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Apresentacao
Aprender, conhecer, raciocinar, compreender, enunciar:
a argumentacao nas relacdes de ensino

Ana Luiza Bustamante Smolka™

Introducao

O convite para fazer a apresentagdo comentada do conjunto de textos deste
dossié foi para mim extremamente instigante. Entusiasmei-me logo de infcio
com a possibilidade de participar da interlocucdo que vem se estabelecendo, j4
de longa data, entre as autoras, e que envolve questdes de linguagem, conheci-
mento ¢ relagdes de ensino, pelas quais sou também apaixonada.

Os textos sdo resultantes dos estudos e das discussdes num grupo de traba-
lho que redne pesquisadores de vdrios Estados e universidades do Pafs — Sao
Paulo, Rio de Janeiro, Pernambuco, Rio Grande do Norte — e que se formali-
zou como um GT da ANPEPP hd mais de cinco anos. Os integrantes do grupo
vém trabalhando de maneira articulada e sistemdtica em investigagdes sobre a
argumentagdo e a constru¢do de conhecimento.

Em um determinado momento do percurso desse grupo, as autoras dos
artigos aqui em pauta decidiram tomar um mesmo material empirico como
objeto de estudo, examinando-o a partir de diferentes pontos de vista tedricos
e metodoldgicos. Assim, todos os textos apresentados no dossié referem-se a
uma parte dos protocolos de pesquisa do Nucleo de Pesquisa em Argumenta-
¢ao, NupArg, vinculado ao Programa de Pés-Graduagio em Psicologia Cognitiva
da UFPE e coordenado pela Professora Selma Leitao. Os registros videogravados
e transcritos dizem respeito a uma aula de Histéria numa 52 série de uma
escola particular de ensino. O tema da aula ¢ a escraviddo no Brasil.

O dossié tematiza ¢ problematiza a argumentago como l6cus de investiga-
¢do e objeto de andlise, mas as autoras ndo sao uninimes em sua conceituagao.
De diversas posiches tedricas — tanto do ponto de vista da I6gica proposicional
como de uma perspectiva dialégica, semidtica ou discursiva —, as cinco pesqui-
sadoras falam de suas escolhas: explicitam os pressupostos ou principios
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explicativos, definem objetivos, formulam perguntas, circunscrevem focos e
unidades de andlise, desenvolvem argumentos e procedem por vias analfticas
também diferenciadas. Os percursos singulares entretecem-se, no entanto, num
pano de fundo no qual se destaca a preocupagdo com a elaboragio do conheci-
mento na institui¢do escolar. Compreender como os sujeitos operam na cons-
trugdo do conhecimento, como o conbecimento vai fazendo sentido, nos niveis
individual e coletivo, ¢ um objetivo compartilhado que sustenta a proposta
deste dossié.

Os trabalhos inserem-se, assim, num universo de estudos e pesquisas que
vém se realizando, nas dltimas décadas, no interior das salas de aula, ¢ enfocam
0§ Processos de ensino e aprendizagem, as interagdes, o discurso, a escrita € a
produgdo de textos, a construgdo do conhecimento nas diversas dreas especifi-
cas, com o objetivo de contribuir para a compreensdo do que acontece nesse
espaco social, instrucional.

Qual a novidade deste conjunto de textos, entdo? Uma novidade pode ser
encontrada no préprio tema colocado em destaque. Se muitos estudos tém
enfocado as interagdes e o discurso, discutindo as fungdes, a funcionalidade ou
o funcionamento da linguagem no contexto escolar, o foco na argumentacio,
enquanto processo, recurso, atividade na relagio de ensino, nao tem sido co-
mum. Encontramos alguns trabalhos no 4mbito do ensino de Ciéncias (Candela,
1999; Santos; Mortimer; Scott, 2002; Villani; Nascimento, 2002), mas nio
os encontramos no ensino de Histéria. Uma outra novidade pode ser vista na
forma de apresentagdo dos resultados da investigacdo do préprio grupo de tra-
balho. A composicao dos diferentes olhares em torno da argumentagio na sala
de aula e a exploragio de um mesmo material empirico mostram uma ousadia
que propicia, no encontro ¢ no confronto das perspectivas, a emergéncia de
novas possibilidades de consideracdes e andlises.

Investigar, portanto, as relagdes de ensino e, nessas relagdes, examinar os
modos de participagdo dos alunos na construgio do conhecimento, ouvi-los,
procurar entender como eles operam, de onde partem, como relacionam infor-
magGes e conhecimentos, como justificam ou explicam essas relagbes, que su-
posigdes ou hipéteses elaboram, pode contribuir para o refinamento do olhar e
dos modos de considerar o que acontece no espago institucional da escola. No
entanto, investigar a argumentagdo em aula supde, também, um certo modo
de trabalhar a relagdo de ensino, ou seja, supde que haja espaco para elaboragio
conjunta e didlogo aberto e supde, ainda, a possibilidade de registro desse
trabalho em sala. Aqui vale ressaltar a acolhida ¢ a colaboragdo imprescindivel
da professora que possibilitou a realizagio da pesquisa em sua sala de aula.

O estudo dos textos levou-me a organizar a apresentagio numa certa or-
dem, ressaltando os argumentos e os principais pontos de vista e pontos de
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referéncia de cada autora. De cada texto procurei levantar algumas questoes
que se articulavam ou remetiam ao préximo. Como falar ou referir-se ao texto do
outro, NO entanto, a0 mMesmo tempo que instiga, provoca davidas e inquieta-
coes. Nesse sentido, foram muitas as (in)decisdes que permearam as leituras e
as escolhas sobre a arquitetdnica desta apresentagdo comentada, e uma certa
apreensao misturou-s¢ ao entusiasmo.

Tendo em mente as palavras de Foucault (1996) sobre o comentdrio, bem
como as elaboragoes de Bakhtin (1981; 2003) sobre o discurso citado e os mo-
dos de apropriacdo das palavras alheias, o que apresento a seguir mostra, entdo,
um movimento responsivo apreciativo na busca de compreensdo das palavras e
das idéias das autoras, &s quais procuro replicar.

Apresentando os pontos de vista

A significagdo na construgdo de conhecimento

O texto de Dominique Colinvaux comega por problematizar a aprendiza-
gem na escola, ressaltando seu cardter processual ¢ a multidimensionalidade do
tempo nesse processo. Assumindo a escola como um lugar de aprendizagem;
considerando a aprendizagem como constru¢do de conhecimento; e desenvol-
vendo o argumento de que conhecer ¢ compreender ¢ compreender ¢ signifi-
car, a autora define aprendizagem como “processo de significagio que, na sala
de aula, gera movimentos individuais e coletivos em torno de formas candnicas
de compreensao do mundo material e simbdlico”. Em didlogo com vdrios au-
tores, aponta que os modos de conhecer estdo relacionados a diferentes modos
de raciocinar (Grize) e que estes, por sua vez, desenvolvem-se em situagdes

diversas e especificas (Engestrom).

Indagando sobre as condi¢des de emergéncia de novidades no contexto
instrucional da escola e sobre as possibilidades de caprurar movimentos de apren-
dizagem que evidenciem mudangcas na elaboragdo do conhecimento, Colinvaux
propde-se a analisar o material referente & aula de Histéria, procurando carac-
terizar o que ela refere como circulagdo e negociagio de significagoes. Circunscre-
ve a classe, isto é, o conjunto dos alunos em interlocugdo com a professora,
como foco de andlise e privilegia a aula como um todo.

Em suas andlises, Colinvaux segue a cronologia da aula e vai buscando tra-
ar os temas que aparecem; o deslocamento e a emergéncia de novos focos de
discussdo; a articulagdo de linhas de raciocinio que se mostram nas falas dos
alunos — o lucro, a nao-remuneragao dos escravos, as atividades comerciais, a
superioridade do branco, o racismo. Em seu procedimento analitico, o tempo,
a duracdo e a seqiiéncia da aula, inclusive seus limites, sdo significativos.
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Numa andlise temdtica, de cardter interpretativo ¢ inspiragio microgenética,
destaca o fucro como um nicleo central de significagio e pontua o aparecimen-
to de nogdes ¢ explicagdes, destacando os argumentos levantados pelos alunos.
Ao pontuar elementos e signiﬁcag()es que aparecem no texto, os que sao Intro-
duzidos pela professora ou trazidos pelos alunos, ela realca a elaboragio coleti-
va do conhecimento.

Colinvaux opta por colocar anexa sua andlise detida do debate em aula. Do
meu ponto de vista, essa andlise torna-se fundamental para a leitura do texto,
na medida em que d4 ao leitor uma idéia do fluxo e da negociagdo de significa-
¢oes em aula. Nesse anexo, explicita-se seu esforco analitico e a forca do seu
argumento aparece, no sentido de colocar em evidéncia um movimento signifi-
cativo implicado na aprendizagem. Sua contribuicdo encontra-se, assim, na com-
preensdo da dindmica da aula como um todo, nos modos como professora ¢
alunos participam desse movimento de significagdo que caracteriza a aprendi-
zagem ¢ a construgdo de conhecimento’.

Colinvaux termina seu texto indicando — e lamentando — um empobreci-
mento das discussdes no final da aula. Apesar de afirmar que as andlises mos-
tram que novas formas de compreensio do tema da escraviddo apareceram ao
longo do debate, ela se pergunta se ¢ mesmo do debate que emergem essas novas
formas de compreensao.

Essa ddvida que surge, apesar das afirmagOes anteriores da autora, pode
surpreender, mas mostra-se pertinente, uma vez que ela ndo encontra, em sua
forma de analisar o material, evidéncia para sustentar essa afirmacdo. A indaga-
¢ao que Colinvaux formula no final de seu texto aparece como um mote para os
estudos apresentados pelas outras autoras. Os quatro textos que se seguem
encaminham, de alguma forma, respostas a essa indagacdo. Vejamos.

Inferéncias na argumentacio

O texto de Clara Santos tematiza o raciocinio argumentativo e 0 processo
de construgio do conhecimento a partir do ponto de vista da légica formal,
proposicional. Ao comentar sobre as pesquisas na drea, a autora aponta, como
uma caracterfstica comum aos diferentes modelos e teorizagbes, a importincia
que o conteddo e o contexto vém adquirindo, mais recentemente, nas investi-

I Esse anexo ao texto apresenta um roteiro analitico de toda a discussao e me levou a pensar no
seu possivel retorno aos alunos e a professora (tanto para fins da pesquisa quanto das proprias
relagdes de ensino). Assistir a fita imediatamente apds a aula, por exemplo, poderia constituir um
excelente recurso para a professora sistematizar a discussao para a préxima aula. Alguma forma
de registro dessas idéias na lousa ou em video poderia possibilitar a retomada e o fechamento da
aula de maneira mais consistente. Seria uma via efetiva de repercussao do trabalho de investigacao
nas formas de atuacdo na sala de aula.
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gaches sobre o raciocinio. Aponta também a preocupagdo com as formas de
pensamento em situagdes cotidianas, que vai gradualmente se impondo aos
pesquisadores. A medida que ponderamos e pensamos prés e contras no dia-a-
dia, nosso pensamento assume a forma de argumento (Billig).

Visando ancorar e fundamentar suas andlises, Santos apresenta algumas no-
GOes e regras bdsicas da 16gica formal: distingue entre a verdade ¢ a validade das
proposigdes; examina e discute algumas formas vélidas e ndo vélidas da 16gica
proposicional; problematiza aspectos e caracteristicas atribuidas as formas de
raciocinio formal ou informal, dedutivo ou indutivo; e afirma que raciocinar
estd relacionado A capacidade de fazer inferéncias e estabelecer relagdes. Ressal-
ta, com apoio em Peirce, que a abducdo ¢ o “lnico método” inferencial que
pode levar a novas descobertas.

Partindo, portanto, do pressuposto de que existe uma estrutura inferencial
bésica e necessdria aos seres humanos ¢ assumindo que argumentar envolve a
justificacdo de idéias ¢ a consideragdo de posigOes alternativas (faz referéncia ao
trabalho de Leitdao), Santos escolhe investigar dois tipos de inferéncias envolvi-
dos no raciocinio argumentativo, relacionados & geracdo de novas idéias e a
exposicdo de razbes pelas quais um individuo sustenta sua posigao.

Com o objetivo de evidenciar esses tipos de estruturas inferenciais, Santos
toma a fala do aluno mais participativo na aula como objeto de andlise. Um
argumento que sustenta esse recorte é que “Até o turno 179 os alunos esboga-
vam hipdteses sobre as causas para a escraviddo sem apresentarem justificativas
[...] O trecho escolhido mostra uma forma mais elaborada de levantamento de
hipéteses, associado & constru¢do de conhecimento [...]". De fato, ela apresen-
ta um levantamento dos temas que emergem antes e depois do trecho analisa-
do, sugerindo, mas nao examinando, o impacto dessa argumentagdo — ou seja,
a explicitagio do argumento e, portanto, a possivel contribuicdo especifica do
aluno — para a discussio do grupo.

Considerando a aula como uma situagdo de argumenta¢do, Santos procede
a andlise de um processo argumentativo que poderfamos caracterizar como
interno ou intrinseco a elabora¢io de um sujeito. Explora possibilidades de
andlise, colocando em evidéncia premissas e crengas no raciocinio desse aluno.
Mostra como o aluno elabora hipéteses causais, plausiveis, para explicar o fe-
ndmeno escraviddo; como ele organiza seu argumento de forma dedutiva véli-
da: “Se o branco (ndo) se achasse superior [...] (n3o) escravizaria”, mesmo com
a possibilidade e o risco de chegar a uma conclusio “falaciosa”; ¢ como o aluno
procede na justificativa do seu ponto de vista.

Ao indagar-se, como Colinvaux, sobre a emergéncia de novidade, Santos
afirma ser esta decorrente de uma articulagio de elementos anteriormente co-
nhecidos. Seus resultados confirmam que uma estrutura inferencial dedutiva ¢
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utilizada para justificar opinies e que, no processo de descoberta ou de gera-
cao de hipdteses, as inferéncias de natureza abdutiva sdo utilizadas.

Em resposta, portanto, & indagacio de Colinvaux, poderfamos dizer que
Santos nos mostra como a emergéncia de uma possivel novidade no conheci-
mento pode resultar, sim, de um processo de elabora¢do individual do racioci-
nio, o que implica ponderagGes, ¢ ndo necessariamente conflitos.

Se ndo admite explicitamente que a légica é uma capacidade inata ou «
priori, Santos detém-se na andlise da inferéncia, assumindo-a como uma carac-
terfstica intrinseca ao pensamento humano. Nesse texto, ela ndo se coloca o
problema da natureza ou da emergéncia das possiveis formas de raciocinar.
Também ndo faz parte de suas consideragdes nesse estudo a interlocugio do
aluno mais participativo com outros alunos ou com a professora. Essas ques-
toes configuram outros focos de investigagdo e remetem-nos aos trabalhos de
Leitao, Goulart e Banks-Leite.

Propriedades semidticas e epistémicas da argumentacao em aula

Se Santos enfoca o raciocinio argumentativo de um aluno, procurando evi-
denciar a 6gica que o sustenta, Selma Leitdo fundamenta sua posigio numa
perspectiva dialdgica ¢ destaca o que ela chama de segiiéncia textual na
interlocugio em sala de aula. Assumindo o pressuposto da dialogia bakhtiniana,
discorre sobre os impactos da palavra do outro no processo argumentativo e
sobre os efeitos dessa palavra nos interlocutores e no conhecimento. Para ela, “a
argumentagdo ¢ uma atividade de natureza discursiva que se realiza pela justi-
ficagdo de pontos de vista e consideragio de objecbes e perspectivas alternati-
vas, com o objetivo de aumentar a aceitabilidade dos pontos de vista em ques-
tdo.” Seu texto discute o papel mediador da argumentagdo como recurso ou
estratégia de ensino, no qual se criam espagos de negociagio particularmente
propicios para a (trans)forma¢io do conhecimento.

Leitdo toma o didlogo como metdfora base da constituicdo e do funciona-
mento do psiquismo e destaca, nesse processo de constituigio e funcionamen-
to, o papel do signo e da linguagem. Ressalta a pluralidade de vozes e perspec-
tivas que se entrecruzam nos processos comunicativos, apontando que ¢ “no
ambito da investigacdo da heteroglossia dialogizada que se pode buscar um
entendimento sobre a génese ¢ o funcionamento dos processos mentais consci-
entes”.

Ao relacionar constru¢do de conhecimento e producdo de sentidos (Markova,
Bakhurst), Leitdo postula uma correspondéncia entre heterogeneidade dos dis-
cursos ¢ heterogeneidade nos processos cognitivos e indaga-se sobre o impacto de
diferentes organizagtes discursivas nos modos de funcionamento cognitivo dos
individuos. Sua tese central ¢é que “as propriedades dialégico-semidticas que
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definem a argumentagdo conferem-lhe um mecanismo inerente de aprendiza-
gem que a institui como recurso privilegiado de mediagio no processo de co-
nhecimento”.

Na sua perspectiva, o confronto com uma posicio distinta ou contrdria

¢

numa situagdo dialdgica leva o argumentador 4 revisdo de sua prépria posicao.
Investigar as formas de argumentagdo em ambientes instrucionais constitui,
assim, um “lécus privilegiado para o estudo da transformagio do conhecimen-

»

to".

A fim de capturar o processo argumentativo e os diferentes niveis de reorga-
nizagdo do conhecimento, a autora circunscreve como unidade de andlise uma
seqiiéncia que apresenta “argumento, contra-argumento e resposta’, recortan-
do da transcricio da aula uma breve seqiiéncia argumentativa para ilustrar o
procedimento analitico. Ela afirma ainda que a andlise da resposta ¢ particular-
mente signiﬁcativa, uma vez que as “reagbes, as contraposicoes, 0s desafios, as
retomadas, as pardfrases” sdo considerados indicios de um movimento reflexi-
vo. A mudanga de posicio ou de perspectiva aparece como fundamental e Lei-
tdo empenha-se em dar visibilidade a esse aspecto, ressaltando como o sujeito
pode rever, reiterar ou transformar seu pensamento, a partir da palavra do
outro. E o didlogo, portanto, na alterndncia explicita de interlocutores, que
configura o foco analitico de Leitao.

Ao acompanharmos a andlise da autora, compreendemos seu ponto de vista
tedrica e conceitualmente muito bem sustentado. Vemos que A pergunta/obje-
¢ao da professora, o aluno ajusta/justifica sua posigao: Ao argumento do aluno:
“[...] os negros tém mais experiéncia, tém mais cultura [...]", o contra-argu-
mento: Tém mais cultura? produz-se na formulacio da pergunta feita em tom
de suspeita pela professora, ao qual (contra-argumento) o aluno “responde”™
“N3io, cultura, niao”.

Interessante pensar que a for¢a argumentativa pode se situar no (impacto
do) tom apreciativo da professora, ¢ ndao necessariamente na explicitagio ou
explicagdo de um “argumento”. E interessante também pensar que a resposta do
aluno, a negacio de sua afirmagdo anterior, ao orientar-se para uma concordan-
cia com o outro (professora), sugere o flagrar-se do préprio aluno no movimen-
to de enunciagdo. Assim, esse breve instante/instincia de revisao/suspensdo do
argumento pode ser visto como uma réplica a si mesmo, um operar sobre si
préprio e sobre a linguagem. Nao chega a haver aqui a elaboragdo de um “novo”
argumento/conhecimento, mas uma corregdo da enunciagdo, a partir de um
conhecimento j4 adquirido.

Além de evidenciar como a enunciagdo para o outro afeta o préprio sujeito
enunciador, essa passagem da aula também nos leva a conjeturar sobre outras
possibilidades de andlise da “resposta” do aluno como atividade discursiva que,
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podendo ser vista como resultante das relagbes de ensino — que ndo acontecem
apenas, nem exatamente, no momento dessa interlocugdo — cataliza e mobiliza
muitos sentidos. Isso nos leva, entdo, & problemdtica da dialogia interna(lizada).
De fato, ao afirmar que “as relagbes dialégicas podem permear o interior do
enunciado, mesmo o interior de uma sé palavra, desde que nela duas vozes
colidam dialogicamente” (Bakhtin), Leitdo instiga o leitor a procurar a possivel
dialogia interna e a analisar a heteroglossia presente na palavra, como apontada
por ela anteriormente.

Alguns aspectos da dialogia interna sdo explorados, de maneiras distintas,
nos dois textos que se seguem.

Argumentacdo ComMo enunciagdo

Cecilia Goulart apresenta como objetivo inicial de seu estudo “compreen-
der os processos argumentativos com base na Teoria da Enunciagdo de Bakhtin.”
Partindo também do pressuposto da dialogia, ela destaca, das elaboracdes des-
se autor, construtos e conceitos distintos dos apontados por Leitdao. “Géneros
de discurso, linguagens sociais; palavra de autoridade, palavra internamente
persuasiva, interdiscursividade” aparecem como alguns dos principais pontos
de referéncia e de ancoragem tedrica e metodoldgica.

E interessante perceber, por exemplo, que, enquanto Leitdo assume a dialogia
como metdfora de base, Goulart inverte ¢ radicaliza o argumento, afirmando
que a “argumentatividade ¢ inerente ao principio dialégico”. Ou seja, assumin-
do o “dialogismo como condigdo de sentido do discurso”, Goulart encontra as
rafzes de sua afirmagdo no principio explicativo da prépria teoria. Nesse senti-
do, ela postula ainda que enunciar ¢ agir sobre o outro — “Enunciando estamos
agindo sobre o outro, argumentando, o que significa ir além de compreender e
responder enunciados” — e ndo restringe ou especifica essas formas de a¢o
nesse texto, mas amplia e explora possibilidades de argumentacio.

E desse ponto de vista, entdo, que Goulart se propde a analisar o material
empirico da aula de Histdria. Sensfvel as dificuldades que muitos alunos tém de
elaborar o discurso verbal relacionado a 4dreas especificas de conhecimento na
escola, seu esforco mostra-se no sentido de compreender a produ¢io de discursos
e conhecimentos nas relacoes ensino-aprendizagem. A ela interessa compreender
também a natureza dos problemas que os alunos apresentam nessas relagdes.

Com esse objetivo, além das no¢des de enunciacio e géneros de discurso, Goulart
discute e trabalha com a nogio de linguagens sociais — que configuram diversos
campos de atividade e de conhecimento, constituindo zonas de estabilizacao
da lingua, marcadas por orientagdes, sistematizagdes, perspectivas, contetidos
e vocabuldrio especificos. Partindo da hipétese de que as dificuldades dos alu-

N

nos podem estar relacionadas as formas de apropriagio das diferentes lingua-
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gens sociais na escola, Goulart aponta a especificidade da Histéria como campo
de conhecimento ¢ as particularidades do ensino da Histéria. Destaca ainda o
aspecto da historicidade do conhecimento, chamando aten¢do para as transforma-
¢Oes que se operam nos modos de conceber, falar, expor e valorizar os conheci-
mentos socialmente construidos em cada época.

De um ponto de vista distinto do de Colinvaux, Goulart volta o olhar para
a aula como um todo, procurando ressaltar movimentos indicativos da apro-
priagdo e da elaboragdo do conhecimento. Enfocando o enunciado, ela mostra,
por exemplo, como a professora trabalha com a palavra de autoridade do livro
diddtico e como essa palavra pode se tornar persuasiva na relagio de ensino;
como pronomes, verbos, advérbios, adjetivos podem funcionar nas expressoes e
entona¢des da professora ¢ dos alunos como indicios de divergéncias,
posicionamentos, hesitacdes ou (in)compreensdo; busca evidenciar, nas formas
do discurso citado e na interdiscursividade, marcas de diferentes modos de argu-
mentar; aponta que a interdiscursividade manifesta-se como argumento, na me-
dida em que os alunos se referem a outros textos, outros conhecimentos, outras
experiéncias para sustentar seus pontos de vista e suas formas de compreensio.
Em sua andlise, ela menciona brevemente a nogio de cronotopos, muito cara a
Bakhtin, como conceito/palavra que condensa diferentes vozes, valores, espa-
cos, temporalidades. Seu argumento esboga-se, assim, num movimento de in-
tensificagdo do tempo, e ndo tanto de cronologia, seqiiéncia ou extensdo, como
na andlise de Colinvaux.

Ao analisar os modos de perguntar da professora, fortemente marcados por
um cardter apreciativo, Goulart afirma que esses parecem demandar um modo
correto de resposta dos alunos, que leva A monologizacio do discurso. Goulart
comenta que a professora, apesar de valorizar o exercicio de argumentagio dos
alunos, “ndo consegue, em vdrios momentos, lidar com as contrapalavras que
fogem do roteiro da aula”, de modo que “o novo parece ndo estar convidado
para a aula...”. Do conjunto dos textos, ¢ o que aponta mais claramente nessa
direcio. Com isso, seu comentdrio coloca em evidéncia um dos movimentos
mais diffceis na relagdo de ensino, que diz respeito as (im)possibilidades de
estabelecer a abrangéncia e os contornos das idéias, dos significados, dos con-
ceitos; de ensinar “o que isso quer dizer”’; de trabalhar a referéncia, a restri¢ao
de sentidos €, a0 mesmo tempo, a abertura para outras possibilidades de elabo-
ragdo conceitual. Fica aqui um fildo a ser explorado: os sentidos e as contradi-
¢oes da monologizagio como apropriagdo da palavra do outro na constituicdo
da consciéncia subjetiva e suas implicagdes no trabalho docente.

Essas questdes nos enviam a contribui¢do de Banks-Leite, que nos mostra
uma outra possibilidade de investigagdo dos aspectos do discurso argumentativo
na aula de Histdria.
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Argumentacdo na aula de Histéria: os pré-construidos

Partindo de uma perspectiva discursiva — ndo necessariamente dialégica, no
sentido bakhtiniano, como nos dois textos anteriores —, Luci Banks-Leite apre-
senta os objetivos de seu trabalho: “evidenciar como conhecimentos j4 consti-
tuidos sao mobilizados” e “captar indicios de reformulagio e formagdo de novos
conhecimentos” nas interlocucdes em sala de aula. Assumindo uma ampla con-
cepgdo de conhecimento como construgio de sentidos por individuos histérica e
socialmente situados (Jager), Banks-Leite circunscreve seu interesse no estudo
dos sentidos construidos nafpela linguagem.

Fundamentando-se teoricamente no quadro da Ldgica Natural, elaborado
por JB. Grize, a autora problematiza a relagdo entre argumentagio e constru-
¢ao do conhecimento nas Ciéncias Sociais, concebendo a argumentagdo como
“atividade discursiva que visa intervir sobre idéias, opinides, atitudes, senti-
mentos ou comportamentos de alguém ou de um grupo de pessoas”. Essa
defini¢do vai ao encontro de, mas nio coincide inteiramente com as concep-
cOes explicitadas na perspectiva dialdgica de Leitdao e enunciativa de Goulart.

Apoiada em autores como Veyne, Orlandi ¢ Certeau, Banks-Leite também
distingue e caracteriza as especificidades do conhecimento no campo da Histé-
ria, ressaltando o cardter verossimil do discurso e do conhecimento nesse cam-
po. Afirmando que o “conhecimento construido pelo historiador e reconstruido
em sala de aula nunca ¢ direto nem passivel de ser verificado”, ela destaca a
relevincia da investigagdo nesse campo, considerando a particularidade de seu
objeto. E, entio, em torno da questdo central do objeto que ela desenvolve o
principal argumento do texto. Ao invés de uma andlise femdtica, que circuns-
creve objetos de conhecimento, ela trabalha com a no¢ao de objeto de discurso.

Para falar da configuragdo desse objero, ou de como ele se constréi, Banks-
Leite entretece as contribuigdes de autores da Lingiifstica ¢ da Andlise do Dis-
curso, articulando e buscando ressaltar, de maneira consistente, os pontos em
comum das diversas elaboragoes tedricas. Discutindo a nogio de referente e
referenciagdo, enfatiza que o objeto de discurso nao existe a priori; que ele se
configura nas prdticas sociais, nas atividades de linguagem, nas relactes
intersubjetivas; e que emerge de um fundo comum de representagdes e conhe-
cimentos pré-construidos na cultura, os quais lhe ddo coeréncia e inteligibilidade.
Destaca, assim, a nogao de pré-construido, do qual fazem parte os ropoi ¢ os
esteredtipos, que se tornam importantes ferramentas conceituais para a andlise
do discurso em aula.

Os topoi, segundo Banks-Leite, condensam conhecimentos inscritos ou im-
plicados no discurso e na cultura e t8m uma fun¢do importante no encadea-
mento argumentativo. Eles permitem aos interlocutores entender um ao outro
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na base de inferéncias, a partir de idéias compartilhadas que nao sao necessari-
amente explicitadas. Em seu procedimento de andlise, a autora mostra como o
lucro emerge como objeto de discurso introduzido pela professora ¢ como as
enuncia¢oes dos alunos, a partir do #opos por ela convocado — mais lucro, me-
nos gasto —, desdobram-se em parédfrases que enriquecem, (re)elaboram e trans-
formam esse objeto. Os topoi funcionam, assim, como pontos de sustentagdo na
argumentagio, na mobilizacdo de conhecimentos, possibilitando a expansao
de sentidos. Com relagdo aos esteredtipos, concebidos como idéias convencionais
(Putnam) que aglutinam imagens e sentidos associados a uma palavra, Banks-
Leite vai pontuando, em diferentes segmentos do movimento discursivo, di-
versos elementos que remetem aos multiplos e (o)postos significados de (ser)
branco/senhor de engenho, negro/escravo.

No prosseguimento da andlise, uma outra nogio importante ¢ trazida pela
autora: o conceito de polifonia (Ducrot), que refere a diferentes posigdes dos
enunciadores no discurso. Esse construto possibilita a Banks-Leite dar visibili-
dade & simultaneidade de afirmagdes/negagdes que circulam no discurso e pro-
duzem diferentes sentidos. Ela analisa como a questao da superioridade emerge,
pela negacdo, como objeto do discurso no enunciado de uma aluna e expande e
aprofunda essa discussdo na andlise dos muitos e contraditérios sentidos que se
confundem nas tentativas de argumenta¢do dos alunos sobre igualdade ¢ dife-
ren¢a. Sua andlise realca a dindmica fluidez dos sentidos que se condensam e se
dispersam nos enunciados produzidos pelo grupo.

Ressaltando, entdo, a fungio dos pré-construidos na mobilizagio do jd co-
nhecido e no alargamento dos sentidos, Banks-Leite admite que houve, sim,
avanco na elaboragio do conhecimento e comenta ainda sobre o papel e as
formas de atuagdo da professora no movimento discursivo — ¢ ela quem, de
uma forma ou de outra, organiza, orienta, pergunta, solicita, retoma, legitima
as afirmac¢bes dos alunos. A posicdo social que ela ocupa, como principal
interlocutora dos alunos na relagdo de ensino, certamente constitui lugar de
complexidade, que merece ainda especial consideragio.

Sumarizando os pontos de vista

Diante da riqueza das andlises realizadas, da densidade e da diversidade dos
quadros tedricos de referéncia, das importantes nuances que se explicitam nas
discussdes do material empirico da pesquisa e ciente das incontdveis possibili-
dades de interlocu¢do que se desdobram, gostaria de levantar ainda alguns
aspectos no fechamento desta apresentagio.

Podemos estudar a argumentagdo como um problema da Filosofia, da Légi-
ca, da Lingiifstica, da Psicologia, do discurso, do ensino ¢ da aprendizagem.
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Em todos esses campos (e subcampos) de conhecimento, as concep¢des mais
recentes de argumentacdo tém se alargado para incluir aspectos do raciocinio e
da linguagem no cotidiano (ex.: Billig, 1987; Koch, 1997; Candela, 1999;
Valsiner; Litvinovic, 1997). As autoras dos textos deste dossié falam dos cam-
pos da Psicologia e da Educaggo. Nao falam, por exemplo, do ponto de vista da
Lingiifstica, se bem que mantenham interlocu¢do fecunda com autores dos
estudos da linguagem, da andlise do discurso. Todas consideram, de maneira
mais — ou menos — explicita, a argumentagdo como atividade inscrita nas prd-
ticas cotidianas. Todas relacionam argumentagio e construgdo de conhecimen-
to, realizando um esfor¢o de elaboragio tedrica para além de uma mera aplica-
¢do de conceitos a uma realidade empirica. E aqui, o lugar das diferencas, dos
pontos de tangenciamentos e (ndo)coincidéncias, mobiliza muitas questdes.

Se, nos dois primeiros textos (Colinvaux, Santos), as formas de conhecer e
raciocinar ganham realce, nas trés Gltimas perspectivas apresentadas (Leitdo,
Goulart ¢ Banks-Leite), a argumentacdo ¢ destacada como atividade discursiva.
Na seqiiéncia dos textos tal como organizada, encontramos um movimento de
adensamento da argumentacio em relagio ao discurso, de um aspecto exterior &
linguagem/discurso, a uma andlise interna as palavras/topoi. (E aqui me flagro:
e se a seqiiéncia fosse outra? Qual seria o argumento?). Ou seja, podemos perce-
ber no trabalho do grupo diferencas que se relacionam aos modos de conceber
as relagdes pensamento, linguagem, conhecimento, e mais especificamente, as
concepgdes de linguagem. Como assim?

Tento pontuar, sumarizando de outra forma, os focos de preocupacio e
andlise de cada uma das autoras:

1. Problematizacio da aprendizagem, modos de conbecer, modos de racioci-
nar.

2. Modos de raciocinar, modos de argumentar, estrutura légica ¢ inferéncias
dedutivas e abdutivas na construgio de conhecimentos.

3. Estrutura dialdgica constitutiva da cognicdo e do conhecimento; natureza
semidtica-discursiva dos modos de argumentar, alternincia e (contra)posi¢oes
dos sujeitos numa seqiiéncia de interlocugao.

4. Natureza enunciativo-discursiva da argumentagio; argumentagio como
modo de acao sobre o outro; interdiscursividade constitutiva do conhecimento.

5. Argumentagio como atividade discursiva; interlocutores operam com/
sobre objetos de discurso ¢ mobilizam pré-construtedos na linguagem.

Estes focos de preocupacio e andlise trazem implicadas diversas concepgdes
de linguagem, que poderfamos indicar da seguinte forma:

A lingua(gem) veicula conhecimentos, significacdes.

A lingua(gem) expressa os modos de pensar, raciocinar.
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Z

A lingua(gem) ¢ instrumento de comunicagio e cognigdo.

A lingua(gem) ¢ constitutiva das interagdes ¢ do conhecimento.

A lingua(gem) ¢ constitutiva das interagbes, do conhecimento, lécus de
memdria e histéria (de relagoes, de sentidos).

Do foco na relagdo dos sujeitos com as significagdes (representagdes) do
conhecimento do mundo pela linguagem ao foco na construgio do conheci-
mento 7o discurso, isto é, na construgio discursiva do conhecimento, podemos
perceber como mudam o lugar ¢ o estatuto da linguagem nas diferentes elabo-
ragbes tedricas.

Reconhecendo, portanto, a importincia das contribuicoes das autoras; as-
sumindo que em cada quadro de referéncia os sentidos das palavras mudam e os
argumentos se distinguem; e considerando a viabilidade da construgao do co-
nhecimento e da producio do novo na interlocugio, algumas pequenas provo-
cagbes poderiam contribuir para instigar o debate no grupo:

- Em que coincidem e em que divergem os conceitos de negociagdo de
significagbes ¢ espagos de negociagdo (Colinvaux, Leitdo)?

- Como se aproximam e como se distinguem as afirmagdes: Conbecer é
significar (Colinvaux), Conbhecimento é atribuicdo de sentidos (Banks-Lei-
te)?

- Que relagdes poderfamos explorar entre as perspectivas lgica e dialdgica?
(Santos, Leitao)?

- Como se aproximam e como se distinguem os modos de conceber a
inferéncia (Santos, Banks-Leite)?

- Em termos tedricos ¢ metodoldgicos, quais as implicagbes de capturar
movimentos ¢ captar indicios (Colinvaux, Leitdao, Banks-Leite)?

- A argumentagdo na perspectiva dialdgica, como atividade discursiva, im-
plica ou deveria implicar especificidades (Leitdo, Goulart)?

- Como trabalhar a heteroglossia e a monologizacdo (Leitao, Goulart)?

- A argumentagio, como forma de agio sobre o outro (considerando, inclusi-
ve, “o si mesmo como um outro”?), parece implicar muitas nuances — auto-
ridade, adesdo, persuasdo, consenso... (Leitdo, Goulart, Banks-Leite).
Como caracterizd-las nas relagoes de ensino?

Fica aos leitores o convite para mergulhar nas leituras e participar da
interlocucdo, de maneira a expandir ¢ adensar o debate.

2. Ricouer (1991).
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