdo como pratica social (Azevedo; Tinoco, 2019) de perspectiva emancipadora
(Azevedo; Piris, 2023).

Assim sendo, organizamos este artigo em cinco secOes: nesta primeira, tecemos
consideracOes iniciais sobre a proposta deste artigo; na segunda, apresentamos alguns
principios do ensino de argumentacdo como pratica social emancipadora; em seguida,
detalhamos aspectos metodoldgicos da pesquisa de mestrado, da qual fizemos um recorte para
a secdo de analise deste artigo; na quarta, analisamos potencialidades dos multiletramentos no
ensino de argumentacdo emancipadora; por fim, na quinta, apresentamos as consideracées
finais.

1 Principios da proposta de ensino em foco

A proposta de ensino de argumentacdo como pratica social emancipadora se fundamenta
em trés vértices teoricos: (i) estudos de letramento de vertente sociocultural; (ii) estudos da
argumentacao interacional; (iii) educacdo critica e emancipadora. Desse encontro
epistemologico, surgem principios que parametrizam essa proposta e, neste artigo, trataremos
de dois deles.

O primeiro é a pratica social. Defendemos que o processo de ensinar e aprender é
continuo (para toda a vida), multidirecional (professores aprendem, estudantes também
ensinam e, por vezes, agentes externos precisam compartilhar seus conhecimentos em sala de
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aula para que todos aprendam) e ndo se restringe a exercicios analiticos de compreensdo de
contetidos, pois, para apresentar sentido e relevancia, precisa ter, como ponto de partida e de
chegada, a pratica social. E isso que pode gerar a apropriacio de saberes e fazeres, bem como
a mobilizacdo deles para as demandas da vida.

Nesse sentido, tomar a préatica social como principio implica vivenciar a¢fes sociais
significativas para ensinantes e aprendentes. Nessas acOes, professores e estudantes, juntos,
desenvolvem a reflexdo, o pensamento critico, praticas de leitura, escuta, escrita, oralidade,
analise linguistico-semiotica em uma metodologia de trabalho ancorada na racionalidade das
etapas a serem executadas para que sejam atingidas metas estabelecidas pelo grupo.

Essa compreensdo encontra respaldo em Cope & Kalantzis (2000), ao defenderem a
ideia de que lidamos com multiletramentos nas praticas situadas; ou seja, para agir socialmente,
ndo basta saber ler e escrever, precisamos explorar mdaltiplas linguagens e formas de
representacdo, desenvolvendo (re)acbes a préaticas de linguagem que exigem de nos
participacdo ativa e que, assim, podem nos abrir brechas para transformagdes sociais. Todavia,
para que issO ocorra em uma proposta de ensino, ha de se conquistar 0 engajamento dos
estudantes e, para tanto, ¢ preciso “[...] partir de uma base de interesses dos alunos” (Cope;
Kalantzis, 2000, p. 238).

Temos, nesse ponto, um grande desafio. As praticas de linguagem da
contemporaneidade tém uma dinamica acentuada. Logo, o trabalho com a préatica social requer
do professor a abertura para aprender a lidar com uma multiplicidade de linguagens,
modalidades e semioses, proprias dos textos em circulagdo?, e o professor pode ndo ter dominio
sobre a maioria deles. Porém, a atitude de aprender com seus estudantes revela a humildade
intelectual dos grandes mestres, a exemplo de Paulo Freire.

O segundo principio € o compromisso com a perspectiva emancipadora. Em outras
palavras, cientes de que nem toda pratica social se pauta no estimulo a liberdade de pensamento
e de expressdo, no exercicio da ética, na inclusdo social, ndo basta defender uma proposta
didatico-pedagdgica que se afine com as préaticas sociais da contemporaneidade. E preciso
explicitar nosso compromisso com uma perspectiva ideologicamente alinhada com a busca
(diéria, continua, incessante e vigilante) pelo pleno exercicio dos direitos humanos, angariados
mediante processos democraticos de agentes sociais.

Essa perspectiva, fundamentada nos estudos de Freire (2018), € um principio
inegociavel. E isso se justifica, sobretudo, porgue, desde o golpe de 2016, vivenciamos eventos
em que direitos ha muito conquistados pelos brasileiros passaram a ser negligenciados em
decorréncia de préaticas econémicas, politicas e culturais que subjugam a classe trabalhadora e

2 E nessa direcdo que Bill Cope, Mary Kalantzis, Norman Fairclough, Gunther Kress, entre outros pesquisadores
do Grupo de Nova Londres (GNL), langaram, em 1996, um manifesto, intitulado “Pedagogia dos
Multiletramentos”, em que destacam a necessidade de contemplar os letramentos emergentes na sociedade
contemporanea.
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a populacdo menos abastada. Apenas a titulo de ilustracdo, pensemos em quantas mortes
poderiam ter sido evitadas se, no Brasil, vacinas contra Covid-19 tivessem sido compradas
assim que houve a primeira oportunidade para isso. Em marco de 2023, nosso pais registrou
mais de 700 mil mortos cuja causa-mortis é Covid-19; deveria ser também o negacionismo da
ciéncia e a fragilizagéo das instituices de pesquisa.

Entendemos, portanto, que a luta de Paulo Freire para desenvolver no Brasil uma
“educac¢ao para esperangar’ implica trazer para o centro do trabalho escolar a pratica social que
envolve a lida com diferentes linguagens como ferramenta de luta, resisténcia e engajamento
em causas sociais. Isso significa, conforme afirmam Azevedo & Piris (2023), assumir um
trabalho que parta “[...] da critica, da reflexdo e do dialogo acerca da prépria realidade, com
vistas ao agenciamento para a transformacéao do ser humano e da sociedade”.

Nesse cendrio, a proposta de ensino de argumentacdo emancipadora emerge da
problematizacdo coletiva da realidade e da consequente construgdo do raciocinio logico, do
pensamento critico e ético dos sujeitos no ato de argumentar em busca da emancipagdo. Essa
proposta, segundo Azevedo & Tinoco (2019, p. 24), envolve atividades que estimulam a “q...]
interpretacdo da realidade (perspectiva cognitiva e linguistica), de analise de argumentos
favoraveis e contrarios a uma posicdo social (perspectiva logica e critica) e se alinha a
perspectiva emancipadora, cujos eixos sdao “criticidade, reflexividade e dialogicidade em
situagdes de ensino e aprendizagem” (Azevedo; Piris, 2023, p. 85).

Defendemos que esses principios de ensino de argumentacdo emancipadora, ao
parametrizarem o trabalho em sala de aula, podem desenvolver a competéncia geral 7, em
conformidade com o que determina a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017, p. 18):
“[...] argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis, para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos e a consciéncia socioambiental [...]”.

Com efeito, ndo ha como desenvolver a competéncia geral 7 da forma que ela esta na
BNCC com um ensino que se restrinja a exercicios analiticos de identificacdo de tese,
estratégias argumentativas e problemas de argumentacdo em artigos de opinido ou outros
géneros discursivos tomados como majoritariamente argumentativos. A mobilizacdo dessa
competéncia e a ativacdo das habilidades a ela relacionadas requerem um ensino que envolva a
construcdo de posicionamentos criticos, a partir de informacdes confidveis (e isso significa,
inclusive, aprender a identificar — e ndo compartilhar — fake news), bem como a apresentacéao
de evidéncias convincentes para apoiar seus posicionamentos nas praticas sociais vivenciadas,
respeitando seus interlocutores (o que ndo significa pressupor que qualquer opinido seja
plausivel) e promovendo valores éticos, de modo a exercer livremente o seu direito de expressao
e participacdo ativa na sociedade, inclusive combatendo negacionismos e preconceitos de
diferentes naturezas.
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E assim que entendemos essa proposta de ensino de argumentacio emancipadora. Trata-
se de um trabalho vivencial, comprometido com a defesa de direitos, com a resolucdo de
conflitos na vida cotidiana e com a emancipacéo social por meio da apropriacao de tramites que
podem envolver tanto a esfera publica quanto a vida privada.

Alem dos estudos de letramento de vertente sociocultural e da educagéo emancipadora,
também se configuram como Vértice teGrica dessa proposta de ensino os estudos de
argumentacdo interacional (Plantin, 2008; Gracio, 2013). Nesses estudos, a argumentacao é
compreendida como uma prética social que ocorre em contextos especificos, nos quais as
pessoas se comunicam na intencdo de defender seus pontos de vista, de construir consensos ou
de perpetuar conflitos. Devido a isso, para Plantin (2008), a argumentacao interacional nao é
apenas uma questdo de légica formal do ato de argumentar, mas também um conjunto de
habilidades linguisticas e de interag&o social.

Essas trés vertentes vém ao encontro de um conceito que nos é caro na proposta de
ensino de argumentacao que estamos defendendo: o de “projeto de letramento” (PL) (Kleiman,
2000). O PL pode ser pensado como um conjunto de atividades que buscam levar em conta as
caracteristicas e as necessidades dos alunos, bem como as demandas e as possibilidades do meio
em que estdo inseridos. Do PL, subjaz um modelo didatico (Tinoco, 2008) alternativo as
praticas de letramento tradicionais, no intuito de valorizar a experiéncia reflexiva e colaborativa
dos estudantes em relacdo as praticas de leitura, escuta, escrita e oralidade, além contribuir para
a formacdo de cidad&os criticos, capazes de participar ativamente na sociedade em que vivem.

2 Percurso metodolégico

O recorte de dados que apresentamos neste artigo faz parte de uma pesquisa de mestrado
(Aratjo, no prelo), de natureza interventiva e abordagem qualitativo-interpretativista,
desenvolvida na area da Linguistica Aplicada, especificamente na linha de pesquisa
“Letramentos e Contemporaneidade”.

Nessa pesquisa, foi desenvolvido o PL “Meu bairro, meu ambiente” com a participagao
de diferentes agentes: a professora do 52 ano, seus estudantes e o coordenador pedagdgico
(pesquisador) de uma escola publica do municipio de Parnamirim, cidade da regido
metropolitana de Natal, capital do estado do Rio Grande do Norte. Além desses agentes
internos, o citado PL requereu a participacdo dos seguintes agentes externos: técnicos da
Secretaria de Meio Ambiente e Urbanismo (SEMUR); Secretaria de Tributacdo (SEMUT);
Secretaria de Limpeza Urbana (SELIM); Prefeitura e Camara Municipal.

As acles desse PL se dividem em dois itinerarios: o formativo e o interventivo. Quanto
ao itinerario formativo, ele teve inicio com a promocao de encontros de formacdo entre o
pesquisador e as professoras envolvidas, nos quais houve a leitura e a discussdo de textos que
abordam a concepcdo dialogica de linguagem e conceitos dos estudos de letramento de vertente
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sociocultural. Além disso, também foram realizadas sessdes de planejamento pedagdgico com
0 objetivo de (re)organizar as a¢des do PL. No itinerario interventivo, foram desenvolvidas
diferentes préaticas de linguagens na (e além da) escola. Esse itinerario integrou, as atividades
escolares, acdes externas, ou seja, acdes na circunvizinhanga para a ampliagdo do universo dos
alunos, principalmente no que concerne a agir no mundo por meio de praticas sociais da
linguagem. A soma das atividades desses dois percursos estd apresentada na figura 1.

Figura 1. Projeto de letramento “Meu bairro, meu ambiente”

v MOSTRA DIGITAL
)= DE FOTOGRAFIAS

5
OFICINA DE
LETRAMENTO

@ genially m

Fonte: Aradjo (no prelo)

Das dez acdes que constam na figura 1, o recorte de dados feito para este artigo focaliza
duas: (i) mostra digital de fotografias; (ii) oficina de letramento. A mostra digital de fotografias
teve o objetivo de identificar uma situacao-problema a partir da qual o PL se desenvolveria; ja
a oficina de letramento cumpriu dois objetivos: escrever uma versdo inicial da carta de
solicitacdo de informacdes a SEMUR a respeito da situacdo-problema identificada e, a partir da
compreensdo da complexidade das acbes a serem desenvolvidas, proceder a reescrita dessa
carta; enviar a versao final da carta coletiva para a plataforma Parnamirim Digital.

3 Potencialidades dos multiletramentos no ensino de
argumentacdo emancipadora via PL

Para a realizacdo da Mostra Digital de Fotografias, as professoras, o pesquisador e 0s
estudantes do 52 ano fizeram uma aula-passeio (Freinet, 2004): uma caminhada pelos
quarteirbes proximos a escola com o objetivo de identificar situages-problema presentes na
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circunvizinhanga. Nesse percurso, 0s envolvidos registraram, por meio de fotografias tiradas
com seus smartphones, as paisagens do caminho pelo qual cotidianamente passam, mas nem
sempre “enxergam” com olhos investigativos.

Apos os registros fotograficos, organizaram uma exposi¢do que culminou na Mostra
Digital de Fotografias (ver figura 2), exibida em sala de aula e compartilhada nas redes sociais
da escola, incluindo Instagram, Facebook e grupos de WhatsApp.

Figura 2. Mostra digital de fotografias

Mostra digital
de fotografias

Rosa dos Ventos
entre telas

Fonte: Aradjo (no prelo)

Na figura 2, aparece em destaque, no lado superior esquerdo, o nome escolhido para a
mostra digital de fotografias: “Rosa dos Ventos entre Telas”. Esse nome faz alusdo ao bairro,
que se chama “Rosa dos Ventos” e, metonimicamente, recupera uma parte do aparato
tecnoldgico — as “telas” — utilizado pelos alunos. Alem disso, a ideia de construcéo de diferentes
perspectivas de olhar para cenas de um mesmo caminho favorece o uso da preposicao “entre”,
que evoca o vislumbramento critico a que, ENTRE as telas dos celulares desses alunos, foi
possivel chegar.

Quanto a selecdo de imagens para a capa que conta na figura 2, é interessante observar
a diferenca de angulos e de ambientes selecionados. Porém, para ampliar a leitura das imagens
capturadas durante a aula-passeio, foi inserido um QR code que permite 0 acesso a conta de
Instagram da instituicdo escolar. Através desta plataforma virtual, é possivel visualizar as
demais fotografias da mostra em questéo.

Das atividades que culminaram para essa mostra de fotografias, queremos destacar duas
potencialidades. A primeira se refere ao fato de que fotografar o caminho que todos os dias
percorrem representa uma forma de colocar em perspectiva os problemas que nesse caminho
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existem e, por vezes, sdo naturalizados. Essas produc¢des multimidiaticas favorecem o
desenvolvimento do PL e, nele, o ensino de argumentacdo emancipadora com vistas ao
desenvolvimento de uma pratica transformadora. Vemos, nisso, um “movimento pedagogico”
dos multiletramentos.

A segunda potencialidade consiste em aprender a lidar com edi¢éo e compartilhamento
desses registros autorais em plataformas digitais. 1sso envolve a combinagdo de recursos
multimodais e multissemiéticos, que precisam ser combinados com o grupo para que o
resultado seja satisfatorio para todos.

Esses achados alinham-se com os estudos de Kleiman (1995; 2000), que enfatizam a
importancia de considerar as dimensdes sociais e culturais das praticas de letramento no
processo de ensino-aprendizagem. Além disso, a natureza colaborativa dessas praticas pode
promover o senso de comunidade e incentivar 0 pensamento critico, ambos essenciais para o
desenvolvimento de cidaddos engajados. De fato, a criacdo de oportunidades que estimulem a
sensibilidade dos alunos em relagcdo ao mundo digital € uma das préaticas que se fundamenta na
pedagogia dos multiletramentos.

Feita a mostra de fotografias, uma acdo em que alunos e professores foram além dos
muros da escola para desenvolver praticas pedagdgicas significativas, os estudantes elegeram,
como objeto de investigacao, um terreno abandonado (ver figura 3). Localizado a uma distancia
de 500 metros da escola, esse terreno apresentava sinais evidentes de negligéncia e de
abandono. Embora a area ja fosse utilizada pelos alunos como um campo de futebol
improvisado, era marcada por vegetacao, detritos, lixo e agua residual, 0 que representava um
ambiente insalubre e pouco seguro. A escolha desse local foi motivada pela escassez de areas
de lazer na vizinhanca, o que limitava as op¢es de atividades recreativas para a comunidade.

Figura 3. Assunto em questdo e perspectivacio

Assunto
Falta de espago de
lazer no bairro

Assunto em questao
Seria possivel tornar o espaco do
terreno abandonado, que esta
causando danos ao meio ambiente,
em uma area de lazer?

Perspectivagcao
N&o sera possivel transformar o
terreno em area de lazer se ele for

privado.
Pode, se for publico.
E E necessario um estudo pelo
;'ﬂ’ governo municipal para viabilizar a
> uca

Fonte: Aradjo (no prelo)

LINHA DAGUA

Todo contetido da Linha D'Agua esté sob Licenca Creative Commons CC BY-NC 4.0.



Linha D'’Agua: Sao Paulo, v. 36, n. 03, p. 91-105, set.-dez. 2023 100
Multiletramentos no ensino de argumentagdo emancipadora

Diante da falta de um espaco publico de lazer no bairro, os agentes internos (professoras,
pesquisador e estudantes) elegeram um assunto em questdo: “seria possivel transformar o
espaco do terreno abandonado, que esta causando danos ao meio ambiente, em uma area de
lazer?”. Responder a essa pergunta passou a ser alvo do interesse do grupo. Para tanto, algumas
reflexdes surgiram: “ndo sera possivel transformar o terreno em area de lazer se ele for
privado”; “se o terreno for publico, sera necessario um estudo pelo governo municipal para
viabilizar a constru¢do da area de lazer”. Conforme podemos identificar, posicionamentos
diferentes passaram a ocupar o horizonte de interagdo do grupo.

A partir disso, a Secretaria de Meio Ambiente e Desenvolvimento Urbano (SEMUR) do
municipio foi acionada para buscar informacdes que pudessem confirmar a situacao do terreno.
Esse acionamento so foi possivel depois de realizada a oficina de letramento (ver figura 4) para
a escrita e a reescrita da carta de solicitagdo e para o envio digital da versao final dessa carta.
Essa oficina oportunizou novas aprendizagens para todo 0 grupo, uma vez que exerceram
praticas de cidadania critica e participativa e via plataforma digital.

Figura 4. Esquema da oficina de letramento

Oficina de letramento: carta de solicitacao

g L 8 3
01 02

Aula expositiva dialogada .~ Andlise composicional
de uma carta de solicitacao

04 03

Envio da carta | (Re)escrita colaborativa
pela plataforma digital

Fonte: elaborada pelos autores.

A figura 4 apresenta a organizacao da oficina de letramento, desenvolvida em quatro
momentos distintos: (i) no primeiro, houve uma aula expositiva dialogada, em que foram
discutidos dois artigos (um da Constituicdo Federal Brasileira e outro do Estatuto da Crianca e
do Adolescente), que afirmam os direitos das criancas em relacdo ao lazer; (ii) no segundo,
houve a analise da estrutura composicional de uma carta de solicitacdo; (iii) no terceiro, 0s
estudantes foram divididos em duplas para a escrita da primeira versdo da carta, que foi
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posteriormente reescrita coletiva e colaborativamente, com a professora atuando como escriba,
e, posteriormente, digitada pelo pesquisador, constituindo-se a terceira (e Ultima) versdo,
conforme vemos na figura 5.

Figura 5. Terceira versdo da carta de solicitagdo

Parnamirim, 14 de outubro de 2022

A Sr. Yasmin da Silva Rodrigues,

T Nos, professores e alunos do 5° A da Escola Municipal Prof*. Alzelina de Sena Valenga,
Objetivo

localizada a Rua Joel Imperador, 72 — Rosa dos Ventos, Parnamirim/RN, vimos por meio

desta cana.[sollcnar informagdes e providéncias a respeito de um terreno com sinais };lc

abandono a 500m da escola. O terreno esta situado na esquina da Rua Sdo Vicente e

NVE(jile=1{\=Mll vizinho a casa de niimero 2205 da Rua Lindalva Santiago no bairro de Rosa dos Ventos.

Acontece que o terreno tem servido como depésito de lixos e entulhos, causando danos )
ao meio ambiente ¢ a saude dos moradores. O terreno também ¢ usado por criangas e

adolescentes como campo de futebol e os moradores dizem que ele estd abandonado por )

Ratificagdo questdes judiciais devido a morte do proprietario. Nesse sentido, solicitamos que esta

Secretaria do Meio Ambiente identifique junto a Tributa¢dao do municipio a titularidade )

do terreno e tome as devidas providéncias oficiais no intuito de garantir um espago limpo
J

e protegido para todos.
Desde ja contamos com a colaboragdo desta Secretaria em atender nossa solicitagdo.

i0s s s i : .
Atenciosamente, professores ¢ alunos da turma do 5° ano A Fonte: Aratijo, no prelo.

Fonte: Aradjo (no prelo)

Todo o processo de escrita dessa carta até chegar a versdo final demonstra a importancia
de se trabalhar a producéo textual por meio da pratica colaborativa e com clareza em relacédo as
seguintes especificidades: o qué escrever, para que, para quem, com que estilo. Conforme
consta na figura 5, para além da estrutura composicional do género discursivo ‘“carta de
solicitagao”, observamos que o objetivo foi apresentado com clareza e concisao; ha uma
justificativa plausivel, mostrando as causas dessa solicitacdo; ratifica-se a relevancia da
solicitacdo e, inclusive, explicita-se 0 conhecimento dos signatarios acerca dos
encaminhamentos necessarios da secretaria para a qual se destina a carta: identificar “[...] junto
a Tributacdo do municipio a titularidade do terreno” e tomar “[...] providéncias oficiais no
intuito de garantir um espaco limpo [...]”.

Vemos, nessa producdo colaborativa, a argumentacdo sendo trabalhada a favor da
pratica social e do fortalecimento da democracia por meio da reflexdo e do didlogo acerca da
propria realidade. A nosso ver, surge dai mais uma potencialidade: a promocéo da diversidade
cultural por meio da lida com diferentes linguagens que ultrapassam o0s espacos escolares, 0
que se configura como uma das propostas dos estudos dos multiletramentos.
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Porém, chegar a versdo final da carta de solicitagdo ndo significa finalizar o processo.
O compromisso com a circulacdo real do documento produzido faz parte do trabalho com a
pratica social. Nesse caso, a Unica forma de essa carta chegar a seu destinatario (SEMUR) era
por meio da Plataforma Digital da Prefeitura de Parnamirim, denominada ‘“Parnamirim
Digital”, conforme vemos na figura 6.

Figura 6. Plataforma Parnamirim Digital

€« C & parnamirim.1doc.com.br/b.php?pg=wp/wp&passo=18&litd=58&is= g 2 A
@ Portal de Programa... Uil SIGAA - Sistemaint.. @& BOTD @B (69) Julio Aratjo - Y.. @ Percurso Formativo.. ™ Gmail Acessara. Plata_fqrma

Parnamirim Digital
£ camupumm o [

8 Protocolos

Abertura e Consulta

de Requerimentos Administrativos.

& |dentificagao

Criar email
Cadastrar-se na plataforma
Parnamirim Digital

Prosseguir

Né&o sou um robo

Fonte: Aradjo (no prelo)

Para o desenvolvimento dessa acéo, 0 grupo precisou aprender a utilizar a Plataforma
Parnamirim Digital, canal de protocolo para solicitacdes e reclamacdes dos cidaddos a essa
prefeitura municipal. Varias praticas de multiletramentos sdo requeridas para essa acao: acessar
a plataforma; criar um e-mail para o cadastro; prosseguir com o envio da solicitacdo, anexar a
versao final da carta. Interessante salientar que essas praticas que precisaram ser aprendidas
coletivamente podem ser de grande valia em outros momentos da vida dos componentes desse
grupo quando novas demandas requerem outras solicitac6es e/ou reclamacdes a 6rgaos publicos
municipais.

Em resposta a carta de solicitacdo, a coordenadora da SEMUR designou uma equipe de
agentes técnicos para comparecer a escola e discutir a problematica identificada. 1sso fez com
gue mais uma reunido fosse agendada com os agentes técnicos da SEMUR para que estudantes
e professoras pudessem defender seus posicionamentos frente a problematica em questéo.
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Nessa reunido, ficou evidente a argumentacdo que aponta para a acdo social,
deliberativa, agentiva sendo vivenciada pelos estudantes, conforme consta na transcri¢do a
sequir:

Aluno A: Nés gostariamos de saber dos senhores o que podemos fazer para, ao

invés desse terreno cheio de lixo, metralha, esgotos, que pode provocar acidentes
e atingir nossa saude, termos um espago de lazer?

Aluno B: Como se dé as fiscaliza¢bes nos terrenos abandonados?

Aluno C: Quais os encaminhamentos para resolucdo desse problema? Depois
dessa reunido, o que podemos fazer?

Fonte: Aradjo (no prelo)

Esses questionamentos dos alunos ndo sdo apenas perguntas. Eles representam um
exercicio de cidadania no qual, investidos do papel de agentes sociais, esses estudantes
demonstram compreender as dinamicas sociais e politicas envolvidas no assunto discutido, bem
como seus direitos e os deveres dos representantes da secretaria.

A essas palavras, foram geradas contrapalavras cujos efeitos argumentativos refletem
as acOes e reacOes do grupo. Para ilustrar esse processo, destacamos o recorte em que ha a
resposta do Técnico A para a pergunta do Aluno A e, em seguida, nova intervencdo do Aluno
A e da Professora.

Técnico A: Apesar de ser viavel transformar o espaco em uma area de lazer, pode
ndo ser legal, juridicamente, pois ndo sabemos se o terreno é publico ou privado.

Aluno A: Certo, talvez isso possa demorar, entéo, até la... Vocés podem nos ajudar
a limpar o terreno?

Professora: Isso! Poderiamos realizar um mutirdo de limpeza do terreno com a
ajuda de todos.

Fonte: Aradjo (no prelo)

Desse recorte, destacamos dois pontos: (i) a negociacdo de ideias; (ii) a agéncia dos
envolvidos. No processo de negociacao de ideias, fica claro que o Técnico A compreende a
viabilidade do pleito da equipe (pesquisador, professoras, estudantes, pais e responsaveis): “[...]
transformar o espaco em uma area de lazer”. Porém, possivelmente na tentativa de ndo gerar
expectativas no grupo e, ao mesmo tempo, de visibilizar o tramite necessario para que se
alcance esse pleito, o Técnico A salienta a necessidade de investigar a legalidade do pleito,
tendo em vista que, até aquele momento, ndo tinham a informacéo oficial de titularidade desse
terreno e, em sendo privado, ndo seria “legal” o atendimento ao pleito em questdo. Diante dessa
resposta que poderia desanimar o grupo, o Aluno A ndo recua, mas negocia: a limpeza do
terreno j& poderia viabilizar o uso seguro desse terreno. Para contribuir nessa negociacao, a
Professora ndo apenas ratifica a proposta do Aluno A, ela nomeia essa atividade como “mutirao
de limpeza do terreno”. A nomeacgdo nao ¢ inocua; ela oferece maior concretude a ac¢do social
a ser desenvolvida. Em seguida, a Professora explicita que pode contar com a colaboragéo de
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toda a equipe para o desenvolvimento dessa acdo. Com efeito, a intervengdo da Professora
fortalece 0 movimento de negociagdo do Aluno A e, sobretudo, agrega a ela a for¢a do grupo
como um todo, ou seja, a agéncia dos envolvidos.

Conforme podemos verificar, nos excertos em destaque, concretiza-se a educagéo
emancipadora, que fomenta os cidaddos a agir criticamente no mundo e a buscar transformagdes
sociais de maneira ética, consciente e participativa.

Consideracoes finais

Os dados analisados neste artigo permitem-nos sustentar que os multiletramentos
desenvolvidos na proposta de ensino de argumentacdo emancipadora via PL apresentam
algumas potencialidades. A primeira delas é a possibilidade de identificar, por meio do uso
critico de um artefato tecnologico (a cAmera do celular), uma situacdo-problema a ser resolvida.
A segunda potencialidade envolve a pratica multiletrada de edicdo e de compartilhamento dos
registros fotograficos apresentados na mostra digital de fotografias “Rosa dos Ventos entre
Telas”. A terceira potencialidade vem da oficina de letramento com a escrita processual da carta
de solicitagdo a SEMUR e o envio desse documento pela plataforma digital da prefeitura de
Parnamirim. A quarta potencialidade € a propria vivéncia da educacdo emancipadora, a partir
da analise critica e da busca transformadora da realidade.

Esses resultados nos estimulam a continuar investindo em praticas de multiletramentos
que tenham relevancia para os diferentes grupos que formam as escolas do Brasil, este pais
continental. Além disso, sinalizam para a riqueza que pode advir do estabelecimento de
parcerias entre professores de educacdo basica, pesquisadores interessados em desenvolver
propostas de ensino de argumentacdo como pratica social emancipadora, estudantes e agentes
externos a escola que podem oferecer importantes contribuicdes nesse complexo, continuo e
fascinante processo de ensinar e aprender para agir socialmente.
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Resumo

Neste artigo, analisamos uma atividade presente no Livro Didatico (LD) Se liga
na lingua, relacionada ao desenvolvimento da leitura argumentativa e a sua
contribuicdo para o desenvolvimento de capacidades argumentativas. O corpus
é composto por um material do 6° ano do Ensino Fundamental, adotado na rede
municipal de Cicero Dantas - BA. Selecionamos uma atividade do capitulo sete,
secao Entre saberes, cuja perspectiva requer a contraposicao de pontos de vista.
Metodologicamente, a pesquisa é de carater documental e qualitativa. Aanalise
terd a aplicacdo de um protocolo elaborado para compreender a proposta dos
autores, sendo incluidas sugestdes em prol da promocdo da leitura
argumentativa em uma perspectiva interacional (Plantin, 2008). Os resultados
preliminares apontam que a atividade em anélise parte dos pressupostos da
leitura argumentativa, mas ainda requer adaptacdo e ampliacdo. Assim,
almejamos que este estudo contribua com as discussdes sobre leitura
argumentativa e coopere para a efetivacdo do ensino da argumentacao.

Palavras-chave: Ensino fundamental e Protocolo e Capacidades
argumentativas ® Perspectiva interacional ® Ensino de argumentacao

LINHA DAGUA

Todo contetido da Linha D"Agua esté sob Licenga Creative Commons CC BY-NC 4.0.


https://doi.org/10.11606/issn.2236-4242.v36i3p106-127
https://doi.org/10.11606/issn.2236-4242.v36i3p106-127
https://orcid.org/0000-0001-9306-4828
https://orcid.org/0000-0002-9785-5923
https://orcid.org/0000-0001-9306-4828
https://orcid.org/0000-0002-9785-5923

Linha D'’Agua: Sao Paulo, v. 36, n. 03, p. 106-127, set.-dez. 2023 107
Leitura argumentativa em livros didaticos de Lingua Portuguesa: andlise da colegdo Se liga na lingua, PNLD/2020

Abstract

In this paper, we analyze an assignment present in the textbook Se Liga na
Lingua, related to the development of argumentative reading and its
contribution to the development of argumentative abilities. The corpus is
composed of material from the 6th grade of elementary school, adopted in the
city-funded schools of Cicero Dantas (Bahia, Brazil). We selected a task from
chapter seven, section Entre saberes, whose perspective requires opposing
points of view. Methodologically, the research is documental and qualitative in
nature. The analysis will count on applying a protocol elaborated to understand
the authors' proposal, including suggestions for promoting argumentative
reading from an interactional perspective (Plantin, 2008). The preliminary results
suggest that the analyzed activity is based on the assumptions of argumentative
reading, but it still requires adaptation and expansion. Thus, we hope this study
contributes to the discussions about argumentative reading and cooperates
with the effectiveness of teaching argumentation.

Keywords: Elementary school ¢ Protocol e Argumentative abilities o
Interactional perspective ® Argumentation teaching

Introducao

A reflexdo em torno do ensino da argumentacéo requer de estudiosos e profissionais da
educacdo uma busca constante, haja vista ser a argumentacdo uma atividade que esta presente
em situacdes corriqueiras. O espaco escolar, no desenvolvimento do ensino da argumentacéo,
oportuniza ao estudante dialogar sobre préaticas sociais que o formam enquanto sujeito politico,
social e cultural. Logo, o que se pretende ndo é formar estudiosos em argumentacao, individuos
especialistas no argumentar, mas € preciso saber gerenciar 0s recursos que advém da
argumentacao para agir socialmente (Tinoco; Fernandes, 2020).

Em 2017, com a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em
especifico, com a acep¢ao da competéncia geral sete “Argumentar com base em fatos, dados e
informacodes confiaveis, para formular, negociar e defender ideias [...]” (Brasil, 2018, p. 9), o
ensino da argumentacao passou a ser obrigatorio em toda fase da educacéo basica, contrariando,
dessa forma, a ideia de atreld-lo ao momento do vestibular e do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM). Essa obrigatoriedade do ensino de argumentacdo reforca a importancia de o
ensino de argumentacdo efetivamente acontecer em sala de aula. Para isso, o ensino de Lingua
Portuguesa (LP) pode colaborar diretamente, uma vez que a visao de argumentacao defendida
pela BNCC se alinha a interacdo social que permeia as praticas de linguagem. Outrossim, a
BNCC, na conjuntura de um documento normativo, oferece caminhos “[...] tanto para
(re)elaboracdo de curriculos como para produgdo de materiais didaticos” (Vier; Aragjo, 2021,
p. 69).

Para Piris (2021), o ensino de argumentacdo tornou-se mecanicista a partir do Decreto

n. 79.298, de 24/02/1977, que revogou o Decreto 68.908, de 13/07/1971, tornando obrigatéria
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a inclusdo da prova de redagé@o nos exames vestibulares para ingresso em institui¢des federais
de ensino superior, pois 0 ensino de argumentacao passou a ser limitado a uma prova de redagéo
feita com objetivo de entrar em uma instituicéo de ensino superior. Logo, os alunos comegaram
a conceber a redacdo dissertativa como algo que precisava de técnicas para obter uma boa nota
e, consequentemente, a aprovacao, desfavorecendo o ensino de argumentacdo como pratica
social.

O Livro Didético (LD) passa a distribuido nas escolas de forma gratuita desde 1985, por
meio de politicas publicas do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD). O
PNLD representa uma politica de Estado que teve seus primeiros suspiros em 1929 com o
surgimento do LD, tendo, por sua vez, a funcdo de legislar enquanto 6rgdo pertencente a esfera
publica (Pita; Nascimento, 2020). Dessa maneira, 0 PNLD, além da distribuicdo de obras
didaticas, literarias, pedagogicas, entre outras, é destinado a avaliar todo material escolar
encaminhado a escola, de forma a “assegurar a auséncia de erros conceituais, de preconceitos
e inconsisténcias metodologicas” (Cassiano, 2013, p. 109).

A argumentacéo suscita uma discusséo da qual emanam diversas analises. Neste artigo,
buscaremos refletir acerca da leitura argumentativa, por meio da perspectiva da leitura como
pratica social de linguagem, apoiada na argumentacéo interacional e no modelo dialogal de
Plantin (2008). A pesquisa tera como suporte o LD, porque percebemos a caréncia de estudos
relacionados a tematica supracitada. Adicionamos a discussdo o fato de que a argumentacéo e
os estudos da linguagem sdo amplos e dialogam com a escola, o que faz urgir a necessidade de
estudos e materiais que deem sustentagéo ao trabalho do professor na sala de aula, em particular,
relacionados aos livros didaticos de LP, no que compete aos anos finais do Ensino Fundamental
(EF).

Segundo Azevedo et al. (2021), é importante estudar a leitura argumentativa na escola,
uma vez que a literatura académica tem privilegiado a escrita argumentativa. Logo, este artigo
objetiva analisar as atividades presentes no LD Se liga na lingua: Leitura, producéo de texto e
linguagem, relacionadas ao desenvolvimento da leitura argumentativa, a fim de avaliar a sua
contribuicdo para o desenvolvimento de capacidades argumentativas dos estudantes do EF.

Em tese, o artigo é dividido, além desta introducdo, em: (1) O ato de ler com foco na
leitura argumentativa, em que definimos a nocdo de leitura argumentativa e apresentamos suas
caracteristicas; (2) Perspectiva interacional da leitura argumentativa, momento no qual
detalnamos a perspectiva argumentativa adotada neste estudo; (3) Metodologia, quando
destacaremos o percurso metodologico utilizado para compor a base do trabalho; (4) A colecéo
Se liga na lingua: Leitura, producdo de texto e linguagem, topico em que € apresentado o
volume didatico; (4.1) Analise do livro didatico: secdo Entre saberes: aplica¢do do protocolo;
(4.2) Proposta de adaptacdo para o trabalho com a leitura argumentativa interacional, secGes de
carater analitica. Por fim, apresentaremos a conclusédo deste artigo.
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1 O ato de ler com foco na leitura argumentativa

A leitura é um elemento desafiador na formacéo do sujeito. Segundo Leffa (1996), € um
processo complexo, visto que envolve uma série de habilidades do leitor ao entrar em contato
com o texto. Para Leffa (1996, p. 22), “leitor e texto sdo como duas engrenagens correndo uma
dentro da outra; onde faltar encaixe nas engrenagens leitor e texto se separam e ficam rodando
soltos”, todavia, quando isso ocorre, “o leitor fluente, via de regra, recua no texto, retomando-
0 num ponto anterior e fazendo uma nova tentativa. Se for bem-sucedido, h4 um novo engate e
a leitura prossegue”. Dessa interagdo bem-sucedida entre leitor e texto surge a compreenséo,
produto final da leitura.

Ampliando a discussao sobre leitura, Panichella (2015, p. 42) afirma que a leitura pode
ser reconhecida “[...] como atividade social, com evidéncia na presenc¢a do outro, daquele que
¢ interlocutor do leitor” e o significado, por sua vez, ndo estd nem no texto nem no leitor, “mas
nas convengoes de interacao social em que ocorre a leitura”. Assim, Panichella (2015) descreve
a leitura segundo a perspectiva estruturalista, tendo como foco o texto; cognitiva, cujo expoente
é o leitor; interacionista, centrada no texto-autor-leitor; e discursiva, imbricada na acep¢édo de
que ndo se 1é um texto como texto, poréem como discurso, em virtude das condicGes de
producéo.

Apesar de a leitura ser vista a partir de diversas vertentes, o ato de ler, por sua vez, ainda
representa um desafio para muitos educadores que trabalham na educacéo, ja que envolve, além
de processos cognitivos dos estudantes, a estrutura curricular da escola que segue regras
impostas pelos curriculos adotados nos municipios. Assim, apesar de inUmeras pesquisas que
discutem a leitura, podemos notar a caréncia e a necessidade de ampliacdo das discussdes em
torno da tematical, bem como a iminéncia de formar leitores autbnomos e criticos na pratica
leitora.

Relacionada a leitura argumentativa, essa caréncia torna-se maior, haja vista faltar
formacdo especifica em argumentacdo, como foi demarcado por Azevedo (2016), tanto em
cursos de Letras quanto em cursos de Pedagogia. Em consonancia com essa perspectiva, Newell
et al. (2011) afirmam que os professores se distanciam da aprendizagem da pratica
argumentativa ao deixarem de lado zonas de conflito, ou seja, as divergéncias que podem surgir
no ensino de leitura e escrita argumentativa. Essas referéncias reforcam a importancia de o
professor ter formacéo especifica para o ensino da argumentacdo, bem como compreender 0s
conceitos implicados na sua conducgdo em sala de aula.

Essa problematica apontada por Newell et al. (2011) encontra amparo nos preceitos de
Plantin (2008), que descreve a argumentacao como uma atividade custosa, seja do ponto de

! Segundo dados do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa), em 2018, o Brasil encontra-se
estagnado desde 2009, quando se avaliam dados relacionados aos estudantes brasileiros, com 15 anos de idade,
referente ao nivel basico em Matematica, Ciéncias e Leitura. Assim, “[...] revela que 68,1% dos estudantes
brasileiros [...] ndo possuem nivel basico de Matematica, considerado como o minimo para o exercicio pleno
da cidadania. Em Ciéncias, o nimero chega 55% e em Leitura, 50%"” (Oliveira, 2019).
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vista cognitivo ou do interpessoal, pois s6 nos aproximamos dela mediante a resisténcia do
outro frente a opinido que estamos expondo. Apesar disso, cabe ao professor reconhecer que 0s
conflitos, as divergéncias e as oposi¢des sdo constitutivas da situacdo argumentativa, tal como
salienta Piris (2021, p. 140):

[...] é possivel compreender a argumentacdo como uma préatica social de linguagem
prépria do regime democratico, em que 0s sujeitos participantes de uma dada
situacdo de comunicacdo argumentativa - dispostos numa situacdo de interacao
constituida pelas condicdes socio-histérico-culturais e ideoldgicas de seu tempo -
disputam sentidos acerca de uma questdo argumentativa de fundo epistémico (o
que precisamos ou queremos saber?) ou pratico (0 que precisamos ou 0 que
queremos fazer?) apresentando razdes com o objetivo de chegar a um consenso -
OU Mesmo a um consenso sobre o dissenso.

A argumentacdo, defendida por Piris (2021), mantém o lugar da contradicdo, das
divergéncias, dos discursos contrérios, da divida e da disputa, mas sempre ancorada num
espaco democratico, no qual a divergéncia sempre estara no discurso e, jamais, entre pessoas
e/ou inimigos. Isso significa que a leitura argumentativa, amparada em tais praticas, pode levar
0 estudante a galgar novos espagos sociais, pois permite ao sujeito ter acesso as leituras em
circulacdo na sociedade, exigindo que avalie pontos de vista e, consequentemente, que se
posicione. Vale destacar que o conceito de leitura argumentativa aqui defendido tem como base
a sintese proposta por Azevedo et al. (2021, p. 111):

O conceito de leitura argumentativa estd apoiado na visdo de que realizamos
variadas préaticas de leitura em sociedade que solicitam dos sujeitos compreender
as posi¢cbes enunciativas, 0os argumentos construidos por meio de diferentes
recursos (I4gicos, linguisticos, semioticos etc.), por exemplo, depreendidos por
meio da compreensdo dos discursos.

Essas praticas, entre outros fatores, sdo determinadas pelo momento histérico, pelas
relacdes sociais, pelas experiéncias dos participantes, pelo objetivo da atividade de leitura, entre
outros (Azevedo et al., 2021). Grécio (2013, p. 51) também ressalta que a leitura argumentativa
representa “[...] uma leitura critica que se realiza tendo um olho na producdo de um
contradiscurso”, cujo fim ¢ “produzir sequéncias contradiscursivas nas quais se verifica a
retomada do discurso do outro”. Assim, a leitura argumentativa contribui, dentre outras
possibilidades, para que os estudantes se posicionem criticamente e possam entender a
argumentacdo do outro.

No espaco escolar, especificamente, julgamos que os estudantes podem ser motivados
a agir no mundo pelo trabalho com a argumentacdo, pois podem desenvolver variadas
capacidades de linguagem associadas a leitura argumentativa, dentre elas: identificar
posicionamento do autor do texto; identificar a tematica desenvolvida no texto; construir
justificativas para um determinado ponto de vista; reconhecer pontos de con