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RESUMO

O presente estudo teve o objetivo de investigar a produgdo argumentativa por pos-
graduandos em contextos de debates criticos em sala de aula e através do WhatsApp.
Considerando a argumentacdo como sendo a atividade cognitivo-discursiva em que os sujeitos
desenvolvem movimentos discursivos buscando justificar seus pontos de vista e consideram
perspectivas opostas (LEITAO, 2007). Assim, este estudo foi desenvolvido a partir da
participagcdo de 12 alunos na Disciplina de Estudos da Cognicdo (DEC), um componente
curricular de uma pdés-graduagdo em psicologia de uma universidade brasileira que utilizou
como recurso pedagdgico o moldelo do debate critico (MDC). Nesse modelo, adaptado para a
sala de aula por Leitdo (2012), cujo objetivo ¢ desenvolver competéncias argumentativas € o
pensamento critico-reflexivo, uma disciplina de graduacdo foi dividida em ciclos tematicos
sobre os assuntos curriculares e seus alunos foram separados em trés bancadas em que duas
delas seriam debatedoras (iriam defender pontos distintos de uma pergunta feita sobre esse
tema curricular) e uma seria uma bancada de juizes (iriam avaliar o debate entre essas
equipes). Cada ciclo tinha uma estrutura semelhante sendo dividido em (1) introdugdo ao
topico; (2) retomada do topico (em que, com ajuda de monitores, os alunos eram preparados
para o debate; (3) debate e (4) fechamento. Na DEC houve trés ciclos tematicos, baseados no
proposto em Leitdo (2012) sobre o MDC adaptado para a sala de aula, sendo que nos ciclos 2
e 3 o debate ocorreu via WhatsApp e o debate do ciclo 1 em sala de aula. Apds a transcri¢ao
dos debates, dois deles (o primeiro € o segundo) foram selecionados para a realiza¢do de
estudos de caso. A analise dos debates foi feita com base na unidade de analise triadica de
Leitdo (2000) que a propde como unidade minima de andlise da argumentacdo sendo
composta por argumento, contra-argumento e resposta ao contra argumento que, quando
analisadas em conjunto, podem elucidar acerca do processo argumentativo e da revisao de
perspectivas propria desse processo. Assim, ao longo do debate buscou-se reconhecer e
compreender os tipos de argumentos, contra-argumentos, respostas aos contra-argumentos e
informagdes que emergiram ao longo do debate conforme Walton (1996), Kuhn et al. (2009),
Besnard e Hunter (2008) e Leitdao (2007). Com as andlises do debate 1 (realizado em sala de
aula) e do debate 2 (via WhatsApp) notou-se que houve uma intensificagdo do uso dos
argumentos de autoridade e das informacdes objetivas no segundo debate, representando
assim um desenvolvimento no que se refere a producdo argumentativa, visto que, no contexto
académico, como foi no caso da DEC, sdo privilegiados argumentos de autoridade embasados

em informacgdes objetivas. Foi também ampliado, no debate 2, o uso de contra-argumentos



criticos. Essas mudangas percebidas entre o primeiro ¢ o segundo debate podem ser atribuidas
tanto ao fato dos alunos estarem inseridos num modelo que busca promover a constituicao de
habilidades argumentativas quanto ao ambiente em que ocorreu o debate 2. Isso porque as
caracteristicas presentes no debate via WhatsApp, como a permanéncia de registro dos textos
produzidos e a possibilidade de uma constante comunicag@o entre os membros das equipes em
seus grupos privativos analisando, sugerindo e construindo argumentos facilitou a produgao

argumentativa nesse contexto virtual.

Palavras-chave: Argumentacdo mediada por computador. Produgao argumentativa. Modelo

do Debate Critico. WhatsApp.



ABSTRACT

The present study aimed to investigate the argumentative production made by
postgraduates in contexts of critical debates in the classroom and through WhatsApp.
Considering the argumentation as being the cognitive-discursive activity in which the subjects
develop discursive movements seeking to justify their points of view (LEITAO, 2007). Thus,
this study was developed from the participation of 12 students in the Discipline of Cognition
Studies (Disciplina de Estudos da Cognig¢do - DEC), a curricular component of a postgraduate
in psychology of a brazilian university in a curricular component that used as a pedagogical
resource the Model of Critical Debates (moldelo do debate critico - MDC). In this model,
adapted to the classroom by Leitdo (2012), whose objective is to develop argumentative skills
and critical- reflexive thinking, an undergraduate subject was divided into thematic cycles on
curricular subjects and their students were separated into three groups in which two of
them would be debating (they would defend different points of a question posed on this
curricular theme) and one would be a bench of judges (they would evaluate the debate
between these teams). Each cycle had a similar structure being divided into (1)
introduction to the topic; (2) topic resume (on what, with monitors help, the students were
prepared for the debate; (3) debate and (4) closure. In DEC there were three thematic cycles,
based on the proposed on Leitdo (2012) about the MDC adapted for the classroom, and in
cycles 2 and 3 the debate took place via WhatsApp and the debate of cycle 1 in the classroom.

After the transcription of the debates, two of them (the first and the second) were selected to
carry out case studies. The analysis of the debates was made based on the Leitao’s (2000) unit
of triadic analysis that proposes it as a minimum unit of analysis of the argumentation being
composed by argument, counterargument and response to the counterargument that, when
analised together, may elucidate about the argumentative process and about the review of the
prospects own of this process. Thus, during the debates’ analysis it was sought to recognize
and understand the types of arguments, counter-arguments, responses to the counterarguments
and information that have emerged throughout the discussion according to Walton (1996),
Kuhn et al. (2009), Besnard and Hunter (2008) and Leitdo (2007), respectively. With the
analysis of the debate 1 (conducted in the classroom) and the debate 2 (by WhatsApp) it was
noticed that there was an intensification of the use of the arguments of authority and the
objective information in the second debate, thus representing a development as regards the

production of arguments, since, in the academic context, as it was in the case of DEC, the



arguments of authority based on objective information are privileged. The use of critical
counter-arguments was also expanded in debate 2. These changes perceived between the first
and the second debates can be atributted such the fact of the students are embedded in a model
that seeks to promove the constituition of argumentative habilities as the spot in which
occurred the debate number 2. It is because of the features present in the WhatsApp debate,
such as the permanacy of registre of the produced texts and the possibility of a constant
communication among the teams’ members in their private groups analyzing, suggesting and
constructing arguments took easy the argumentative production in this context of the virtual

debate.

Keywords: Computer-mediated argumentation. Argumentative production. Model of Critical

Debate. WhatsApp.
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1 INTRODUCAO

Romper com as barreiras impostas pelas distancias fisicas entre os sujeitos fez com
que os meios de comunicacdo fossem desenvolvidos tornando-os acessiveis para a maior
quantidade de pessoas possiveis. A area educacional, inserida nesta realidade, participa
ativamente desse processo de influéncia no desenvolvimento dos meios de comunicagio
possibilitando o acesso, através desses meios, aos conhecimentos € aos mais diversos tipos de
formagdo para pessoas impossibilitadas de frequentar os centros educacionais, emergindo
dessa forma a educacao a distancia (EAD).

Desse modo, a EAD ¢ caracterizada como sendo a modalidade de ensino-
aprendizagem em que os alunos e professores ndo se encontram fisicamente, mas sim,
interagem através de meios de comunicacdo para a realizacdo das atividades pedagogicas
(ALVES, 2011). Sendo assim, a relagdo entre docentes e discentes ndo se limita ao espago e
ao tempo, visto que, os contetidos e conhecimentos podem ser acessados e compartilhados em
lugares e momentos distintos. No Brasil, conforme o ultimo censo da EAD realizado pela
Associagdo Brasileira de Educagdo a Distancia (ABED), essa modalidade ¢ significativamente
utilizada a partir da graduacdo correspondendo a cerca 16% do total de matriculados em
cursos de ensino superior, além disso, diversas instituicdes que promovem cursos na
modalidade presencial se utilizam de softwares e ambientes virtuais para dar suporte as suas
atividades (ABED, 2015). Ainda segundo esse censo, 53% das vagas em cursos de pOs-
graduacgdo lato sensu (especializagcdes € MBAs) sdo ofertadas em EAD. Em relagdo aos cursos
de pos-graduacao stricto sensu a insercdo da EAD ¢ concentrada em cursos semipresenciais,
1sso ¢, cursos que integram atividades presenciais e a distdncia, como sdo os casos dos
mestrados profissionais para professores criados pela Coordenacdo de Aperfeicoamento
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) do Ministério da Educagdo a partir 2009 com o objetivo
de promover a formacao continuada de professores através da educacao a distancia, tais como
0 Mestrado Profissional em Matematica (PROFMAT) e o Mestrado Profissional em Historia
(PROFHIST) (ABED, 2015). Atualmente, a maioria das atividades de educagdo a distancia
sdo promovidas através de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) que sdo ambientes
em que, além de possibilitar o compartilhamento de materiais de estudo como textos, dudios e
videos, diversas ferramentas sdo disponibilizadas com intuito de favorecer as interacdes entre
docentes e discentes.

Segundo Penerai e Araujo (2014), apesar das diversas fungdes existentes nos AVAs

classicos como o Moodle, por conta, dentre outros fatores, do design pedagdgico inflexivel e
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das dificuldades de ambientagdo hd um prejuizo no que se refere a interatividade e a
constru¢do colaborativa de conhecimentos das atividades desenvolvidas nesses ambientes
virtuais, fazendo com que haja um distanciamento dos atores educacionais dessas plataformas.
Dessa maneira, muitos alunos usudrios desse sistema acabam utilizando outros meios para se
comunicarem com o0s outros alunos e com os professores dos cursos que participam
(PENERAI & ARAUJO, 2014). Algumas experiéncias como as de Oliveira et al. (2016) e
Santana (2017), indicam que, dentre esses meios alternativos, o mais utilizado atualmente ¢ o
aplicativo de conversa WhatsApp. A interface simplificada desse aplicativo e a possibilidade
de acesso via smartphone mesmo com conexao de dados de baixa qualidade, a possibilidade
da cria¢do de grupos com determinadas pessoas, além do seu uso massificado pelos usuarios
de smartphones fazem com que, segundo Alencar et al. (2015), esse aplicativo tenha emergido
como um meio alternativo para a interagao dos atores educacionais no contexto dos cursos
EAD. Santana (2017), em seu estudo que analisou os cursos EAD da Universidade Federal de
Pernambuco, constatou que 55% das interagdes entre alunos — alunos e alunos — professores
ocorriam via WhatsApp, ja no AVA dos cursos eram feitas apenas 32% das comunicagdes e
outros meios como Facebook e Youtube também eram utilizados.

No entanto, Alencar et al. (2015), Penerai e Araujo (2014), Bansal e Joshi (2014),
Oliveira et al. (2016) ressaltam que o uso efetivo do WhatsApp para fins de aprendizagem
depende diretamente de um planejamento prévio e da forma com que esse uso sera
implementado. Isso €, para que esse ambiente possa se tornar um ambiente formativo onde
possam ocorrer construgdes colaborativas de conhecimentos € necessario que as atividades
ocorridas nesse meio sejam incluidas nos planos pedagogicos dos componentes curriculares
para que estejam esclarecidas para os discentes as formas e objetivos da utilizacdo desse
aplicativo naquele contexto educacional. Ratificando, dessa forma, a necessidade
sistematizagdo do uso das tecnologias em processos de aprendizagem de forma a contribuir
para a formacao dos alunos com novos arranjos educacionais.

Nesse contexto de busca por formatos para o direcionamento do uso das tecnologias na
educacdo, Scheuer et al. (2010) trazem uma revisdo de experiéncias dos Ultimos vinte anos
que baseiam-se na argumentac¢do para constru¢do de softwares educacionais. A argumentacao,
para Leitdo (2007), pode ser conceituada como sendo uma atividade cognitivo-discursiva,
essencialmente dialética e dialdgica, em que sujeitos com pontos de vista diferentes buscam
estratégias para justificar suas perspectivas além de também considerarem as perspectivas
opostas apresentadas. Esses projetos emergiram do interesse na expansdo de ambientes que

utilizassem a argumentacdo como via para a constru¢do de conhecimentos e que pudessem ir
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para além dos limites do espago e do tempo impostos aos contextos onde normalmente se
utiliza argumentacao, isso ¢, na area juridica e no ensino de argumentacao na area académica.
Desse modo, projetos como os de Munneke, van Amelsvoort e Andriessen (2003) e Baker et
al. (2003) através do desenvolvimento de softwares educacionais acessados pela internet
abriram caminho para a expansdo do uso da argumentagdo como base para tecnologias
digitais educacionais.

Apesar de, como apontam Scheuer et al. (2010) e Noroozi et al. (2012), uma boa parte
dessas experiéncias lograrem €xitos em relagdo aos seus objetivos, Asterhan e Schwarz (2016)
apontam que, em relagdo aos estudos da argumentacdo mediada por computador, quase
nenhum estudo tem sido desenvolvido com o intuito de compreender os efeitos especificos
das diferentes midias comunicativas e ambientes educacionais para a argumentacdo. Isso &,
para Asterhan e Schwarz (2016), com os estudos ja realizados ¢ possivel perceber uma relagao
entre o uso da argumentagdo e a aprendizagem, contudo, ndo se tem clareza sobre quais os
impactos das mudangas de ambientes para o processo argumentativo. Portanto, tem-se a
necessidade de estudos que possam contribuir com a compreensdo da produgdo argumentativa
nos diferentes ambientes e midias comunicativas.

Desse modo, buscando compreender a produg¢do argumentativa em diferentes
ambientes, o presente estudo teve o objetivo de investigar a produgdo argumentativa de
estudantes de pos-graduacao em contextos de debates criticos em sala de aula e via WhatsApp.
O mesmo foi realizado na Disciplina de Estudos da Cognicdo (DEC), um componente
curricular de uma pos-graduagdo em psicologia que utilizou o moldelo do debate critico
(MDC) como recurso pedagdgico. Esse modelo, desenvolvido por Fuentes (2011) e adaptado
a sala de aula por Leitdo (2012) propde-se, dentre outros objetivos, a desenvolver
competéncias argumentativas € o pensamento critico-reflexivo através de ciclos tematicos
(sobre os conteudos curriculares) que incluem debates regrados. Na DEC houve trés ciclos em
que em dois deles foram realizados debates através do WhatsApp e em um deles o debate
ocorreu presencialmente em sala de aula.

Todos os debates foram transcritos ¢ dois deles (um ocorrido em sala de aula e outro
no WhatsApp) foram utilizados para a realizagdo de estudos de casos. Nas andlises a unidade
de anélise triddica proposta por Leitdo (2000) foi tomada como referéncia. Essa perspectiva
propde que argumento, contra-argumento € resposta ao contra-argumento, enquanto
elementos da argumentagdo, quando analisados em conjunto podem corroborar para
compreensdo do processo argumentativo. Na presente pesquisa, a unidade de andlise triddica

colaborou com a circunscrigdo da argumentacao em meio a todos os textos (escritos e orais)
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produzidos. Partindo disso, os trechos transcritos dos debates escolhidos foram investigados
com base nas categorias analiticas de tipos de argumentos (WALTON, 1996), tipos de contra-
argumentos (KUHN et al., 2009), tipos de resposta ao contra-argumento (LEITAO 2007) e
tipos de informacdes (BESNARD & HUNTER, 2008). Essas categorias contribuiram no
decorrer das andlises realizadas para o entendimento no que se refere ao desenvolvimento da
produgdo argumentativa dos participantes da pesquisa de acordo com os tipos de argumentos,
contra-argumentos, respostas aos contra-argumentos e informagdes utilizadas nos debates do

primeiro e do segundo ciclos da DEC.



17

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo estdo apresentados os fundamentos tedricos que embasam a presente
pesquisa. Para isso, o capitulo esta dividido em quatro partes em que a primeira parte aborda
as relagdes entre linguagem, cogni¢do e argumentacdo. No segundo momento sdo trazidas
algumas definicdes fundamentais para o estudo da argumentacdo, bem como também sao
abordados alguns conceitos elaborados por autores contemporaneos que objetivam analisar e
apresentar os tipos de argumento, de contra-argumento, de resposta ao contra-argumento e de
informacdes utilizadas para amparar argumentos. Na terceira parte do capitulo sdo
apresentados conceitos, pesquisas € questionamentos a respeito da argumentagdo mediada por
computador e, por fim, a quarta e ultima parte capitulo buscou apresentar o moldelo do debate

critico.

2.1 Linguagem, cognicao e argumentacio: dialogos e dialogismo

O presente estudo fundamenta-se, principalmente, no pressuposto vygotskiano de que,
para além de ser um meio de expressdo, a linguagem € parte constitutiva da cognicdo humana
€ que os processos cognitivos se ddo no contexto da relacdo do sujeito e o ambiente historico-
cultural que o circunda (VYGOTSKY, 2000). Nesse contexto, a argumenta¢dao, como parte
dessa linguagem, pode ser definida como uma atividade cognitivo-discursiva, essencialmente
dialética e dialdgica, em que dois ou mais sujeitos com pontos de vistas distintos debrugam-se
em movimentos discursivos objetivando justificar e fortalecer suas perspectivas considerando
também as perspectivas distintas apresentas (LEITAO, 2000).

Desse modo, partindo dessa perspectiva, a linguagem enquanto constitutiva do sujeito,
relaciona-se também com a construcdo de conhecimentos dos sujeitos que, através do contato
com a cultura e com outros sujeitos constituem o conhecimento e se desenvolvem
cognitivamente. Assim, a linguagem ¢ compreendida como meio para a constitui¢do subjetiva
do ser e, consequentemente, a partir disso o aproxima da cultura que o circunda exercendo,
além dessa caracteristica social, uma fung¢do cognitiva.

Ha, contudo, abordagens teoricas da psicologia que consideram a cognicdo e a
linguagem como processos inteiramente distintos e independentes em suas géneses
(abordagens monologicas). Nesse contexto, a cognicdo ¢ tida como originada a partir dos
processos simbolicos que emergem do funcionamento intrapsicologico dos sujeitos e a
linguagem seria justamente o processo de codificar, recodificar e representar os processos

cognitivos possibilitando o compartilhamento comunicativo dos sujeitos (EDWARDS, 1997).
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Opondo-se ao que defendem as abordagens monologicas, as abordagens dialogicas
consideram que a cogni¢do acontece num contexto socio-historico especifico e que os
processos cognitivos, de um modo geral, s3o construidos a partir de relagcdes dialogicas em
que hd um entrelagamento com a linguagem (BAKHTIN, 2010; VYGOTSKY, 2000). Para
uma compreensao mais aprofundada do que seria esse ‘dialégico’ em que se baseiam esse
segundo grupo de abordagens ¢ possivel referenciar o dialogismo bakhitiano como um dos
alicerces fundamentais para o entendimento desse ‘dialdgico’.

Indo para além das investigagdes que debrugavam-se em analisar ¢ compreender de
que forma se estruturavam os didlogos, Mikhail Bakhitin, filésofo e linguista soviético que
desenvolveu seus trabalhos académicos no periodo da Russia pds-revolucionaria, buscava
perceber esse didlogo como uma construgdo histérica demarcado socialmente e culturalmente.
Dessa forma, o didlogo ndo seria um espaco unicamente para resolugcdes de conflitos e
negociacdo, mas sim, seria um contexto propicio para que embates pudessem ocorrer e, a
partir disso, se possa refletir e compreender a respeito da realidade social dos sujeitos, visto
que, o conceito de “didlogo” ¢ ampliado nessa perspectiva para toda comunicagdo
(BAKHTIN, 2010). Portanto, didlogo, no sentido bakhtiniano, ndo envolve apenas o emissor
e o receptor, mas sim, nos discursos dos sujeitos (ou do sujeito) envolvidos num didlogo sao
incorporadas caracteristicas e vieses de outros sujeitos. Tem-se, a partir disso, um dos
conceitos cruciais da perspectiva bakhtiniana, o conceito de vozes sociais em que as vozes
circulantes na sociedade influenciam e orientam o discurso e a vida do sujeito. Essa
incorporagdo das vozes sociais ¢ um dos elementos principais para caracterizagdo do
dialogismo pois disso emerge a proposta de relativismo autoral diante das diversas influéncias
sofridas pelo sujeito antes mesmo de emitir uma mensagem (FARACO, 2003). Ressalta-se
que ainda que no caso da presenca de apenas um sujeito quando ha o didlogo interior esse
também ¢ permeado pelas diversas vozes, assim, esse sujeito ¢ apresentado no dialogismo
como um sujeito-coletivo que ¢ produto e produtor das diversas praticas ja existentes no
espaco discursivo (SCORSOLINI-COMIN, 2014). Portanto, o humano e seu psiquismo sao,
nesse contexto, formados e formatados pelas relagcdes dialdgicas. Leitdo (2007) traz que o
estabelecimento dessas relacdes, na perspectiva de Bakhtin, ocorre quando se entrelagam, no
amago dos processos comunicativos, perspectivas avaliativas e maneiras de significar
distintas que irdo se relacionar de maneira mutuamente responsivas.

Assim, ¢ a partir dessa responsividade que constroem-se os sentidos que implicam-se
em tomadas de decisdes valorativas sobre o mundo e sobre tudo que rodeia esse sujeito

(LEITAO, 2007). Desse modo, essa tomada de posi¢io ocorre a partir do didlogo,
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respondendo a atos de significacdo que a antecederam e também provocando consecutivas
respostas, evidenciando, assim, a responsividade. Portanto, a partir disso, as abordagens
dialogicas da psicologia tratam justamente de uma cognigao proxima do proposto por teoricos
como Vygotsky e Bakhtin, isso ¢, uma cogni¢ao que ndo pode ser dissociada da linguagem
por depender desse carater dialogico e responsivo aos processos de construcao de sentidos dos
sujeitos que, por sua vez, estdo intimamente vinculados a cultura e a linguagem.

Com base nesses conceitos, Leitdo (2007) traz a proposta de que a sequéncia que
constitui a argumentacao sao recursos de carater semidtico-dialogico, aproximando-se assim,
do contexto das abordagens dialdgicas apresentadas no presente trabalho. Para Leitdo (2007)
os movimentos discursivos que caracterizam a argumentacdo em que oS sujeitos buscam
justificar suas perspectivas e debrugam-se também em analisar e responder pontos de vistas
distintos “criam, no discurso, um processo de negociacdo no qual concepcdes a respeito do
mundo s3o continuamente formuladas, revistas e, eventualmente, transformadas.” (LEITAO,
2007, p. 82). Segundo Leitdo (2007), com esses movimentos discursivos de busca por
justificar ponto de vistas e de tentar responder as perspectivas contrdrias lancadas emerge um
mecanismo de aprendizagem especifico da argumentagdo. Evidenciando, dessa forma, o

vinculo entre a argumentacao, a cognigao/processos cognitivos ¢ a linguagem.

2.2 Argumentacio: teoria e estrutura

Apesar das controvérsias que envolvem a defini¢cdo da argumentagdo, conforme Leitdo
(2007) esse processo pode ser definido com uma atividade cognitivo-discursiva especifica em
que um ou mais sujeitos com perspectivas diferentes envolvem-se em movimentos
discursivos, buscando justificar seus pontos de vista considerando, inclusive, essas
perspectivas diferentes apresentas. Leitdo (2007) acrescenta que a argumentacdo esta
indissociavelmente interligada a constru¢do de conhecimentos, nessa perspectiva, as
propriedades semidticas que constituem a argumentagdo “lhe conferem um mecanismo
inerente de aprendizagem que a institui como recurso privilegiado de mediacdo no processo
de construgdo do conhecimento” (LEITAO, 2007, p. 82).

Para Leitdo (2000) no processo argumentativo, 2 medida em que o sujeito se depara
com uma perspectiva contraria a sua, pelo carater responsivo desse processo em que o sujeito
necessariamente busca gerar uma resposta a essa contra-argumentacao, o sujeito revisa a sua
propria justificativa antes de emitir uma resposta. A partir dessa revisdo cria-se o espago para
que ocorra a transformacdo de perspectiva. Portanto, como pontua Leitdo (2007), nos

movimentos discursivos em que o sujeito busca justificar sua perspectiva € nos movimentos
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em que o sujeito visa responder a um ponto de vista contrario, abre-se no ambito discursivo
uma negociacao em que concepgdes a respeito do mundo sdo revistas, podendo ser, inclusive,
transformadas e, desse modo, tem-se a construcao e reconstru¢ao de conhecimentos sobre o
mundo. Ressalta-se que a constru¢do de conhecimentos ¢ concebida nesse trabalho como
qualquer constru¢ao/producdo de sentidos sobre o mundo (fisico, simbolico e social) que
ocorre na relacdo de um individuo socio-historicamente situado com a realidade que o rodeia,
sendo essa relagdo mediada pela comunicagdo, pela linguagem e por outros artefatos culturais
(LEITAO, 2007; PISTORI & BANKS-LEITE, 2010).

Leitdo (2007) revisitando o modelo de Toulmin de analise da argumentagdo, pontua que
dentre os méritos desse reconhecido modelo um dos principais € a alternativa oferecida por
esse modelo para a descricdo da estrutura de argumentos cotidianos, distanciando-se a
perspectiva da logica formal. Assim, Stephen Toulmin propde um modelo em que detalha-se
6 elementos que constituem os argumentos produzidos em linguagem natural. Sdo eles:
afirmacao/conclusdo (quando justifica-se algum ponto de vista), dados (que servem de suporte
para ratificar uma perspectiva), justificativa (quando infere-se a partir dos contetidos
apresentados), condi¢des de refutacdo (elemento que pode fragilizar a afirmacgao, os dados ou
a justificativa do opositor), qualificador (elemento de modula¢ao da for¢a do argumento),
apoio (elemento que fundamenta a justificativa). Das criticas feitas ao modelo de Toulmin,
que serviu de base para varios outros modelos que surgiram posteriormente, Leitdo (2007)
considera que a que pode ser destacada ¢ a de que esse modelo privilegia os elementos de
sustentacdo de ponto de vista, reduzindo, dessa forma, o impacto e a relevancia da contra-
argumentacao e do processo de negociagdo proprios do processo argumentativo.

Assim, por desfocar o conflito e a negociagdo de pontos de vista, que geram a revisao
de perspectivas, o modelo proposto por Toulmin, para Leitdo (2007), ndo consegue capturar
de forma adequada a construcdo de conhecimentos via argumentagdo. Partindo disso, Leitdo
(2000) propoe uma unidade de andlise triddica do processo argumentativo composta por trés
elementos: argumento, contra-argumento € resposta ao contra-argumento que, para a essa
proposta, devem ser sempre analisados em conjunto para que se possa identificar a revisao de
perspectivas no processo argumentativo. Leitdo (2000) afirma também que cada um desses
elementos, de diferentes maneiras, apresenta as funcdes da argumentacdo sendo elas:
psicologica, discursiva e epistémica.

Assim, o argumento refere-se ao momento da atividade argumentativa em que o
individuo apresenta e justifica seu ponto de vista, j& respondendo a algo posto socialmente.

Esse movimento busca perceber e compreender a perspectiva estabelecida pelo opositor
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(fungdo discursiva), marca o ponto de referéncia inicial do processo de revisdo de pespectivas
a ser promovido nas fases seguintes da atividade argumentativa (fungdo psicologica) e
apreende a forma com que o individuo organiza seus conhecimentos sobre o topico em debate
naquele momento (funcdo epistémica) (LEITAO, 2007).

Walton (1996) destaca alguns tipos de argumento ou ‘esquemas argumentativos’, em
que alguns deles, por conta de sua estruturacdo com relacdo ao que e como ¢ utilizado para
justificar pontos de vistas, aproximam-se de caracteristicas que os destacam em contexto
cientifico, tais como o uso de referéncias € a construcao de hipoteses. Assim, esses tipos de
argumentos, num debate académico, podem ser tidos como mais fortes. Desse modo, Walton
(1996) elenca os seguintes tipos de argumentos: de autoridade, de evidéncia para hipotese, de
correlacdo para causa, de causa e efeito, consequéncia, de exemplo, de analogia.

O argumento de autoridade refere-se ao esquema em que alguma informacao emitida
por um especialista de referéncia no tema que estd em debate ¢ citada para se justificar um
determinado ponto de vista. Sendo, portanto, um esquema privilegiado no contexto
académico. O argumento de evidéncias para hipotese ocorre quando lanca-se uma evidéncia
empirica como apoio da perspectiva em questdo, isso €, a informagdo trazida pode ser
verificada, observada ou relatada. No argumento de correlagdo para causa ¢ feita uma
inferéncia de um vinculo entre dois eventos, desse modo, observando-se um desses eventos o
outro também seria verificado. O argumento de causa e efeito, como sugere o proprio nome,
traz que um evento ou fato causa diretamente o outro. No caso do argumento de
consequéncia, apoia-se determinada ideia baseando-se nas ‘boas consequéncias’ geradas por
essa posicdo ou rejeita-se uma ideia por conta do seu potencial negativo. J4 no argumento de
exemplo o que ¢ utilizado para amparar uma perspectiva ¢ um exemplo de um fato ou algo
que esteja dentro do contexto de debate. Por fim, no argumento de analogia busca-se destacar
semelhancas entre situagdes distintas para, a partir disso, desenvolver-se um argumento.

Apo6s um desses tipos de argumentos emergirem num debate, ha o consequente
movimento de contra-argumento, que marca o ponto de vista contrario ao apresentado
incialmente, por seu carater de oposicdo desencadeia a reflexdo e revisdo dos conteudos
trazidos pelo argumentador (fungdo psicologica), facilita emergéncia de um carater de
alteridade no discurso (funcao discursiva) e indica outras possibilidades de organizagdo do
conhecimento podendo ser crucial para reorganizagdo dos conhecimentos do argumentador
(fungdo epistémica).

Kuhn et al. (2009) traz que os contra-argumentos podem ser alternativos ou criticos. No

caso dos contra-argumentos alternativos sdo feitas afirmativas no sentido de fortalecer um
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ponto de vista distinto do que fora apresentado inicialmente. Contudo, nesse caso, ndo sao
feitas criticas com relacdo ao argumento inicial, apenas sdo apresentadas novas informacdes a
respeito do argumento oposto que esta sendo apresentado. Ja o contra-argumento critico
debruca-se em analisar o que fora trazido no argumento inicial identificando possiveis
fragilidades para, a partir disso, serem feitas afirmacdes que indiquem e justifiquem um ponto
de vista diferente desse proposto inicialmente.

Com um contra-argumento (alternativo ou critico) lancado, fechando a triade que
compde o argumento, segundo Leitdao (2000), tem-se a resposta ao contra-argumento, que
representa a reagdo do argumentador aos contetidos trazidos no contra-argumento. Esse
movimento marca a tomada de consciéncia e a reacdo do individuo argumentador a respeito
das concepgdes opositoras apresentadas (fungdo psicologica). Nesse contexto o sujeito pode
rejeitar ou incorporar parcialmente ou totalmente as perspectivas langadas pelo seu opositor.
A resposta também evidencia o efeito do conflito de pontos de vista para o estado dos
conhecimentos do individuo sobre o tdépico debatido (funcdo epistémica). Por fim,
discursivamente, a compara¢do entre a perspectiva inicial trazida na argumentagdo e os
contetdos trazidos na resposta ao contra-argumento caracteriza-se como recurso analitico que
pode capturar as possiveis mudangas de perspectivas que ocorreram ao logo da atividade
argumentativa, bem como, pode apreender a transformacao dos conhecimentos envolvidos no
debate.

Sobre as possiveis formas de resposta ao contra-argumento Leitdo (2007) traz quatro
possiveis situacdes. H4 a possibilidade de haver uma aceitagdo total do contra-argumento
lancado, abrindo-se mao definitivamente do argumento defendido ou o oposto disso, isso €, o
contra argumento ser rejeitado integralmente, mantendo-se a perspectiva defendida intacta.
Além disso, para Leitdo (2007), o contra-argumento pode ser aceito havendo uma
reformulagdo dos fundamentos que apoiam o argumento inicial (desse modo o argumento
defendido ¢ mantido com novas justificativas) ou o contra-argumento pode ser aceito

incorporando-se uma parte dele no argumento defendido originalmente.

2.3 Argumentacio mediada por computador
Scheuer et al. (2010) acrescentam ao debate sobre a construgcdo argumentativa do
conhecimento via argumentacdo afirmando que em diversos contextos alguns sujeitos nao sao
13 2 : r ~ .
bons argumentadores”, isso ¢, ndo se empenham em perceber o conflito que emerge do
processo argumentativo como algo que possa contribuir para construgdo de conhecimentos a

respeito do conteudo em debate, assim esses sujeitos nao buscam refutar argumentos com
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perspectivas diferentes. Além disso, nos ambientes em que a argumentagdo ¢ constituida
como parte daquela realidade, tais como na area juridica ou no ensino de logica filosofica, as
condigdes para o professor ensinar e facilitar a argumentacao sdo naturalmente limitadas pelo
espaco ¢ pelo tempo. Dessa forma, percebendo a necessidade de ampliar os espagos
argumentativos, nas Ultimas duas décadas alguns pesquisadores t€ém desenvolvidos softwares
que promovam a atividade argumentativa mediada por computador com o intuito de transpor
as barreiras de limitacdo do espago e tempo das atividades face a face (SCHEUER et al.,
2010). Isso porque, ao possibilitar o acesso aos programas desenvolvidos com base nas
atividades argumentativas a qualquer instante (por meio da internet) e flexibilizando-se
também a questdo espacial, por meio da possibilidade de acesso em qualquer computador,
esses projetos conseguem romper com as ditas barreiras do espago e tempo. Emergindo
assim, o processo que esse autor nomeia de Computer-Supported Argumentation ou
argumentacao suportada (ou mediada) por computador.

Em seu levantamento de agdes que promoveram espacos argumentativos mediados por
computador, Scheuer et al. (2010) trazem que, nas ultimas duas décadas, uma significativa
quantidade de softwares e projetos que foram construidos com o intuito de utilizar a
argumentacao mediada por computador como meio para a aprendizagem colaborativa. Assim,
estudos como o de Munneke, van Amelsvoort e Andriessen (2003) e diversos outros
objetivaram perceber os beneficios dos softwares desenvolvidos para os alunos. Boa parte
desses projetos, conforme Scheuer et al. (2010), lograram €xito em suas propostas. O autor
também aponta que nas situagdes em que os alunos foram instruidos a respeito de regras e
técnicas argumentativas houve um consideravel aumento em relagdo ao aproveitamento nas
atividades propostas. Scheuer et al. (2010) e Noroozi et al. (2012) também trazem que o uso
de ferramentas para a representacdo visual dos argumentos, como os diagramas, foi bastante
efetivo com relacdo a aprendizagem da argumentacdo e de conteudos curriculares através da
argumentacdo como ocorreu na experiéncia de Munneke, van Amelsvoort e Andriessen
(2003).

Além disso, Lemus et al. (2004), em seu estudo que comparou ambientes
argumentativos em grupos face a face e mediados por computador, o autor afirma que
algumas caracteristicas dos ambientes virtuais ampliaram o potencial argumentativo dos
grupos. Dentre esses beneficios, Lemus et al. (2004) destaca que a troca constante de
informagdes e conhecimentos entre os participantes das equipes, possibilitadas pelo ambiente
virtual, ajudaram na construgdo coletiva de argumentos mais consistentes. Lemus et al.

(2004) também destacam dois outros fatores que favoreceram a produ¢do argumentativa no
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ambiente mediados por computador foram eles: (1) a estabilidade do texto escrito (forma de
comunicagdo nos ambientes virtuais) em comparacdo com o texto oral (utilizado nos
ambientes argumentativos face a face), isso porque, segundo Lemus ef al. (2004), quando os
alunos precisavam de alguma informagdao que tivera sido langada, eles ndao precisavam
rememorar aquela informagdo, mas sim, procurar aquela informacdo naquele mesmo
ambiente, evitando assim, possiveis dificuldades como ndo rememorar a informagido por
completo; (2) nos grupos face a face, para poder emitir alguma opinido ou informagao, todos
os membros do grupo precisariam parar de falar para focar a ateng¢ao para aquele participante
o que, segundo Lemus et al. (2004), dificultava a participacao de alguns alunos na producao
dos argumentos daquele grupo, monopolizando a constru¢do de argumentos nos participantes
“mais falantes”. J4 no grupo mediado por computador, esse problema era atenuado, visto que,
ndo era necessario que todo grupo parasse de falar para que algum membro pudesse
apresentar alguma informagao, assim, para Lemus et al. (2004), ampliou-se a atuagdo desses
participantes no grupo propiciando, dessa forma, o uso dos elementos trazidos por eles para a
construcdo de argumentos.

Porém, Asterhan e Schwarz (2016) afirmam que sdo evidentes os beneficios para a
aprendizagem que esses sofiwares podem promover, contudo, pontuam esses autores, que
quase nenhum estudo tem sido desenvolvido com o intuito de analisar os efeitos especificos
das diferentes midias comunicativas na argumentacdo. Além disso, Scheuer et al. (2010)
afirmam que algumas limita¢gdes foram apresentadas por professores ao buscar implantar
esses softwares em contexto educacional, as principais delas referem-se a dificuldades de
instalacdo e uso dos programas e de instrucdo dos alunos com relacdo a dindmica do uso
desses programas. Assim, traz Noroozi et al. (2012), que  a carga adicional de atividades,
bem como a complexidades dessas atividades solicitadas no uso desses programas dificultam
a producdo argumentativa dos alunos.

2.4 O moldelo do debate critico

O moldelo do debate critico (MDC) foi construido por Claudio Fuentes no ambito do
CEAR (Centro de Estudios de la Argumentacion y Razonamiento) da Universidad Diego
Portales (Santiago — Chile) e surgiu como resposta a uma demanda educativa do governo
chileno em 1997. Foi proposto, nesse contexto, o debate interescolar como ferramenta
competitiva em que uma série de habilidades cognitivas poderiam ser utilizadas. A partir de
uma reavaliagdo desse programa em 2002 com o objetivo de transforméd-lo num meio de

intervencgdo socioeducativa, sua proposta foi ampliada em prol de promover um espaco de
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desenvolvimento de habilidades argumentativas, do pensamento critico-reflexivo e propiciar
aos estudantes a possibilidade de participacdo ativa em processos democraticos (FUENTES,
2009).

O MDC surge com uma proposta significativamente diferente do debate tradicional ou
competitivo, visto que, se foca para a resolugdo das controvérsias por meio da argumentagao,
ratificando assim um fundamento critico-racionalista (LEITAO, 2012). De um modo geral,
num debate competitivo o sujeito objetiva o convencimento do oponente e, dessa forma, nao
se tem um espago para a reflexdo da propria perspectiva. Desse modo, Leitdo (2012) aponta
que a mudanga do MDC para o debate competitivo provoca uma série de mudancas em
relacdo a situagdo inicial que gera o debate e em relacdo as metas que motivam esse debate.
Isso €, se nos debates competitivos tem-se, enquanto situagao inicial, a disputa entre pontos de
vistas com o objetivo de que uma das perspectivas triunfe em relagdo a outra, nos debates
criticos enfocasse no conflito de opinides sobre um interesse em comum a ambas as partes
ressaltando-se a necessidade de resolver esse problema a partir de procedimentos pré-
estabelecidos, sendo eles a exposicdo do ponto de vista, apresentacdo de argumentos e
avaliagdo critica dos argumentos do oponente tentando, a partir disso, convencer o oponente
por meio desses argumentos fundamentados.

Em Leitdo (2012) o MDC ¢ trazido como um modelo de resolugdo de controvérsia
proposto pela pragma-dialética. Na perspectiva da pragma-dialética, quatro fases caracterizam
0 processo em que, a partir da discussdo critica, pode-se chegar a resolugdo de diferencas de
pontos vistas. A fase inicial ¢ chamada de confrontacdo em que torna-se claro para os sujeitos
a divergéncia entre suas opinides. Na fase seguinte, nomeada como fase de abertura,
estabelece-se, a partir da confrontacdo ocorrida, as figuras de protagonistas e antagonista
relativo ao contetdo e debate. Desse modo, chega-se a etapa de argumentacdo (3" fase) que ¢
a etapa principal desse processo em que serdo justificados os pontos de vistas e serdo
respondidos os questionamentos do opositor. Por fim, a fase de fechamento evidencia se a
controvérsia em debate pode ser resolvida sendo possivel haver por parte dos protagonistas o
abandono ou a alteragio da perspectiva inicial (LEITAO, 2012).

Em se tratando das perspectivas teoricas que fundamentam o MDC pode-se destacar
também o enfoque cognitivo discursivo trazido por Leitdo (2008). O papel principal dessa
perspectiva refere-se a unidade de analise dialdgica proposta por essa autora para a
argumentacdo em Leitdo (2000). Como dito antes, essa unidade de analise ¢ formada por
argumento, contra-argumento e resposta em que cada um desses movimentos argumentativos

possuem fungdes discursivas, cognitivas e epistémicas tal qual ja foi trazido no presente texto.
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Para Fuentes (2011) essa unidade triddica permite organizar um debate em que novos
conhecimentos sdo construidos de maneira colaborativa e argumentativa.

O MDC ¢ executado, enquanto proposta original de Fuentes, no ambito do forneo
interescolar de debates que ¢ um evento em que acontecem sessdes publicas com
representantes de diversas escolas para debates de interesse social. Os debates ocorrem com
base num script pré-estabelecido e do conhecimento dos debatedores que busca apresentar e
analisar sistematicamente os argumentos colocados, a qualidade dos raciocinios e a atitude de
respeito em relagdo as opinides divergentes. Os debates sdo feitos com quatro equipes de trés
estudantes que se revezam em papéis distintos. Os papéis que eles desempenham ao longo dos
debates sdo: debatedores “positivos” e “negativos” (duas equipes ficam com essa fungdo que €
de apresentar os argumentos favoraveis e contrarios sobre o tema em debate), investigadores
(papel desempenhado por um grupo que apresenta as controvérsias existentes sobre um
determinado assunto) e juizes (em que um grupo avalia o desempenho dos debatedores a
partir da qualidade dos seus argumentos atribuindo-lhes escores).

Antes da participacdo dos alunos no torneio alguns professores atuam como instrutores
na preparacdo desses estudantes instruindo-os a respeito da argumentacdo critica, ddo apoio
ao processo de construgdo dos argumentos que serdo levados para o debate e promovem
reflexdes sobre os procedimentos a serem realizados e sobre a qualidade dos argumentos
(LEITAO, 2012). O debate em si, no contexto do MDC, ¢ dividido em cinco fases em que, 1)
na fase de abertura, apresenta-se o relatorio de pesquisa pelo grupo de investigadores
buscando trazer uma revisio atualizada do tema em questdo (LEITAO, 2012). A fase
posterior, denominada de 2) debate restringido, caracteriza-se por ser 0 momento em que 0s
argumentos sdo colocados pelas bancadas de debatedores. Apods isso tem-se 0 momento de
debate aberto (3) em que os sujeitos podem contra-argumentar os pontos de vista da bancada
opositora. Na reunido, como ¢ denominada a etapa seguinte (4° etapa), os alunos participantes
se juntam aos seus assessores (professores). Finalmente, na quinta e ultima etapa ocorre o
fechamento resolutivo em que cada bancada resume as informagdes apresentadas, avalia os
argumentos formulados pelos participantes e langa mao de uma alternativa para resoluciao do
conflito (LEITAO, 2012).

Ramirez (2012), Leitdo (2012) e Souza (2013) apresentam a adaptacdo brasileira do
MDC para o contexto da sala de aula. Para as autoras as diferengas e adaptacdes do MDC
como recurso de ensino-aprendizagem sdo principalmente expressos por conta da diferenga de
objetivos entre a proposta original e a adaptacdo para a sala de aula. Isso €, nos torneios, o

MDC busca fomentar o desenvolvimento de habilidades cognitivas e a formagao do cidadao,
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jé& a experiéncia em sala de aula, que ocorreu numa disciplina da graduacdo em psicologia de
uma universidade publica brasileira, teve por objetivo o ensino-aprendizagem de conteudos
especificos da psicologia. Outro ponto diferencial da adaptagdo brasileira foi que, além de se
orientar pelos contetidos curriculares da disciplina, ndo se alterassem as condigdes que
tipicamente se tem nos ambientes dos cursos de graduagio (LEITAO, 2012).

Essa experiéncia em sala de aula foi executada numa Disciplina Introdutoria da
Psicologia (DIP) do referido curso que foi estruturada a partir de ciclos tematicos
(RAMIREZ, 2012). Nesses ciclos, que ocorriam entre quatro e seis encontros, as atividades
eram realizadas em quatro fases. Na fase 1 era introduzido através da professora e por meio de
leituras diversas o tema a ser estudado e debatido, além disso, controvérsias sobre esse
conteido eram levantadas. Nessa fase também foram realizadas leituras sobre conceitos
basicos de argumentacdo podendo também ocorrer alguns exercicios. Na fase seguinte (fase
2) ocorria a retomada do topico da aula anterior pela professora. Nesse momento definia-se a
polémica que seria focalizada e levada para o debate. Com o tema definido, nessa fase, os
alunos eram intensamente assessorados por monitores (em atividades em grupos,
denominadas ‘oficinas’) com o intuito de prepara-los para o debate. A fase 3 ocorria o debate
em si. Previamente os alunos foram divididos em 3 grupos que se revezaram no decorrer dos
ciclos nas fungdes de debatedores e juizes. Conforme Ramirez (2012), o debate era dividido
em quatro etapas em que na etapa 1 (etapa de turnos) os dois grupos de debatedores
apresentavam seus argumentos € contra-argumentavam em relagdo ao grupo anterior. Na
etapa 2 (etapa de perguntas) as equipes questionavam e respondiam perguntas do grupo
opositor e/ou da plateia. A etapa 3 era a etapa de fechamento em que as equipes concluiam
seus argumentos € na etapa 4 ocorria a avaliacdo do grupo de juizes a respeito do desempenho
das equipes. Passando-se o debate, a quarta e ultima fase do ciclo referia-se a0 momento de
retomada do topico abordado no debate pela professora com o intuito de fechar aquele ciclo.
Desse modo, todos os ciclos eram realizados da mesma forma sendo divididos nessas quatro

fases. O quadro a seguir resume 0 processo que ocorria em cada ciclo:



Quadro 1 - As fases do modelo do debate critico adaptado para a sala de aula

Fase

Descricao

1 — Introdugao ao topico

Apresentacdo do topico através de
leituras e introducdo aos conceitos

basicos da argumentagao.

2 — Retomada do topico

Retomada do topico do ciclo, defini¢ao
da polémica que sera o foco do debate e
preparagdo intensiva com a monitoria

para o debate.

3 — Debate

Realizacdo do debate subdividido em 4
etapas. 1) etapa dos turnos
(argumentagdo, contra-argumentacdo e
resposta entre as equipes), 2) etapa das
perguntas (perguntas entre as equipes € a
plateia), 3) etapa dos fechamentos
(conclusdo das argumentacdes por parte

das esquipes), 4) avaliagdes dos juizes.

4 — Fechamento ¢ avaliagao do ciclo

Conclusdo do ciclo por parte da

professora do componente curricular.

28
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3 OBJETIVOS

3.1 Objetivo geral

A presente pesquisa tem como objetivo geral analisar € compreender a produgdo
argumentativa de pos-graduandos em situagdes de debate critico em sala de aula e no

aplicativo WhatsApp.

3.2 Objetivos especificos
Para o cumprimento do objetivo geral, essa pesquisa tem como objetivos especificos:

(1) Identificar possiveis especificidades da producdo argumentativa nos debates criticos
em sala de aula e via WhatsApp no que se refere aos tipos de argumentos, de contra-
argumentos, de respostas ao contra-argumento e de informagdes utilizadas.

(2) Compreender a relagdo das comunicagdes paralelas nos grupos privativos das
bancadas, ao longo do debate, para a construgdo dos argumentos apresentados ao
longo do debate no WhatsApp.

(3) Analisar a negociagdo interna nos grupos privativos das equipes ao longo do debate
via WhatsApp, buscando identificar as diferentes fungdes executadas pelos seus

membros no processo de construgdo dos argumentos.
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4 METODO

O presente estudo teve um delineamento qualitativo e seu método foi construido a
partir da participagdo de 12 de alunos, divididos em trés grupos, de uma pos-graduacao em
psicologia num componente curricular que utilizou o moldelo do debate critico como
referéncia de design pedagdgico, a Disciplina de Estudos da Cognicdo (DEC). Nesse
componente, houve 3 ciclos temdticos em que ocorriam as aulas sobre os topicos da
disciplina, apds isso, eram realizadas as oficinas de preparagdo para o debate (retomada do
tema) através do Facebook Mesenger, seguido dos debates, tendo sido um em sala de aula e
outros dois num grupo do aplicativo WhatsApp e, por fim, o fechamento do ciclo.

A partir da analise detalhada da participagdo de dois debates, um em sala de aula e
outro via WhatsApp, buscou-se compreender a producdo argumentativa nesse contexto a partir
do trabalho colaborativo dos alunos que integram as duas bancadas debatedoras. Desse modo,
a presente investigacdo pode ser caracterizada como sendo realizada através de estudos de
caso, conforme Yin (2001), em que os dois casos a serem analisados serdo os debates a serem
analisados.

Este capitulo esta dividido em trés se¢des: (1) procedimentos de constru¢ao de dados,
que tera o objetivo de expressar como foi o desenvolvimento do componente curricular em
que a pesquisa foi realizada, bem como, detalhar a respeito dos participantes da pesquisa e do
corpus do presente estudo; (2) materiais e ferramentas, secdo em que serdo descritos os
materiais utilizados (e como foram utilizados) na pesquisa, tais como, o Facebook Messenger
e o WhatsApp e, por fim, (3) procedimentos de analises de dados, no qual serdo detalhados os

critérios de andlise, bem como, como se deu o processo analitico da investigagao.

4.1 Procedimentos para construcio dos dados
Enquanto procedimentos para a constru¢do dos dados da presente pesquisa serdo
caracterizados os seus participantes, o funcionamento da disciplina em que a investigagao

aconteceu e serdo apresentadas as justificativas para a escolha do corpus que foi analisado.

4.1.1 Participantes

Os participantes da pesquisa foram 12 alunos de uma pos-graduacao stricto sensu em
psicologia de uma instituigdo publica de ensino do Brasil, em nivel de mestrado, matriculados
e participantes da Disciplina de Estudos da Cogni¢do (DEC), componente curricular que
utilizou o moldelo do debate critico como ferramenta para suas atividades pedagogicas. Esses

alunos foram divididos em trés equipes que se revezaram nas func¢des de debatedores e juizes
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ao longo dos trés debates da DEC. Desses debates realizados, dois deles (um feito em sala de
aula e outro ocorrida no WhatsApp) foram escolhidos para a realizagdo de estudos de caso.

Os alunos participantes da pesquisa foram divididos em trés equipes, com quatro
alunos cada. Essas equipes serdo intituladas nesse trabalho de equipes X, Y ¢ Z e os alunos
representados cada um por um cddigo (do Al ao A12). Dessa forma, a equipe X foi composta
pelos alunos A1, A2, A3 e A4, a equipe Y foi formada por A5, A6, A7 e A8 e a equipe Z foi
composta por A9, A10, A11 e A12. Esses alunos participaram de todos os momentos da DEC,
isso €, das aulas em sala de aula, da preparagao para o debate no Facebook Messenger, do
debate em sala de aula e dos dois debates que ocorreram no grupo do WhatsApp.

4.1.2. O funcionamento da DEC

A Disciplina de Estudos da Cognicdao (DEC), na qual a pesquisa foi realizada, ¢ um
componente curricular de um curso de pds-graduagdo em psicologia numa institui¢ao publica
brasileira de ensino que tem como objetivo analisar as diferentes teorias e pesquisas em
psicologia a respeito dos processos cognitivos. Além disso, a disciplina também se propoe a
refletir sobre as implicacdes paradigmaticas que envolvem o estudo da cogni¢do e seus
processos. O componente possui uma carga horaria total de 60 horas, sendo quatro horas
semanais realizadas nas segundas-feiras, das 8 horas as 12 horas.

Na segunda aula da disciplina foi apresentado o plano de ensino pela professora
responsavel, que também inseriu o pesquisador na apresenta¢do do plano com o objetivo tanto
de explicar o formato pedagodgico desenhado para a disciplina quanto de apresentar o
pesquisador aos discentes. Ainda nesse momento foi acordado que haveria uma aula em que
tanto o tema da argumentacdo quanto o moldelo do debate critico seriam abordados
detalhadamente. Ainda nesse encontro foi realizada a divisdo dos alunos nas trés equipes que
se revezariam nas fungdes do MDC (dois grupos de debatedores e um grupo de juizes).

Assim como ¢ estabelecido na resolucao n° 510/16 do Conselho Nacional de Saude —
Ministério da Saude, foram respeitados os principios éticos para pesquisa com seres humanos.
Os alunos foram apresentados oralmente e por escrito, através do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), as informagdes sobre os objetivos, riscos e beneficios do estudo,
bem como sobre os procedimentos referentes a execucdo da pesquisa, tendo a ciéncia de que
poderiam abandonar o estudo a qualquer momento, sem serem questionados e tendo todas as
suas informacgdes em sigilo total asseguradas, como previa o TCLE.

As trés primeiras aulas da DEC foram reservadas para aulas expositivas/dialogadas
com a docente responsavel sobre temas introdutérios ao estudo da cognig¢do. Logo apos isso,

houve uma aula em que o pesquisador trouxe aos discentes conteudos relativos a
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argumentacao, tais como as defini¢des de argumentacdo, os tipos de informagdes utilizadas
para fundamentar argumentos e os critérios de avaliagdo da qualidade dos argumentos. Além
disso, o proprio MDC adaptado para a sala de aula, trazido por Leitdo (2012), foi apresentado
aos discentes com o intuito de esclarecer a respeito das fases do modelo que também
aconteceriam no contexto da DEC com algumas modificagdes. Assim, as principais mudangas
em relacdo ao MDC adaptado para a sala de aula por Leitdo (2012) para o contexto que
ocorreu no desenvolvimento da DEC foram os ambientes em que as fases de preparagdo para
o debate (fase 2) e o debate em si (fase 3), isso porque, em DEC essas fases ocorreram
virtualmente, sendo a fase 2 através Facebook Messenger ¢ a fase 3 através do WhatsApp (nos
ciclos 2 e 3) e em sala de aula (no ciclo 1). Desse modo, apds essas aulas iniciais, ocorreram
os ciclos tematicos.

A introducdo ao topico (fase 1) a ser estudado se dava através de uma aula
expositiva/dialogada coma a professora responsavel pelo componente curricular com base em
textos cientificos enviados com antecedéncia aos discentes. Logo apds a aula era trazida a
pergunta, sobre o tema da aula, que seria o foco do debate, bem como, qual posi¢do cada
equipe iria executar no ciclo. As perguntas dos debates foram acordadas entre o pesquisador e
a docente, visto que, o objetivo da pergunta seria promover um debate a respeito do topico
que estivesse sendo debatido na DEC. Os temas curriculares debatidos ao longo dos trés
ciclos da DEC, as perguntas que moveram os debates realizados e os ambientes onde
ocorreram esses debates estdo detalhados no quadro 2.

Quadro 2 - Informacdes sobre os ciclos da DEC

Ciclo Tema Pergunta do debate Ambiente de
realiza¢ao
do debate

1 Memoria e | Podemos afirmar que o individuo, ao obter | Sala de aula

rememorac¢do | informacdes através de uma experiéncia

pode, posteriormente, recupera-la tal que foi

vivenciada?

2 Inteligéncia | A inteligéncia emocional ¢ um processo | WhatsApp
emocional cognitivo?

3 Imaginagao Baseado nas diferentes perspectivas que | WhatsApp

buscam estudar a imagina¢do, podemos

considerar a imaginacdo como sendo uma
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forma de expansdo da experiéncia humana
para se a compreender o mundo influenciada

pelos aspectos socioculturais e semioticos?

Com a pergunta e a posi¢ao que cada equipe executaria divulgadas, seguia-se para a
fase de preparagdo para o debate (fase 2). E importante ressaltar que, apos a divisdo das trés
equipes, também foram criadas trés conversas no Facebook Mensseger com os componentes
de cada equipe, a professora da disciplina e o pesquisador. A preparagdo para o debate ocorria
nesse ambiente, apds a aula que introduzia o tdpico, a docente e o pesquisador buscavam
auxiliar os alunos durante a constru¢do de argumentos, alguns textos indicados aos alunos e
utilizados nessa fase de preparacdo foram tais como Govier (2010), sobre critérios para
avaliagdo da qualidade dos argumentos e Besnard e Hunter (2008), que trata sobre os
diferentes tipos de informagdes que podem fundamentar os argumentos. Como a conversa
nesse ambiente era em formato de chat as mensagens 14 emitidas poderiam ser acessadas a
qualquer hora e qualquer lugar através de computadores, smartphones ou tablets. Desse
modo, eles escolhiam seus horarios de preferéncia para responder aos questionamentos do
pesquisador e/ou ao que fora trazido pelos seus colegas. Além de compartilhar suas
concepgoes e ideias sobre o topico debatido, ao longo da semana de preparacao para o debate,
os alunos utilizavam o Facebook Mensseger para compartilhar textos que poderiam ser
utilizados na constru¢@o da posi¢@o que eles iriam defender.

Com a equipe que executaria a funcdo de juizes no debate, junto ao pesquisador e a
professora da DEC, os alunos eram estimulados tanto a se apropriarem ainda mais do
contetdo a ser debatido, visto que isso seria de suma importancia para a compreensdo e
avaliacdo dos argumentos a serem trazidos pelas outras equipes, quanto a construirem
critérios para a avaliacdo do debate iria acontecer. Tanto a equipe de juizes quanto as demais
também utilizaram esse ambiente para tirar dividas com o pesquisador em relacdo a dindmica
do debate, assim, foram feitos esclarecimentos sobre as etapas do debate, sobre quanto tempo
cada equipe teria e sobre os materiais que poderiam ser utilizados na situagdo do debate.

Ap0s a preparacdo, o debate aconteceu nos horarios e dias da disciplina, tal qual como
foram acordados no plano de ensino. A estrutura dos debates, que foram coordenados pelo
pesquisador, seguiu as mesmas etapas apresentadas por Leitdo (2012), tanto no debate em sala
de aula, que ocorreu no primeiro ciclo, quanto nos dois debates que ocorreram via WhatsApp.
Ou seja, nos trés debates, apds a abertura feita pelo pesquisador buscando resumir a

problemadtica que estava sendo debatida, bem como, retomar a pergunta do debate era passada
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a palavra para a equipe de juizes para que eles expusessem os critérios € as formas que a
equipe construiu para avaliar o debate. Apds isso, ocorria a etapa dos turnos em que as
equipes proponente e oponente tinham trés momentos, cada uma, para trazer seus argumentos.

Vale ressaltar que, tanto nessa primeira etapa, quanto nas demais, o tempo dado aos
integrantes para a execucao das etapas via WhatsApp era superior (em geral, o dobro) ao
tempo dado no debate realizado em sala de aula. Isso porque, no debate em sala de aula, o
tempo utilizado para a fala de uma equipe era exatamente o mesmo tempo que as demais
equipes estariam tendo acesso a essas falas, contudo, no WhatsApp era necessario um tempo
especifico para a producdo do 4udio dos participantes e outro tempo para que as demais
equipes pudessem ouvir o que foi produzido. Entre o segundo e o terceiro turno de fala as
equipes tinham um tempo para a reunido' dos seus integrantes. Esse tempo era de até 7
minutos em sala de aula e até 15 minutos nos debates virtuais. No debate em sala de aula, foi
permitido aos grupos que poderiam sair de sala para se reunirem ou, caso desejassem,
poderiam se distanciar dos outros grupos para que pudessem compartilhar, com suas equipes,
suas impressoes a respeito dos dois primeiros turnos de fala e/ou tragarem novas estratégias
para as demais etapas do debate. No debate via WhatsApp, cada equipe tinha um grupo criado
apenas com seus integrantes, com o pesquisador € com a docente para 0s momentos reuniao
ao longo do debate. Contudo, ficava a critério do grupo utilizar esse grupo da equipe no
WhatsApp ou utilizar o grupo da equipe no Facebook Messenger (utilizado na preparacao para
o debate).

Apos o fim da etapa dos turnos de fala, as equipes tinham 5 minutos (no debate em
sala) e 10 minutos (no debate via WhatsApp) para que seus integrantes pudessem se reunir €
definir se eles teriam alguma perguntar a realizar para a outra equipe, visto que, a etapa
seguinte teria esse proposito. Passado esse tempo, o pesquisador questionava as equipes se
teriam perguntas a serem feitas e, caso tivessem, elas teriam até 2 minutos para lancar essa
pergunta no grupo de debate no WhatsApp ou teriam 1 minuto para realizar a pergunta, no
caso do debate presencial. A equipe que foi questionada tinha até 5 minutos para responder
(no debate em sala) e até¢ 10 minutos (no WhatsApp). A equipe de juizes
também poderia fazer perguntas as equipes debatedoras, seguindo os mesmos critérios, sendo,
no maximo, uma pergunta para cada equipe.

Depois da etapa de perguntas, as equipes tinham o terceiro e ultimo momento de
reunido com o intuito de se articularem para o fechamento da equipe. Desse modo, apds a
reunido, as equipes proponente € oponente, tinham até 5 minutos (em sala) e até 10 minutos

(no WhatsApp) para apresentarem a conclusdo de seus argumentos. Finalmente, apds o
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fechamento das duas equipes debatedores, a equipe dos juizes tinha até 5 minutos (em
sala)/10 minutos (no WhatsApp) para se reunirem e, apOs isso, emitirem sua avaliagdo
conforme os critérios que foram apresentados no inicio do debate. E importante pontuar que
antes de cada etapa o pesquisador, na fun¢do de coordenador do debate, emitia as instrucdes
sobre a etapa que iria ocorrer em seguida no debate, seguida da informacao sobre tempo que
as equipes teriam para realiza-la. Apds o encerramento do debate era feito o fechamento do
ciclo por parte da docente (fase 4 do ciclo), buscando realizar uma reflexao geral sobre o
conteudo que foi debatido e uma avaliacao por parte dos alunos sobre ciclo.

O quadro 3 apresenta um resumo de todo o processo do debate, desde o pré-debate
com as instrugdes emitidas pelo coordenador do debate até o seu fechamento.

Quadro 3 - Etapas do Debate Critico realizado na DEC

Etapa Descricao

Pré-debate — Instrugdes gerais e pergunta | O coordenador do debate resume a
de debate problematica do debate e traz a pergunta
de debate, além de reapresentar,
resumidamente, as instru¢des e etapas do

debate

Pré-debate — Apresentacdo dos critérios | A equipe dos juizes apresenta os critérios
de avaliacao que utilizardo para avaliar as equipes

proponente € oponente..

1 — Etapa dos turnos de fala 1° turno: As equipes proponentes €
oponentes apresentavam seus argumentos
2° turno: As equipes proponentes e
oponentes apresentavam seus
argumentos/contra-argumentos/respostas

aos contra-argumentos.

2 — 1* reunido das equipes Os membros das equipes proponente e
oponente se reinem para avaliar o debate
até entdo e se articulam para as proximas

etapas.

3 - Etapa dos turnos de fala (continuagdo) | 3° turno: As equipes proponentes e
oponentes apresentavam seus

argumentos/contra-argumentos/respostas
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aos contra-argumentos.

4 — 2* reunido das equipes As equipes debatedoras se reinem com o
objetivo de elaborarem uma pergunta
para a equipe defensora da outra

perspectiva.

5 — Etapa das perguntas As equipes perguntam e respondem os
questionamentos elaborados no momento

anterior.

6 — 3 reunido das equipes As equipes se reinem com o intuito de
elaborarem a conclusdo dos seus

argumentos.

7- Fechamento As equipes debatedoras apresentam a

conclusdo dos seus argumentos.

8 — Avaliacdo dos juizes A equipe dos juizes, apOs se reunirem,
apresenta sua avaliacdo com base nos
critérios apresentados no inicio do

debate.

4.1.3. A construgdo do corpus

Com os dados construidos, a definicdo do corpus especifico a ser analisado partiu do
objetivo geral do presente estudo de buscar compreender a producdo argumentativa em
situagdo de Debate Critico ocorrido no aplicativo WhatsApp e em sala de aula. Desse modo,
foi feita a escolha intencional de dois debates (um em sala de aula e outro via WhatsApp) para
que os dados construidos a partir das transcricdes dos textos (orais e escritos) produzidos
pelas equipes debatedoras nesses debates fossem analisados em relacdo ao processo de
constru¢do dos argumentos pelos participantes. Desse modo, a analise foi feita com base nos
critérios de andlise que serdo apresentados no capitulo seguinte no que se refere aos tipos de
argumentos, aos tipos de contra-argumentos e aos tipos de informagdes utilizadas. Assim, a
escolha intencional dos dois debates, que foram alvos dos estudos de caso, ¢ coerente com o
que Patton (2002) afirma em que a intencionalidade, no &mbito das investigagcdes qualitativas,
refere-se a escolha dos sujeitos ou grupos que produziram informagdes ricas na constru¢ao
amostral e, por esse motivo, o investigador opta por se debrucar na analise dessas

informagdes. Isso porque, ao fazer esse tipo de escolha, para Patton (2002), o pesquisador
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podera ampliar as possibilidades de obtencdo de informagdes e conhecimentos sobre o que
esta sendo investigado.

Os dados analisados do debate virtual ndo se referem apenas aos que foi apresentado
no grupo de debate do WhatsApp, onde funcionava o debate critico, mas sim, também se
referem as reunides das equipes em seus grupos privativos no WhatsApp e Facebook
Messenger, onde apenas os integrantes de cada grupo, o pesquisador e a docente da DEC
estavam. A proposta inicial era de que esses grupos seriam utilizados nos trés momentos de
reunido que foram propostos na estrutura do debate e apresentados aos alunos, contudo, como
a ferramenta utilizada para o debate permite a participacdo simultanea dos sujeitos em
diversos grupos distintos, durante todo debate foi notada um “debate interno” nos grupos das
equipes em que os alunos analisavam, em grupo, os argumentos trazidos pelas outras equipes
eram analisadas e refutadas, e, além disso, nesses grupos os alunos traziam elementos que
poderiam compor contra-argumentos e/ou respostas ao contra-argumentos a serem langadas
no grupo do debate por um representante daquela equipe

Vale ressaltar que para cada uma das trés equipes, separadamente, foi criado no inicio
das atividades da DEC um grupo de conversa no Facebook Messenger, que a principio seria o
espaco onde seria feita a preparagdo para o debate ¢ um grupo no WhatsApp, que seria o
espaco onde os alunos poderiam se reunir virtualmente para as reunides de equipe que
ocorrem durante o debate. Nesse contexto, a equipe X optou por utilizar o seu grupo no
Facebook Messenger em todos os momentos, ou seja, nesse espago a equipe realizou tanto a
preparacdo para o debate quanto, durante a realizagdo do debate, também utilizavam esse
ambiente para repercutir o que fora lancado no debate que estava sendo realizado no
WhatsApp.

Outro fato importante a ser pontuado ¢ que durante a realizagdo dos debates 2 e 3,
consiste na op¢ao da equipe Y por utilizar um grupo alternativo no WhatsApp (sem a presenca
do pesquisador e da professora da DEC) para se comunicar. Desse modo, por considerar a
relevancia para o presente estudos do que fora produzido nos grupos privativos das equipes, o
debate do ciclo 2 foi escolhido para a realizagdo do estudo de caso do debate via WhatsApp,
visto que, nesse debate, as equipes X e Z foram as bancadas debatedoras e essas equipes
utilizaram os seus grupos privativos no WhatsApp e Facebook Messenger que foram
acessiveis ao pesquisador. O outro debate analisado foi o debate do ciclo 1, que foi realizado

em sala de aula.
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4.2 Materiais e ferramentas

Nos trés ciclos do componente curricular foi utilizado, na fase 2 (oficinas de
preparacdo para o debate), o Facebook Messenger (figura 1), que ¢ o um software de
mensagens instantaneas (chat) entre usuarios da rede social Facebook que propicia a troca de
mensagens de texto escrito, producdo de audios de até um minuto, compartilhamento de
arquivos e outras fungdes. Esse software pode ser utilizado tanto em computadores e
notebooks, quanto em smartphones e tablets. Durante a DEC esse aplicativo foi utilizado para
debater, separadamente, com as equipes sobre o conteudo abordado com o intuito de auxiliar
os alunos na preparacao para o debate.

Figura 1 - Facebook Messenger

B Messenger X e = X

“ C | @ Seguro | https://www.facebook.com/me

&, isson  Paginainical 1

L“ Messenger EJ Qy_> — o

(_ por favor gr
Y
'

: Ter Pelos nimeros daria empate... No ciclo de
£ 1 enviou um anexo. argumentacdo daria empate, mas nas
perguntas/resnostas, daria vitéria pra o grupo de

wt
Ter i
Q. Procurar na conversa

i € a0 meu ver, os autores coontemporaneos que ela / Editar apelidos
1) Ter citou corroboram com essa afirmaco, ja que foi um =
Q Tow lgd ponto que vygotsky ndo desenvolveu tanto em sua .
0 teoria ¢2 Alterar cor

(5 Alteraremoji
Piaget e vygotsky possuem alguns aspectos
complemetnares na interpretacdo do papel da Q

s Notificagdes
imaginagdo como construtora/inovadora da

CREee . # realidade?

(@
0
N
@ 1gélica envio a . no comego, o proponente nos calculos da minha
~

planilha tava ganhando, depois o oponente saiu na Adicionar pessoas
frente... depois proponente de novo.... to achando
(J que ta bem equilibrado o debate

-«a Alisson Valenga
Fal

. 1043
ﬁ 9 = :"3 0 va 4 @ R B

Com a limitagdo do tempo para a producao de audios no Facebook Messenger e
buscando manter o texto oral como principal via de debate sem que os alunos fossem
interrompidos a cada um minuto de fala, os debates dos ciclos dois e trés ocorreram num
grupo do aplicativo WhatsApp (figura 2) em que todos os alunos da DEC, além do
pesquisador e da docente da disciplina estavam conectados. Desenvolvido inicialmente para o
uso em smartphones e tablets e, posteriormente, tendo seu uso ampliado para computadores e
notebooks, o WhatsApp ¢ um aplicativo multiplataforma de conversa que possibilita a troca de
mensagens instantdneas em textos e em dudio com os contatos salvos na agenda telefonica do

smartphone, além de permitir o compartilhamento de arquivos, videos e imagens. As
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comunicagdes neste aplicativo podem ser feitas diretamente para uma pessoa ou podem ser
criados grupos de conversa entre duas ou mais pessoas.

Figura 2 - WhatsApp
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Durante a realizacdo do debate em sala de aula, com a aceitagdo plena de todos os

alunos participantes, foi utilizada uma camera portatil, manejada pelo pesquisador, para que
fosse feito o registro videografico do debate. Posteriormente, foi feita a transcri¢do do audio

desse arquivo para fins de analise.

4.3 Procedimentos de analise dos dados
4.3.1 Unidade de andlise

Para iniciar a descricdo dos procedimentos de andlise dos dados adotados pela
presente pesquisa faz-se necessario o detalhamento a respeito da unidade que orienta a anélise
para depois serem destrinchadas as categorias analiticas que foram consideradas ao analisar os
dados e as fases do processo analitico.

Como essa investigagdo buscou debrugar-se sobre a producdo argumentativa de pos-
graduandos na situagcdo debate critico em sala de aula e também através do WhatsApp, €
necessario identificar os argumentos construidos nesse contexto. Com esse propoésito unidade

de analise triddica (LEITAO, 2000) sera adotada enquanto unidade minima que tem como
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objetivo identificar o processo de argumentacdo e analisar como os sujeitos refletem a
respeito de seus pontos de vistas no decorrer da argumentacdo. Desse modo, Leitdo (2000)
propoe essa unidade de analise triddica sendo composta por argumento, contra-argumento e
resposta ao contra-argumento que, analisados em conjunto, podem elucidar o processo
argumentativo e a revisdo de perspectiva propria desse processo (LEITAQ, 2000).

Assim, para essa perspectiva, o argumento refere-se ao momento da atividade
argumentativa em que o individuo apresenta e justifica seu ponto de vista, respondendo a
algum questionamento ou a algo posto socialmente. J4 o contra-argumento marca o ponto de
vista contrario, objetivando levantar objecdes e duvidas sobre a perspectiva inicial e
construindo fundamentos que fortalecam essa distinta perspectiva. Finalmente, a resposta ao
contra-argumento representa a reagdo avaliativa do proponente aos conteudos trazidos no
contra-argumento.

4.3.2 Categorias analiticas

Partindo dessa unidade de andlise triddica, foram utilizadas como referéncias para a
construcdo das categorias das analises que foram feitas nessa pesquisa os escritos de Walton
(1996) sobre os diferentes tipos de argumentos, de Kuhn et al. (2009) sobre os tipos de contra-
argumentos, de Besnard ¢ Hunter (2008) a respeito dos tipos de informagdes e de Leitdo
(2007) sobre os tipos de respostas ao contra-argumento.

A investigacdo de Walton (1996) busca analisar diferentes formas de esquemas
argumentativos, para esse autor, os aumentos podem ser de autoridade (quando cita-se
diretamente um autor ou teoria da area), de evidéncia para hipotese (quando ¢ apresentada
uma evidéncia empirica observavel sobre o que ¢ defendido), de exemplo (quando cita-se um
fato ocorrido para ratificar a perspectiva defendida ou retificar a perspectiva contraria), de
analogia (quando sdo feitas relacdes entre fato e situagdes distintas), de causa-efeito (quando ¢
trazido um evento que, necessariamente, provoca a existéncia de outro), de correlagdo para
causa (quando ¢ apresentado um vinculo causal de dois eventos, havendo, entre eles, uma
correlagdo positiva) e de consequéncia (quando ¢ afirmado um apoio referente alguma agao
por conta dessa agdo ser interpretada como positiva).

Em relagdo aos diferentes tipos de contra-argumentos, Kuhn et al. (2009) afirmam que
esses podem ser alternativos ou criticos. Os contra-argumentos alternativos ocorrem nas
situagdes em que sdo apresentadas justificativas que para fundamentar uma perspectiva
contraria a que foi langada anteriormente sem que se refute diretamente esse outro argumento.
Apresentando, dessa forma, um ponto de vista distinto sem refutar os argumentos lancados

em prol da perspectiva inicial. J& os contra-argumentos criticos tém o objetivo de criticar o
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argumento langado e de apresentar um outro argumento atrelado a essa critica. Assim, nesse
tipo de contra-argumento, busca-se encontrar possiveis fragilidades no argumento inicial para,
a partir disso, apresentar-se um novo ponto de vista.

ApoOs a emergéncia de contra-argumentos, segundo Leitdo (2007), ha uma reagdo ao
deparar-se com essa perspectiva oposta que pode ser apresentada de quatro formas diferentes.
Essas formas sdao (1) a aceitacdo integral do contra-argumento, abandonando o ponto vista
defendido inicialmente; (2) contestacdo integral do contra-argumento, mantendo o ponto de
vista tal qual ele foi apresentado inicialmente; (3) aceitagdo do contra-argumento e, em
sequéncia, uma reformulacdo dos fundamentos que apoiavam o argumento inicial e (4)
aceitacdo do contra-argumento com a sua incorporagdo parcial ao argumento defendido
inicialmente.

Besnard e Hunter (2008) trazem que a informagdo utilizada ¢ o cerne de toda
argumentacao, desse modo, esses autores elaboram uma classificacdo sobre os distintos tipos
de informagdes que podem ser usadas para constituir um argumento. Assim, esses autores
diferenciam esses tipos de informagdes em: informacdo objetiva, informagdo subjetiva e
informagdo hipotética. A informacdo objetiva ¢ aquela que ¢ emitida a partir de uma fonte
considerada confidvel ou que pode ser verificada ou mensurada. Ja a informagdo subjetiva
seriam as que foram obtidas através de fontes pessoais tais como crengas ou experiéncias. Por
fim, a informa¢do hipotética representa o tipo de informagdo que ¢ tomada por um
argumentador com o intuito de ilustrar ou representar uma possibilidade em prol do ponto de

vista defendido.

4.3.3 Fases da andlise de dados

A andlise de dados do presente estudo iniciou-se com a transcricao e a sistematizagao
dos dados construidos. O arquivo videografico referente ao debate do primeiro ciclo, que
ocorreu em sala de aula, foi inteiramente transcrito. Em relacao aos debates dos ciclos 2 e 3,
ocorridos por intermédio do WhatsApp, tanto o que foi apresentado no grupo de debate (onde
estavam todos os alunos participantes do componente curricular) quanto o que foi langado nos
grupos especificos das equipes no WhatsApp e no Facebook Messenger (onde estavam, em
grupos diferentes, apenas os integrantes das equipes) foi transcrito. Vale ressaltar que nesses
ambientes virtuais os participantes podiam escrever ou falar (através da produgdo de audios),
desse modo, para fins de analise, o que foi apresentado de forma escrita foi mantido tal qual o
aluno digitou e o que foi falado nos &udios foi transcrito, assim como ocorreu nas falas do

debate em sala de aula. Com o objetivo de ampliar a compreensdo dos contetidos transcritos
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foram utilizadas algumas convengdes de transcri¢ao, adaptadas de Ramirez (2012), que estdo

resumidas no quadro 4.

Quadro 4 - Convengdes de transcrigao

Sinais Descricao
“XXxXxx” Citagao de fontes
((xxxxX)) Comentarios descritivos
XXXXX Enfase nas palavras
[xxxXX] Hipoétese de compreensao
[incompreensivel] Incompreensivel
(00:00:00) Pausas
Prolongagao de silabas
[ Sobreposi¢ao de falas
Italico Textos orais (dudios) no debate virtual

Com os dados devidamente transcritos, antes propriamente de analisar os argumentos
em si, no que se refere as categorias analiticas apresentadas, a segunda fase da andlise de
dados buscou descrever e analisar as negociagdes realizadas entre os integrantes das equipes
durante a realizagdo do debate no WhatsApp, em seus grupos privativos, em prol de
construirem argumentos a serem lancados no grupo-debate. Isso €, mesmo que a ideia e
instrugdo inicial fosse que os grupos das equipes (onde apenas os integrantes das equipes, o
pesquisador e a professora estavam) fossem utilizados nos momentos do debate dedicados as
reunides das equipes, esses grupos foram utilizados em todos os momentos do debate, ou seja,
apo6s cada argumento colocado no grupo de debate pela equipe opositora (equipe defensora da
perspectiva contraria), as equipes reuniam-se em seus grupos especificos para construirem um
contra-argumento ou uma resposta ao contra-argumento e, apds isso, postavam, através de um
porta-voz, o que fora acordado pela equipe no grupo de debate. Assim sendo, nessa fase, foi
analisado detalhadamente o passo-a-passo das equipes para construcao de seus argumentos
desde a instauracdo do argumento pela equipe opositora (no grupo de debate), passando por
toda negociacdo interna da equipe para articular uma resposta (no grupo da equipe) até a

postagem da resposta acordada (no grupo de debate). Essa situagdo analitica, evidentemente,
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foi executada apenas nos dados construidos a partir das transcricdes do debate via WhatsApp
j4 que, no debate presencial ndo existiam esses espagos de comunicacdo continua entre os
integrantes da bancada ao longo do debate. Ocorriam apenas os dois momentos de reunido de
equipes previstos em que as equipes tinham alguns minutos para se reunirem.

Ap6s a descricdo e analise desse processo de negociacdo até a postagem do argumento
no grupo de debate (no caso do debate via WhatsApp), num terceiro momento, foram
analisados os argumentos langados. Esse momento da analise ocorreu tanto para o debate em
sala de aula (debate do ciclo 1) quanto para o debate virtual no WhatsApp (debate do ciclo 2).
Assim, nessa terceira etapa da analise, os argumentos destacados das transcrigoes dos debates
foram analisados no que se refere aos tipos de argumentos, tipos de contra-argumentos, tipos
de respostas ao contra-argumento e tipos de informacdo utilizadas com base em Walton
(1996), Kuhn et al. (2009), Leitao (20007) e Besnard e Hunter (2008).

Depois da analise detalhada desses argumentos, apos cada um dos debates e também
fundamentado nos critérios analiticos que foram descritos, foi realizada uma analise geral de
cada um dos debates, destacando as caracteristicas apresentadas no debate no que se refere a
essas categorias de andlise e também a respeito das diferentes formas de participagdo dos
integrantes das bancadas debatedoras. Além disso, na analise do debate 2, também foram
feitas algumas relacoes com o que fora apresentado no debate do ciclo 1, gerando
consideragdes e reflexdes a respeito das diferengas e semelhancgas percebidas entre debate

critico realizado no ambiente virtual (WhatsApp) e o debate critico em sala de aula
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5 ANALISE DOS DADOS

Os dados analisados neste capitulo referem-se as transcrigdes dos debates dos ciclos 1
e 2 ocorridos no ambito da Disciplina de Estudos da Cogni¢ao. No caso do debate do ciclo 1,
os trechos aqui utilizados para analise sdo as transcrigdes literais das falas dos participantes do
debate que ocorreu em sala de aula e, no ciclo 2, os trechos aqui analisados referem-se ao que
foi falado (através da producdo de audios) e o que escrito (digitado) pelos alunos participantes
no grupo de debate do WhatsApp e nos grupos especificos de cada equipe no WhatsApp € no
Facebook Messenger.

No inicio das analises serdo especificados os papéis desempenhados por cada grupo
naquele debate especifico, além disso, para facilitar a leitura e a compreensao dos dados, junto
do codigo que identifica o aluno (A1, A2, A3, etc.) serd incluida uma letra referente ao papel

€C_ % [Pl

da equipe daquele participante sendo a letra “p” para o grupo proponente, a letra “0” para o
grupo oponente ¢ a letra “j” para o grupo de juizes. Desse modo, por exemplo, ao descrever
um trecho de “Alp”, o leitor saberd que aquele debatedor defende a posicao do proponente do
debate.

Ao longo das andlises, serdo utilizados trechos de transcricdes de quatro fontes
diferentes que, para uma melhor distin¢do, de acordo com a fonte de onde foram extraidos, os
trechos serdo realgados com uma cor especifica, dessa forma teremos:

(1) Transcrigdes referentes ao debate 1, ocorrido em sala de aula, estardo sem realce
(exemplo: debate em sala de aula).

(2) Transcrigdes do grupo de debate no WhatsApp, onde ocorreram os debates dos
ciclos 2 e 3, estardo realgadas com a cor cinza (exemplo: grupo de debate no
WhatsApp).

(3) Transcrigoes do grupo privativo da equipe Z no WhatsApp, que foi utilizado ao
longo dos debates 2 e 3, estardo realgados da cor verde (exemplo: grupo da equipe Z
no Whatsapp).

(4) Transcri¢des do grupo privativo da equipe X, no Facebook Messenger, que foi
utilizado ao logo dos debates dos ciclos 2 e 3, estardo com realce de cor azul
(exemplo: grupo da equipe X no Facebook Messenger)

A unidade de andlise triadica de Leitdao (2000), que traz a perspectiva de um processo

argumentativo composto por argumento, contra-argumento e resposta ao contra-argumento,
foi utilizada como referéncia para a identificacdo da argumentacdo dos participantes nas

situacdes de debate critico na DEC. Além disso, assim como foi destrinchado no capitulo
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anterior, as seguintes categorias também serdo tomadas como referéncias para as andlises a
serem desenvolvidas: tipos de argumentos (WALTON, 1996), tipos de contra-argumentos
(KUHN et al., 2009), tipos de respostas ao contra-argumento (LEITAO, 2007) e tipos de
informagdes (BESNARD & HUNTER, 2008).

Em relacdo a dindmica da andlise, para os dois debates analisados, apds uma breve
introducdo com o detalhamento da tematica do debate, da pergunta do debate e das fungdes
que cada equipe executou, os trechos das transcrigdes serao destacados e analisados. Para o
debate do ciclo 2 (realizado via WhatsApp), além dos argumentos expostos no grupo de
debate, serd também analisado o processo de negociacdo das equipes em seus grupos
especificos no WhatsApp e no Facebook Messenger. Apds a andlise da negociacao interna dos
grupos para construirem os argumentos e dos proprios argumentos em si com base nas
categorias de andlise citadas, em cada um dos debates foram feitas algumas comparacgdes
entre as equipes debatedoras em relagdo aos argumentos produzidos e em relagdo as
semelhancas e diferencas na negociacdo interna do grupo para a construgdo dos
argumentos/contra-argumentos e respostas aos contra-argumentos. Por fim, ap6s a andlise dos
dois debates, serdo feitas relacdes e comparacdes em relagdo aos argumentos produzidos pelas

equipes no debate em sala de aula e no debate mediado pelo WhatsApp.

DEBATE DO CICLO 1
Tema: Memoria e rememoragao
Pergunta de debate: Podemos afirmar que o individuo, ao obter informagdes através de uma
experiéncia pode, posteriormente, recupera-la tal que foi vivenciada?
Participantes do debate:
Equipe X (A1, A2, A3 e A3) — bancada proponente
Equipe Y (A5, A6, A7 e A8) —bancada oponente
Equipe Z (A9, A10, A1l e A12) — bancada de juizes
Ambiente: Sala de aula

Ap0s a abertura feita pelo pesquisador trazendo o tema que estd sendo debatido no
ambito do ciclo 1 de DEC (memoria e rememoragdo) e da exposi¢do da pergunta de debate, o
grupo de juizes traz seus critérios de avaliagdo. Apods isso, o pesquisador concede o espago de
fala para a bancada proponente (equipe X) trazer suas consideracdes. A4, da bancada

proponente, inicia falando (linhas 36 — 53):
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36 A4 Bem, o que a gente gostana de imiciar falando é sobre experiéncias que existem
37  para tentar identificar como funciona e principalmente sobre a capacidade da memoria.
38  Essas experiéncias demonstram que a depender da expeniéncia sobre a qual a meméria
39  se debruga é possivel vocé chegar num nivel muito apurado de armazenamento da
40  informacgio. Entdo, existe, inclusive uma curva de esquecimento que mostra, nio que a
41  meména ndo pode ser armazenada de maneira tal qual fo1 vivenciada, mas que 1sso vai
42  depender de como foi essa experiéncia e que varios vetores vio influenciar nessa
43 tentativa de memorizacdo. Por exemplo, quando se faz experiéncias com silabas, se sabe
44  que existe uma capacidade média, sem foco de atencdo plena, de memorizacio das
45  palavras, dessas silabas, silabas sem nexo, inclusive, entio, mostrando que vocé
46  consegue reaver a experiéncia mesmo sem nenhum tipo de mcentivo para isso. Ou seja,
47  asilaba nio tem nexo, vocé esti num ambiente artificial para memorizac3o, e se a gente
48  expandir 1ss0, por exemplo, todos aqui devem lembrar sem nenhum esforco se eu fizer a
43  pergunta e & um tipo de registro, qual o nome da sua mie Entdo, & . Qual o alfabeto?
50 Fale o alfabeto pra mim. Ent3o isso sdo evidéncias, s3o provas, de que sim, & possivel,
51 & ndo & impossivel, pelo menos, nio & impossivel que vocé resgate informagdes
52  codificadas e armazenadas, que vocés conseguiriam resgati-las de maneira plena a
53  depender da experiéncia.

No primeiro momento de participacdo do grupo proponente, o aluno A4p inicia
expondo o ponto de vista do grupo nas linhas 39 — 40, fundamentado nas experiéncias que ele
exemplifica nas linhas seguintes, ao afirmar que (baseado nessas experiéncias a respeito da
memoria) “¢ possivel vocé chegar num nivel muito apurado de armazenamento da
informacao.”, complementando isso, A4p traz “que isso vai depender de como foi essa
experiéncia e que varios vetores vao influenciar nessa tentativa de memorizagao” (linhas 41 —
43). Desse modo, A4p atrela essa capacidade de “memorizacdo plena”, isso €, de se
rememorar experiéncias tal qual foi vivenciada, a determinadas condi¢des e, apds isso, traz
um exemplo de uma condicdo na qual seria possivel, para ele, rememorar a experiéncia da
forma que foi vivenciada, respondendo desse modo, a pergunta do debate.

Diante do que A4p traz, ele inicia a justificativa de seu ponto de vista, a partir da linha
43, trazendo o exemplo da experiéncia da memorizacdo do alfabeto, em que seria possivel a
rememoracao do alfabeto tal qual foi memorizado. Diante da estrutura apresentada por Adp e
do marcador utilizado por ele para iniciar a justificativa, “Por exemplo...” (linha 43), ¢
possivel afirmar que argumento construido trata-se de um argumento de exemplo, segundo a
perspectiva dos esquemas argumentativos de Walton (1996). Para Walton (1996) argumentos
de exemplos podem ser considerados esquemas com pouca for¢a, quando comparados com
outros tipos de modelo, isso porque, esse tipo de argumento dificilmente confirma o ponto de
vista apresentado por depender de que, o exemplo utilizado, seja amplamente generalizavel.

Walton (1996) traz também que esse tipo argumento pode ser refutado com um “contra-
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exemplo”, isso €, um outro exemplo no mesmo contexto, que possa indicar ou confirmar
outro ponto de vista. Esse fato, apontado por Walton (1996), ¢ ratificado nesse mesmo debate,
isso porque, noutro turno de fala, a bancada oponente (equipe Y) utiliza-se do mesmo
esquema argumentativo (argumento de exemplo) para apoiar o seu ponto de vista.

Na sequéncia do debate, a equipe Y, executando o papel da bancada oponente,
fundamenta sua perspectiva através das falas de A50 (nas linhas 57 — 69) e de A6o (nas linhas
71 —101):

57  A5: Entdo, €. Qutra, outro grupo de estudos diz que experimentos sobre a experiéncia
58  do sueito vem trazer, colocar assim que a pessoa diante de experiéncias que precisam
59  ser rememoradas ou lembradas €. vem falar de que a memonia, quando a pessoa precisa
60  relembrar de alguma coisa, ela nfio necessariamente vai lembrar de exatamente como
61 acontecen porque ele coloca que a memoria estd situada. E um processo que acontece
62 num momento, uma attvidade situada, a depender do que aguele momento, uma
63  situacio que ela esta vivenciando vai exigir dela pra trazer a tona aquela informacio. E
64  ai, as noctes, uma visdo que Brady Wagoner vai trazer € de estudos de Bartlett de 1930,
65  aproximadamente, que vai definir uma proposta de memona enquanto reconstrutiva, de
66  que 0 sujeito ndo val memorizar tal e qual a experiéncia aconteceu, mas ai ela vai trazer
67 elementos que ai depende do contexto que a pessoa esta vivendo, vivenciando. E 1sso

62  acaba mostrando que ha uma grande relagio do sujerto com o ambiente, de como que
69  pessoa tava se utilizando naquele momento daquela informacio, daquela experiéncia.

O aluno AS5o, inicia sua fala (linhas 57) fazendo referéncia direta a “outro grupo de
estudos” que, através de seus experimentos, chegaram a conclusdes diferentes das defendidas
pelo grupo proponente. Isso ¢, amparado por esse “grupo de estudos” e citando um deles na
linha 64 (“estudos de Bartlett de 1930...”), ASo apresenta uma outra perspectiva a respeito do
tema que estd sendo debatido. Percebe-se, ao longo dessa fala de AS5So, que ndo ¢ feita
referéncia direta ou indireta ao argumento langado pela equipe proponente, através de A4dp.
Ou seja, ASo fundamenta um ponto de vista diferente do langado inicialmente sem que haja
uma critica direta a esse argumento inicial. Dessa forma o contra-argumento trazido por ASo,
pode ser considerado um contra-argumento alternativo por se debrugar numa perspectiva
contraria a apresentada inicialmente, mas sem refutar os elementos desse primeiro argumento
(KUHN et al., 2009).

Ainda sobre essa participagdo de ASo nas linhas 57-69, nota-se que ele desenvolve um
argumento a partir de uma teoria especifica citando, diretamente, um tedrico de referéncia na
linha 64 “uma visdo que Brady Wagoner vai trazer ¢ de estudos de Bartlett de 1930,
aproximadamente, que vai definir uma proposta de memoria enquanto reconstrutiva, de que o
sujeito ndo vai memorizar tal e qual a experiéncia aconteceu”. Por desenvolver esse

argumento baseado numa teoria de referéncia a respeito do tema do debate, segundo Walton
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(1996), esse argumento pode ser considerado como um argumento de autoridade. Além disso,
no contexto da DEC, uma série de textos (artigos e livros) foram compartilhados com os
alunos antes das aulas e durante a preparacao para o debate e, ao citar “uma visao que Brady
Wagoner vai trazer...”, ASo faz referéncia direta a um dos artigos compartilhados, portanto,
por utilizar como fonte de informagdo um artigo cientifico que, no ambito académico, ¢
considerado como uma fonte confidvel, a informacdo central trazida por AS5o, segundo
Besnard e Hunter (2008), ¢ considerada como uma informacao objetiva.

Ainda dentro do tempo estabelecido para a bancada oponente, A6o complementa, nas

linhas 71 — 101, da seguinte forma:

71 A6 E, entiio assim, quando Brady vem trazer em seu texto a meméria ndo como um ato
72  mental e que 30 acontece dentro da cabega, ele vai dizer que nos temos experiéncias,
73 construimos o3 nossos esquemas, gque depois a gente val ver gue essa palavra esquema
74  pode ser substinida e ele vai substituir de acordo com esse entendimento, porque o
75  esquema ndo € estatico, nos vamos, atraves da experiéncia que nds temos, construndo
76 aguoele esquema e recuperando conforme a nossa necessidade. Entio, a partir dai ele va
77 trazer que inclusive nos experimentos de memoria com esse referencial tedrico de
78 guandoe ficar =0 no armazenamento e recuperacic val haver uma tendfncia dos
79 participantes inclusive a dar sentido a silabas sem sentido. EmtSo, o ser humano esta
B0  sempre construindo em cima de zua experiéncia e ele vai dizer o seguinte: que essas
Bl  =ilabaz zem nexo elas tendem a zer significadas por aguelas pessoas gque vip zer
B2  submetidas a eszes tipos de experimentos. EntSo azsim_ ele coloca a capacidade do zer
B3 humano de ampliar esse sentido e sair dessa linearidade do estimulo-resposta. Inclusive,
B4  guando vocés citaram ai “sh, todo mundo sabe o alfabeto e o nome da sua mie’ lembrar
B5 o nome da sua mie & diferente de lembrar o nome de alguém que fezr muito mal, &
Be  diferente de lembrar 0 nome de alguém que esta numa experiéncia totalmente diferente,
B7  inclusive, dependendo da sua relagio com a sua mie, se lembrar do nome dela também
BB  wvai ser diferemte. Entdo isso € construido, iszo nic € tal qual foi experimentado,
89  experienciado| E a gente conversando aqui, a gente até notou que nesses experimentos
90 gue tratam de spam de memoria, de quantidade de coisas que vocé pode rememorar, a
81  resposta que esta sendo requerida daguela pessoa € uma e ela da a resposta, mas se vocé
82  for investigar como foi que ela fez aquilo, ela ta associando aguela silaba sem sentido a
83  alguma coiza pra poder guardar na memoria e depois reproduzir. Entdo, oz estudos de
84  Brady vdo mostrar que a memoria ela nic acomtece szomente enquanto processo
85  cogmitivo mental, dentro da cabega, mas ela tem uma funcgio que & de adaptagio do
86 mdividuo ao meio, entio ele vai falar sobre como € que vocé utiliza e nio porque voce
97  =s0... voci ndo 30 escreve, como 13 tem no micio do texto goe vocé 0 ndo marca aguele
88  rastro pra depois passar por cima dele, dependendo daquela . £ tem uma relagio de
95  temporalidade que dependendo também do momento da agdo vocd vai recuperar de
100  formas diferemtes & vocé val estar sempre construindo wm esquema ative & de wm ser
101 humano também ativo diante do nmndo.

Ab6o, nesse trecho, utiliza-se da mesma fonte teodrica (“quando Brady vem trazer...”
linha 71) para ampliar a perspectiva defendida pela bancada oponente, através do argumento

de autoridade langado. Nas linhas 76 — 82, A6o expde cerne de sua perspectiva, ao trazer o
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que o teodrico (“Brady”) afirmou a respeito dos “experimentos de memoria”. A6o afirma,
conforme o estudo de Brady, que ao deparar-se com as situagdes de memorizacdo de silabas
0s sujeitos teriam uma tendéncia a atribuir sentidos a essas silabas (que, a principio, nao
teriam sentido) e por elaborar esse sentido de acordo com a experiéncia do sujeito a memoria
seria moldada. Além disso, segundo A60 nas linhas 98 - 101, haveria uma relagdo de
temporalidade que influenciaria a memoria e inviabilizaria a rememoracdo “integral” do que
fora vivenciado. Nesse caso, a memoria seria alterada de acordo com a situacao atual do
sujeito que busca evocar essa memoria. Portanto, mesmo utilizando-se da mesma fonte
teorica, A6o complementa o que foi langado por A5o, trazendo novos elementos amparados
por essa teoria para fortalecer a perspectiva defendida pela bancada oponente.

Utilizando a palavra “inclusive” (linha 83), que recebe, nesse contexto, uma fungdo
de conectivo, A6o faz o link desses novos elementos trazidos com uma critica ao que a equipe
proponente apresentou anteriormente. Nesse momento A6o afirma “Inclusive, quando vocés
citaram ai ‘ah, todo mundo sabe o alfabeto € 0 nome da sua mie’, lembrar o nome da sua mée
¢ diferente de lembrar o nome de alguém que fez muito mal,” (linhas 83 — 85) para ratificar o
que havia sido falado sobre que a atribui¢ao de sentidos as informacgdes e experiéncias poderia
influenciar o processo de rememoragdo. Desse modo, por realizar um movimento
argumentativo em que se desenvolve uma perspectiva diferente da que foi langada no inicio
atrelando isso a uma critica ao argumento lancado pela equipe proponente, segundo Kuhn et
al. (2009), esse contra-argumento pode ser caracterizado como um contra-argumento critico.
Logo apds expor esse contra-argumento, A6o conclui explicitando e reafirmando o ponto de
vista defendido pela equipe oponente “Entdo isso ¢ construido, isso ndo ¢ tal qual foi
experimentado, experienciado.” (linhas 88 — 89).

Ap0s essa participagdo da bancada oponente, foi iniciado o segundo turno de fala com

a bancada proponente (equipe X):

Adp inicia o turno de fala da bancada proponente fazendo uma critica a teoria
principal referenciada na justificativa langada pela equipe oponente. Para isso, A4p cita e ler
um trecho de um texto, produzido no contexto de uma pos-graduacdo, para justificar seu
ponto de vista de que, em algumas situacdes, seria possivel realizar a rememoragao integral de
algo (linhas 103 — 115). Além disso, A4p traz uma fragilidade metodoldgica da teoria de

Bartlett, apontada pela autora citada (“Ana Carolina Ferreira”), e ratificada pelo préprio autor.
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Segundo essa autora, por ndo ter sistematizado seu método cientifico, Bartlett ndo permitiu
que outros pesquisadores pudessem “replicar” seus estudos.

Adp também retoma a pergunta do debate para reafirmar seu ponto de vista, assim,
apos apresentar uma fragilidade teorica de Bartlett e uma (nova) perspectiva teorica em que
acredita-se haver a possibilidade da rememoragdo literal de fatos, ele resgata a pergunta
atrelando-a ao seu argumento: “a pergunta usa o artigo indefinido ‘uma experiéncia’, a forma
como foi escrita a pergunta ¢ ‘uma experiéncia’. Entdo, se a gente circunscrever alguma
experiéncia dentro dos limiares da memodria, da capacidade da memoria, sim, € possivel
resgatar a experiéncia. O proprio Bartlett sabia disso.” (linhas 120 — 123).

Assim, por atrelar um novo argumento a uma critica a teoria principal que sustenta
argumento lancado anteriormente pela equipe Y (bancada opositora), considera-se que A4p
tenha apresentado um contra-argumento critico (KUHN et al., 2009). O proprio aluno enfatiza
o fato de utilizar um autor trazido pela bancada oponente para fundamentar uma perspectiva
contraria (linhas 117 — 120).

Além disso, A4p articula todo seu argumento a partir de um trabalho cientifico em que
a autora realizou uma analise critica a respeito do teorico referenciado pela bancada oponente,
apresentando algumas fragilidades dessa teoria, dessa forma, pode-se concluir que ele se
utilizou de informagdes objetivas para construir um argumento de autoridade e que, em
resposta ao contra-argumento da equipe opositora, ele preservou integralmente o ponto de
vista inicial (BESNARD & HUNTER, 2008; WALTON, 1996; LEITAO, 2007). Isso porque,
mesmo o aluno ndo citando diretamente a natureza do trabalho, um texto produzido no ambito
de uma pos-graduagao, seja uma dissertagdo de mestrado ou uma tese de doutorado pode ser
considerado, para o debate académico, como confidvel e, assim, referenciado como uma
informagao objetiva.

Ainda no tempo estabelecido para a bancada proponente, A3p complementa (linhas

134  A3: Eu fico me perpuntando quando vocés argumentaram sobre essa questio da
135 rememoragdo € voces ponfuaram sobre, por exemplo, a questio do nome da mae, “nio,
136  voceé recupera ¢ nome da mie de uma forma diferente, o processo que levou a 1s30°.
137  Mas veja, a informacdo que foi trazida foi a informagio que estava armazenada. Se en
138  pergunto qual € o nome da sua mae e vocé me diz “ah, € fulana fulana de tal’, mas
138  processos diferentes podem levar a mesma recuperagio. Entio, oficialmente, se a gente
140  pensar na informacdo que estava armazenada, foi a informacio que foi recuperada. Se o
141  processo que levou a ela € diferente, mas foi buscar no mesmo espago, no mesmo lugar
142  onde ele foi armarenado.
134 — 142):
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Nesse trecho, A3p retoma o contra-argumento langcado pela bancada oponente
pontuando que, mesmo que os processos envolvidos na rememoragdo sejam distintos (como
afirmou a bancada oponente) a informagdo a ser recuperada seria a mesma. Assim, A3p
conclui que “oficialmente, se a gente pensar na informagdo que estava armazenada, foi a
informacao que foi recuperada” (linhas 139 — 140). A3p se utiliza de um recurso discursivo
frequentemente utilizado no contexto cientifico em que uma evidéncia observavel pode ser
tida como verdadeira ou falsa. No caso trazido por A3p, se a informagao que foi armazenada
(nome da mae, no caso trazido) for emitida por alguém da forma que foi armazenada, logo,
estaria “comprovado” que € possivel recuperar ou rememorar literalmente algo. Walton
(1996) nomeia esse esquema como argumento de evidéncia para hipotese.

Novamente, nota-se, nessa fala de A3p, assim como na fala anterior de Adp, que
foram refutadas as justificativas emitidas pela bancada oponente para apoiar seu ponto de
vista, portanto, tem-se um contra-argumento critico (KUHN et al., 2009). Além disso, com a
emissdo da resposta ao contra-argumento, A3p refuta o argumento trazido pelo grupo
oponente sustentando integralmente o ponto de vista inicial da equipe proponente sem a
incorporagao de elementos trazidos pela outra bancada, visto que, ha uma reafirmacao desse

ponto de vista original (LEITAO, 2007).

Na sequéncia do debate, o grupo oponente foi representado pela fala de A8o (linhas

160 - 180) e A6o (linhas 181 — 205):
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160  AE: Entfo, eu vou comecar fazendo uma clarificacio conceitual sobre o que a gente ta
161  buscando agqui, qual € a pergunta. A pergunta € que nos pede 1sso. A pergunta nfo € se a
162  gente pode recuperar a informacio como ela foi armazenada; a pergunta € a gente pode
163  wvivenciar a experiéncia, relembrar da experiéncia como ela foi vivenciada? Entio,
164  quando vocés falam sobre nome de mae, quando vocés falam de alfabeto, vocés falam
165  de informacgio, certo? E a pergunta néo € sobre se a gente pode recuperar informacio. A
166  pergunta € se a experiéncia que a gente viveu, a gente pode relembrar dela da mesma
167  forma, como ela foi vivenciada. Entdo, um [estudo] que a gente pegou agui pra dar um
168  exemplo dessa diferenca qualitativa foi o de Northway que € citado no artigo de Brady,
169  que ele fala que... eles pegaram criancas de varias escolas e utilizaram o paradigma do
170 Bartlett e pediram para elas depois contarem como foi a experiéncia, relembrar
171  informacdes e falar sobre as expeniéncias delas. Entiio, o que eles viram nos resultados
172 foi que dependendo de wvaridveis como idade, como classe socioecondmica, essa
173  informacio, essa expeniéncia fo1 diferente. Entfio, as formas que elas entenderam o que
174  elas vivenciaram, segundo os autores, a partir desse estudo especificamente, foi
175  diferente=. Entio, o que a gente ta falando aqui nfo & de operagio de informacio que o
176  Sternberg fala na memoria semantica, mas mais no sentido de memornia episodica, que é
177  uma coisa que ele fala que & diferente, que € como a gente viven, certo? Entio a forma
178  que voce vivencia, a pergunta & essa, ¢ idéntica a forma que vocé relembra. Entfo a
179  gente ta defendendo que nfo, porque quando a gente fala desse estudo aqui, existem
180  wvaniaveis que influenciam essa recuperacio dessa experiéncia.

A fala do aluno A8o pode ser dividida em trés partes interligadas. Logo no inicio
(linhas 160 — 167), A8o desenvolve um contra-argumento critico em relacdo aos argumentos
lancados por A3p e A4p. Se apoiando no que fora apresentado pelos integrantes da equipe
proponente, A8o traz que o que foi langado por eles refere-se ao processo de recuperacao da
informacao e, segundo o aluno (linha 165 — 167) a pergunta do debate ndo questiona a
possibilidade de se recuperar uma informacao integralmente, mas sim, de “relembrar” a forma
com que aquela memoria foi vivenciada. A partir disso, num segundo momento (linhas 167 -
177), objetivando justificar o ponto de vista defendido pela equipe oponente, A8o constrdi um
argumento de autoridade baseado num estudo “de Northway que ¢ citado no artigo de Brady
(Wagoner)” (linha 168) em que foi percebido, pelos pesquisadores envolvidos, que uma série
de variaveis como idade e condicdo socioecondmica influenciavam a forma com que as
criangas participantes do estudo rememoravam algumas experiéncias (WALTON, 1996).

A partir da linha 175, A8o diferencia, a partir de um outro referencial tedrico
(Sternberg), que o que foi argumentando pelo grupo proponente se aproximava de “operacao
da informagao” e o que a pergunta do debate questiona referia-se a “memoria episddica”, ou
seja, seriam processos cognitivos distintos. Apos complementar seu argumento com esse novo

referencial, A8o conclui que, em relagdo a memoria episddica (que seria o cerne da pergunta
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do debate, segundo A80) a partir do estudo de Northway seria possivel afirmar que ndo ¢
possivel uma rememoragao literal (linhas 177 — 180).

Ainda no turno da equipe Y, A6o complementou:

181 A6: Inclusive no que diz respeito 4 uma memoria seméantica, porque a gente tem
182  experiéncias, a gente como estudante, que por mais que a gents anmazene
183  semanficamente algumas coisas, algumas delas a gente experiéncia e diz assim “eu nio
184  vou esquecer nunica mais’, porque depende da experiéncia em que a gente foi colocado
185 agquilo. Eu lembro que, na quarta séne . VE, en t0 agqui, quarta série do ensimno
186  fundamental uma colega tava pedindo uma questiio pra outra e en me lembro que era a
187  enzima que tinha na saliva e era a ptialina. A menina ficou sem paciéncia porque a outra
188  tava aperreando e disse “isso & ptialina” e a professora... Entfo assim, de tudo que tinha
189  naquela prova, eu me lembro que caiu qual a enzima que tinha na saliva, era a ptialina.
130 E uma membria seméntica, mas que foi centrificada por uma série de coisas que foram
191  acontecendo nagquela expeniéncia. Entdo, eu ndo tenho uma rememoracio literal do que
192  aconteceu, o que tinha nas questdes da minha prova da quarta série, quando eu tinha dez
193  anos de idade mais ou menos, mas eu tenho essa expenéncia que pra mum fo1
194  significada de forma porque eu s6 observei, mas pra menina que gritou e pra outra que
195 tava pedmndo for um momento diferente: uma sentn irritaciio, a outra, medo, a
196  professora chegou por perto, entdo essas experiéncias vao ter algum sigmificado. E ate o
197  proprio texto de Brady diz que apesar de nfo ter conseguido fechar uma teoria dessa
198 memona dialogica, construida na relagio com o ambiente e tal, mas Bartlett deixou os
199  camunhos abertos, inclusive, essas teorias vio casar ou vio se combinar com teorias que
200  sdo uvtilizadas até hoje na questo da, €, com Vygotsky, na questio da aprendizagem e
201 tal, o proprio Bakhtin também Entdo esse caminho que vai levando a psicologia como
202  construida na interagio do individuo com o outro individuo, do individuo com o
203 ambiente, eu acho que € um caminho que a gente ta seguindo e que a gente... ndo tem
204  muita volta, a gente chegar num lugar, estudar mais, ele ndo fechou, mas td embasado
205  em varias teorias.

Partindo das afirmag¢des de A8o, A6o busca utilizar um fato ocorrido confirmar a o
ponto de vista defendido pelo grupo, isso ¢, nas linhas 185 — 189, para confirmar a
inviabilidade de se rememorar um evento tal qual foi vivenciado, A6o apresenta um exemplo
de um fato ocorrido com ele mesmo no periodo da escola. Para Walton (1996) esse esquema
argumentativo trata-se de um argumento de exemplo. Para desenvolver esse argumento, o
aluno expde uma situagdo vivenciada por ele e, segundo Besnard e Hunter (2009), essa
informacao ¢ do tipo subjetiva por ter como fonte uma experiéncia pessoal direta de um dos
argumentadores.

Além disso, dentro do exemplo trazido por A6o, nas linhas 193 — 196, sobre a
experiéncia vivenciada, ele afirma que “eu tenho essa experiéncia que pra mim foi significada
de forma [...] mas pra menina que gritou e pra outra que tava pedindo foi um momento

diferente: uma sentiu irritacdo, a outra, medo”. E possivel notar que ha, nesse trecho uma
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informacdo especulativa, visto que A6o infere sobre como se sentiram as outras pessoas
envolvidas na situacdo exemplificada para, a partir disso concluir que as experiéncias sao
significadas de formas distintas e, dessa forma, as memorias também seriam rememoradas de
maneiras diferentes. Essa informacao apresentada pode ser considerada como uma informagao
hipotética, segundo Besnard e Hunter (2009), pois utiliza uma especulacdo como premissa
para um argumento. No contexto académico, informacdes subjetivas e hipotéticas sdo
consideradas menos confiaveis por ndo permitir uma verificagdo ou observacao do que se
argumenta a partir delas (BESNARD & HUNTER, 2009).

Ap6s isso, nas linhas 196 — 205, A6o traz uma resposta ao contra-argumento lancado
por Adp (nas linhas 103 — 112) em que, segundo o integrante da equipe proponente, a teoria
de Barlett (referéncia principal trazida pela equipe oponente) nao teria sido sistematizada,
enquanto método cientifico, dificultando a replicagdo desse método e fragilizando essa teoria
enquanto referéncia tedrica. Partindo dessa critica, A6o que “apesar de nao ter conseguido
fechar uma teoria dessa memoria dialdgica, construida na relacdo com o ambiente e tal, mas
Bartlett deixou os caminhos abertos, inclusive, essas teorias vao casar ou vao se combinar
com teorias que sdo utilizadas até hoje na questdo da, ¢, com Vygotsky” (linhas 196 — 200).
Desse modo, para A6o, mesmo que o método de Bartlett em si ndo tenha sido sistematizado,
articulado com outras teorias que se debrucam a estudar o individuo enquanto constituido
através da sua “interagdo com o outro individuo” e “com o ambiente” seria possivel
considerar a memoria também como dependente dessas interagdes.

Assim, evidenciado pelo uso do “apesar de...” ao iniciar sua afirmagdo, A6o aceita o
contra-argumento lancado anteriormente por A4p de que haveria uma fragilidade no método
desenvolvido por Bartlett, contudo, o aluno mantém o argumento inicial reformulando os
fundamentos que o suportavam (LEITAO, 2007), ampliando-os através da articulagio com as
perspectivas teoricas de Vygotsky e de Bakhtin (linhas 197 — 201) que até esse momento do
debate ndo haviam sido citadas.

AT7o finaliza a participacao da equipe oponente com a seguinte fala:

A7o0 conclui a participagdo da equipe oponente, nesse turno de fala, se utilizando dos
dados construidos num estudo desenvolvido por Moby em que o pesquisador, buscando
investigar a respeito das falsas memorias/memorias construidas, concluiu que mesmo que os
participantes da pesquisa tivessem vivenciado a mesma situagdo eles significavam e
reportavam essas situacdes de maneiras distintas (linhas 209 — 217). Apds descrever o estudo
de Moby e suas conclusdes, A70 utiliza-se desses dados como justificativas para o ponto de

vista defendido pela equipe. Desse modo, A70 reafirma o ponto de vista da equipe, amparado
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206 A7: E falando sobre essa experiéncia ser reconstruida através da memdoria, tem também
207  um estudo que Moby realiza, € um psicélogo que foi solicitado a atestar a veracidade de
208  um depoimento das pessoas que cometiam algum crime E ai, uma grande pergunta
205  dele: 0 que € uma falsa memorna e o que seria uma memoria construida. A partir desses
210  experimentos que ele desenvolveu com os estudantes, ele venficou que as pessoas
211 wvivenciavam experiéncias, mas as formas como elas narravam eram diferentes.
212 Diferentes também no sentido de que gquando vocé vivencia, vocé da mais informacdes
213 acerca de objetos, dimensdes, e quando essas experiéncias sfo contadas, existe muito
214  mais a questio do sujerto, que se impde. Entdo quando ele contrapos um aluno e outro
215 gue vVivenciaram as mesmas experiéncias, € tambem como ele teve a oportunidade de
216  wver com a experiéncia aconteceu, ele viu gue as pessoas reconstruiam 1sso, elas ndo
217  falavam tal qual aconteceu. E nio era porque elas estavam mentindo, € porque elas
218  significaram aguela experiéncia vivenciada de acordo com o ambiente, com as emocdes,
212  com as suas experiéncias pessoais. Entio a lembranca nfo depende apenas da vivéncia
220 da sitwaclo, mas depende sobretudo da significacio que a pessoa da para aquela
221  experiéncia

pela pesquisa citada, nas linhas 219 — 221, quando o participante conclui “Entdo, a lembranga

ndo depende apenas da vivéncia da situagdo, mas depende sobretudo da significacdo que a
pessoa da para aquela experiéncia”.

Como o estudo de um especialista da 4area foi fundamento principal para o
desenvolvimento do argumento construido por A70, esse argumento enquadra-se no que
Walton (1996) afirma como sendo um argumento de autoridade. Além disso, por ser
considerado confiavel, no ambito académico, tratando-se de um estudo desenvolvido por um
especialista e observavel, no sentido de ser possivel uma verificagdo dos dados encontrados
através da reaplicacdo métodos utilizados na pesquisa em questdo, conforme Besrnard e
Hunter (2008), a informacao trazida por A70 ¢ considerada do tipo objetiva. Portanto, através
dessa nova referéncia tedrica (Moby) reafirma o ponto de vista da equipe de que ndo seria
possivel uma rememoracao de uma experiéncia tal qual foi vivenciada, contudo, nesse trecho
do debate (linhas 206 —221), A70 debruga-se no argumento para o fortalecimento do ponto de
vista defendido sem desenvolver criticas ou reflexdes sobre o argumento lancado
anteriormente pelos integrantes da equipe proponente, assim, segundo Kuhn et al. (2009), esse

contra-argumento aprestado por A70o trata-se de um contra-argumento alternativo.

Com essa fala de A70, foi encerrado o segundo turno de falas do debate. Depois disso
houve o primeiro momento para reunido das equipes e, ap6s o fim do tempo para as bancadas
se reunirem, foi dada a orientacdo para a equipe proponente iniciar o terceiro e ultimo turno

de fala do debate. Assim, A3p retomou o debate da seguinte forma:
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237  A3: Posso comecgar? ((Se referindo aos integrantes de sua bancada, que prontamente o
238  responde afirmativamente.)) Pronto, logo de cara eu figquei um pouco preocupado em
239  relaclio a4 essa nossa discussfo, né, porque a gente ta falando de memdria
240  Indiscutivelmente estamos falando de memorna ou processo, seja ele gual for. E um
241  argumento gque voces trouxeram, voces parecem ter definido muito bem o que € que
242  vocés consideram como experiéncia e como Vivéncia, e negando qualquer tipo de
243 experiéncia que a gente considere. Quando AR trouxe que ‘o gue vocés estio falando?
244  Vocés estio falando de memona episodica, dentro da nossa perspectrva?” U, mas na
245  pergunta nio fala que tipo de memdria a gente td debatendo, né? A gente td falando de
246 uma forma ampla. Se a gente for na especificidade de cada uma, talvez cada uma tenha
247  nuances que a gente possa discutir. E eu nfo vejo a possibilidade de a gente validar um
243  tipo de memdbria seméntica, por exemplo, como algo que foi experienciado, que foi
243  armazenado e que pode ser recuperado. Primeiro ponto. Quando sempre se fala sobre
250 essa questio de vivéncia, eu sempre vejo ele muito atravessado por muitos outros
251  processos. Quando a gente fala de experiéncia, a gente vai falar de emocio, a gente vai
252  falar de atencfio, a gente vai falar de aprendizagem_ a gente vai falar de inteligéncia, e ai
253 quando a gente fala vivéncia e vivéncia enquanto processo da memona eu acho que
254  acaba confundindo um pouco. Por exemplo, pensar se eu for sentir, minha gente, o que
255  eu senti? Bu ndo acho que £ 1830 0 que a gente tem que debater aqui. A gente ta falando
256 da memona, daquilo que a gente guarda, daquilo, dessas informagdes que estio ali que a
257  gente tem a capacidade de perceber e aquilo que a gente codifica, armazena e recupera.
258  Entdo eu acho que esse € um dos primeiros pontos que a gente tem que levar em conta.

A3p reinicia o debate fazendo uma referéncia a um argumento lancado anteriormente
por A8o (linhas 160 - 180), em que o integrante da bancada de oposi¢do constréi um
argumento a partir de uma interpretacdo na qual, segundo ele, a pergunta do debate nao
referia-se ao processo de recuperacao de informacdes, mas sim, a pergunta questionava sobre
a memoria episodica na perspectiva de Sternberg. Ainda nesse momento, baseado na
interpretacdo de que a pergunta do debate referia-se 2 memoria episodica, A8o desenvolveu
um argumento especificamente sobre esse tipo de memdria justificando seu ponto de vista a
partir de uma pesquisa que investigou experiéncias vivenciadas por criangas, ou seja, a
pesquisa citada tratava diretamente sobre memorias episodicas.

A3p, nas linhas 237 — 258, constrdi um contra-argumento questionando que a pergunta
do debate nao se refere a um tipo especifico de memoria (“na pergunta ndo fala que tipo de
memoria a gente ta debatendo, né?” linha 245), mas sim, ela trataria acerca da memoria de
“uma forma ampla” (linha 246). A3p, ao apresentar a perspectiva de que de que a pergunta do
debate seria generalizante para qualquer tipo de memoria, criticando que foi argumentado por
A80 (que a pergunta dirigia-se a memoria episddica), A3p também fragiliza o argumento
apresentado por A8o. Isso porque, como o argumento do aluno da bancada oponente
fundamentou-se especificamente numa literatura que abordava a memoria episodica, se a

pergunta, para A3p, fala da memoria de uma forma ampla, os elementos trazidos por A8o nado
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contemplariam essa forma de memoria ampliada, mas sim, apenas a memoria episodica.
Portanto, por buscar refutar, diretamente, os elementos apresentados no argumento de A8o
para construir um contra-argumento, A3p desenvolveu um contra-argumento considerado
critico, conforme Kuhn et al. (2009).

A2p complementa (linhas 259 —263):

259  A2: Inclusive o exemplo, a rememoracao da experiéncia na infancia foi rememorada na
260  qual foi vivenciada aqui. O proprio exemplo de vocés foi trazido tal qual foi vivenciado,
261  ((referindo-se ao exemplo trazido por A6, nas linhas 185 — 19,1 sobre sua experiéncia
262  na quarta série)) o que caracteriza a memoria episodica, inclusive, e foi recuperado tal
263  qual foi vivenciado.

A2p complementa a fala de A3p trazendo que o exemplo que A6o citou nas linhas 185
- 191, sobre sua experiéncia pessoal numa prova da quarta série, seria um exemplo a ser usado
para confirmar que o que foi vivenciado por ela foi rememorado “integralmente” por ela da
forma como que ela vivenciou. Como Walton (1996) menciona, o argumento de exemplo
(como o que A6o apresentou) pode ser considerado mais fraco, dentre outros motivos, porque
um ‘“‘contra-exemplo”, num contexto semelhante, pode ser utilizado para que conclusdes
distintas sejam tomadas. No caso em questdo, A2p faz uma interpretagdo diferente do
exemplo de A8o para lancar um argumento que vai de encontro ao argumento que A80 propds
inicialmente, evidenciando assim a fragilidade do uso de um argumento de exemplo.

Ap6s a fala de A2p, a bancada oponente teve mais uma oportunidade de fala:



58

272 A6: Pnimeira questdo & que foi colocado ai o que & que seria memoria e que tipo de
273 informacdo, né. Foi feito uma separacio entre informacio semintica e vivéncia. As
274  informacdes semanticas s6 s3o acessadas através de vivéncias. Sejam vivéncias de sala
275  de aula, sejam vivéncias de ler um livro, seja vivéncias de conversar com alguém, entio
276 a2z informacfes semdnticas que vocé tem =6 chegam a vocé através de vivéncias. Vocé
277  ndo senta num lugar, & plugado em alguma coisa e recebe essa informacio sem
278  nenhuma influéncia de ambiente, de outras pessoas, entio vocé constrdl aguilo de uma
279 forma ativa. Tanto & que a gente vé exemplos de pessoas com a mesma genética, filhos
280 do mesmo pai e da mesma mie, muitas vezes gémeos, submetidos aos mesmo
281  estimulos, 3 mesma experiéncia educacional, j4 que vocés t3o falando de semdntica, as
282 mesmas experiéncias familiares e constroem suas memdrias de forma completamente
283  diferente. Entio a gente nio td e nem & o objetivo partir os tipos de memdria, mas a
284  gente transforma memdria em tudo, entdo assim, até a memoria seméntica ela parte da
285  wvivéncia. Inclusive, a gente tem a expenifncia de nos testes neuropsicologicos, por
286  exemplo, onde sdo requisitadas memorias seménticas, silabas sem sentido, palavras sem
287  nexo, a resposta que & pedida pra aquela pessoa é dada daquela forma literal como fo1
288 pedido, porque & uma exigéncia do teste. estd baseado numa metodologia e num
289  referencial tedrico diferente. Mas, se vocé, em cima daquilo ali, for perguntar pra aquela
290  pessoa como foi que ela se lembrouw da ordem dagquelas silabas sem nexo, por exemplo,
291  wvocé vai ver que elas construiu alguma coisa pra se lembrar, ela fez associagbes de
292  palavras que lembraram alguma coisa, que fizeram_ .. Entio eu tenho até um exemplo de

A60 inicia um argumento que parte do ponto de vista de que “As informacdes
semanticas s6 sdo acessadas através de vivéncias.” (linha 274), detalhando esse ponto de vista
entre as linhas 272 e 276. A6o retoma a dualidade entre processamento de informacdes e
vivéncia afirmando que as informagdes semanticas impreterivelmente dependeriam de
“vivéncias” para serem acessadas. A60 busca justificar esse ponto de vista nas linhas 279 —
283, onde ela aborda sobre os casos de pessoas geneticamente semelhantes (gémeos) e que
vivenciam ambientes e contextos também semelhantes, mas que constroem suas memorias de
maneiras distintas. Ou seja, para A6o, mesmo essas pessoas passando exatamente pelas
mesmas experiéncias em alguns casos, como as experiéncias escolares, quando buscam
rememorar essas situacoes, elas construiriam diferentes memorias. Ratificando, dessa forma,
o ponto de vista apresentado por A6o.

Assim sendo, A6o expde uma possivel evidéncia (o caso dos gémeos que
compartilham experiéncias iguais mas constroem memorias diferentes) para a hipotese por ela
lancada no inicio de que as informacdes semanticas dependem das vivéncias, mas seriam
unicas para cada sujeito. Portanto, por buscar apresentar evidéncias para se justificar uma
hipétese langada, conforme Walton (1996), A6o construiu, nesse caso, um argumento de
evidéncia para hipotese. E importante ressaltar que, para Walton (1996), essas evidéncias

possam ser observadas ou relatadas. No caso apresentado por A6o, as memorias de pessoas
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que vivenciam as mesmas situagdes podem ser relatadas e analisadas em contextos de
pesquisas a respeito da memoria, como foi realizado nas pesquisas de Moby e de Northway,
citadas ao longo do debate por A8o e A6o.

Apos esse momento, noutro trecho a partir da linha 283, A6o retoma o mesmo ponto
de vista ao afirmar que “a gente (bancada oponente) ndo ta e nem € o objetivo partir os tipos
de memoria, mas a gente transforma memoria em tudo, entdo assim, até a memoria semantica
ela parte da vivéncia.” (linhas 283 — 285). Nessa situagdo, para amparar esse ponto de vista,
A60 partiu de uma experiéncia pessoal/profissional com um tipo especifico de teste
neuropsicologico (linhas 285 — 292) em que a partir da exposigdo silabas e palavras “sem
sentido” era emitida, pelos participantes, uma resposta literal do que eles relembravam, mas,
sup0s A6o que “se vocé€, em cima daquilo ali, for perguntar pra aquela pessoa como foi que
ela se lembrou da ordem daquelas silabas sem nexo, por exemplo, vocé vai ver que elas
construiu alguma coisa pra se lembrar, ela fez associagdes de palavras que lembraram alguma
coisa, que fizeram [sentido].” (linhas 289 — 292). Ou seja, com base em sua experiéncia
pessoal, A6o afirma que ¢ feita uma atribuicdo de sentidos para que haja a rememoracao
daqueles contetdos. E possivel afirmar, desse modo, que, nesse trecho, A6o utiliza-se de
informagdes subjetivas (experiéncias pessoais) e hipotéticas (informagdes “possiveis” a serem
produzidas a partir do questionamento sobre os sentidos atribuidos as letras e palavras pelos
participantes do referido teste) para construir um argumento de exemplo, visto que, as
informagdes utilizadas exemplificam fatos que podem justificar o ponto de vista apresentado
(BESNARD & HUNTER, 2008; KUHN et al., 2009).

Ainda utilizando o tempo cedido ao grupo oponente, A6o continua:
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310  E ((sobre o exemplo citado da memoria pessoal de A6 de uma prova na quarta série)) a
311 recuperacgdo ndo ¢ literal. porque o que eu contei pra vocés sobre a minha quarta série é
312 a experiéncia que eu signifiquei, no momento em que eu fiquei morrendo de medo que
313  acontecesse alguma coisa na turma toda. Eu experienciei daquela forma, mas assim,
314  pode ndo ter acontecido daquela forma. Talvez a menina nem tenha gritado, ela s6 falou
315  1nais alto, mas pra mim, me tocou daquela forma. Entfio, ndo ¢ literal, ndo tem como eu
316  dizer pra vocés que € literal. Se a gente sair daqui agora e for contar pra um aluno que
317  faltou a aula como que fo1 isso aqui, ninguém vai conseguir dizer como foi 1sso aqui
318  literalmente, vai dizer como aquela pessoa construiu, como a pessoa significou isso
319  aqui, € a pessoa que esta la ndo vai ter a informac#o literal do que aconteceu aqui. da
320 forma que aconteceu aqui. E esse tipo de conceito que a gente acredita, isso é construido
321 na hora que ta conversando, que eu té falando, vocés tdo construindo em cima de coisa e
322  informagdes que vocés tem, esquemas ativos que cada um de vocés tem. Nado séo
323  estaticos, fixos, que todo mundo vai sair daqui com a mesma impressio € a com mesma
324  memodria do que aconteceu aqui.

A60 nas linhas 310 — 316 refuta o que foi trazido pela equipe proponente
(especificamente por A2p) sobre o exemplo da memoria pessoal de A6o expressar uma
memoria literal. Para A6o “a recuperacdo nao ¢ literal, porque o que eu contei pra vocés sobre
a minha quarta série ¢ a experiéncia que eu signifiquei, [...] Eu experienciei daquela forma,
mas assim, pode ndo ter acontecido daquela forma. Talvez a menina nem tenha gritado, ela s6
falou mais alto, mas pra mim, me tocou daquela forma. Entdo, ndo ¢ literal” (linhas 310 —
315). Discordando da interpretacdo feita por A2p e evidenciando os possiveis conflitos em
relagdo a generalizagdo do uso de exemplos para fundamentar argumentos como € trazido por
Walton (1996). Atrelado a isso, A6o utiliza-se de outra informacao hipotética (linhas 316 -
320) para ratificar o ponto de vista defendido de que uma recuperagao literal de memoria seria
inviavel (BESNARD & HUNTER, 2008). Assim, segundo A6o, numa possivel situagdo em
que fosse reportado a um outro aluno, ausente no momento, como foi essa aula ndo seria
possivel expressar integralmente o que foi acontecido. Mantendo desse modo o ponto de vista
defendido pela bancada oponente e concluindo que “esse tipo de conceito que a gente
(bancada oponente) acredita, isso ¢ construido na hora que ta conversando, que eu t6 falando,
voceés tao construindo em cima de coisa e informacdes que vocés tém, esquemas ativos que
cada um de vocés tem.” (linhas 320 — 324).

A8o conclui a participagdo da bancada oponente da seguinte forma:
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326  AB8: Pra finalizar, até quando a gente fala mesmo de memoria seméntica. que foi o que
327  vocés trouxeram ((Faz gestos com a mio se referindo a bancada proponente)), a gente
328  tem existem estudos [incompreensivel] mostra 1sso, mas estudos que mostram que até se
329  a recuperacdo € mais facil quando vocé da significado [incompreensivel], além da
330  experiéncia, proprias informacdes seménticas, como sdo organizadas em relacdo ao
331  mdividuo quando ele organiza informagdes, sfo recuperadas mais facilmente. Entdo a
332  gente tem essas informacgdes que sfo recuperadas, a partir da acdo do mdividuo, mais
333  facilmente, até nesse caso o sentido importa, a experiéncia pessoal € a visdo pessoal.

Nessa finalizagdo da participagdo da equipe Y através da fala de A8o, o aluno busca
desenvolver um contra-argumento para refutar o ponto de vista da equipe proponente de que
seria possivel uma recuperagao da memoria tal qual foi vivenciada. Apesar de A8o fazer
referéncia a bancada proponente (“que foi o que vocés trouxeram” linhas 326 -327), nao
houve uma critica a algum argumento levantado por eles. Foi apresentado um argumento
contrario, mas sem apresentar elementos criticos em relagcdo ao argumento dos proponentes.
Portanto, conforme Kuhn et al. (2009), caracteriza-se nesse trecho um contra-argumento
alternativo.

Consideracoes sobre o debate do ciclo 1

Durante os trechos do debate destacados, ¢ possivel perceber que ha uma alternancia
equiparada entre o uso de argumentos de exemplos e autoridade por ambas equipes e, em
alguns momentos excepcionais emergiram argumentos de evidéncia para hipdtese. Ou seja,
durante o debate, os argumentos de exemplo e de autoridade foram intensamente utilizados.
Alguns exemplos, como no caso da rememoragdo do alfabeto e do nome da mae (emitidos
pelo grupo proponente) e o exemplo da memoria infantil numa prova da escola (langados pela
equipe oponente) foram centrais no desenvolvimento dos argumentos das duas bancadas
debatedoras. Para Walton (1996), o argumento de exemplo busca uma generalizagdo em que o
exemplo citado pode ser generalizavel e, dessa forma, ser utilizado para justificar um ponto de
vista especifico. Assim, o uso de um exemplo distinto ou at¢ o mesmo exemplo com uma
reinterpretagdo (como A2p faz ao mencionar o exemplo trazido por A6o da prova na quarta
série nas linhas 259 — 63) que possa romper com essa generalizacdo pode fragilizar os
argumentos amparados em exemplos (WALTON, 1996). Noutras situagdes, como nas linhas
103 - 115 em que A4p se utiliza das reflexdes propostas por Ana Carolina Ferreira para
construir seu argumento e no trecho em que A8o traz o estudo de Northway para o debate, as
equipes ampararam seus argumentos em autores € pesquisadores que promoveram estudos
sobre a memodria € a rememoracdo, ou seja, lancaram mao de argumentos de autoridade

(WALTON, 1996)
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Assim como os tipos de argumento em que os argumentos de autoridade e de exemplo
emergiram ao longo do debate com a mesma intensidade, em relag@o aos contra-argumentos,
houve também uma emergéncia equiparada em relagdo aos contra-argumentos criticos (em
que toma-se como referéncia o argumento do opositor, desenvolve-se uma critica em relagao
a ele para, a partir disso, apresentar uma perspectiva distinta) e alternativos (em que busca-se
justificar um ponto de vista diferente do apresentado inicialmente, mas sem criticar elementos
do argumento inicial) (KUHN et al., 2009). Assim, em alguns momentos, contra-argumentos
do tipo alternativo foram apresentados pelas equipes como no caso da bancada oponente, nas
linhas 57-69, em que ASo apresenta fundamentos que fortaleciam um ponto de vista distinto
do que fora apresentado pelo grupo proponente sem apresentar uma critica direta ao
argumento trazido por A4p nas linhas 36 -53. Noutras situagdes contra-argumentos criticos
foram desenvolvidos pelas equipes, como nas linhas 103 — 123, quando A4p langa uma critica
direta a principal teoria apresentada para justificar o ponto de vista da equipe oponente e
atrela isso a elementos que buscavam fortalecer a perspectiva da bancada proponente.

Em relagdo as categorias estabelecidas por Leitdo (2007) sobre as possiveis formas de
respostas ao contra-argumento, ao longo dos trechos destacados do debate, sempre que se
deparavam com um contra-argumento da bancada oposta, as equipes buscavam contestar
integralmente esse contra-argumento deixando inalterado o ponto de vista langado
inicialmente pela bancada. Apenas nas linhas 196 — 200 houve uma divergéncia disso. Nesse
trecho, A6o aceita o contra-argumento trazido por A4p a cerca da fragilidade do método de
Bartlett e, apds isso, reformula a sua justificativa para, ainda assim, reafirmar o mesmo ponto
de vista inicialmente defendido pela bancada oponente.

Assim como A4p se utilizou de um trabalho desenvolvido no contexto de um
programa de pds-graduacdo para amparar sua critica ao método de Bartlett, ao longo do
debate, outros alunos tanto da equipe proponente quanto da oponente, utilizaram-se de
informacdes sobre estudos extraidas de livros e artigos cientificos para fundamentar seus
pontos de vista. Essas informacdes que emergem de fontes verificaveis e, portanto, confiaveis
no contexto académico, sdo apresentadas por Besnard e Hunter (2008) como informagdes
objetivas e, na maior parte do debate, as informagdes objetivas foram utilizadas pelos
debatedores em seus argumentos. Contudo, houve momentos que informacdes subjetivas, que
sdo as informacgdes cujas fontes ndo sdo observaveis ou verificaveis como as experiéncias e
crencas pessoais (BESNARD & HUNTER, 2008), foram utilizadas como nas situagdes em

que A6o apresentou sua experiéncia na realizacdo de uma prova no periodo escolar (linhas
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185 — 196) e sua experiéncia profissional atual com alguns testes neuropsicologicos (linhas
285 —292) para fundamentar o ponto de vista defendido.

Além disso, informagdes hipotéticas, ou seja, informagdes que se utilizam de
especulagdes como premissas para os argumentos também foram langadas, como nas linhas
193 — 196, em que A60 especula sobre as possiveis reacdes de outras alunas diante da
experiéncia relatada com a prova de ciéncias (BESNARD & HUNTER, 2008). Dessa forma,
assim como os tipos de argumento e de contra-argumento, também houve uma equiparagao
em relacdo ao uso de informagdes objetivas e subjetivas. Sendo que, no caso das informagdes
hipotéticas, apenas a debatedora A6o apresentou esse tipo de informagdo para apoiar seu

ponto de vista ao longo do debate.

DEBATE DO CICLO 2

Tema: Inteligéncia emocional (IE)

Pergunta de debate: A inteligéncia emocional ¢ um processo cognitivo?
Participantes do debate:

Equipe Z (A9, A10, A11 e A12) — bancada proponente

Equipe X (A1, A2, A3 e A3) —bancada oponente

Equipe Y (A5, A6, A7 e A8) — bancada de juizes

Ambiente: WhatsApp

O debate do ciclo dois, que teve como tema a inteligéncia emocional, ocorreu no dia e
horéario em que ocorriam as aulas, através de um grupo do WhatsApp onde todos os alunos, a
professora e o pesquisador estavam conectados. O debate foi prioritariamente via oral, ou
seja, através da producdo de audios por parte dos membros das equipes. Contudo, em alguns
trechos, foram enviados textos escritos (digitados). Para fazer a diferenciag@o entre os textos
orais e escritos aqui transcritos os textos orais estardo sempre em italico.

Além do grupo de debate, no WhatsApp, cada equipe tinha um grupo no WhatsApp
apenas com os membros das equipes, a professora e o pesquisador. Esse grupo fora criado
com o objetivo de ser utilizado nos momentos de reunido de equipes, contudo, ao longo de
todo debate houve “debates internos” das equipes nesses ambientes. No caso especifico da
equipe Z (bancada proponente do debate 2), ao longo do debate, eles utilizaram
constantemente o grupo que a equipe tinha no Facebook Messenger usado, a principio, para a
preparacdo para o debate. Desse modo, serdo analisados tanto o que foi apresentado pelas

equipes no grupo de debate no WhatsApp, quanto o que foi posto em seus grupos especificos
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(no WhatsApp e no Facebook Messenger). As transcricdes do grupo de debate no
WhatsApp estardo realcadas com a cor cinza, as do grupo privativo da equipe Z no
WhatsApp receberdao um realce de cor yerde e as transcrigoes do grupo no Facebook
Messenger da equipe X serdo realgadas de azul.

Apbs o pesquisador retomar brevemente o tema curricular e de expor a pergunta do
debate a respeito desse tema, a bancada de juizes apresentou os critérios construidos para a
avaliacdo do debate. Depois disso, o coordenador do debate (pesquisador) passa a palavra
para a primeira participagao da bancada proponente (equipe Z). Assim, A10p langa no grupo
do debate do WhatsApp o seguinte trecho (linhas 124 — 134):

Bancada proponente — Equipe Z

124  Al0: Entdo, minha gente, bom dia. Nos somos o grupo propanente e a gente vai, neé,
125  defender a ideia de que a inmteligéncia emocional é um processo cognitive. Entéo
126 partindo do pressuposto de que a cognigdo é o ato ou processo da aguisicdo do
127  conhecimento, que se dd através da percepcdo, da atencdo, da asseciacdo, memadria,
128  raciocinie, juizo, imaginacdo, pensamento e linguagem, entendemos que a inteligéncia
129  emocional é um processo cognitiva, pois é a capacidade de perceber e compreender
130  imformacdes emocionais de forma a favorecer a condugdo de comportamentos meais
131  adeguados ao contexto. Vale ressaltar que a inteligéncia emocional esta dentro da
132  inreligéncia, no sentido mais amplo, que é um processo cognitive e isso implica dizer
133 gue a inteligéneia emocional se insere também nesta mesma perspectiva de processo
134  cognilivo.

Para justificar o ponto de vista defendido pela bancada proponente (equipe Z) de que a
inteligéncia emocional seria um processo cognitivo, AlOp lanca mao da definicio da
inteligéncia emocional nas linhas 129 - 131 para vincular a inteligéncia emocional enquanto
um tipo especifico de inteligéncia. Dessa forma, considerando a inteligéncia emocional como
parte da inteligéncia “no sentido mais amplo” (linha 132) e trazendo a inteligéncia como um
processo cognitivo, conclui A10p que a préopria inteligéncia emocional seria um processo
cognitivo. Walton (1996) nomeia de argumentos de correlagdo para causa os argumentos que,
objetivando justificar uma perspectiva, buscam relacionar positivamente dois eventos ou duas
sentencas baseando-se na plausibilidade dessas sentengas. No caso de A10p nas linhas 124 -
134, a debatedora busca fazer a relacdo da inteligéncia emocional como parte da inteligéncia
“geral” (sentencga 1) e da inteligéncia como sendo um processo cognitivo (sentenga 2) para
apoiar o ponto de vista da equipe proponente de que a inteligéncia emocional seria um

processo cognitivo. Portanto, conforme o que ¢ trazido por Walton (1996), A10p inicia o

debate do ciclo 2 com um argumento de correlagao para causa.
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Ap6s a primeira fala da equipe proponente, Alo, no grupo privativo do Facebook

Messenger da equipe X pergunta ao grupo:

40 Al:ja trazemos a questio dos estudos psicomeétricos[7]
41  acho que podemos trazer o ponto do trago
42 e agquestdo da subjetividade que A3 pontuou em citma

43 AL sim
44 Al:to vai A37
45 AL sim

46 deixa o3 instrumento p depois
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Nesse momento, apds ouvir o argumento apresentado por A10p, Alo questiona ao

grupo se ja seria 0 momento de levar ao debate dois pontos que foram discutidos pela equipe

3el
g2
g3
3o4d
365
366
o7

3e9
370
371
372
373
374
375
376
377
378

383
384
385
386
387
388
385
3590
391
392
393
354
395
356

A3 De modo geral nossa perspectiva traz o lado mais social dessa questio, enquanto o
lado deles opta por focar-se num aspecto, a nossa vai falar que vai mais além, Que a
objetrvidade dos testes EI ndo alcangam a subjetividade que 50 pode ser alcancada
atraves do relato. Que os itens frios e fora de contexto nio alcancam a subjetrvidade do
sujeito

A3: Nossa vertente vai falar exatamente da unicidades do sujetto, que baseam-se em
crencas, valores, atitudes, comportamentos e experiéncias num contexto social

A3: um bom argumento que vi sobre, € que inteligéncia, de modo geral, € um constructo
mais estatico e nio se altera muito ao longo da vida. No entanto, quando faz-se estudos
no campo da EI se percebe uma grande dinamicidade que so vai se estabilizar por volta
dos 30 anos, o que me parece casar bem com a propria ideia de personalidade, dado que
ela vai se construindo também

A3: ou melhor

retomando um pouco

A questio dos testes envolve a dependéncia do auto-relato a partir de avaliacio de
questdes fora do contexto que elas propde. Nossa visio vai falar que tem de ir além
disso.

Al: excelente argumento! manda a referéncia ~

A3:nfo to achando a autoria, mas € produgfio do Laboratorio de Psicometria e Londres
de um*

sei que tem um texto que i de Bar-on que fala do processo de evolugio da EI nos
estudos dele

pera

A3: Em resumo, os grupos mais velhos obtiveram pontuagdes sigmificativamente mais
altas do que os grupos mais jovens na maioria das escalas EQ-1; Um aumento na
inteligéncia emocional-social com a idade também € observado em criancas (Bar-On &
Parker, 2000). Aumentos semelhantes no ESI com a idade foram relatados por outros
com base no emprego do EQ-1, MEIS (9) e outras medidas desta construcio (Goleman,
1998) Esses achados sfo interessantes quando se considera que a inteligéneia cognitiva
aumenta até os adolescentes tardios e depois comeca a diminuir ligeiramente na segunda
e terceira décadas de vida, como foi relatado onginalmente por Wechsler (1958).

X ao longo da fase de preparagdo para o debate. Esses dois pontos referem-se (1) a um estudo

realizado a partir de um instrumento psicométrico que verificou que haveria uma alta

correlacdo entre a inteligéncia emocional e alguns tragos de personalidade e (2) a

consideragdo, por parte de A3, de que os testes de IE deixam de lado a subjetividade do

sujeito. Com o questionamento de Alo, A20 sugere que a questdo da subjetividade seja

trazida inicialmente e, noutro momento, seria abordado o referido estudo. Ao afirmar “que

A3 pontuou em cima” (linha 42), Alo faz uma referéncia direta a esses dois pontos que foram

levantados na mesma conversa do Facebook Messenger (na fase de preparagao para o debate)

por A3o. O trecho referenciado foi esse:
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Continuando o primeiro turno de falas, e apos a sugestdo de Alo e A20 de retomar o
que fora comentado sobre a subjetividade e sobre o estudo com o uso de instrumentos

psicométricos, A3o apresenta ao grupo de debate o seguinte trecho:

164  A3: Bem, o grande ponta gue eu vejo a ser pensado, refletido, a respeito dessa questéio
165  da inteligéncia emocional é a minha preocupagdo de inclui-la dentro do construto de
166  nteligéncia. Por que eu digo isso? Do momento gue a sua perspectiva traz que resolve
167 fazer uma certa limpeza a respeite do, dessa questdo do que envolve, né, essa
168  inteligéncia emocional, comega a descontextualiza-la, excluindo-a de certos pontos
165  importantes, eu diria, da comstrugdo humana. Me da a impressde, gquando leio o
170  argumento, o..da teoria de vocés, o argumento, ela parece estar cindida dagquile que é
171 mais fundamenial pro ser humano que € a sua complexidade, ne? Parece uma coisa
172 muito dura, da a impressdo que ds vezes ela é aré dissociada da propria, como é que eu
172 posso dizer... Da, dos priprios modelos psicoldgicos gue falam do ser humano,
174  excluindo principalmente a singularidade do sujeito. Quando eu escuto falar sobre, é,
175  de forma geral, sobre a inteligéncia na perspectiva de vocés, a inteligéncia emocional,
176  me da a impressdo que, € algo muito normatizade, no sentido que é algo que pode ser
177  desenveolvido, pode ser melhorado e se esquece gue, talvez, socialmente existam outros
178 elementos que essa afirmagdo ndo seja necessariamente verdadeira.

A3o dedica sua participacao no debate, nesse trecho, a refutar diretamente o que foi
trazido por A10p. Para o debatedor da bancada oponente, aproximar a inteligéncia emocional
do construto da inteligéncia (como propds A10p) faria com que a IE se tornasse “uma coisa
muito dura” (linhas 171 — 172), isso €, distanciaria esse processo das caracteristicas que
singularizam o sujeito (linha 174). Desse modo, ndo seria possivel afirmar que a inteligéncia
emocional seria um processo cognitivo, pois, segundo A3o, “talvez, socialmente existam
outros elementos que essa afirmagdo ndo seja necessariamente verdadeira” (linhas 177 —
178). Portanto, A3o busca desenvolver, nesse trecho do debate, uma critica direta aos
elementos levantados por A10p para fundamentar a perspectiva da equipe proponente. Assim,
A3o0 traz um contra-argumento critico por levar em consideracdo o dito pela debatedora da
bancada proponente, apontando possiveis fragilidades na justificativa realizada por A10p para
afirmar o ponto de vista defendida pela equipe Z (KUHN et al., 2009). Vale ressaltar que,
nesse momento, A30 acata a sugestdo feita por A20 no grupo privativo da equipe X de iniciar
abordando a questdo da subjetividade e s6 depois pontuar o estudo de Bar-on.

Apos a participagdo de A3o no grupo de debate, Al1p se comunica com os demais

integrantes da bancada proponente no grupo privativo da equipe Z no WhatsApp

questionando sobre uma possivel resposta ao que A3o levantou:
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[Te i ]

10
11
12
13
14
15
16
17
18
15
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35

50
21
52
53
54
55
56
57
58
59
&0
61

Nesse trecho, antes da resposta da equipe Z (bancada proponente) no grupo de debate
no WhatsApp, Allp convoca a equipe (no grupo privativo da equipe no aplicativo)
questionando como o que fora apresentado por A3o poderia ser refutado (linha 8). A propria
Allp ressalta que seria “bom colocar algum aufor pq até agora ndo. foi embasado em nada”
(linhas 12 — 13). Dessa forma, Allp traz a preocupacdo em relacdo a necessidade de
embasamento em algum autor ou estudo para a construgdo do argumento da equipe. Noutras
palavras, a debatedora da equipe proponente traz a necessidade da utilizagdo de informagdes

objetivas para a constru¢do do argumento. Por esse tipo de informagao ser considerada mais
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como mais confiavel sendo passivel de observagdo e/ou verificagdo, conforme Besnard e
Hunter (2008), ela poderia ampliar a for¢a do argumento a ser construido.

ApOs isso, nas linhas 16 — 26, A12p traz um trecho de um texto como sugestdo para
resposta ao que A3o apresentou. Apesar da concordancia de A10p, Allp considerou que, se
posto daquela maneira, o que sugeriu A12p poderia ficar sem coesdo (linhas 31 — 33) e, a
partir disso, Allp complementa o que foi langado no grupo nas linhas 50 — 60. Nota-se
também o destaque dado por Allp a relevancia do argumento que esta sendo construido pela
equipe, visto que, o que ela pontua em relacao a levar o trecho trazido por A12p (linhas 16 —
26) ao grupo de debate ¢ justamente a coesdo do texto produzido e apos a sugestdo que ela
mesma apresenta nas linhas 50 — 60, A11p questiona a equipe “Ta coes0?” (linha 61).

Amparada no que foi discutido pelas integrantes da equipe proponente no grupo
privativo, A10p abre o segundo turno de fala, no grupo de debate no WhatsApp, da seguinte

forma:

237 Al0: Entdo, minha gente, &, tive um pouco de dificuldade de entender o que gue vocés
238  realmente estavam gquerendo dizer ((Se referindo ao grupo oponente.)). E, o nosso
235  grupo de proponente ficou na verdade com a sensagdo de gque no final das contas vocés
240  concordam com a nossa premissa. Entdo, so retomando wm pouce da questiio cognitiva,
241 neé, pra gente, a perspectiva cognitiva ela ¢ constitulda por um sistema que identifica e
242 imsere informagdes, ne, pra pessoa, pro ser humano, e essa seria o input, e a partir
243 disso processa e manipula essas informacdes por meio de cownhecimentas
244 especializados, visande uma tomada de decisdoe. No caso da inteligéneia emocional,
245  asse processamento ¢ aplicado a informacdes carregadas de afeto, iniciando-se pela
246  percepgdo, né, a pessoa percebe algo, e culminando com regulacdo para a expressdo
247  emocional de forma socialmente adequada. Entdo a pessoa ela nde simplesmente
248 recebe uma informacdo e rebate, ela processa e regula de que forma essa expressdo
245  emocional vai ser socialmente adequada de acorde com o contexto. Entdo acredita-se,

250 a genmte acredita que esse tipo de inteligéncia opera por meio de sistemas cognitives e
251  emocional, gue ai no caso a inteligéncia emocional ela pode sim ser operacionalizada e
252  avaliada de maneira diferente dos demais tipos de inteligéncia. Nesse caso, apesar de a
253 inteligéncia emocional operar de um modo predominantemente unitario, ela é descrita
254  come um Sistema em gque pode ser considerade varios niveis, gue sdo organizados de
255 acarde com a complexidade dos processos psicoldgicos gque apresentam, HO ©aso a
256 percepcde, a avaliagde e expressdo das emocdes, a emocdo como facilitadera do
257  pensamento, a compresnsdo e andlise das emocdes, um controle reflexivo de emogdes
258  para promover um crescimente emocional e intelectual, e isso tudo a gemte vai
258  encontrar embasamento tedrico em Mayer, ndo sei se é exatamente assim como anuncia
260 o nome dele, né, ou ela, sei la! Enfim, entdeo é inegavel gue a inteligéncia emocional é
261  sim wm processo cognitive. Agora assim, a gente so pede a vocés que deixem mais claro
262  as ideias de vocés pra gue a gente possa refutar ou concordar, se for o caso.
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Ao longo dessa fala de A10p no grupo de debate no WhatsApp € possivel perceber
alguns elementos que emergiram no grupo privativo da equipe Z, como nas linhas 244 — 245
em que A10p menciona um elemento que ela mesma apresentou no grupo da equipe (na linha
14). Além disso, o trecho referente as linhas 252 — 259 pode ser destacado como principal
para o argumento apresentado pro A10p e construido pela bancada proponente em seu grupo
privativo, visto que amparada num referencial tedrico especifico (Mayer), A10p faz a relagao
dos processos que envolvem a inteligéncia emocional (percepgdo, avaliacdo e expressao de
emocdes) como facilitadores do pensamento e, a partir disso, a aluna reafirma o ponto de vista
defendido pela equipe proponente de que a inteligéncia emocional seria um processo
cognitivo (linhas 260 — 261). Desse modo, por justificar esse ponto de vista a partir de
conhecimentos produzidos por um teorico de referéncia, A10p langou nesse momento do
debate um argumento de autoridade (WALTON, 1996).

Vale ressaltar que esse trecho das as linhas 252 — 259, trazido por A10p no grupo de
debate, foi claramente baseado no que Allp e Al2p langaram anteriormente no grupo
privativo da equipe Z (nas linhas 16 — 26 e 50 — 60). Ou seja, AlOp integrou os
conhecimentos que ela mesmo construiu sobre o conteudo do debate com as informagdes
trazidas pelas demais integrantes da equipe para construir esse argumento de autoridade que
foi apresentado no grupo de debate.

Com a prerrogativa de ndo ter compreendido o que foi apresentado pela bancada
oponente (linhas 237 — 238) ¢ possivel perceber A10p fundamente um ponto de vista distinto
do que ¢ defendido pela equipe oponente, contudo a debatedora ndo apresenta criticas ou
refuta elementos do argumento apresentados anteriormente pela bancada oponente. Assim,
A10p executa um contra-argumento alternativo (KUHN et al., 2009).

E importante pontuar que, no turno de fala anterior, A30 e Ado se colocaram no grupo
de debate do WhatsApp representando a bancada oponente. Na andlise apenas a fala de A3o
foi destacada (linhas 164 — 178) e a fala de A4o apresentou algumas interrupgdes, isso &, ele
produziu um 4udio e, por um problema apresentado pelo aplicativo dele, esse audio foi
dividido em trés partes, o que pode justificar a dificuldade de compreensdo apontada por
A10p. No entanto, a fala de A3o (linhas 164 — 178), que foi aqui analisada, ndo apresentou
interrupcoes.

Com a finalizagdo da fala de A10p, foi dada a continuidade no turno de fala com mais

uma participacdo da bancada oponente com A3o (linhas 279 — 315) e Ado (linhas 316 —330):
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A3 Ok entdo. Acho que agora ficou wm pouco melhor porque comeo a primeira foi bem
sintética, ficou dificil da gente conseguir explicitar melhor o nosso lado, acredito eu.
Mas eu ache gque o primeiro problema relacionado, ne, a essa concepcdo que vocés
trazem enguante processo cognitive, né, enguanto capacidade, sdo operalizagdes
praticas na forma de estudar isse, sabe? Porque a subjetividade da experiéncia
emocional mina o deservelvimente de itens ou tarefas que podem ser pontuados de
acordo com critérios de objetivo que possa abranger o dominio dessa concepgdo
teorica, digamos assim. E dige mais, a partiv de dessa ldgica, a partir de que vocés
trouxeram, ne, gue a inteligéncia emocional enguanto um aspecto da inteligéncia, é
ctirioso vocés dizerem isso sabendo que quando se fazem estudos correlacionando os
instrumentos da sua perspectiva com outros instrumentos relacionadas com o
raciocinio, a correlagdo sempre ¢ baixa e, em contraponte, quando se fazem
correlacdes com instrumentos de traces de personalidade, as correlacdes sdo altas.
Entdo, como é que pode, né? Eu me pergunto como é que um construte que ta dentro da
inteligéncia, quando vocé pega correlagdes de mstrumentos de inteligéncia emocional
com outres raciocinios, a correlagdo é baixa, entdo cowmo que wma estd dentro da
outra? Como é que uma pode fazer parte da outra enguanto processe cognitive se elas,
guando faticamente relacionadas, elas ndo encontram esse padrdo comum, digamos
assim, que celocaria eles dentro do mesmo escopa tedrico?

A3: Eu sei que é tentador assim fazer com gue a gente reduza os modelos elaborados a
aspectos bem restritivos, bem especificos, aguela coisa bem segmentada, né, é mas eu
acho que a gente ndo deve, né, simplesmente dizer, reduzir a, digamos, a percepgdo
emocional a inteligéncia emocional. Parece mais wm, como € gie eu posso dizer, 1uM...
uma magia semdantica, assim, eu acho que agera isse agul é inteligéncia emocional e
acabou! Ndo parece ta muito linkade- quando a gente vé, por exemplo, estudes gue
Jalam sobre o desemvolvimento da inteligéncia, ja gque vecés estde jfalando gue
inteligéncia emocional ta dentre da inteligéncia, a gente vé gue a construgde da
inteligéncia vai até o, um, uma adolescéncia tardia, né, um adulto jovem, ne, inclusive
essa referéncia é do proprio Bar-On, ne, que ele fala a respeito disso, ele traz que ok, a
inteligéncia, digamos a inteligéncia racional, académica, nio sei, ela se desenvolve até
a inteligéncia tardia e depois reduz levemente no periodo da segunda e terceira idade,
digamos assim. Em compensacdo, estudos de inteligéneia emocional apowntam gque
guante mais vai se passando o tempe, os grupos mais velhos costumam ter uma
inteligéncia emocional maior gue o anterior. Entdo, mais uma vez, parece ndo fazer
relagdo, ndo faz sentido falar ela dentro guande ela parece estar bem além disso,
parece mais um, um achade por conveniéncia, uma construcdo que ela por si 50 ja se
reafirma.
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A3o retoma o ponto de vista defendido pela equipe oponente de que a IE ndo seria um

processo cognitivo, refutando, inicialmente a definicdo de processo cognitivo apresentado

pela bancada proponente (linhas 279 - 286). Segundo A3o, “a subjetividade da experiéncia

emocional mina o desenvolvimento de itens ou tarefas que podem ser pontuados de acordo

com critérios de objetivo que possa abranger o dominio dessa concepg¢do teorica” (linhas 284

— 286). Ou seja, a critica de A3o refere-se ao fato de que, para ele, a subjetividade
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influenciaria diretamente 0s processos cognitivos, influenciando compreender os itens e
tarefas propostas em situagdes de pesquisas a respeito dos processos cognitivos. Dessa forma,
a critica de A3o recai no fato de que no conceito trazido pela equipe proponente ha uma
redugdo ou eliminagdo da influéncia da subjetividade nos processos cognitivos. Desse modo,
o debatedor da bancada oponente desenvolve um contra-argumento critico ao buscar criticar
um conceito trazido pela equipe proponente para, a partir disso, desenvolver uma perspectiva
diferente a respeito da relagdo entre a subjetividade e os processos cognitivos (KUHN et al.,
2009).

Além disso, no trecho das linhas 286 — 291, A3o fundamenta seu ponto de vista ao
afirmar que em alguns estudos ao relacionar inteligéncia emocional com instrumentos que
avaliam o raciocinio encontram baixas correlacdes, contudo, sdo encontradas altas correlacdes
quando os estudos aproximam a IE de instrumentos que buscam mensurar tracos de
personalidade. Dessa forma, questiona A3o “Eu me pergunto como é que um construto que tda
dentro da inteligéncia, quando vocé pega correlagoes de instrumentos de inteligéncia
emocional com outros raciocinios, a correlagdo ¢ baixa, entdo como que uma esta dentro da
outra?” (linhas 292 — 295). Portanto, A30 busca amparar sua perspectiva a partir desses
estudos que apresentam uma baixa correlagdo entre inteligéncia emocional e outros tipos de
inteligéncia, dessa forma, usando uma informagdo objetiva (isso €, obtidas a partir de uma
fonte confiavel para o meio cientifico que, no caso, seria o tedrico Bar-On), A3o constrdi um
argumento de autoridade (BESNARD & HUNTER, 2008, WALTON, 1996).

Noutro argumento de autoridade, nas linhas 303 — 315, A3o cita a pesquisa de Bar-on
(que o proprio A3o apresentou a equipe X em seu grupo privativo no Facebook Messenger €
foi retomado por Alo e A20) ao afirmar que esse estudo verificou que ha uma relagdo
positiva da inteligéncia emocional com a idade. Ou seja, segundo A3o, esse autor, a partir de
testes realizados com criangas e idosos, concluiu que a inteligéncia emocional aumentaria
com o passar dos tempos, isso ¢, ha, para Bar-On uma forte tendéncia de pessoas mais velhas
apresentarem maiores pontuagdes em testes que buscam mensurar a inteligéncia e, segundo
A3o, esse resultado seria invertido quando se faz a relacdo de idade e “inteligéncia
racional/académica”. Isso €, a inteligéncia racional tende a regredir com o avancar da idade.
A3o conclui, com isso, que nao faria sentido a IE fazer parte do grupo das inteligéncias ja que

ela apresenta um desenvolvimento distinto das demais em relacao a idade dos sujeitos.
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forma:
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No grupo de debate A4o encerra a participagdo da bancada oponente da seguinte

Ad: Fu acho que ndo ficou clare tambem porgue o dudio falhou varias vezes, né, e
terminou cortando meu raciocinio e eu ndo pude expor bem. Mas, ja que vocé calocou,
de fato, a minha posicdo é a de nosso grupo ndo é inicialmente, embora sejamos os
oponentes, né, negar completamente o que vocés estdo propondo, mas sim guestionar, o
gue a gente achou mais adequado foi guestionar até chegarmos a wm ponfo de
sabermos Se essa teoria - porgue teovia qualguer um pade criar, basta ter imaginacdo —
ela tem evidéncia nos fates, né, e gue fatos sdo esses, né. Foi muito bam vecé ter citado
Mayer porgue é com esse autor mesmo que existem evidéncias de baixa correlagdo, em
astudos preliminares sobre inteligéneia emocional, velacionando ao uso de dlcool,
cigarro, drogas, comportamento, €, ndo padre, €& ndo esperado, desviante,
autodestrutivo, enfim, &, nteracdes pouco significativas pras pessoas, entdo, e, tem
astudos desse mesmo autor dizendo/

Ad: Dizende que ndoe ha ainda essa capacidade da teoria ser consolidada como algo
preditiva e é 50 isse, assim, na ciéncia, que precisa ter uma teoria pra ela poder ser
considerada.

Ad: O estude de Maver que eu citei é, a referéncia ¢ “convergent discriminant and
incremental validity af competing measures qf emotional intelligence”, de 2003.

A4o ratifica o que fora apresentado por A3o utilizando mais uma vez um argumento

de autoridade e, nesse momento, ele justifica o ponto de vista da bancada proponente a partir

de um estudo do autor que, inclusive, a equipe oponente citou (Mayer). Segundo A4o, no

estudo referenciado nas linhas 335 — 336, Mayer traz que a sua teoria ainda precisa avangar

para ser considerada como preditiva (linha 328).

No grupo privativo da equipe Z (bancada proponente) no WhatsApp, Allp

sugere:

110
111
112
113
114
115
116
117
113
119
120
121

Logo em seguida, no mesmo grupo, A9p acrescenta os dados de outro estudo:
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Com os trechos dos estudos destacados pelas equipes no grupo privativo da equipe Z

(bancada proponente), A11p ressalta:

163
164
165
166

Amparada nas sugestdes de referéncias feitas por A9p e Allp no grupo privativo da

equipe Z no WhatsApp, Al0p, novamente representando a bancada proponente, traz as

seguintes contribui¢cdes no grupo de debate no WhatsApp:

350
351
352
353
354
355
356
357
358
359
360
3ol
302
363
304

Grupo de debate no WhatsApp

A10: Em relacdo ao comentario feito por A3 que ele traz alguns estudes, ne, que
demonstraram baixa correlagio da Inteligéncia Emocional com outros substratos da
inteligéncia, é, assim como ele trouxe esses estudos, também existem outros estudos,
especificamente um realizadoe por McCain e colaboradores que foi feita em 2014 e que
esse estudo tambem fornece evidéncias bastante consistentes sobre a pertinéncia da
Inteligéncia Emocional come uma das integrantes, ne, da inteligéncia como um tode.
Esses autores eles aplicaram em 688 estudantes americanos algumas medidas
tradicionais de inteligéncia e medindo ai algumas habilidades, ne, relacionado a mais a
inteligéncia fluida, cristalizada, raciocinio quantitative, processamento visual, memdria
de longo prazo, e mais seis medidas de inteligéncia emocional, sende duas de cada uma
das seguintes habilidades: percepgdo de emocdes, compreensdo emocional, regulacdo
de emogdes. E af nesses estudos, eles confirmaram trés modelos de Inteligéncia
Emacional e J sabre a inclusde da Inteligéncia Emocional ne modelo de substrato de
inteligéncia. Entdo assim, apesar de alguns estudos demonstrarem baixa correlagdo,
esse estude dagqui demonstrou uma’
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Nesse trecho, buscando refutar o argumento trazido por A3o de que num estudo
especifico foi encontrado uma baixa relagdo de inteligéncia emocional com outros tipos de
inteligéncia, apoiada na referéncia trazida por Allp nas linhas 111 — 121 do grupo privativo
da bancada proponente, A10p apresenta o estudo de McCain que encontrou “evidéncias
bastante consistentes sobre a pertinéncia da Inteligéncia Emocional como uma das
integrantes, né, da inteligéncia como um todo” (linha 354 — 355). Dessa forma, nesse
momento do debate, A10p langca um novo dado que fortalece o ponto de vista defendido pela
equipe proponente, contudo, ndo refuta ou critica os argumentos trazidos anteriormente pelos
integrantes da bancada oponente. Desse modo, a integrante da equipe da bancada proponente
apresentou um argumento de autoridade (WALTON, 1996), por basear-se num estudo de um
teorico da area, que também apresenta caracteristicas de contra-argumento alternativo, visto
que, fundamenta-se um ponto de vista diferente do inicial sem desenvolver-se uma critica ao
argumento trazido originalmente (KUHN et al., 2009).

Ap6s isso, ainda no tempo da bancada proponente, A10p, no grupo de debate afirma:

372 Al0: Foltando a questdo da inteligéncia emocional como, é... Se ¢ algo cientifico, ne, é
373 importante a gente destacar que a inteligéncia emocional ela deve obedecer a trés
374 critérios para ser considerada como wwma inteligéncia, ne, que sdo os critérios de
375  conceitual, correlacional e desenvelvimental. Com relagdo a isso, a definicdo mais
376 recente que a gente usa como inteligéncia emocional é o complexo das seguintes
377  habilidades: a) capacidade de perceber acuradamente, de avaliar e expressar emocdes;
378  b) capacidade de perceber efou gerar sentimentos quande elas facilitam o pensamento;
379 ¢ capacidade de compreender a emogdo e o conhecimento emocional; d) capacidade
380 de contrelar emogdes para promover o conhecimento emocional e intelectual, e isso
381  referencio novamente a partiv de Mayver. Entde a inteligéncia emocional ela é uma
382 capacidade de perceber e entender as informacdes emocionais. Teve uma coisa que A3
383 falou, nuwm dos comentarios dele, que era como se a gente tivesse gquerendo veltar a
384  imteligéncia emocional como uma percepgdo e na verdade ndo € isse, a percepgdo a
385 gente entende meio que como porta de entrada, ne, pra essa.. é como 5e fosse a
386 capacidade de perceber e entender as informacdes emocionais; ndo é apenas a questdo
387  perceptiva em i, mas é a pevcepgdo de informagées emocionais e o que vai fazer, como
388  vocé val processar essa informacdo, ne, gque vdo faverecer a condugdo do
389 comportamente de forma mais assertiva, né. Entde a inteligéncia emocional ela se
380 aproxima de uma abordagem cognitiva justamente por isso, gue ela se desvincula de
391  tragos de personalidade, porque cada, cada resposta vai depender muite da situagdo do
392  momento, independente dos tragos de personalidade gue a pessoa tem.

Assim como no trecho anterior, A10p utiliza-se de uma referéncia trazida por outra
integrante da equipe no grupo privativo da equipe Z, para construir o argumento lancado no

grupo de debate. Nesse caso, nas linhas 372 — 375, A10p traz o que foi apresentado por A9 p

no grupo privativo (nas linhas 128 — 132) sobre os critérios para que a IE seja considerada
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uma inteligéncia e atrela isso a definicdo de IE de Mayer, na qual, segundo ela, ¢ a que o
grupo se baseia para afirmar que a IE seria um processo cognitivo, visto que essa defini¢do
traz a IE relacionada a pensamento e¢ a promog¢ao de conhecimentos emocionais e intelectuais
dentre outras coisas (linhas 375 — 382). Dessa forma, articulando elementos trazidos por A9p
no grupo privativo com uma defini¢do especifica de um autor que aproxima IE dos processos
cognitivos, A10p constrdi nesse trecho um argumento de autoridade (WALTON, 1996).

A partir da linha 386, A10p refuta o que foi afirmado anteriormente por A3o de que a
bancada proponente estaria resumindo a inteligéncia emocional a uma percepcao das
emocdes. Segundo AlO0p, a percepcdo de informagdes emocionais influenciaria o
processamento de informagdes favorecendo, assim, a conducdo assertiva de comportamentos
de comportamentos (linhas 385 — 389). Baseada na referéncia citada, conclui A10p que a
inteligéncia emocional distancia-se dos tragos de personalidade, como propds A3o,

porque cada, cada resposta vai depender muito da situagdo do momento,
independente dos tragos de personalidade que a pessoa tem” (linhas 391 — 392) o que indica,
para Al0p, uma aproxima¢do da IE com a abordagem cognitiva. Portanto, por buscar
desenvolver uma critica ao argumento langado por A3o para construir fundamentos de apoio a
perspectiva da equipe proponente, segundo Kuhn et al. (2009), caracteriza-se, com isso, um
contra-argumento critico. Além disso, enquanto resposta a um contra-argumento, Al0p
contesta o contra-argumento de A3o e mantém o argumento inicial do grupo oponente
(LEITAO, 2007).

Ap0s a participagdo de A10p, a bancada oponente, no grupo privativo da equipe X
no Facebook Messenger, se articula para definir o que sera trazido por eles na proxima

oportunidade de fala da equipe.

72 Al: gente! 50 prevendo os outros argumentos. .. justamente o que eu tava pensando era
73 trazer a fala de Goleman que fala dos cutros processos nio cognitivos como empatia,

74 auvtocontrole.. e dai ja trazer a divergencia encontrada nos estudos psicometricos

75 A3 Boa

g0 Al acho que o grupo vai usar isso pra contra-argumentar... que th nio negamos que &
90  um processo... ai vem aquela questio que discutimos acima hehe

91  taredundante, mas to colocando 1350 Como UM eXercicio ateé pra eu nao me perder nesse
92  mar de informacdes heheheheheh

93 A4 epjoguei a responsabilidade pros estudos

94 e jatenho uma carta na manga

i gl il
g5 AL \. \. \./
96 A4 pg de fato ninguem ainda pode dizer que € um processo cognitivo
97  A3: Tambem tenho algumas
98 A4 com certeza.
55 Al:mas acho que nio podemos negar o processo
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100
101
102
103
104
105
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159
183
184
185

Novamente, antes de responder no grupo de debate, a equipe X (bancada oponente),
em seu grupo privativo, se remete a conteidos discutidos nesse mesmo grupo, na fase de
preparacdo para o debate, objetivando responder os questionamentos apresentados pela
bancada proponente. Ado sugere que esse seria o momento do debate “de colocar as

consideragdes de Al sobre relatos pessoais” (linha 150). Essa sugestdo refere-se a seguinte

contribui¢cdo de Alo ainda na fase de preparacao para o debate (linhas 232 — 248):

232
233
234
235
236
237
238
239
240
241
242
243
244
245
246
247
248
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Nesse trecho, conforme o estudo realizado pelos autores citados, percebeu-se que os
instrumentos de autorrelato, diferente dos instrumentos de desempenho, apontavam para uma
alta correlacdo entre inteligéncia emocional com os tracos de personalidade (linhas 239 —
244). Além da sugestao de A4o, Alo sugere, nas linhas 72 — 74 e 105, usar a referéncia de
Goleman para abordar os processos ndo cognitivos que atravessam a inteligéncia emocional.
Essa sugestdo refere-se ao seguinte trecho trazido pela propria Alo na fase de grupos (linhas
249 —252):

245 Al: Goleman € um dos autores que podemos utilizar... ele fala que a inte]jgem:ial

250 emocional € atravessada por muitos aspectos nio cognitivos como empatia, consciéncia,
251  autocontrole dentre muitos outros, e diz que descrevé-la apenas como um

252  processamento de informacio € algo muito limitador

Vale ressaltar que, ap6s as contribuicdes de Alo e A4o no grupo privativo, A3o, no
seguinte trecho, preocupa-se em sugerir a equipe “duas frentes” para o argumento a ser
apresentado pelo grupo (linhas 183 — 186): ‘‘Podemos fazer duas frentes também uma para
falar o que queremos e outra pra argumentar em cima do que eles falam’’.

Em sintese, A3o apresenta ao grupo a necessidade do desenvolvimento de contra-
argumentos criticos que, segundo Kuhn et al. (2009), sdo os contra-argumentos que levam em
consideragdo o argumento apresentado por um defensor de uma perspectiva distinta,
apresentando uma critica a esse argumento para que, com isso, haja a proposicao de novas
justificativas para um outro ponto de vista.

Dessa forma, apds acordarem internamente os pontos a serem levados ao debate, Alo

retoma a palavra no grupo de debate representando a bancada oponente (linhas 403 — 422):

403 Al: Eu considero justamernte esses ponlos gue Vocé trowxe, ne, justamernte desse modelo
404 gue ele tenta trazer tdo sistematizade de compreender a inteligénecia emocional, mas s6
405 resgarandeo alguns pontos gue A3 e A4 trowce, coma vocé falou, eu acho gue ndo tem
406 come desvincular justamente Inteligéncia Emocional dos tragos de personalidade. E
407  Jjustamente um dos fatores gue deixam muito forte isso sdo os estudos encontrados
408  justamente messa diferengd, digamos, nos estudos apresentados de correlacdo e de
409 autarrelaro foram diferencas muito significativas. E wma das limitagdes até gue aponta,
410 ne, pra esses estudos de Inteligéncia Emocional & justamente tambem a [imitacdo
411 desses instrumentos de criar, né, itens varidveis, itens gue possamwl discrimingr... como &
412 gue eu posso dizer.. justamente discriminar, digamos, vaviaveis dificeis comeo, pow
413 exemplo, na inteligéncia a gernfe pode mapear a dijerenga do O, ne, se ele € alto ou
414 baixe. Entdo como na Inteligéncia Emocional construir itens gue possa fazer com gue a
415 gente, ne, se a Intelicéncia Emocional ¢ baixa ou é alta, ne, nessa perspectiva, jd que td
416 se tratando do processo cognitive. E justamernte eu acho gue essa grande diferenga de
417 mapear esses processos ¢ o gue Goleman fraz na feoria dele gue sdo essas varidveis,
418 esses fatoves ndo cogHitivos, gque justamente atravessanl es55e processo, entenden?
419 Comeo a empatia, autarrelato, motivacdo, as prdprios tracos psiceldgicos, entdo como
420 ele mesmo traz na reoria dele, definir Inteligéncia Emocional como puramente processo
421 cognitivo seria muito reducionista, ja gque € wwma teoria atravessada por todos esses
422  farores que eu citei.
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Nesse trecho (linhas 403 — 422), Alo apresenta justamente o que fora acordado no
grupo privativo da equipe. Isso €, amparada na teoria de Goleman, a debatedora da bancada
proponente traz que as varidveis ndo cognitivas que atravessam a inteligéncia emocional
dificultaria a construcdo de itens que possam atrela-la enquanto processo cognitivo. Alo
também traz que por conta dessas variaveis, para Goleman, seria reducionista afirmar que IE
seria um processo cognitivo. Desse modo, apoiada num tedrico de referéncia para o estudo da
IE, Alo constréi um argumento de autoridade para reafirmar que a inteligéncia ndo seria um
processo cognitivo e, com base nos instrumentos de autorrelato, esse processo se aproximaria
dos tracos de personalidade (WALTON, 1996).

Ap6s a fala de Alo, A3o langa o seguinte trecho no grupo de debate (linhas 423 —
445):

423 A3: Néo, ndo. Na verdade, quando eu apontei a questéio da percepcdio, so foi comao um
424 dos elementos que vocés trazem, mas foi a carater ilustrativo, ne. Vocé ((referindo-se a
425  AI0)) falou de um exemplo, mas ja que vocé foi mais a funde, ne, entdo deixa eu falar
426 wm pougquinho também do lado de ca, né. Baron foz wma pesquisa com 4200 individuos
427 mais oy mMenos pra ver justamente isso, neé, ele pegou testes de inteligéncia cognitiva e
428  pegou testes relacionados a inteligéncia emocional e mostrou uma baixa sobreposicdo
429 dos indices encontrades. Também teve um [levarwamento de] Van Rov que fez um
430  estudo a pariir de outros 10 estudos, ne, ele fez 10 estudos, um apanhado de 10 estudos
431 com mais de 3.000 pessoas e que, &, que ndo mais, que ele encontrou que NAo Mals que
432 4% da varidncia dos dados encontrados pederiam ser explicada pela inteligéncia
433 cognitiva, por assim dizer. E al o que faz gerar ¢ até outros questionamentos a partiv
434 disso, né, porgue, se pensarmos bem, até se a gente pegar evidéncias newroldgicas
435 pelacionadas, né, ja que a gente ta falando de processos cognitives tem uma relagdo
436 muito proxima entre dois campos, né, sugere que 05 ceniros Meurais que governam a
437  emogdo e a inteligéncia social, que é outro construto, né, sdo diferentes da, dos campos
438  relacionados a inteligéncia cognitiva, e isso flca mais marcado. E ai nde faltam
433 estudos, né, eu disse alguns mas tem outros. Eu tenho outro estude com mais de 1.700
440 individues, também por Van Roy, que ele viu wma menor sobreposicdo desses itens em
441 relacdo a inteligéncia do que em relacdo a personalidade, né, e ele consegue fazer de
442  wma forma que ele consegue perceber que ndo é apenas personalidade. Nos prdprios
443 testes ele percebe que e para alem da personalidade, existe o componente social ligado
444 g guestde da Inteligéncia Emocional, que ele chama de.. de uma competéncia
445  emocional social para ser mais exato, ne, pra a gente fazer essa diferenga.

A3o, buscando justificar a perspectiva defendida por ele e por sua equipe de que ndo
seria possivel afirmar a IE enquanto processo cognitivo, apresenta dois estudos realizados por

Baron (linhas 426 — 429) e Van Roy (linhas 429 — 445) que encontraram resultados que

sugerem, para A3o, um afastamento da inteligéncia emocional dos processos cognitivos.
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Portanto, o debatedor da equipe oponente elabora nesse trecho um argumento de autoridade
(WALTON, 1996).

Antes de abordar as pesquisas realizadas por Baron e Van Roy, nas linhas 425 — 426,
objetivando refutar a fala anterior de A10p (linhas 386 — 392), A3o afirma “Vocé ((referindo-
se a A10)) falou de um exemplo, mas ja que vocé foi mais a fundo, né, entdo deixa eu falar um
pouquinho tambeém do lado de ca”. Apds isso, sem tecer referéncias, andlises ou criticas ao
que fora apresentado nos argumentos da equipe proponente, A3o constrdi seu argumento em
prol do ponto de vista da equipe oponente. Caracteriza-se, dessa forma, um contra-argumento
alternativo (KUHN et al., 2009).

A4o conclui a participagdo do grupo oponente, nesse turno de fala trazendo o seguinte:

455  Ad: O nosso ponte aqui ta sende focado nos instrumentos e na fragilidade desses
456  instrumentos, que eles sdo o unice camirnhe de validacdo, dessa tentativa de validagéio
457  dessa teoria, ne, que € wma teoria brilhante, enfim. Ela tem ela tem um potencial
458  imaginativo muito bom./

455  Ad: Muite bom para explicar pessoas que tém alta adaptabilidade a momento de
460  temnsdo, enfim. Mas é... é preciso entender o que o instrumento vai captar, porgue a
461 inteligéncia emocional, na verdade, ela, ela depende de uma traducdo de impulsas
462  biopsicologicos em palavras que se estruturam em pensamentos gue al sim € um
463  processo cognitive, pensamento, e a inteligéncia vai agir sobre esses pensamentos gue
464  sdo a interpretagdo do sujeito sobre essas, esses arroubos, ne, emocionais. Entdo seria
465  um pouce redundante, como diz num artige da Universidade Federal do Rio Grande do
466 Sul, deixa eu achar referéncia agui... E que ta fachado, vou achar... E um artige que foi
467  publicado na revista FPsicologia: Reflexdio e Critica, né, em 2009, é, onde ele vai dizer
468  que fica um pouce redundante porque, na verdade, € como se estivesse falando de
465  inteligéncia de pensamento, a inteligéncia agindo sobre o seu pensamento. E ai a gente,
470  por isso mesmo gue se reflete nos instrumentos essa grande fragilidade de isolar esse
471 tal fendmeno inteligéncia das emogdes, ne, inteligéncia emocional.,

Nas linhas 455 — 457, A4o critica mais uma vez os instrumentos utilizados nas
investigacdes referenciadas pela bancada proponente e que aproxima a IE da inteligéncia
(geral) e de outros processos cognitivos. E possivel inferir que as fragilidades que Ado se
refere nessas linhas iniciais de sua fala tem a ver com o que Alo trouxe no grupo privativo da
equipe Z no Facebook Messenger (nas linhas 232 — 248) em que ¢ trazido que os
instrumentos de desempenho, que sdo utilizados nos estudos que aproximam IE dos processos
cognitivos, avaliam habilidades cognitivas sem considerar as varidveis ndo cognitivas que
perpassam a inteligéncia emocional. Nesse mesmo trecho do grupo privativo da equipe Z
(linhas 232 — 248), Alo traz que os instrumentos de autorrelato retificam essa lacuna deixada

pelos instrumentos de desempenho e, segundo a pesquisa referenciada, os estudos que levam
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em consideracdo esses instrumentos de autorrelato sugerem um maior vinculo da IE com os
tracos de personalidade do que com os processos cognitivos.

ApOs essa critica, A4o afirma que “é preciso entender o que o instrumento vai captar,
porque a inteligéncia emocional, na verdade, ela, ela depende de uma traducdo de impulsos
biopsicologicos em palavras que se estruturam em pensamentos que ai Sim € um processo
cognitivo” (linhas 460 — 463) mesmo nao explicitando o ponto de vista, ¢ evidenciado, nesse
trecho, que A4o considera que a IE, em si, ndo seria um processo cognitivo, mas que 0s
processos de “tradugdo de impulsos biopsicologico” ¢ que seriam processo cognitivos ou
seriam amparados em processos cognitivos como inteligéncia em e pensamento (linha 463).
Desse modo, por apontar as possiveis fragilidades dos instrumentos que baseiam as
afirmagdes do grupo proponente (nas linhas 455 — 458) para, a partir disso, trazer novos dados
(nas linhas 459 — 471) de estudos que ratificam que a IE ndo seria um processo cognitivo,
A4o constroi um contra-argumento critico (KUHN et al., 2009).

E importante pontuar também a referéncia feita por Ado sobre a fonte das informagdes
que foram utilizadas para apoiar o argumento “num artigo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul... um artigo que foi publicado na revista Psicologia: Reflexdo e Critica, né, em
2009 (linha 465 — 467). Portanto, A4o referencia um artigo especifico (utilizado para
construcdo do argumento) citando a instituicdo do autor e a revista cientifica onde o estudo foi
publicado. Assim, por considerar uma revista cientifica como fonte confiavel de informagdes
em contextos académicos pode ser afirmado que, nesse trecho, A4o utiliza-se de informagdes
objetivas para fundamentar seu argumento (BESNARD & HUNTER, 2008).

Com a conclusdo da participagdo da bancada oponente, Allp, no grupo privativo da

equipe Z no WhatsApp convoca a bancada proponente:

182
183
184
185
186
187
188
189

Apos a convocagdo de Allp, Al2p apresenta uma possibilidade de resposta nas linhas
184 — 189 partindo de uma critica ao que fora argumentado por Alo. Nessa critica, A12p
refuta o que fora trazido por Alo no grupo de debate, de que ndo seria possivel se desvincular

a inteligéncia emocional dos tragos de personalidade, afirmando que a prépria IE é originada a
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partir da aprendizagem ao longo da vida e, nesse momento, ndo teria um vinculo direto com
os tragos de personalidade (segundo A12p).

A proposicao de Al2p busca justificar a perspectiva defendida pela equipe proponente
a partir de uma critica direta ao argumento de Alo, por conta disso, ¢ possivel afirmar que ¢
desenvolvido, nesse trecho, um contra-argumento critico, conforme Kuhn et al. (2009). A10p
utiliza-se dessa contribuicdo de Al2p no grupo privativo e langa, no grupo de debate no

WhatsApp, o seguinte (linhas 479 — 484):

479 Al10: Sobre o comentario de Al, que falou que nio tem como desvincular a IE dos
480  tracos de personalidade. A personalidade vai ser cnada a partir dos acontecimentos e
481  aprendizados que vio ocorrer ao longo da vida Esses acontecimentos e aprendizados
482  vHo ser construidos a partir da percepcio, atenclo, associacio, memoria, raciocinio,
483  juizo, imaginacdo, pensamento e linguagem. ou seja, a cognicio. Todos os tragos
484  citados sdo construidos a partir da cognicio humana

Mesmo com A10p ja tendo langado o trecho das linhas 479 — 484 no grupo de debate,
Allp afirma:

199
200
201
202
203
204
205
206
207
208
209
210
211
212

Nesse momento, Allp sugere um complemento ao que fora proposto por Al2p e
colocado no grupo de debate por A10p, no que se refere a estudos mais recentes a respeito da
inteligéncia emocional (linha 199 — 201) e também sobre abordar novos instrumentos que
“estdo possuindo achados mais consoantes e que permitem dar consisténcia a base teérica da
.” (linha 208 — 209). Esse fato de referenciar esses estudos recentes que “_
_” ¢ particularmente relevante por buscar refutar ao que A4o
(nas linhas 316 — 327 do grupo de debate) trouxe de que ndo haveria uma fundamentagdo
tedrica suficiente para afirmar que a IE seria um processo cognitivo.

Seguindo essa proposta de Allp, A9p lanca ao grupo de debate no WhatsApp o
seguinte trecho (linhas 493 — 506):



83

433 A9 Sobre esses achados que A4 trouxe, 8 nos queriamos ressaltar que ele foi datado
434 do ano de 2000, e, e muite foi feite ao longo desses seis anos sobre os avangos dos
455  estudos da Inteligéncia Emocional. Tém sido apontados estudos atuais, por exemplo,
436 MeCaim e outros pesquisadores de 2014 e o prdprio Mauricio [Buena], que é datado
457  do ano desse ano gue estamos ((2017)). Sabendo desses estudes passados, ele defende
438  gue, hoje, podemos sim falar sobre inteligéncia emocional. Entdo so falando um pouce
433 do gue ele trowxe, né, de gue esses estudos ja estdo, apesar de ser 2000, eles ja estio
500 ultrapassados por esses oulros autores que eu falel.

501 A9: E, e também é bom Jfalarmos que os instrumentos que estdo sendo criadoes, é, estéo
502  possuindo achados mais consoantes e que permitem dar consisténcia a base tedorica da
503 inteligéncia emocional. Como diz o praprio texto de Bueno, Castro e Correia, eles
504  prdprios criaram instrumentos mais fidedignos. Ainda e, sim, um desafio na teoria, nos
505 Jja conhecemos isso na darea, mas ndo € obstacule que impossibilite falarmos de uma
506 infeligéncia emocional,

Nesse trecho, em que A9p traz ao debate o que fora proposto por Allp no grupo
privativo da equipe Z, iniciando por uma critica a atualidade dos estudos apresentados pela
equipe proponente para justificar seus pontos de vistas (linhas 493 — 500). Segundo o que foi
trazido por Allp (no grupo privativo da equipe Z) e reproduzido por A9p no grupo de debate,
os estudos apresentados pela equipe proponente estdo defasados por conta do tempo, visto
que, do ano dos trabalhos abordados (2009) até o ano da realizagdo do presente debate (2017)
outros estudos foram desenvolvidos que, para Allp e A9p, justificam o ponto de vista da
bancada proponente, indo de encontro, dessa forma, as informacdes geradas pelos estudos
apresentados pelos membros da bancada oponente.

Assim, utilizando-se informagdes objetivas (artigos cientificos da area de estudo), A9p
lanca um argumento de autoridade, visto que, para justificar a perspectiva defendida, a
debatedora da equipe proponente ampara-se em contetdos trazidos por teodricos de referéncia
(BESNARD & HUNTER, 2008; WALTON, 1996). Além disso, por buscar desenvolver uma
critica a um elemento especifico (atualidade dos estudos) da justificativa do argumento
construido pela equipe oponente utilizando-se disso para ratificar o ponto de vista da bancada
proponente, conforme Kuhn et al. (2009), caracteriza-se um contra-argumento critico.

Ainda seguindo a contribui¢do de Al1lp no grupo privativo, nas linhas 501 — 506, A9p
acrescenta que no artigo referenciado (de Bueno, Castro e Correia) novos instrumentos “que
permitem dar consisténcia a base teorica da inteligéncia emocional” (linhas 502 — 503) sdo
apresentados e para Allp e A9p essas bases tedricas dariam conta de afirmar a IE enquanto
um processo cognitivo. Esse trecho refuta especificamente o argumento trazido anteriormente
por A3o, nas linhas 279 — 297 do grupo de debate, que falam a respeito de estudos realizados

com instrumentos de autorrelato que aproximam a inteligéncia emocional dos tracos de
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personalidade caracterizando, portanto, um contra-argumento critico (KUHN et al., 2009).
Assim, A9p apresenta mais um argumento de autoridade (por construir o argumento baseado
nos tedricos citados) que utiliza-se de uma informacao objetiva, visto que, as informagdes
apresentadas pelos autores no artigo podem ser verificadas (WALTON, 1996; BESNARD &
HUNTER, 2008).

Consideracoes sobre o debate 2 e relacoes com debate 1

Diferente do ocorrido no debate do ciclo 1, no debate do ciclo 2 ndo houve uma
alternancia equiparada entre argumentos de exemplo e de autoridade, mas sim, nota-se através
dos trechos destacados, que os argumentos de autoridade foram amplamente utilizados nesse
segundo debate. Isso €, durante a maior parte do debate do ciclo dois o raciocinio que busca
citar diretamente um autor ou uma teoria para fundamentar o ponto de vista defendido foi
executado por ambas equipes debatedoras (WALTON, 1996). Vale ressaltar que, como foi
detalhado anteriormente, antes dos argumentos serem apresentados no grupo de debate,
frequentemente os alunos voltavam-se as suas equipes através dos grupos privativos e
apresentavam suas sugestoes de argumento e, com isso, alguns argumentos eram revisados
e/ou complementados com sugestdes dos outros membros da equipe.

Essa complementagdo dos argumentos langados no grupo privativo pode ser
percebida, por exemplo, quando, logo apds a primeira participagdo da bancada oponente, a
equipe Z (proponentes) discutem em seu grupo privativo (linhas 8 — 35/ 50 — 61)
possibilidades de respostas ao que fora apresentado por A3o. Apods as sugestoes apresentadas
por Allp e Al2p nesse grupo privativo, A10p atuando como porta-voz da bancada, apresenta
no grupo de debate (linhas 237 — 262) um argumento de autoridade que traz elementos que ela
mesma apresentou no grupo da equipe atrelados a informacgdes lancadas por Allp e Al2p
nesse grupo, ampliando, dessa forma, os fundamentos para justificagdo do ponto de vista
defendido.

Além dessas situagdes em que um argumento ou um contra-argumento era proposto a
equipe e, no grupo privativo, esse argumento era complementado com alguma outra
informagdo, houve também situacdes em que fora proposto por algum integrante da equipe foi
levado ao grupo de debate de maneira integral. Como nas linhas 479 — 484, A10p busca
contra-argumentar o que fora trazido por A3o copiando ipsis litteris a sugestdo de resposta
apresentada por Al2p no grupo privativo da bancada proponente (linhas 184 — 189)
expressando uma aceitagdo do grupo ao que Al2p propds. Assim como esse contra-
argumento apresentado por Al0p a partir de uma sugestdo de Al12p no grupo privativo da

bancada proponente, a maior parte dos contra-argumentos apresentados pelas duas equipes
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debatedoras foram discutidos internamente nos grupos privativos das equipes para que depois
fossem apresentados no grupo de debate.

De acordo com as anélises realizadas dos trechos destacados, esses contra-argumentos,
em sua maioria caracterizavam o que Kuhn et al. (2009) apresenta como sendo contra-
argumentos criticos, isso ¢, foram contra-argumentos que buscaram desenvolver uma analise
critica do argumento ou de algum elemento do argumento trazido pelo debatedor opositor
para, a partir dessa critica, desenvolver justificativas para um ponto de vista distinto. Um
exemplo disso pode ser percebido nas linhas 455 — 458 do grupo de debate em que A4o
desenvolve uma critica aos instrumentos usados nos estudos que justificavam o ponto de vista
defendido pela bancada proponente. Assim, logo em seguida (linhas 459 — 471), Ado
apresenta novas informagdes que, conforme o debatedor, esclarecem que ndo seria possivel
afirmar que a inteligéncia emocional seria um processo cognitivo, ratificando, desse modo, o
ponto de vista da equipe oponente. Portanto, ndo houve, nesse segundo debate, uma
equiparagdo entre os contra-argumentos alternativos e criticos, como ocorreu no debate do
ciclo 1.

Contudo, com relagdo a categoria analitica de resposta ao contra-argumento (LEITAO,
2007), o que foi apresentado no segundo debate foi semelhante ao que se observou no debate
anterior. Isso €, com base na analise realizada dos trechos destacados, durante todo o debate,
apés a realizacdo de um contra-argumento da bancada oposta, os debatedores contestavam
integralmente esse contra-argumento objetivando evidenciar fragilidades ou lacunas nesse
contra-argumento, para a partir disso reafirma o ponto de vista inicialmente defendido pela
equipe.

Além das diferencas no que se refere aos tipos de argumentos e tipos de contra-
argumentos, foi possivel perceber uma distingdo quanto aos tipos de informagdes utilizadas
nos debates. No debate do ciclo 1, houve uma equiparacdo entre o uso de informagdes
objetiva e subjetivas e, nesse primeiro debate, houve também uma debatedora que apresentou
algumas informagdes hipotéticas. J4 em relacdo ao segundo debate, ndo foi percebida a
utilizagcdo de informagdes subjetivas e/ou hipotéticas, desse modo, as informagdes objetivas
foram amplamente utilizadas nas justificativas dos dois grupos de debatedores. A maior parte
dessas informacdes objetivas eram apresentadas a equipe através dos grupos privativos para
que, a partir de uma negociacao interna, essas informacgoes fossem utilizadas para compor os
argumentos apresentados no grupo de debate. Dois exemplos que evidenciam isso ocorrem (1)
quando Allp propde, no grupo privativo (linhas 111 — 121), um estudo para amparar o

argumento da sua bancada e, apos aceitagdo das demais integrantes, A10p langa um
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argumento no grupo de debate (linhas 350 — 364) com base nessa sugestdo de Allp e (2)
quando Alo retoma a referéncia de Goleman nas linhas 72 — 92 do grupo privativo, apos
destrincha-la no momento de preparagdo para o debate, e, com o acordo da equipe, a mesma
debatedora apresenta essa referéncia para apoiar o argumento exposto nas linhas 403 — 422
no grupo de debate.

Com relagdo a esses conteudos trazidos no grupo privativo das equipes, na equipe Z
(bancada proponente), A10p executava a funcdo de porta-voz da equipe por, na maior parte
do tempo, ser responsavel por articular as informagdes postas no grupo privativo pelas outras
integrantes da equipe e/ou por ela mesma para, a partir disso, construir os argumentos €
contra-argumentos que foram apresentados pela equipe proponente. Ja a equipe X (bancada
oponente) ndo possuia, claramente um “porta-voz”, ou seja, o integrante que apresentava a
informagdo ou a proposta de argumento na bancada privativa, com a concordancia do grupo,
também levava esse argumento ao grupo de debate.

Outra diferenca em relagdo as equipes que pode ser pontuada refere-se a forma com
que os seus integrantes apresentavam as sugestoes de informacdes para a composi¢do dos
argumentos nos grupos privativos. Na bancada proponente, frequentemente, copiavam ou
citavam no grupo privativo trechos de textos (artigos) que poderiam amparar os argumentos a
serem construidos. Assim, a equipe decidia se aquela proposta seria suficiente para amparar o
ponto de vista defendido, se seria descartada ou se precisaria ser complementada. A bancada
oponente, por sua vez, ao longo do debate do ciclo 2, se utilizou diversas vezes de referéncias
citadas na fase anterior do MDC (fase de preparacdo para o debate) para fundamentar seus
argumentos, assim, geralmente, os integrantes dessa equipe faziam referéncias a textos e
conteudos expostos na mesma conversa em dias anteriores. Visto que, essa equipe elegeu a
conversa no Facebook Messenger como meio de comunica¢do ao longo do debate e esse
mesmo espago virtual fora utilizado na fase de preparagdo par as equipes. Vale ressaltar que
em algumas situacdes em que, no grupo privativo, a bancada debatia internamente sobre a
melhor forma de contra-argumentar ao que foi lancado no grupo de debate e foram feitas
claras referéncias a instrugdes e orientacdes feitas ao longo da preparagdo para o debate como
a preocupacdo com a coeréncia do que ¢ afirmado e argumentado (como Allp pontua nas
linhas 31 — 33 do grupo privativo da sua equipe) e a tentativa de previsao de argumentos da
equipe opositora para que, com isso, sejam construidos argumentos que possam confrontar ou
responder esses possiveis argumentos (com ressalta Alo nas linhas 72 — 74 do grupo privativo

da sua bancada).
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Portanto, ¢ possivel afirmar diante do exposto que as equipes desenvolveram
diferentes organizagdes para executar procedimentos semelhantes. Isso €, de modos distintos,
apds a postagem do argumento ou contra-argumento da bancada defensora da perspectiva
contraria, os membros das equipes reuniam-se imediatamente em seu grupo privado para (1)
avaliar o argumento langado pela outra equipe no grupo de debate; (2) sugerir possiveis
contra-argumentos ou respostas ao que foi postado; (3) apds as sugestdes, os demais
integrantes avaliavam as sugestdes apresentadas e (4) caso fossem aceitas, essas sugestoes de
contra-argumento ou respostas eram apresentadas no grupo de debate. Em algumas situagdes
essas sugestdes foram reescritas ou complementadas/articuladas com alguma outra
informagdo. Essa dinamica ocorria de maneira ciclica ao longo do debate via WhatsApp e esta

resumida na figura 3.



Figura 3 - Dinamica do debate critico via WhasApp na DEC:
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6 DISCUSSAO

Diante das analises apresentadas e partindo do objetivo desse estudo de compreender o
processo de producdo argumentativa nos ambientes em que ocorreram os debates na DEC
(sala de aula e WhatsApp) podem ser destacadas as especificidades com relagao aos tipos de
argumentos, contra-argumentos, respostas aos contra-argumentos e informacgdes que
emergiram ao longo dos debates analisados. No que se refere aos tipos de argumentos,
amparado em Walton (1996), foi possivel notar que, no primeiro debate, que ocorreu em sala
de aula, houve uma equiparagdo na emergéncia de argumentos de autoridade e de exemplo,
isso ¢, ambos tipos de argumentos foram utilizados pelas equipes ao longo do debate. Ja no
segundo debate (via WhatsApp) notou-se um uso constante de argumentos de autoridade.

Devido ao debate critico ser realizado num contexto académico/cientifico e no ambito
de um componente curricular, que privilegia a construcdo de conhecimentos a partir de dados
empiricos e/ou fundamentos em teorias e estudos de referéncias, pdde ser constatado, nesse
segundo debate, que houve um desenvolvimento no que se refere aos tipos de argumentos por
conta do amplo uso dos argumentos de autoridade. Vale ressaltar também que Walton (1996)
pontua que argumentos de exemplos, como os que foram apresentados no primeiro debate,
sdo considerados esquemas argumentativos de pouca forga, isso porque, dentre outros
motivos, esse tipo de argumento dificilmente confirma o ponto de vista defendido por
depender de uma sdlida generalizagdo do exemplo lancado para o contexto em questao.

Outra mudanga percebida no debate via WhatsApp que também relaciona-se ao
contexto em que os debates ocorreram (cientifico/académico) foi em relacdo aos tipos de
informacdes utilizadas uma vez que no debate presencial as informagdes objetivas foram
amplamente utilizadas, contudo, em algumas situacdes os argumentos foram amparados por
informagdes subjetivas. Ja no segundo debate, esse tipo de informagdo, que, no contexto
cientifico ¢ menos privilegiada, ndo foi percebida. Assim, no debate via WhatsApp todas as
informacdes apresentadas baseavam-se em fontes cientificas ou em tedricos da area, ou seja,
eram informagdes objetivas conforme Besnard e Hunter (2008).

Nas andlises também foi possivel perceber uma mudanca com relagdo aos tipos de
contra-argumentos. Nesse caso, no primeiro debate (em sala de aula), houve uma alternancia
equiparada do uso de contra-argumentos alternativos e de contra-argumentos criticos. No
segundo debate (via WhatsApp) apesar de também ter sido notada uma alternancia, houve
uma emergéncia maior dos contra-argumentos criticos. Segundo Kuhn et al. (2008), o contra-
argumento critico pode ser tido como mais forte ou mais sofisticado por refutar o argumento

lancado (ponto de vista + justificativa) desenvolvendo uma critica visando enfraquecer esse
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argumento, ja o contra-argumento alternativo, como o proprio termo sugere, apresenta uma
alternativa ao ponto de vista langcado no argumento inicial sem buscar apresentar ou analisar
as suas limitacdes desse mantendo, dessa forma, a forca desse primeiro argumento. Apenas
no que se refere as respostas ao contra-argumento, em ambos debates os participantes
constantemente contestavam integralmente os contra-argumentos apresentados pela bancada
que defendia a perspectiva contraria, mantendo, dessa forma, o ponto de vista inicial.

Tendo em vista esses pontos destrinchados nas andlises, apesar do curto espago de
tempo que separaram os dois debates (duas semanas), a intensificagdo da presenca de
argumentos de autoridade, de contra-argumentos criticos e do uso de informagdes objetivas no
segundo debate representa um desenvolvimento no que se refere & produgdo argumentativa.
Souza (2013) em seu estudo a respeito do desenvolvimento de habilidades argumentativas
com alunos da DIP concluiu que, ainda que inicialmente fosse esperado que o
desenvolvimento das habilidades de produgdo argumentativa fosse gradual ao longo da
disciplina, ja nos primeiros debates foi percebido um avango com relagdo a elaboragdo de
pontos de vista fundamentados, ou seja, houve avangos no desenvolvimento de habilidades
para a producdo argumentativa.

No entanto, sem descartar a questdo do desenvolvimento da habilidade de produzir
argumentos fundamentos (objetivo fundamental do MDC) que ocorreu entre o primeiro €
segundo debates da DEC, como foi representado na figura 03, pode ser afirmado que a
producdo dos argumentos no debate via WhatsApp passou por um espaco inexistente no
debate presencial, os grupos privativos (no proprio WhatsApp e no Facebook Messenger)
utilizados intensamente ao longo de todo debate pelas duas equipes debatedoras.

Assim, no contexto dos debates criticos na DEC, a busca por fundamentar pontos de
vistas, construindo, assim, argumentos e de analisar e refutar os argumentos embasados em
perspectivas contrarias, desenvolvendo, desse modo, contra-argumentos ocorrem por conta do
design pedagodgico implementado na disciplina. Ou seja, o desenvolvimento e construgao dos
argumentos no contexto da DEC foram orientados pelo Modelo de Debate Critico. No
entanto, o mediador tecnoldgico (WhatsApp), utilizado especificamente no caso da DEC,
possibilitou situa¢des, principalmente nos grupos privativos, que ndo seriam possiveis no
debate presencial. A cada argumento langado pelo grupo defensor da outra perspectiva, o
grupo privativo era utilizado para uma avaliagdo coletiva do argumento langado, assim, os
participantes compartilhavam as fragilidades que perceberam no argumento langado e, com

isso, sugeriam possiveis respostas.
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No debate em sala de aula, essa possibilidade de compartilhamento interno das
equipes s6 € possivel nos dois momentos dedicados a reunido das equipes. Como a dindmica
do debate via WhatsApp permitiu que os participantes pudessem dialogar ao longo da
realizagdo debate, o espago privativo da equipe foi utilizado para qualificar os argumentos
propostos pela equipe apds uma rapida avaliacdo do argumento langado pela outra bancada no
grupo de debate. Assim, por exemplo, um argumento proposto que que nao estivesse
devidamente fundamentado ou com uma fundamentagao fragil (na perspectiva dos
participantes da equipe) ou um contra-argumento sugerido que, para a equipe, nao respondia
ao que foi argumentado pela outra bancada poderia ser modificado utilizando-se elementos
trazidos por outros membros da bancada e, ap6s a concordancia da equipe, esse argumento,
que apds esse negociacdo entre o grupo estaria “mais forte” ou “mais completo” era
apresentado no grupo de debate. Portanto, o desenvolvimento da produgdo argumentativa,
proposto pelo MDC, foi potencializado pelo mediador tecnologico utilizado na DEC.

E possivel perceber convergéncias entre esses dados e o que Lemus ef al. (2004)
apresentaram conclusdes proximas a essas em seu estudo sobre argumentacdo e tomada de
decisdo em grupos mediados por computador e grupos “face a face” (presenciais). Nessa
pesquisa, Lemus et al. (2004) perceberam que os membros de pequenos grupos mediados por
computador constantemente relacionavam conhecimentos e informacdes apresentados pelos
diferentes participantes do grupo para construir argumentos mais consistentes € complexos.
Na DEC ocorreu um processo bastante semelhante com os membros das bancadas
relacionando contetidos trazidos no grupo privativo para construir os argumentos a serem
lancados no grupo de debate.

Além disso, pontua Lemus et al. (2004), que nos grupos presencias havia uma
tendéncia de alguns participantes em monopolizar a discussdo, inibindo outros participantes
“menos falantes” de participar da discussdo e da construcdo do argumento. J& nos grupos
virtuais de debate essa monopolizagdo foi atenuada, dentre outros fatores, para Lemus et al.
(2004), por conta dos sujeitos nao precisarem aguardar um turno de fala especifico em que
todo o grupo pararia de falar para prestar atengdo ao que apenas ele estaria falando, como
ocorriam nos grupos presenciais. Aumentando, dessa forma, a participacdo dos sujeitos nesses
grupos virtuais. Nas andlises apresentadas do debate via WhatsApp, assim como no trabalho
de Lemus et al. (2004), foi possivel perceber que alguns dos alunos que pouco participavam
trazendo consideragdes no grupo de debate atuavam ativamente nos debates “internos” das

equipes (nos grupos privativos) avaliando os argumentos langados no grupo de debate,
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sugerindo respostas e/ou apresentando informagdes que pudessem auxiliar na construgdo dos
argumentos da bancada.

Lemus et al. (2004) ainda trazem que o uso do texto escrito nos grupos mediados por
computador, devido a estabilidade de registro desse tipo de texto em comparagdo com texto
oral facilitam a constru¢do de argumento em grupo. Santa-Clara e Leitdo (2010) também
trazem que a menor velocidade de processamento e a maior permanéncia de registro do texto
escrito favorecem ao processo de revisao local o que permite com que auto-corregoes €
retificagdes ocorram favorecendo a construcao textual e a constituicao de argumentos (dado o
carater argumentativo desse processo de revisdo local).

Na dinamica do MDC desenvolvida ao longo da DEC, no grupo de debate foi
priorizado o uso oral numa tentativa de equiparar as condigdes de debates que ocorrem no
debate presencial. Contudo, nada foi especificado com relagdo aos grupos privativos. Nesses
grupos privativos, em que os alunos definiam sua dindmica de wuso, eles usavam
prioritariamente texto escrito que, com base em Lemus ef al. (2004) e Santa-Clara e Leitdo
(2010), potencializam a produ¢do argumentativa. Além disso, mesmo nas comunicagdes orais
via WhatsApp, através da produgdo de audios, seja no grupo de debate ou nos grupos
privativos, esse texto oral ganhava caracteristicas de textos escritos visto que havia uma
permanéncia de registro desses contetdos orais. Isso €, apds o dudio ser produzido e colocado
no grupo do WhatsApp por algum debatedor, esse contetido, mesmo sendo oral, poderia ser
acessado quantas vezes o aluno considerasse necessario, visto que, o aplicativo permite a
reprodugdo daquele arquivo gerado.

Por fim, ainda sobre as contribui¢des do mediador tecnologico para o design
pedagdgico, por conta dessa permanéncia de registros dos conteudos gerados nas plataformas
utilizadas no decorrer da DEC houve um contato entre as etapas do MDC de preparagdo para
o debate e o debate em si. Isso porque como a preparagdo foi realizada em ambientes que
permitem o registro de tudo que fora debatido, ao longo do debate, alguns alunos, em seus
grupos privativos, faziam referéncia direta aos conteudos gerados ao longo da preparagao,
algumas vezes se utilizado ip litteris de referéncias e ideias lancadas na preparagdo,
retomando-as no grupo privativo e utilizando-as na constru¢ao dos argumentos do grupo.

Desse modo, as especificidades que emergiram no debate via WhatsApp da DEC que
incluem a intensificagdo do uso dos argumentos de autoridade e dos contra-argumentos
criticos embasados em informagdes objetivas, evidenciando, assim, um desenvolvimento no
que se refere a produgdo argumentativa relaciona-se com o que Souza (2013) apresenta em

seu trabalho sobre o desenvolvimento das habilidades de produ¢do argumentativa ainda que
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num curto tempo. Contudo, as caracteristicas presentes nos aplicativos de conversa utilizados
na DEC promoveram espagos, como 0s grupos privativos, em que as bancadas tiveram a
oportunidade de avaliar os argumentos langados no grupo de debate no WhatsApp e produzir
argumentos amparados em informacdes trazidas pelos participantes nesses espacos,
potencializando esses argumentos produzidos. Além disso, a permanéncia de registro dos
textos escritos e orais construidos nos aplicativos de conversa também pode ter auxiliado na
justificacdo de pontos de vistas através de informacdes objetivas compartilhadas nos

ambientes virtuais entre os integrantes das equipes.
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